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Abstract — Deutsch

In der vorliegenden Arbeit wird der Zusammenhangsehen Hochbegabung und Hoch-
leistung am Beispiel 10- bis 12-jahriger begabtet hochbegabter Schiler und Schulerin-
nen untersucht. Dabei sollen aufbauend auf das nEvi®iagnosemodell zum Hochleis-
tungspotenzial“ (Holocher-Ertl, Kubinger & Hohensjr2008) aus den Bereichen kogniti-
ve Fahigkeiten, Personlichkeit und Anregungsmitielevante Pradiktoren fur das Erbrin-

gen schulischer Hochleistungen identifiziert werden

Die Datenerhebung erfolgte im Zeitraum Janner Ipsl&010 in drei Modellklassen fur
Begabungsférderung und Begabtenférderung an derl&&G und BRG Modling. Dabei
kamen die psychologisch-diagnostischen Verfahredapiives Intelligenz Diagnostikum
2.2." (Kubinger, 2009) sowie ,GrundintelligenzteSkala 2 (Weil3, 2006) zum Einsatz.
Weiters wurden mit den 42 Kindern Explorationsgéaspe zu den Themen kognitive und
soziale Zufriedenheit in den Modellklassen, Zufeedeit mit der Férderung und sozialen
Einbettung in der Volksschule, Lernstrategien, Mation, Anstrengungsbereitschatft,
Selbstbild kognitiver Fahigkeiten, soziale Integmatin und auf3erhalb der Schule sowie
Freizeitinteressen (Schubhart, 2008) durchgefiftuth die Eltern der Kinder beantworte-
ten einen Fragebogen zu diesen Themen. Zudem wlasi¥erhalten der Kinder wahrend
der psychologischen Untersuchung beobachtet urtdkmitiert. Aus diesen Quellen wur-
den fur jedes einzelne Kind Einschatzungen deretmen Personlichkeitsfaktoren und der
Forderung durch das Anregungsmilieu getroffen. EZlishh wurden die Schulnoten als

Indikator fur Hochleistung erhoben.

Es konnte ein Modell entwickelt werden, das 92,%é6 Kinder aufgrund der kognitiven
Variablen akustische Merkfahigkeit, Wortschatz wodiales Verstandnis sowie aufgrund
der Personlichkeitsvariablen Sorgfalt, Sicherheit $elbstkonzept, Anstrengungsbereit-
schaft und Aufmerksamkeit bzw. Konzentration kotrekdie Gruppen Hochleister bzw.
Nicht-Hochleister einordnen konnte. Jedoch zeigtd &ein Einfluss des Anregungs-
milieus, was sich méglicherweise auf die starke Hogemitat der untersuchten Gruppe, bei
der es sich Uberwiegend um sehr vielfaltig und wsdgad geférderte Kinder handelte, zu-
rackfihren lasst. Insgesamt konnte das ,Wiener mbagmodell zum Hochleistungspoten-
zial" (Holocher-Ertl, Kubinger & Hohensinn, 2008)ith die vorliegenden Ergebnisse als
gute Alternative zur traditionellen 1Q-Diagnostikirfdie ldentifizierung hochleistender

Kinder bestatigt werden.



Abstract — English

In the present study, the relationship betweeredifess and high achievement in 10 to 12
year old pupils attending a special class for ditthildren is investigated. The aim of the
study is to identify the relevant intellectual &gk, personality traits and caregiving fac-
tors as predictors for high achievement accordmghe “Viennese diagnostic model of
high achievement potential” (Holocher-Ertl, KubingeSchubhart, 2008).

Data were collected from January to April 2010hree model classes for gifted children
at the school BG and BRG Maddling, Lower AustriaeTdhildren’s cognitive abilities were
measured using the psychological tests “Adaptinésligenz Diagnostikum 2.2.” (Kubin-
ger, 2009) and “Grundintelligenztest Skala 2” (V&hi2006). Furthermore the children’s
cognitive and social satisfaction in the model s#ss satisfaction with the cognitive stimu-
lation and social integration in elementary schéedrning strategies, motivation, prepar-
edness to work hard, self-image of cognitive skalscial integration in and out of school
and leisure interests (Schubhart, 2008) were eaglofhe children’s parents answered a
detailed questionnaire in which they discussed tieivs on these topics. In addition, the
children's behaviour during the psychological exsmfion was observed. Finally the

school marks as an indicator for high achievemearewollected.

As a result a model was developed which could ctyrelassify 92.5% of the children as
high-achievers or non-high-achievers, including ¢bgnitive variables acoustic memory,
vocabulary and social understanding as well apéngonality traits concentration, security
of self-concept, preparedness to work hard andracguHowever, no influence of the
social environment could be identified. This maydoe to the strong homogeneity of the
tested group which mainly consisted of intellediuand socially very well stimulated

children. All in all, the present results suppdre t‘Viennese diagnostic model of high
achievement potential” as a better predictor fghtachievement than the 1Q.
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1. EINLEITUNG UND ERKLARUNG DER FRAGESTELLUNG

Hochbegabte, das sind doch jene kleinen Geniegpuireer alles schaffen? Die im Alter
von 2 Jahren schon lesen kdnnen und mit 14 iheefdniversitatsstudium abschliel3en?
Dass Hochbegabung zwangslaufig zu herausragendstuhgen fuhre, wird von Laien
immer wieder als gegeben betrachtet und dabeiwandmanchen Eltern und Lehrern bzw.
Lehrerinnen angenommen, dass jene Kinder mit dstebeschulnoten auch zwangslaufig

hochbegabt sein mussten.

Traditionell werden Menschen als hochbegabt bereighvenn sie in einem standardisier-
ten Intelligenztest den Wert von 130 Uberschreitkes ist bei etwa zwei Prozent der Be-
volkerung der Fall (Amelang & Schmidt-Atzert, 200&)haltlich gibt es aber keine Be-
grundung daflr, ausgerechnet diese Schwelle fubdignostik von Hochbegabung fest-
zulegen (Holocher-Ertl, 2008).

Zwar gibt es generell einen positiven Zusammentmamgchen mittels Test gemessener
Intelligenz und externen Kriterien wie beispielsseiSchulnoten oder Einkommen (Rost,
2009), es deutet jedoch nichts darauf hin, dasssbtean mit einem Intelligenzquotienten
(IQ) von 130 — abgesehen von ihrem Abschneidenmimlligenztest — prinzipiell bessere
Leistungen erbringen wirden als solche mit einemit\Wen 125 oder 128. Eine weitere
Problematik besteht darin, dass es sich bei demniCin Durchschnittsmal handelt, das
nichts dartber aussagt, in welchen Bereichen spelzd Starken oder Schwachen beste-
hen und implizit unterstellt, dass Defizite in emé&ebiet durch Begabungen in einem
anderen ausgeglichen werden kdnnen (Kubinger, 2@é%e Verallgemeinerung scheint
wenig plausibel, da dies bedeuten wiirde, dass ktader mit einem Talent fur Sprache
und einem grofRen Wortschatz dadurch ihre Definit®lathematik kompensieren kénnten
und umgekehrt. Damit fuhrt eine reine 1Q-Diagnogtik oft unrealistischen Erwartungen
an die Leistungsfahigkeit eines Kindes und bietettevs keine Anhaltspunkte fir eine
individuelle forderungsorientierte Beratung. Zuddsnn eine ausschliel3lich aufgrund
einer Uberschreitung der kritischen Schwelle vo0 f&stgestellte Hochbegabung dazu
fuhren, dass solchermal3en als hochbegabt etiketf@mder und Jugendliche einem star-
ken Druck ihres sozialen Umfelds ausgesetzt simsljezeichnete Leistungen erbringen zu
mussen. Tun sie das nicht, fuhrt das zu Unsichiedmel Unverstandnis bei den betroffe-

nen Kindern, Eltern und Lehrern bzw. Lehrerinneol@dher-Ertl, 2008).



Der Zusammenhang zwischen Hochbegabung und Hoehigisst komplex und wird von
vielen Personlichkeits- und Umweltfaktoren modéri@b ein Kind, das in einem Intelli-
genztest sehr gut abschneidet, auch in der Schutlez Klassenbesten gehoért, kann auch
davon abhéngen, wie gut sich das Kind konzentrikegm, ob es Teilleistungsschwachen
zu kompensieren hat, ob es unter Prufungsangstlicldidet und wie stark es in seinem
Elternhaus kognitiv, sozial und emotional gefordeurde. Diese Diplomarbeit beschaftigt
sich mit der Frage, welche Faktoren den Zusammenkanschen Hochbegabung und
Hochleistung beeinflussen. Dies wird — nach einarsizllung der bisherigen Forschungs-
ergebnisse zu diesem Thema — exemplarisch anharkbgeitiven, Personlichkeits- und
Umweltvariablen einer Stichprobe begabter und heghbter Kinder aus drei Modellklas-

sen fur Begabungsférderung und Begabtenférderuteysurcht.

Nach dieser Einleitung wird im zweiten Kapitel zahét auf den Unterschied zwischen
Hochbegabung und Hochleistung eingegangen und lRedeiffe werden definiert und

voneinander abgrenzt. Dann wird da&¥iener Diagnosemodell zum Hochleistungspoten-
zial* (Holocher-Ertl, Kubinger & Hohensinn, 2008) besehen, das einen neuen Ansatz
in der Hochbegabungsdiagnostik darstellt und sictier Erkennung von Hochleistern der
traditionellen IQ-Diagnostik als klar Uberlegen @&sen hat. Dieses Modell geht von der
Feststellung einer Hochbegabung weg, hin zur Abkigreines Hochleistungspotenzials,
also des Potenzials zur Erbringung ausgezeich(@@tdul)Leistungen. Dabei werden, ne-
ben der notwendigen Voraussetzung zumindest Ubgrslchnittlicher kognitiver Fahig-

keiten, insbesondere Personlichkeit und fordertiddzv. hinderlicher Einfluss des sozia-
len Umfelds als Kriterien herangezogen. Schliel3elden in diesem Kapitel weiters die
sogenannten ,Underachiever” beschrieben, bei diéseelt es sich um gemaR Intelli-
genztestergebnissen hochbegabte Menschen, dietrabetem eine deutlich niedrigere

Leistung erbringen, als man von ihnen aufgrundrihahen intellektuellen Begabung er-
warten wirde. Dadurch kann die Problematik destnidmer vorhandenen Zusammen-

hangs zwischen Hochbegabung und Hochleistung asifffje@erden.

In Kapitel 3 werden zuerst Ergebnisse aus der dfiterbeziiglich des Zusammenhangs
zwischen kognitiven Faktoren und Schulleistung beeben. Danach wird auf den mode-
rierenden Einfluss diverser Persdnlichkeits- undwéiftvariablen auf diesen Zusammen-
hang eingegangen. Dabei werden insbesondere dsbrifiehkeitsvariablen Selbstbild,
Motivation, Anstrengungsvermeidung, Emotionsregataund Arbeitsstil sowie die Um-
weltvariablen Unterstitzung durch die Eltern undfliss der Peers erklart.
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Im Anschluss daran wird in Kapitel 4 die von dertéun im Jahr 2010 durchgefiihrte em-
pirische Untersuchung mit 10- bis 12-jahrigen Kimdaus drei Modellklassen fiir Bega-
bungsférderung und Begabtenférderung an der Sd@Gleind BRG Mdodling, Niederds-

terreich, beschrieben. Dabei werden der Ablaufldietersuchung, die organisatorischen
Rahmenbedingungen und die verwendeten diagnostistastverfahren ausfuhrlich dar-
gestellt.

Kapitel 5 gibt einen Einblick in die deskriptive Zammensetzung der Stichprobe. Dafur
werden zuerst die demografischen Daten dargedeliichlie3end werden die deskriptiven
Ergebnisse in den Bereichen kognitive Fahigkeileistungsrelevante Personlichkeitsvari-
ablen und Anregungsmilieu beschrieben. Weiters aufldie Zufriedenheit der Kinder in
den Modellklassen fur Begabungsforderung und Begdditderung eingegangen.

Schliel3lich stellt Kapitel 6 die Ergebnisse deridtigchen Regression dar. Auf eine Be-
schreibung der Methode der logistischen Regredsigen zunachst Mittelwertsvergleiche
der Gruppen Hochleister und Nicht-Hochleister bézbigder kognitiven Variablen, der
Personlichkeitsvariablen und der Umweltvariablean® werden die Ergebnisse der bina-
ren logistischen Regression, also das entwickeltdeM zur Vorhersage von Hochleistung
sowie die fur die Erbringung ausgezeichneter Legém als relevant identifizierten Pré-
diktoren, dargestellt. Schlief3lich wird noch dierersageguite des neu entwickelten Mo-
dells beschrieben.

Kapitel 7 und 8 stellen abschlieRend eine Verbigdzwischen den in den vorangegange-
nen Kapiteln beschriebenen theoretischen Erkergg@niand jenen Forschungsergebnissen,
welche aus der von der Autorin durchgefiihrten ®tgdiwonnen werden konnten, her und
zeigen Perspektiven fir die weitere Forschung mBlereichen Hochbegabung und Hoch-

leistung auf.
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2. HOCHBEGABUNG UND HOCHLEISTUNG

.Ich habe keine besondere Begabung,
sondern bin nur leidenschaftlich neugierig.”
Albert Einstein (1879-1955), Nobelpreistrager fiaysik

In diesem Kapitel werden Hochbegabung und Hochiegsteinander gegenuber gestellt
und Gemeinsamkeiten sowie Unterschiede zwischerhlbémabten und Hochleistenden
dargestellt. Dabei wird insbesondere die Probldmiatichbegabter Underachiever, also
Jugendlicher mit erwartungswidrig schlechten Sehmstiingen trotz hoher kognitiver Be-
gabung, thematisiert, da diese die Problematikltaesetzung eines hohen Potenzials in
entsprechende Noten besonders gut darstellt. Damimdidie traditionelle Definition von
Hochbegabung kritisch betrachtet. Diese attestie Hochbegabung fur gewdhnlich ab
einem IQ-Wert von 130 (Amelang & Schmidt-Atzert0B), das entspricht zwei Standard-
abweichungen Uber dem Mittelwert bzw. einem Proasgt von 98. Diesem Ansatz wird
das neu entwickeltgWiener Diagnosemodell zum Hochleistungspotenzi@gfiolocher-
Ertl, Kubinger & Hohensinn, 2008) gegenibergest®iteses Modell inkludiert neben
kognitiven Faktoren auch die Personlichkeit undUiewelt als wichtige Pradiktoren fur
Hochleistung und geht von einer reinen Begabungsdistik ab.

2.1. Hochbegabung vs. Hochleistung

2.1.1. Begriffsabgrenzungen

Wenngleich Intelligenztests so gestaltet wurdessdae meist mittel bis hoch mit einer
Vielzahl externer Kriterien, insbesondere mit dechu8noten, korreliert sind (Rost &
Schilling, 2006), so zeigt sich doch, dass Hochbagg und Hochleistung nicht ein und
dasselbe sind. Das bedeutet, dass es durchaus IMengibt, die in einem Intelligenztest
sehr gut abschneiden, aber offensichtlich nickden Lage sind, dieses hohe Potenzial in
eine dementsprechende schulische oder berufliclobleistung umzusetzen. Gleichzeitig
ist fur eine Hochleistung zwar eine gute bis Ubsrdschnittliche, aber nicht unbedingt

eine herausragende kognitive Begabung Vorausse{Hoigcher-Ertl, 2008).

Rost und Schilling (2006) unterscheiden zwiscerformanz®, womit gemeint ist, dass
ein vorhandenes Potenzial konkret in eine Hochiegstumgesetzt wurde, un&ompe-

tenz“, wobei es sich um eine Begabung handelt, die ad&n nicht zu Leistungsergebnis-



sen gefuhrt hat. Hochbegabung kann sqai# individuelles Potential fir herausragende
Leistungen“(Heller, 2000, S. 241) angesehen werden.

2.1.2. Personlichkeitseigenschaften Hochbegabter un  d Hochleistender

Kognitiv Hochbegabte, die auch tatsachlich ihr loR®tenzial in gute Schulleistungen
umsetzen kdnnen — also gleichzeitig Hochleisted sirweisen sehr giinstige Personlich-
keitseigenschaften auf, insbesondere einen Ubdrsithmittlichen schulischen Ehrgeiz,

einen hohen Glauben an ihre eigenen Fahigkeiter®, positive Arbeitseinstellung und

geringe Priufungsangst — nicht nur im Vergleich nahbegabten Minderleistern, sondern
auch im Vergleich zum Durchschnitt der BevélkergHgnses & Rost, 1998).

Somit verwundert es nicht, dass hochbegabte Hathtdm System Schule Erfolge erzie-
len und angeben, mit ihrer schulischen Leistungasdn sehr gltcklich zu sein und ein
hohes Ausmal3 personlicher Kontrolle tber ihre ueigén zu erleben (Schitz, 2009). Die
guten Leistungen wirken sich auch positiv auf deb&konzept dieser Kinder aus, so be-
schreiben sie im Vergleich zu durchschnittlich kemslen ein hbheres Selbstkonzept ihrer
mathematischen Fahigkeiten, ihrer Problemldsekoemzein und ihrer Kreativitat, damit
erleben sie sich also als sehr kompetent und falig schulischen Anforderungen gut er-

fullen zu kénnen (Rost & Hanses, 2009).

Auch von den Eltern werden kognitiv hochbegabtedémim Allgemeinen als kognitiv
leistungsfahiger als ihre Altersgenossen eingegthiér die Mutter gilt das allerdings nur
dann, wenn ihre hochbegabten Kinder auch demewctsgmde Leistungen zeigen, wahrend
hochbegabten Kindern mit schlechten Schulnotenvouarihren Vatern eine hohe Bega-
bung zugeschrieben wird (Freund-Braier, 2009).

Nur ihr Interesse an Kontakten zu ihren Peers lvegidn sowohl hochbegabte als auch
hochleistende Jugendliche als etwas geringer al®dechschnitt, wenngleich die meisten
von ihnen gute Freunde haben und von ihren LehnednLehrerinnen als sozial gut integ-
riert beschrieben werden (Schilling, 2009). Zudemaszen hochleistende Jugendliche ihre
Beliebtheit bei den Peers leicht negativer ein Jalgendliche, die mit ihren Noten im
Durchschnitt liegen, und geben an, etwas schleet8erialbeziehungen zum anderen Ge-
schlecht zu haben (Rost & Hanses, 2009).



Wenn man die Gesamtgruppen der Hochbegabten unHatgeister, die sich natirlich
teilweise Uberschneiden, vergleicht, zeigt sichinuter Anstrengungsbereitschatft ein sig-
nifikanter Unterschied, diese ist bei den Hoché&istdeutlich starker ausgepragt (Schitz,
2009). Eine Erklarung dafir konnte darin liegenssdhochbegabte Jugendliche aufgrund
ihrer herausragenden kognitiven Fahigkeiten ofgamsichnete Leistungen erzielen kon-
nen, ohne sich dafir sehr anstrengen zu missemyrgiods fur sie noch nicht notwendig

war, eine hohe Anstrengungsbereitschaft zu entiicke

2.2. Underachievement
2.2.1. Definition

Dennoch gibt es auch Hochbegabte, die dem im vorigygerkapitel beschriebenen posi-
tiven Bild nicht entsprechen, in der Schule Schiglaziten haben und auch ungunstigere
Personlichkeitsfacetten zeigen. Diese Schuler windiiBrinnen, die gemal} der traditionel-
len Definition als hochbegabt bezeichnet wurdemyr &vwartungswidrig schlechte Schul-
leistungen erbringen, werden alsochbegabte Underachieverbezeichnet (Sparfeldt &
Schilling, 2006).

2.2.2 Personlichkeitseigenschaften

Underachievern werden eingangig in der LiteratuMiengleich zu Hochbegabten mit sehr
gutem Schulerfolg, den so genannten ,hochbegabtémnegern”, aber auch im Vergleich
zu durchschnittlich Begabten, ungunstige Persokdithvariablen zugeschrieben: niedri-
ger Selbstwert und negatives Selbstkonzept — inBlrichen Glick und Zufriedenheit,
Verhalten, Beliebtheit, seelische Stabilitat, ilglefueller und schulischer Status und sogar
Aussehen — hohe Priufungsangstlichkeit und Missgstolentierung, unrealistische Ziele,
geringe Leistungsorientierung, geringer Gehorsaringe Sorgfalt, Missachtung sozialer
Regeln sowie ein hohes Ausmal an Schichternheiiniraersion (Sparfeldt & Schil-
ling, 2006).

Auch das Sozialverhalten der hochbegabten Underaehiwird von den Eltern als un-
gunstig beschrieben (Sparfeldt & Schilling). Westecheint das Phanomen des Undera-

chievements zeitlich stabil zu sein (Hanses & Rt3988).



2.2.3. Ursachen fir Underachievement

Baumann, Gebker und Kuhl (2010) geben an, dassrddadevement oft auch eine Folge
mangelnder Emotionsregulationskompetenzen sei. &t@rh hochbegabte Minderleister
eine geringere Fahigkeit, sich zum Durchhalten ptivieren, wenn sie durch die Schwie-
rigkeit der Aufgabe frustriert oder durch derent&mgkeit gelangweilt wirden. Sie kénn-
ten also negative Affekte nur schwer beeinflussesh wirden auch durch die Aktivierung

positiver Leistungsworter wie beispielsweise ,Prigserfolg” nicht dazu angespornt, bes-
sere Leistungen zu erbringen. Somit weisen Underaehalso auch Defizite in ihrer Mo-

tivierungsfahigkeit auf.

Damit zeigt sich die Bedeutung des Zusammenspaidmelligenz und Personlichkeit fur
die Manifestation von Hochleistung, da es geradeB#reich der Personlichkeit ist, in
dem sich hochbegabte Hochleister von hochbegabteddvieistern am starksten unter-
scheiden. Gleichzeitig muss hier aber auch betentien, dass es sich bei den hochbegab-
ten Underachievern nur um eine kleine Untergruppe @esamtheit der Hochbegabten
handelt. Die weit verbreiteten Klischees bezlgtieh Schwierigkeiten Hochbegabter, mit
ihrer Begabung zurechtzukommen, sie zu nitzen leidhgeitig sozial gut integriert und
psychisch stabil zu sein, treffen auch nur aufelidnderheit der Hochbegabten zu (Bau-
mann, Gebker & Kuhl, 2010).

2.3. Wiener Diagnosemodell zum Hochleistungspotenzi  al

2.3.1. Beschreibung des Modells — Unterschiede zur IQ-Diagnostik

Da kognitive Begabung, wie vorhin erlautert, nielastomatisch mit ausgezeichneten Leis-
tungen einhergeht, wird im von Holocher-Ertl, Kuipgn und Hohensinn (2008) entwickel-

ten ,Wiener Diagnosemodell zum Hochleistungspothaion der reinen Feststellung

einer ,Hochbegabung“ abgegangen. Stattdessen wsdPdtenzial zur Hochleistung abge-
klart — und dieses hangt neben kognitiven Faktawgsh von Personlichkeit und Umwelt-

faktoren ab.
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Dabei wird davon ausgegangen, dass diese dreidBersich wechselseitig beeinflussen,
womit erklarbar wird, dass einerseits auch kognatiisgezeichnet begabte Kinder nicht
immer hervorragende Schulleistungen erbringen, @rithrandererseits eine weit Uber-
durchschnittliche Intelligenz nicht zwingend notwl@nist, um zu den Klassenbesten zu

gehoéren (Holocher-Ertl, 2008).

Folgende Grafik zeigt die einzelnen Teilfacettap,den drei Bereichen ,Kognitive Fahig-
keiten®, ,Personlichkeit* und ,Anregungsmilieu* iiener Diagnosemodell zum Hoch-

leistungspotenzial zugeordnet sind:

Interesse/Neugier
Leistungsmotivation
| Ausdauer

Frustrationstoleranz

Basale und komplexe kognitive
Fihigkeiten

Fluide und kristalline Intelligenz
Spezifische intelligenz-m#Bige
Fihigkeiten

(intellektuelle) Lernfihigkeit
Aufmerksamkeit und
Konzentration

Selbstkonzept der

Leistungsfahigkeit

.| mastery vs. helpless Typ
| Arbeitstempo

Genauigkeit/Sorgfalt

.| Emotionsregulations-

kompetenz

B | selbststindigkeit
o | Emotionale Stabilitit
N ' .| Priifungsingstlichkeit

‘ Gesmitung einer optlmalen

Kognitive Stimulation und
emotionale Unterstiitzung in
Familie, Schule, peers

. Life-efqnts -

Abbildung 1: Wiener Diagnosemodell zum Hochleisspogenzial (Holocher-Ertl,
Kubinger & Hohensinn, 2008)

Es werden zwar alle drei Bereiche — IntelligenzsBwelichkeit und Umwelt — als notwen-
dig fur die Auspragung eines Hochleistungspoteszsaigesehen, allerdings ist es dabei
nicht erforderlich, dass das Kind in allen Teilfaer Uberdurchschnittlich abschneidet. So
konnen etwa kognitive Teilleistungsschwachen durebBonders vorteilhafte Personlich-
keitsfaktoren und eine unterstitzende soziale Uinkeghpensiert werden (Holocher-Ertl,
Kubinger & Hohensinn, 2008).
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Gleichzeitig weist das Modell einen weiteren Vdrien Vergleich zum IQ auf: es wird
nicht ein einzelner Durchschnittswert ermittelty achts Gber das Abschneiden in den
einzelnen Teilbereichen aussagt (Kubinger, 2006)dern differenziert auf die unter-

schiedlichen individuellen Starken und Schwachenldstperson eingegangen.

Somit wird zusatzlich einforderungsorientierter Erkenntnisgewinn{Holocher-Ertl,
2009, S. 7) moglich. Demnach kénnen dem Kind uneseEltern konkrete Empfehlun-

gen Uber die Nutzung von Stérken und die Kompemsathn Schwéachen gegeben werden.

2.3.2. Diagnoseergebnisse

Insgesamt gibt es drei mdogliche Ergebnisse nacktiinrung einer Diagnostik nach dem
~Wiener Diagnosemodell zum Hochleistungspotenz{&ldlocher-Ertl, Kubinger & Ho-
hensinn, 2008). Es konnte sich klar ein ,Hochleiggpotenzial“ herausstellen, was bedeu-
tet, dass das Kind in allen drei Bereichen Ubereattsende Ressourcen zur Erbringung
hervorragender Leistungen verfligt, ohne dass weeltgerventionen nétig waren. Bei Kin-
dern mit guter kognitiver Begabung, aber mit Schigiesiten im Bereich der Personlich-
keit oder der Umwelt wird ein ,Hochleistungspoteaaiziach Intervention” festgestellt. Das
Kind wird also voraussichtlich nach einer Interventin den noch nicht zufriedenstellen-
den Bereichen — je nach der Art der vorhandeneiziieekénnen das zum Beispiel Psy-
chotherapie, Elternberatung oder Aufmerksamkeitstrgs sein — in der Lage zur Erbrin-
gung von Hochleistungen sein. Schlief3lich gibt @shanoch Kinder, bei denen aufgrund
des Fehlens ausreichender intellektueller Fahigkeatder aufgrund kaum Uberwindbarer
Defizite im Personlichkeits- oder Umweltbereich rkdilochleistungspotenzial vorliegt
(Holocher-Ertl, Kubinger & Hohensinn, 2008).

2.3.3. Vorhersagegtite

Die Validitat des Wiener Diagnosemodells zum Hoistilengspotenzials wurde anhand der
Daten der Kinder, die in den Jahren 2004 bis 200@imer Hochbegabungsabklarung in
die Test- und Beratungsstelle der Universitat Wkamen, im Rahmen einer Studie unter-
sucht. Dabei wurden die Pradiktoren des Modellstimethodal erfasst: zusatzlich zur
differenzierten Intelligenz- und Personlichkeitggiastik unter Einsatz psychologischer
Testverfahren wurden auch Interviews mit den Kindend ihren Eltern sowie Verhal-

tensbeobachtungen durchgefiihrt (Holocher-Ertl, Kgér & Hohensinn, 2008).
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Dabei zeigte das Modell eine weit bessere Vorhegidtg fur Hochleistung als die traditi-
onelle 1Q-Diagnostik auf. Wahrend bei letzterer knapp 25 % der schulischen Hoch-
leister als solche identifiziert werden konntenyaan durch das ,Wiener Diagnosemodell
zum Hochleistungspotenzial” Gber 80 % der Hochéeisichtig vorhergesagt (Schubhart,
2008) und insgesamkonnten 91,3 % der Kinder richtig zu den Gruppekademische
Hochleister vs. Nicht-Hochleister zugeordnet wetd@tolocher-Ertl, 2008, S. 13).

Insgesamt konnten vor allem folgende Personlicekemmd Umweltvariablen sehr gut zwi-
schen Hochleistern und Nicht-Hochleistern unterstgre und diese jeweils tUberzufallig
haufig korrekt vorhersagen: Aufmerksamkeit und Karteation, Leistungsmotivation,
Ausdauer, Frustrationstoleranz, Emotionsregulakiongetenz sowie nicht-kognitive For-
derung. Hingegen trugen die Intelligenz-Globalmafte beispielsweise der Intelligenz-
quotient zumindest in dieser Gruppe uUberwiegend bebabter Kinder nicht signifikant
zur Vorhersage bei (Holocher-Ertl, 2008). Insgesamteist sich das Modell somit der

traditionellen 1Q-Diagnostik hinsichtlich seiner hdatat als weit Uberlegen.

In der hier beschriebenen Studie soll die Validités Wiener Diagnosemodells an einer
Stichprobe begabter und hochbegabter Kinder waitegrsucht werden, wobei vor allem
die Gewichtungen der einzelnen Pradiktoren beivtghersage sowie die Vorhersagege-

nauigkeit besonders interessieren.
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3. EINFLUSSFAKTOREN FUR HOCHLEISTUNG

-Wer nicht mehr will, als er kann, bleibt unter sem Kénnen."
Herbert Marcuse (1898-1979), amerikanischer Sog@®lo

Im Folgenden folgt ein theoretischer Uberblick Ui einzelnen Variablen des ,Wiener
Diagnosemodells zum Hochleistungspotenzial“ soweeed Einfluss auf die schulische
Leistungserbringung.

3.1. Kognitive Variablen

Die kognitive Begabung im Sinne des traditionelingssenen Intelligenzquotienten, der
einen Durchschnitt Gber die Leistungen in den \eestenen Teilbereichen darstellt, kor-
reliert im mittleren Bereich mit Schulnoten (Kuberg2006). Das bedeutet, dass Kinder,
die in einem standardisierten Intelligenztest sgpite Werte erzielen, mit einer héheren
Wahrscheinlichkeit auch zu Hochleistern werdenKileder, die in diesem Test durch-
schnittlich bis schlecht abschneiden. Dies ist ulararriickzufiihren, dass besser begabte
Kinder vermittelte Unterrichtsinhalte schneller bsten, starker miteinander vernetzen
kénnen und fur gewdhnlich auch ein héheres Arlaitgio aufweisen, was bei schulischen
Prufungssituationen, die im Allgemeinen unter Zajtenzung statt finden, eine grol3e
Rolle spielt (Brackmann, 2006). Auch fir die Fagkzum Problemldsen spielt Intelli-
genz, dabei insbesondere die mentale Verarbeitapgzitat, das heil3t, die Fahigkeit, In-

formationen aufzunehmen und zu analysieren, eiogyRolle (Funke & Zumbach, 2006).

Bedingt durch die schnellere Geschwindigkeit undadt vorhandenes grol3es Interesse an
intellektuellen Inhalten, eignen sich gut begabtediér meist im gleichen Zeitraum mehr
Wissen an als ihre durchschnittlich begabten Klaszmeraden (Hoberg & Rost, 2009).

Damit ist eine weitere wichtige Voraussetzung flitegSchulleistungen gegeben: das Vor-
handensein eines umfangreichen Vorwissens, weklbhbsmmer wieder als bedeutender
Pradiktor fur Leistungsexzellenz herausstellt (Keud Stark, 2006). Insgesamt kann In-
telligenz zwischen 25 % und 45 % der Unterschiedéer Schulleistung erklaren (Sauer,
2006).
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Allerdings zeigen Untersuchungen, dass keineswieghldhrheit der hochleistenden Kin-

der zu den laut Intelligenztest intelligentestend2r 3 % ihrer Altersgenossen gehort, also
gemal der traditionellen Definition als hochbegahrustufen waren. Fur die Erbringung

ausgezeichneter Schulleistungen reicht im Allgeeirine gut durchschnittliche bis

leicht Uberdurchschnittliche intellektuelle Begabugso liegen auch die meisten von Rost
(2009) in der Marburger Hochbegabungsstudie untbten hochleistenden Jugendlichen
in einem Begabungsbereich, der im oberen DrittelAdierspopulation liegt, manche sogar

im Durchschnittsbereich. Das weist darauf hin, dgse zumindest durchschnittliche bis

gute kognitive Begabung zwar eine notwendige, &l@reswegs eine hinreichende Vor-
aussetzung fur Hochleistung darstellt.

Neben der kognitiven Begabung stellt auch die Héiigsich fir langere Zeit auf eine
Tatigkeit zu konzentrieren und sich von allfalligétbrungen nicht ablenken zu lassen,
eine wichtige Voraussetzung fir die Erbringung guteistungen dar (Berg & Imhof,
2009).

3.2. Personlichkeitsvariablen

3.2.1. Selbstbild

Eine der Variablen, die beeinflussen, wie bereltgvéich ein Mensch neuen Anforderun-
gen und Lernaufgaben stellt oder ob er eher vetsdase zu vermeiden, ist das Selbst-
bild. Carol Dweck (2006) unterscheidet zwischen dgatischen und dem dynamischen
Selbstbild.

3.2.1.1. Statisches Selbstbild

Menschen mit einem statischen Selbstbild sind venlhveranderlichkeit intellektueller

Fahigkeiten Uberzeugt, das heil3t, sie denken, enskh sei entweder intelligent bzw.

begabt oder eben nicht. Das fuhrt dazu, dass srerké\nreiz verspulren, sich besonders
anzustrengen, denn ohne Begabung hétte dies sokeasn Sinn und bei Vorhandensein
einer hohen Begabung wird es nicht mehr als ndgtaghaet. Zusatzlich kénnen insbeson-
dere sehr begabte Menschen mit einem statischdastBiéd Anstrengung sogar als den
eigenen Selbstwert gefahrdend betrachten, da didgen Augen bedeuten kdnnte, dass

sie doch nicht so intelligent seien, wie sie urggfith gedacht hatten — ganz besonders,
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wenn sie trotz Bemiuhung scheitern sollten. Dast fillizu, dass diese Menschen sich nicht
gerne neuen Herausforderungen stellen, sondertdesaén lieber bekannte Aufgaben
wahlen, bei denen sie sich sicher sind, diese guligen und damit ihre hohen Fahigkei-
ten unter Beweis stellen zu kdnnen. Gleichzeitignkaber auch eine standige Verunsiche-

rung und Leistungséangstlichkeit die Folge eineclseh Einstellung sein (Dweck, 2006).

Dabei kann es besonders schadlich sein, wenn Kimdet fir ihre Anstrengung, sondern
fur ihre Intelligenz und Begabung gelobt werden.eifer und Dweck (1998) zeigten, dass
Funftklassler, deren Intelligenz positiv hervorgeéo worden war, im Vergleich zu einer
Kontrollgruppe, die fur ihre Anstrengung gelobt dey ein geringeres Durchhaltevermo-
gen bei der Aufgabenbearbeitung zeigten und sctdexh.eistungen erbrachten. Zudem

beschrieben sie eine niedrigere Leistungsfreude.

Ein Resultat eines stabilen Selbstbilds bei hocabtn Schilerinnen und Schilern kann
weiters das sogenannte Self-Handicapping seineBiessteht darin, sich bewusst auf Pri-
fungen kaum vorzubereiten, um im Falle eines Sehetden Misserfolg auf die ungenu-

gende Vorbereitung zurickfihren zu kénnen und rdaheigenen kognitiven Féhigkeiten

in Frage stellen zu missen (Schachinger, 2005).

3.2.1.2. Dynamisches Selbstbild

Hingegen betrachten Menschen mit einem dynamisSledsstbild Lernen als Chance, sich
weiterzuentwickeln und ihre Fahigkeiten zu erweitéhnen ist bewusst, dass fehlerfreies
Lernen nicht moglich ist, sie haben aber auch kéimgst vor Fehlern, weil sie Intelligenz
und Begabung als etwas Dynamisches, das sich irfe ldas Lebens entwickelt, betrach-
ten. Falls sie etwas noch nicht so gut kénnen,bglatsie trotzdem daran, es durch Ubung
und Anstrengung beherrschen zu lernen. Wenn sameitarken in einem Bereich erken-
nen, so sehen sie diese als Ausgangspunkt, vonadsmsie sich noch weiter verbessern
konnten. Deshalb strengen sie sich gerne an, umarcladhr Kénnen zu verbessern und
neue Fahigkeiten zu entwickeln. Auch mit Misseréoickdnnen sie gut umgehen, weil ihr
kognitives Selbstbild dadurch nicht bedroht wirdugzk, 2006).

Dweck (2006)oeschreibt, dass ein dynamisches Selbstbild flauseagende Erfolge, bei-
spielsweise im sportlichen oder musikalischen Bredft eine grofiere Bedeutung hat als

die urspriinglich vorhandene Begabung, so gibtrgeiSpitzensportler oder Musiker, die
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anfangs im Vergleich zu ihren Altersgenossen nuctiichnittliche Leistungen zeigten,
diese aber aufgrund ihrer hohen Anstrengungsbeheaitis und ihres aul3ergewohnlichen
Durchhaltevermégens tberholten und schlie3lichhirem Bereich zur Weltspitze gehor-
ten. Weiters hat das dynamische Selbstbild auchwikisngen auf die Selbsteinschét-
zungsfahigkeit: Personen, die dieses aufweisemeaihre Leistung viel besser beurteilen
als Menschen mit einem statischen Selbstbild. Hjageist ein statisches Selbstbild ein
wesentlicher Pradiktor fur schulisches Scheitermzudriedenheit und Depressionen
(Dweck, 2006).

3.2.1.3. Einfluss von Attributionen auf das Selbstb ild

Attributionen sind Ursachenzuschreibungen. Ofisht zweifelsfrei feststellbar, worauf
ein Geschehnis zurtickzufuhren ist. Menschen uriterden sich darin, welche Ursachen
sie fur Dinge, die ihnen geschehen, als verantigbriinsehen. Weiner (1986) nennt in
seiner,Attributional Theory of motivation and emotior{(1986, S. 584) drei Dimensionen,
anhand derer Ursachenzuschreibungen analysierewé@hnen;locus®, ,stability* und
wcontrollability“ . Mit ,locus” bezeichnet er den Ort, an dem die Ursache lokaligiird,
also ob er durch die handelnde Person (interna) ddrch Personen oder Umstande au-
Berhalb dieser verursacht wird (external). Beziigtier Dimensionstability* wird stabil
und instabil unterschieden, ersteres bedeutet, diasbrsache sich im Zeitverlauf nicht
sehr schnell andern wird, wahrend zweiteres awd kichte zeitliche Veranderbarkeit die-
ser hinweist. Schlie3lich bedeutet eine hgbentrollability”, dass die Ursache fur das
Ereignis durch die betroffene Person stark beessflwerden kann, wahrend die Annahme
einer niedrigen Kontrollierbarkeit darauf hindeugth den Umsténden hilflos ausgeliefert
zu fuhlen (Weiner, 1986).

Ein hochbegabtes Kind kénnte beispielsweise guteilfistungen auf seine hohe Intelli-
genz zurtckfuhren und diese auRerdem als Uber déwmedauf stabil ansehen. Weiters
kbnnte es einen einzelnen unerwarteten Misserfatgud zurickfihren, dass an diesem
Tag (variabel) die Lehrperson (external) schledtdene gehabt und deshalb ungerecht
benotet hatte. Dies ware gemald Weiner (1986) @ineds Selbstbild glinstige Attribution,
da Erfolge stabilen, internalen Faktoren zugesbkriewerden — somit kann auch in Zu-
kunft wieder mit ihnen gerechnet werden — wéahrdimdMisserfolge variable, externale
Faktoren als Ursachen gesucht werden.

17



Erganzend dazu weist Dweck (2006) in ihrer Thedes stabilen vs. dynamischen Selbst-
bildes auf die Bedeutung der Kontrollierbarkeit filxs Selbstbild hin. Sie beschreibt, dass
ein dynamisches Selbstbild immer positiver istaatsstatisches, weil Menschen in diesem
Fall davon ausgehen, ihre Lage selbst beeinfluss&dnnen. Somit hatten die Kinder, die
sich selbst in der Lage sehen, ihre schulischeolgafdurch eine Kombination ihrer Bega-
bung und ihrer Anstrengung zum grof3ten Teil sethsbeeinflussen, eine grol3ere Sicher-
heit in ihrem Selbstbild als jene, die ihre Noténralativ unabhangig von in ihrer Person

liegenden Faktoren betrachten.

3.2.1.4. Veranderung des Selbstbilds in einer Hochb  egabtenklasse

Bei hochbegabten Kindern kann das kognitive Seilllstturch den Eintritt in eine Hoch-
begabtenklasse verunsichert werden. Dieses Phanoemett man Big-Fish-Little-Pond-
Effekt (Marsh & Hau, 2003, S. 364). Wahrend die Schited 8chulerinnen vorher oft
das mit Abstand leistungsstarkste Kind in einersK&durchschnittlich begabter Mitschii-
ler und Mitschilerinnen waren, miussen sie sich mitnn ihrer kognitiven Begabung ih-
nen ebenbirtigen Klassenkameraden messen. Dabeidgischerweise nicht mehr jedes
Kind Klassenbester seien, die meisten sind nurbegabtes Kind unter vielen, fallen also
nicht mehr durch ihre hohe Begabung positiv auziDleommen oft schlechtere Schulleis-
tungen, bedingt durch das hohere kognitive NiveaiHochbegabtenklassen (Marsh &
Hau, 2003).

Auch hier zeigt sich wieder die Bedeutung des Sleillodes nach Dweck: wahrend Kinder
mit einem dynamischen Selbstbild die Herausfordgmer Hochbegabtenklasse als Chan-
ce, ihre Fahigkeiten weiterzuentwickeln und pensbntu wachsen, sehen werden, begrei-
fen Kinder mit einem statischen Selbstbild diesaské als Gefahr fir ihre kognitive
Selbsteinschatzung und furchten, ihren bisherigatu$ als ,kluges Kind“ unwiederbring-

lich zu verlieren (Dweck, 2006).

3.2.1.5. Bedeutung des Selbstbildes fir Hochleistun g

Aus den vorangegangenen Ausfihrungen zeigt sicds da dynamisches Selbstbild we-
sentlich gunstiger fur die erfolgreiche Umsetzuiog \Hochbegabung in Hochleistung ist

als ein statisches.
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Kinder, die in ihrem Selbstbild sicher sind, keiwegst vor Misserfolgen haben und Ler-
nen als Chance zur Weiterentwicklung betrachtendere sich bereitwilliger kognitiven
Herausforderungen stellen, ihre Fahigkeiten beggamgeiterentwickeln und auch bei
Ruckschlagen nicht das Interesse an einer Matenikeren. Kinder, die furchten, durch
Fehler ihre Intelligenz in Frage stellen zu musseerden Aufgabenstellungen, an denen
sie scheitern kdnnten, hingegen eher meiden. logldese in Hochbegabtenklassen ist es
wichtig, ein dynamisches Selbstbild zu haben, @se$ durch den Vergleich mit den vie-
len anderen sehr leistungsstarken Kindern nichgiecchen Ausmald wie ein statisches
Selbstbild verunsichert werden kann. Kinder miteeindynamischen Selbstbild sollten
somit weniger anfallig fur den ,Big-Fish-Little-PdsEffekt” sein, sich Gber die Chance, in
einer Klasse mit hohem Niveau ihre Fahigkeiten eveittwickeln zu kénnen, freuen und
auch Spald bei der Bewaltigung von Intelligenztdgihen zeigen. Dies wird auch da-
durch belegt, dass Kinder mit einem dynamischebs8gld, die sich als Ziel setzen, eine
neue Fahigkeit zu lernen, gegenuber Kinder mitdPerénzzielen, die unbedingt die eige-
ne Begabung unter Beweis stellen méchten, auckhualischen Leistungssituationen be-
deutend besser abschneiden, insbesondere bei kanphafgabenstellungen (Urhahne,
2008).

3.2.2. Motivation

Eine weitere relevante Variable fur die Umsetzumg® intellektuellen Potenzials in aus-
gezeichnete Schulleistungen ist die Leistungsmtitimada diese eine wichtige Vorausset-

zung fir Anstrengung ist.

3.2.2.1. Intrinsische vs. extrinsische Motivation

Motivation wird von vielen Faktoren beeinflusstnBi davon sind die Ziele: Menschen
sind motivierter, wenn sie durch ihre Tatigkeitraltiven Zielen ndher kommen. Eine
Problematik bei Kindern und Jugendlichen stellt laiger dar, dass das Ziel eines befriedi-
genden Berufs oft in weiter, nicht gut vorstellbareeitlicher Entfernung liegt (Hofer,
2004). Deshalb ist es insbesondere wichtig, Freudd.ernen und an der Beschéftigung
mit einem Gegenstand zu empfinden, dies wird aisifisische Motivation* (Heckhausen,
1989) bezeichnet.
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Dabei kann es zu Gefihlen von ,Flow* kommen, einastistandigen Aufgehen in der
jeweiligen Tatigkeit, bei dem die Zeit sehr schrellvergehen scheint und grof3e Zufrie-
denheitsgefuhle auftreten kdnnen (Csikszentmihdl§92). Das ware beispielsweise der
Fall, wenn sich ein Kind in seiner Freizeit vieltr@hysikbaukasten beschaftigt, weil es
Freude daran hat, naturwissenschaftliche Zusammeehdéerstehen zu lernen. ,Flow*
fuhrt weiters dazu, dass Menschen ihre Fahigkenener weiterentwickeln, da dieser nur
dann erlebt wird, wenn man sich weder unter- ndoérfordert fihlt. Somit besteht ein
Anreiz, das eigene Kompetenzniveau immer weitezweshnen, um anhaltend bei der
Beschéftigung mit einer bestimmten Sache GefihdeGlécks und des Aufgehens in einer

Tatigkeit erleben zu kénnen (Csikszentmihalyi, 1992

Intrinsische Motivation ist zudem positiv mit Scleigtungen korreliert. Das bedeutet,
Schiulerinnen und Schiler, die Freude am Lernenamden Unterrichtsinhalten an sich
empfinden, erbringen eher gute SchulleistungerKaisger, die fur die Schule arbeiten,
weil sie sich eine Belohnung erhoffen oder Angst Bestrafung haben. Hierbei wiirde es
sich um ,extrinsische Motivation* (Heckhausen, 1p&andeln, diese bedeutet, dass eine
Aktivitat nicht wegen ihrer selbst ausgefihrt wistndern um externe positive Verstarker
zu erhalten bzw. negative Sanktionen zu vermeiligtrinsisch motiviert ware beispiels-
weise ein Kind, das sich deshalb mit schulischéralten beschéftigt, um von den Eltern

als interessiertes Kind betrachtet zu werden odeseine Schulleistungen zu verbessern.

3.2.2.2. Erleben von Selbstwirksamkeit

Ein weiterer wichtiger Faktor der Motivation ist gBstwirksamkeit”, darunter wird das
Erleben der Kompetenz, durch eigene Anstrenguntiniese Ziele erreichen zu kdnnen,
verstanden (Bandura, 1997). Kinder, die sich alsssgirksam erleben, bekommen da-
durch Zuversicht, alles, was sie sich vornehmenh achaffen zu kénnen, wenn sie sich
nur genug anstrengen. Den Gegensatz dazu steirpge Hilflosigkeit* (Seligman, 1975)
dar, diese entsteht, wenn Menschen wiederholt dehEing machen, eine unangenehme
Situation unabhangig von ihrer Anstrengung ausreg&raft nicht verbessern zu konnen.
Dies kann dazu fuhren, dass Situationen als extiesimmt und unkontrollierbar erlebt
werden. Wenn dies 6fter vorkommt, reagieren diesteaiMenschen darauf mit Resignati-
on und generalisieren diese Erfahrung auch aufran8guationen, verhalten sich also
auch dann hilflos, wenn sie sehr wohl die ChandeehAan ihrer Situation etwas zu ver-

andern (Seligman, 1975).
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Ein Beispiel dafur ware ein Kind, das erlebt, dsisk seine Schulnoten trotz hohen Lern-
aufwands nicht verbessern und das deshalb irgemdvesigniert und sich nicht mehr an-
strengt. Auch hier zeigt sich wieder die Bedeutdieg Selbstbildes: Kinder, die daran
glauben, ihre kognitiven Fahigkeiten aus eigeneaftgteigern zu kdnnen, neigen kaum zu
gelernter Hilflosigkeit, sind weniger &ngstlich uhdben ein grof3eres Selbstvertrauen
(Dweck, 2006). Bezlglich des AusmalRes an gelerHi#ftosigkeit zeigen sich Ge-
schlechtsunterschiede: insbesondere lUberdurch8cinigut begabte Madchen sind be-
sonders gefahrdet, sich durch unlésbare Aufgabemsihern zu lassen und infolge die
erfolgreiche Bearbeitung darauffolgender |6sbareisgiele gar nicht mehr zu versuchen.
Hochbegabte Buben zeigen indes eine sehr niedrigef@ligkeit fur gelernte Hilflosig-
keit, sowohl im Vergleich zu ihren durchschnittlistielligenten Altersgenossen als auch
zu den Madchen (Dweck & Licht, 1984).

3.2.2.3. Wirkung attraktiver Handlungsalternativen auf die Motivation

Weiters wirken sich attraktive Handlungsalternatieeif die Leistungsmotivation aus und
kénnen motivationale Konflikte hervorrufen, insbedere bei Kindern mit gering ausge-
pragten selbstregulatorischen Fahigkeiten. Dahbgiere Fries und Schmied (2007) in ei-
ner Untersuchung, dass Kinder Lernaufgaben sigmfilschlechter bewaltigen konnten,
wenn sie nebenbei die Moglichkeit hatten, ihre Arbe unterbrechen und Musikvideos zu
betrachten — selbst wenn das Betrachten der Videxdmoten war. Dies erklaren sie damit,
dass zusatzlich zu einer eventuell vorhandenertiypasiValenz, also einer vorteilhaften
Bewertung des Lernens durch Freude am Wissenna&igliche negative Valenz durch die
mit dem Lernvorgang verbundene Anstrengung dazukiprdie noch vergrofRert wird,
wenn wegen des Lernens auf attraktive Freizeitaiten verzichtet oder diese verschoben
werden mussen. Allein der Gedanke an die entgangglternativaktivitdten kann dann zu
einer Ablenkung von den Lerninhalten und zu einerrMgerung der Leistungsmotivation
fuhren (Fries & Schmid, 2007).

Auch in der psychologischen Beratungspraxis zedt, €lass es manchen Kindern schwer
fallt, sich aufs Lernen zu konzentrieren oder Ubapt damit zu beginnen, wenn sie statt-
dessen Computer spielen oder ihre Freunde treffentkn. Je mehr alternative Angebote
vorhanden sind, desto schwieriger wird es fur dieder, auf einen Teil dieser zu verzich-

ten und sich stattdessen mit schulischen Inhaltdmeschéaftigen (Hofer, 2004).

21



3.2.2.4. Interesse

Wenn Menschen an einer Sache Interesse zeigesjguties um der Sache selbst willen,
weil sie Freude daran haben (Bergmann & Eder, 2048y zeigt sich eine Verbindung zu

der vorhin erwahnten intrinsischen Motivation, west besteht auch zwischen Interesse
und schulischer Leistung ein positiver Zusammenhartgressierte Schiler und Schile-

rinnen erbringen eher gute Schulleistungen alswasissierte (Urhahne, 2008).

3.2.3. Anstrengungsvermeidung
3.2.3.1. Definition

Wenn Kinder sich durch Anstrengung keine positiveneize erhoffen, dieser vielleicht
sogar negative Auswirkungen zuschreiben und amdregselbst keinen Spal? empfinden,
kann es zu Anstrengungsvermeidung kommen. Untetrémgungsvermeidung versteht
man,die Neigung (...) sich den mit einer Leistung inegmbestimmten Tatigkeitsfeld ver-
bundenen Anstrengungen durch den aktiven Einsaigmgter Strategien zu entziehen.”
(Rollett, 2006). Dabei wird bewusst Anstrengungmveden, mit dem Resultat, schlechte
Leistungen in Kauf zu nehmen oder sogar zu proveaieEin Vorteil dieser Haltung kann
darin bestehen, Uberlastung zu vermeiden (Roll&@4). Anstrengungsvermeidung wirkt
sich negativ auf die schulischen Leistungen awshdsondere auf die Deutschnote (Rollett,
2005).

3.2.3.2. Anstrengungsvermeidung und Selbstbild

Die Ursachen fir Anstrengungsvermeidung kénnerlam disher beschriebenen Punkten
liegen: beispielsweise konnte ein hochbegabtes Kaitdstatischem Selbstbild Anstren-
gung vermeiden, weil es der Meinung ist, dass winkintelligente Kinder nicht fir die

Schule arbeiten mussten und flrchtet, durch dageBevon Engagement und Leistungs-

willen sein Image als hochbegabtes Kind zu gefah(®sveck, 2006).

Das Kind furchtet also mit Anstrengung verbundeagative emotionale Reaktionen und
setzt bewusst Schritte, um diesen zu entgehendtRal006). Weiters kbnnen auch eine
als gering erlebte Selbstwirksamkeit und das Gegéldrnter Hilflosigkeit dazu beitragen,

dass Kinder sich nicht anstrengen, weil sie demMieg sind, ohnehin keinen Einfluss auf
die eigenen schulischen Leistungen zu haben.
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In diesem Fall kann von einem Erwartungsdefizippgeshen werden, da das Kind bezwei-
felt, durch eigene Anstrengung Erfolge erwartek@onen (Helmke & Rheinberg, 1996).

3.2.3.3. Anstrengungsvermeidung und Motivation

AulRerdem kdnnte es Probleme im Bereich der Motivagieben, wenn etwa die Schule fur
das Kind nicht genug Anreizwert besitzt, weil eshhierwartet, durch gute Schulleistungen
erstrebenswerte Ziele zu erreichen, es bestehtt seimi Anreizdefizit. Anstrengungs-

vermeider identifizieren sich meist kaum mit demctiuAnstrengung erreichbaren Zielen
(Rollett, 1994). Das Ziel guter Noten kdnnte audh seem Ziel sozialer Anerkennung in

der Klasse in Konflikt stehen, wenn die betroffeisailerinnen und Schiler eine Klasse
besuchen, in der ausgezeichnete Schulleistungdnt ais erstrebenswert gelten. Somit
besteht das nun angestrebte Ziel im Gegensatz zhléistern bei Anstrengungsvermei-

dern darin, schlechte Leistungen zu erzielen (RpR€05).

3.2.3.4. Anstrengungsvermeidung und Personlichkeit

Kinder, die Anstrengung bewusst vermeiden, weidemuch in anderen Personlichkeits-
variablen Auffalligkeiten auf: sie haben o6fter Audrksamkeitsprobleme, zeigen haufiger
oppositionelles Verhalten, berichten eine hoheiduPgsangst und allgemeine Angstlich-
keit sowie eine starkere Entfremdung von den Elter eine negative Beziehung zu die-
sen (Rollett, 2005).

Insbesondere letzteres verwundert nicht, da es @einehKorrelation zwischen Erziehungs-
stil der Eltern und Anstrengungsvermeidung der kmgibt: hier hat sich eine férdernde,
unterstitzende Erziehung als am gunstigsten fuEdtevicklung positiver leistungsbezo-
gener Personlichkeitsvariablen herausgestellt, @rithein strenger Erziehungsstil die Ent-

stehung von Anstrengungsvermeidungsverhalten bégti(Rollett, 1994).

3.2.3.5. Abgrenzung von ahnlichen Konstrukten

Anstrengungsvermeidung muss von anderen, ahnliglosstrukten abgegrenzt werden.
So kdnnte etwa ein Kind, das bei oberflachlicherr&tung als Anstrengungsvermeider
wirkt, in Wahrheit ein Regulationsdefizit aufweisetso trotz des Zieles, konzentriert flr

die Schule zu lernen, Probleme damit haben, sittfstsausreichend zu motivieren, um
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langer konzentriert zu arbeiten. Weiters konntsiels um Prokrastination handeln, damit
wird das Aufschieben von Pflichten ohne Wunschsealiaktiv dauerhaft zu vermeiden,
bezeichnet. Alternativ dazu kdénnte das Kind schliohd einfach noch keine adaquaten
Zeiteinteilungsstrategien entwickelt haben odembfme in den Bereichen Aufmerksam-

keit und Konzentration aufweisen (Rollett, 2005).

3.2.4. Emotionsregulation

Ein weiterer wichtiger Faktor, der mit bestimmt, @bgelingt, ein hohes kognitives Poten-
zial in entsprechende Schulleistungen umzusetzatndieé Emotionsregulation, also der
Umgang mit Emotionen und die Fahigkeit, diese zirdissen. Kinder, die ihre Emotio-

nen bewusst steuern kénnen, kénnen sich Heraustiorgien besser stellen, mit Misserfol-

gen adaquater umgehen und ihre Prifungsangstlideiehter verringern.

3.2.4.1. Prufungsangst

Prifungsangst ist die Angst, bewertet zu werdendalei negativ abzuschneiden (Pekrun
& Gotz, 2006). Auch hier zeigt sich wieder eine Madung zum vorhin ausgefihrten sta-
tischen vs. dynamischen Selbstbild: wenn Lernenpalsitive Entwicklungschance und

Fehler als Mdglichkeiten, sich weiterzuentwickddrirachtet werden, kann auch mit schu-

lischen Prifungssituationen einigermal3en ruhig waggen werden.

Hingegen fuhrt ein statisches Selbstbild zu héheréfungsangst und geringerer Frustrati-
onstoleranz, weil Misserfolge als Bedrohung debSdietrachtet werden (Dweck, 2006).
Weiters spielt auch die Selbstwirksamkeit eine wgehRolle bei der Entstehung von Pri-
fungsangst: subjektiver Kontrollmangel und der Eiro#t, der Prifungssituation ausgelie-
fert zu sein, verstarken die Angst (Pekrun & G@&@06). Zusatzlich muss schulischer
Misserfolg negativ bewertet sein, damit Prifungsamagftreten kann, dies ist bei Anstren-
gungsvermeidern, die bewusst schlechte Noten irf Kelamen oder provozieren, nicht der
Fall.

Prufungsangst hat viele negative Auswirkungen. tmgritiven Bereich wird die Aufmerk-
samkeit beeintrachtigt bzw. in Richtung Angst vadzen, im Fokus stehen nun die nega-
tiven, angstbesetzten Gedanken, wodurch wenigemithogg Ressourcen fir die Bearbei-

tung der verlangten Aufgaben zur Verfiigung stefakiun & Gotz, 2006)
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Zudem begunstigt Prifungsangstlichkeit auch scimoder Vorbereitungsphase auf eine
Prufung den Einsatz rigider Lernstrategien wie eAugwendiglernen, wahrend kreative,

flexible Lernprozesse verringert werden (Pekrun &z;2006).

3.2.4.2. Frustrationstoleranz

Die Frustrationstoleranz, also die Fahigkeit, mits$&rfolgen umzugehen und sich von
diesen nicht dauerhaft demotivieren zu lassergirstweiterer wichtiger Teil einer guten

Emotionsregulationskompetenz. Auch hier zeigt swkder ein Zusammenhang zum dy-
namischen Selbstbild: wer ein solches aufweistwetiger Angst davor, Fehler zu ma-
chen und kann deshalb auch besser mit diesen umgette neue Aufgaben in Angriff

nehmen (Dweck, 2006).

3.2.5. Arbeitsstil

Schliel3lich spielt es fur die Erbringung ausgezséter Schulleistungen auch eine grol3e

Rolle, welchen Arbeitsstil ein Kind bei der Bewgling schulischer Aufgaben einsetzt.

Fur Hochleistung ist es wichtig, sorgfaltig, setivatig und ausdauernd zu arbeiten sowie —
zumindest ab einem gewissen, individuell unterstilileen Komplexitatsniveau des Un-
terrichts, ab dem zusatzliche Vorbereitung zu Hanégey wird — Gber adaquate, effiziente
Lernstrategien zu verfiigen. Im Allgemeinen zeigatedschuler und Schilerinnen bessere

Lern- und Selbstmanagementstrategien als schléshtesr, 2006).

Gut entwickelte Lernstrategien beinhalten neberhfigen der Wiederholung des Lern-
stoffes vor allem auch Elaborations- und Orgarosatrategien, damit ist eine tiefgehen-
de Verarbeitung des zu lernenden Stoffes, bei desednicht nur wiedergegeben, son-
dern auch verstanden, kritisch hinterfragt und gélig mit anderen Inhalten verknupft
wird, gemeint (Wild, 2006).
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3.3. Umweltvariablen

3.3.1. Unterstitzung durch die Eltern

Unterstitzung durch die Eltern ist sehr wichtigdig Erbringung von Hochleistungen und
gute Forderung im Elternhaus ist oft eine Grundussatzung, damit Kinder tberhaupt in
der Schule durch ausgezeichnete Leistungen auff&bmnen (Krumm, 2006). Bradley
und Caldwell (1995) definieren ,caregiving®, alsm d&rziehung, Unterstitzung und Fir-
sorge, die Kinder von relevanten Bezugspersonaheam, folgendermal3efcaregiving
could usefully be thought of as a set of envirortaleactions performed by a caregiver or
environmental conditions arranged by a caregiveiohhassist or impede the child carry-
ing out his/her own functions(Bradley & Caldwell, 1995, S. 40).

“Caregiving” wird von Bradley und Caldwell (1999sa als das Setzen von — fur die Ent-
wicklung des Kindes forderlichen oder hinderlicherRahmenbedingungen angesehen,
wobei aber auch dem Kind selbst eine aktive Radieder Beeinflussung der eigenen Ent-
wicklung zugeschrieben wird. Dabei unterscheidenfi@nf SubkategorienSustenance”,
~Stimulation®, ,Support®, Structure* und ,Surveillance”. Mit ,Sustenance‘ist die Si-
cherung des Lebensunterhalts und Befriedigung kenentaren Bedurfnisse des Kindes
gemeint, darunter fallt etwa die Bereitstellung Meahrung, Unterkunft und Kleidung.
~Stimulation® ist die Bereitstellung — am besten mdglichst deiledlicher — Stimuli, die
die kognitive, psychosoziale und motorische Entlacl des Kindes beeinflussen. Diese
wird als sehr wichtig fur die Hirnentwicklung angéen, da sich in der kindlichen Ent-
wicklung insbesondere jene Hirnregionen, die dyrabsende Stimuli und Aktivitaten ge-
fordert werden, besonders vernetzen und ausbil@mport” beschreibt die soziale und
emotionale Unterstiitzung, die die Bezugspersonem ldimd bieten kdnnen. Diese hilft
dem Kind, einen passenden Umgang mit EmotionenSiresssituationen zu lernen sowie
seinen Selbstwert aufzubauen und zu erhalten. Ziggétzu den bisher beschriebenen
Punkten ist es fur eine gute Entwicklung des Kinalesr auch wichtig, dass die relevanten
Bezugspersonen, meist die Eltern, die von ihnenitgastellten Stimuli an die jeweiligen
Bedurfnisse des Kindes, sein Alter, seine Persikdic und seinen Entwicklungsstand
anpassen und ihm eine Struktur bieten, an decchsosientieren kann. Dies fassen Bradley

und Caldwell (1995) mit der Variabl&tructure” zusammen.
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Schlie3lich sollten die Aktivitdten und die Entwigkg des Kindes auch noch von den
Erwachsenen beobachtet und analysiert werden, uglicghé Schwierigkeiten rechtzeitig
erkennen und adaquat darauf reagieren zu konnes, wlird ,Surveillance” genannt
(Bradley & Caldwell, 1995).

Eltern kbnnen ihre Kinder also bei der Entwickluran Leistungsexzellenz untersttitzen,
indem sie sie kognitiv, sozial und emotional fordatas heif3t, indem sie ihnen viel erkla-
ren, zeigen, mit ihnen etwas unternehmen, mit ilsgechen, ihnen zuhéren und ihnen
ein gutes Vorbild sind. AuRerdem sollten sie ihkender eine klare Struktur bieten, ihre
Entwicklungsfortschritte beobachten und bei Schgiaiten eingreifen. Bezogen auf
schulische Anforderungen kénnen Eltern ihren Kindbei der Entwicklung passender
Lernstrategien helfen und ihnen leistungsférdedi€tersonlichkeitseigenschaften vermit-
teln. Insgesamt zeigen sich zwischen Unterstutderg=ltern und Schulnoten Korrelatio-
nen im mittleren Bereich (Fan & Chen, 2001).

3.3.2. Einfluss der Peers auf die Leistung

Die Peers, also die in etwa gleichaltrigen Klasseméraden und Freunde, sind ein weiterer
wichtiger Umweltfaktor zur Erklarung des Zusammaearggzwischen Hochbegabung und
Hochleistung. Eine gute soziale Einbettung und aigenehmes Klassenklima kdnnen
forderlich fur gute Leistungen wirken, wahrend wesoziale Einbindung oder ein hoher
Konkurrenzdruck zu Leistungsproblemen fuhren koniabei kann es beispielsweise zur
Konkurrenz von schulischen Zielen und Wohlbefindglsn kommen, dies ist dann der
Fall, wenn die Erreichung guter Noten dazu fuheeniger Zeit fur die Pflege des Freun-

deskreises zu haben oder in der Achtung der Kl&asseeraden zu sinken (Hofer, 2004).
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4. BESCHREIBUNG DER PSYCHOLOGISCHEN UNTERSUCHUNG

4.1. Modellklassen fir Begabungsférderung

Bei der Stichprobe handelt es sich um drei Moda#ikén fur Begabungsférderung und
Begabtenférderung an der Schule BG und BRG ModMigderdsterreich. Mit diesen im

Schuljahr 2008/09 neu eingefiihrten Klassen wird Zlak verfolgt, begabte und hochbe-
gabte Schiler und Schilerinnen in ihren Fahigkeztemdrdern, sie zu fordern und ihnen
die Moglichkeit zu bieten, im Zuge einer Akzeleoatiden Abschluss der Unterstufe des
Gymnasiums in nur drei — anstelle der sonst volgasen vier — Jahren zu absolvieren.
Besondere Merkmale dieser Klassen sind die niedrigassenschilerzahlen (zum Zeit-
punkt der Untersuchung befanden sich in den dras#dn jeweils zwischen 11 und 16
Schiler und Schilerinnen), das Angebot spezielegreBungslehrer und -lehrerinnen zur
individuellen Betreuung und Beratung der einzel8ehuler und Schilerinnen, vermehrter
interdisziplinarer und Projektunterricht und eic@rsellere Vermittlung des Lernstoffs. Fur
die Aufnahme in diese Klasse mussten sich die Kimleer psychologischen Untersu-
chung unterziehen, im Zuge derer ihre kognitivehigléeiten, die fur eine Aufnahme in

die Klassen deutlich Gber dem Durchschnitt liegerssten, abgeklart wurden.

4.2. Ablauf der psychologischen Untersuchung

Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung wurdersdieiler und Schulerinnen einzeln
mit dem Adaptiven Intelligenz Diagnostikum 2.2. (inger, 2009) sowie mit dem Grund-
intelligenztest Skala 2 (Weil3, 2006) getestet. Ad&m wurden mit den Kindern ausfuhr-
liche Explorationsgesprache zu den Themen kognitiveé soziale Zufriedenheit in den
Modellklassen, Zufriedenheit mit der Forderung sodialen Einbettung in der Volksschu-
le, Lernstrategien, Motivation, Anstrengungsbeosiggt, Selbstbild kognitiver Fahigkei-
ten, soziale Integration in und auf3erhalb der Schalie Freizeitinteressen gefihrt (siehe
Schubhart, 2008 und Anhang 13.1.). Zudem beantteortauch die Eltern einen ausfihrli-
chen schriftichen Fragebogen, der zur Erfassumgvdeiablen des Wiener Diagnosemo-
dells zum Hochleistungspotenzial entwickelt wursietfe Anhang 13.2.).
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Nach der Erhebung der Daten wurde Uber jedes e@zahd ein ausfihrliches psycholo-
gisches Gutachten verfasst, in dem auf die jevelifrderlichen und hinderlichen Vari-
ablen in den Bereichen kognitive Fahigkeiten, Rdrskikeit und Anregungsmilieu einge-
gangen und gegebenenfalls Interventionsvorschl&égeaght wurden, wie das Kind sein
hohes kognitives Potential noch besser in herverndg schulische Leistungen umsetzen
kénnte, ohne sich durch das hohe Niveau in den Ndassen fur Begabungsforderung
und Begabtenforderung Uberfordert zu fuhlen. SBhtte wurden die Eltern in einem per-
sonlichen Beratungsgesprach tUber die Ergebniss@edung ihres Kindes und bei einem
Elternabend Uber die Gesamtergebnisse der Klamglosh Zufriedenheit mit den Mo-
dellklassen und Auspragung der leistungsnahen Rleaskeitsvariablen der Kinder dieser

Klasse informiert.

4.3. Organisatorische Rahmenbedingungen

Von der Schule wurden fir die psychologische Unigliang mehrere Raume zur Verfu-
gung gestellt, in denen im Grol3teil der Zeit eihiges, ungestortes Arbeiten mit den Kin-
dern moglich war. Getestet wurde tberwiegend wiéahdan Unterrichtszeit, dabei wurden
die Kinder einzeln aus dem Unterricht geholt. Irssget gab es fur jeden Schiler und jede
Schilerin zwei Testtermine zu je ein bis zwei Seamdowie ein etwa einstindiges Ruck-

meldegesprach mit Kind und Eltern gemeinsam.

Die Schiler und Schilerinnen der Modellklassen ie#iedn sich wahrend der Testung
Uberwiegend sehr interessiert, kooperativ und uagémotiviert. Einige wenige Kinder
aul3erten die Befurchtung, im Test nicht gut gertuguschneiden, konnten aber durch die
Information, dass die Testergebnisse nur in anosigmer Form veroffentlicht wirden

und flr die einzelnen Kinder keinerlei Konsequenzétten, beruhigt werden.

Weiters hatten manche Kinder schon umfangreich¢eiifabrung, da sie in Zusammen-
hang mit der Feststellung einer Hochbegabung wahileer VVolksschulzeit schon mehr-

mals von Psychologen getestet worden waren — fjegisth mit anderen als den fur diese
Forschung verwendeten Verfahren, sodass Wiedenamukgseffekte kaum eine Rolle

spielten. Insgesamt zeigten die Kinder Freude arBdarbeitung der Aufgaben und grofi3-
tenteils auch am psychologischen Gesprach, vieleies die erhdhte Aufmerksamkeit, die
sie durch die Eins-zu-Eins-Testsituation bekamei,zg tun und sie sprachen offen tber

ihre Gedanken zur Schule und zu ihrer privatenafiia.
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4.4. Beschreibung der Tests

Zur Messung der kognitiven Fahigkeiten wurde jeldasl einzeln mit zwei psychologi-
schen Verfahren getestet. Im Folgenden werden eideb verwendeten Intelligenztests,
das Adaptive Intelligenz Diagnostikum 2 (Kubing2009) sowie der Grundintelligenztest
Skala 2 (Weil3, 2006) beschrieben.

4.4.1. Adaptives Intelligenz Diagnostikum 2 (AID 2)

Das Adaptive Intelligenz Diagnostikum(Rubinger, 2009) ist eine Intelligenztestbatterie
fur Kinder und Jugendliche und misgiemlich viele komplexe wie basale Fahigkeiten,
die fur intelligentes Verhalten verantwortlich enginen” (Kubinger, 2009S. 14). Eine
Besonderheit des AID 2 ist, dass es trotz der \lrgas Papier-Bleistift-Verfahren adap-
tives Testen erlaubt: das bedeutet, die Kinder greith Sinne des branched-testing (Ku-
binger, 2006) nach einigen (meist funf) Einstiedgaben zu dem jeweils am besten zu
ihrem individuellen Fahigkeitsniveau passenden st&chAufgabenblock weiterverwiesen.
Hat ein Kind (fast) alle Aufgaben richtig gelésekommt es in Folge schwierigere Items,
hat es (fast) keine gel6st, leichtere. Fur Kindég,in etwa die Halfte der Aufgaben I6sen
kénnen, passt der aktuelle Schwierigkeitsgrad uind deshalb beibehalten. Insbesondere
fur gut begabte Kinder ist adaptives Testen eirdgro/orteil, weil dadurch sichergestellt
wird, dass sie die ihren hohen Fahigkeiten ent$ieredien Aufgaben bekommen und sich
nicht bei der Bearbeitung zu einfacher Items lanigmenitssen. AuRerdem wird dadurch
die Messgenauigkeit erhoht (Amelang & Schmidt-Atz2006).

Das AID 2 besteht aus folgenden 11 Untertests:

+ Alltagswissen:hier wird das bisher erworbene Faktenwissen, Esspeise in den
Bereichen Geschichte, Biologie und Geografie, aiagef

# Realitdtssicherheitin diesem Untertest missen fehlende Details alafeBi erkannt

werden, damit wird die Differenzierungsfahigkeit wisuellen Bereich gemessen.

+ Angewandtes Rechnedieser Untertest misst die Fahigkeit zum Verstédon Text-
aufgaben, zu deren Umwandlung in Rechnungen underen LAsung, relativ unab-

hangig von schulischem Vorwissen.
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Soziale und Sachliche Folgerichtigkeiier missen Bildergeschichten, die eine Hand-
lungsabfolge des sozialen Geschehens wiedergebettige irichtige Reihenfolge ge-
bracht werden. Dafur sind soziales Verstandnis eimg gute visuelle Differenzie-

rungsfahigkeit notig.

Unmittelbares Reproduzieren numerisch, vorwarts wiackwarts: dieser Untertest
misst die akustische Merkfahigkeit und das Arbeitkgchtnis: es missen Zahlenreihen

vorwarts bzw. rickwarts korrekt wiedergegeben werde

Synonyme finderhier werden die sprachlichen Fahigkeiten, der ¥tz und die
Sprachflissigkeit gemessen. Die Kinder sind aufgleid, zu einem gegebenen Wort

ein anderes zu finden, das die gleiche Bedeututhg ha

Kodieren und Assoziieremmit diesem Untertest werden die Informationsvezarb
tungsgeschwindigkeit und die Fahigkeit zum beilgeri, nicht intentionalen, Lernen
erfasst. Es miUssen vorgegebene Zeichen so schieathdglich zu den korrekten Bil-
dern gemalt werden. Nach Ablauf der Zeit wird estasvie viele der Zeichen-Bild-
Kombinationen sich das Kind gemerkt hat, ohne davoeinem bewussten Lernen der

Inhalte aufgefordert worden zu sein.

Antizipieren und Kombiniererdie Fahigkeiten zur visuellen Gliederungsfahigked

Raum-Lage-Orientierung werden mit Hilfe dieses Wetds, bei dem es darum geht,
aus Puzzleteilen die richtige Figur zu erkennenzughmmenzubauen, erfasst. Weiters
sind fur die erfolgreiche Bearbeitung dieses Uertdgt auch motorische Fahigkeiten er-

forderlich.

Funktionen Abstrahierenhier werden dem Kind zwei Begriffe vorgegeben, eilee
Gemeinsamkeit haben, die es herausfinden soll. Daerden die logischen Fahigkei-

ten im Bereich der Sprache gemessen.

Analysieren und Synthetisierem diesem Untertest missen aus einzelnen Wirfeln
zusammengesetzte Muster richtig nachgebaut wedtfiy sind eine gute visuelle

Differenzierungsfahigkeit sowie motorische Fahigeinotig.
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# Soziales Erfassen und Sachliches Reflektiagranetzten Untertest soll das Kind Fra-
gen zu sozialen Gegebenheiten beantworten, dabeéiesfasst, welches Verstandnis
das Kind auf seinem derzeitigen Entwicklungsstaber (Vorgange der sozialen Um-

welt und deren tiefere Bedeutung aufweist.

Aul3erdem gibt es die Moglichkeit, bei Verdacht &eflleistungsschwachen drei weitere
Untertests (Unmittelbares Reproduzieren figuratfalks, Merken und Einpragen sowie

Strukturieren — visumotorisch) vorzugeben.

Als Globalmald wird diguntere Grenze der Intelligenzquantita{Kubinger, 2009, S. 31)
berechnet, diese gibt an, welcher Prozentsatz I@kiger in irgendeinem Untertest ein
schlechteres Ergebnis erzielt hat als die jeweiligstperson in ihrem schwéchsten Bereich
(Kubinger, 2009), dies kann gJkognitive Mindestfahigkeit‘(Kubinger, 2009, S. 31) an-
gesehen werden. Zudem wird mit Hilfe des ,Range”Sichwankungsbreite zwischen bes-
ter und schlechtester Untertestleistung angegehdnea besteht zusatzlich die Mdglich-

keit, einen IQ als globales Durchschnittsmal} zedyeren.

4.4.2. Grundintelligenztest Skala 2 (CFT 20 R)

Der Grundintelligenztest Skala(®/eil3, 2006) erfasst das allgemeine intellektudileeau
(Grundintelligenz) und ist ein sprachfreies Vertahrdas das logisch-analytische (Relatio-
nen erfassende) Denken moglichst férderungs-, kultnd geschlechtsunabhéangig erfas-
sen soll. Das bedeutet, fur das Abschneiden im BFFR spielt es wenig Rolle, wie stark
ein Kind von seinen Eltern geférdert wurde und aefchem sozialen Milieu es stammit.
Durch den Vergleich mit den im AID 2 erzielten Bogessen wird es dadurch moglich,
einzuschatzen, wie stark die vorhandenen Fahigkatees Kindes im Verhaltnis zum
intellektuellen Grundpotenzial schon gefordert vamrdozw. wie viel Férderbedarf noch
besteht.

Dieser Test besteht aus zwei Teilen, die jeweits\aer Untertests zusammengesetzt sind:
Reihenfortsetzen (Erkennen und Zuordnen der Zugglteit von Figuren zu einer vorge-
gebenen Figurenreihe), Klassifikationen (eine Figum anderen einander merkmalsahnli-
chen Figuren abgrenzen), Matrizen (Regeln und Zosamhange bei abstrakt-figuralem
Material erkennen und anwenden) und topologischauSsfolgerungen (Ahnlichkeiten
und Regeln in der Raum-Lage-Orientierung erkenmehainwenden).
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Die beiden Teile kdnnen entweder gemeinsam nach@emabder unabhangig voneinander
einzeln bearbeitet werden. Da im Zuge des Auswalallieens fur die Modellklassen der
erste Teil des CFT 20 R vorgegeben wurde und imeSainer hohen Validitat der Ergeb-
nisse dieser Studie Wiedererkennungseffekte veeniederden sollten, wurde den Kin-

dern diesmal nur der zweite Teil des Tests vorgegeb
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5. DESKRIPTIVE BESCHREIBUNG DER STICHPROBE

Insgesamt konnten fiir die Untersuchung Daten voBetflilern und Schulerinnen (davon
26 aus den beiden 1. Klassen und 16 aus der 2sdjlashoben sowie 41 Elternfragebdgen
gesammelt werden. Nun folgt eine Beschreibung deragjrafischen Daten sowie der er-

hobenen Intelligenz-, Persénlichkeits- und Umweltkalen der Stichprobe.

5.1. Demografische Daten

5.1.1. Alter

Die untersuchten Kinder waren zum Zeitpunkt dercpsiogischen Testung — mit einer

Ausnahme — zwischen 10 und 12 Jahre alt, dabesiltersich das Alter wie folgt:

Tabelle 1: Alter

Haufigkeit | Prozent

Gultig 9 1 2,4
10 14 33,3

11 22 52,4

12 4 9,5

Gesamt 41 97,6

Fehlend 1 2,4

Gesamt 42 100,0

Somit zeigt sich, dass die meisten Kinder, wie $éhuler und Schilerinnen der ersten
zwei Klassen des Gymnasiums ublich, zwischen 10 1ihdahren alt waren. Das weist
darauf hin, dass trotz ihrer hohen kognitiven Beggonur wenige Kinder schon in der

Volksschule eine Klasse Ubersprungen hatten odbefreingeschult worden waren.

5.1.2. Geschlecht

Teil der Stichprobe waren, wie aus Tabelle 2 etbathist, nur zu einem Drittel Madchen
und zu zwei Drittel Buben, es kann somit nicht wimer Gleichverteilung der Geschlech-

ter ausgegangen werden.

Tabelle 2: Geschlecht

Haufigkeit | Prozent
Gultig  mannlich 28 66,7
weiblich 14 33,3
Gesamt 42 100,0
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Dies ist konsistent mit den Befunden aus der Literalass Madchen und Buben sich zwar
im Mittelwert der Intelligenzleistungen nicht urdeheiden, die Verteilung bei den Buben
aber etwas flacher ist, was dazu fiihrt, dass dsmnExtrembereichen (Hoch- und Minder-
begabung) etwas mehr Buben als Madchen gibt (S280R). Weiters wird aber auch be-
schrieben, dass hochbegabte Madchen sich soziepasster verhalten als ahnlich talen-
tierte Buben. Dadurch féllt eine Hochbegabung bdvd® im Rahmen einer psychologi-
schen Testung, die oft aus anderen Grinden, etw¥ariraltensprobleme oder Konzent-

rationsschwierigkeiten abzuklaren, veranlasst wuiéter auf (Stapf, 2002).

Fur die Modellklassen fur Begabungsforderung beesmrbich Gberwiegend Kinder, bei
denen Eltern und/oder Lehrer und Lehrerinnen saioan Verdacht auf Hochbegabung
gedul3ert hatten, insofern ist es nicht verwundertiass diese Klassen einen héheren Bu-

benanteil aufweisen.

5.1.3. Bildungsgrad der Eltern

Den Bildungsgrad der Eltern der Schulerinnen unidife der Modellklassen zeigen Ta-
bellen 3 und 4:

Tabelle 3: Bildungsgrad der Mutter

Haufigkeit | Prozent

Gultig Lehrabschluss 4 9,5
Matura 11 26,2
Fachhochschulabschluss 3 7,1
Universitatsabschluss 21 50,0

Gesamt 39 92,9

Fehlend 3 7,1

Gesamt 42 100,0

Tabelle 4: Bildungsgrad des Vaters

Haufigkeit| Prozent

Gultig Pflichtschulabschluss 2 4,8
Matura 13 31,0
Fachhochschulabschlusg 3 7,1
Universitatsabschluss 22 52,4

Gesamt 40 95,2

Fehlend 2 4,8

Gesamt 42 100,0

Dabei fallt auf, dass die tberwiegende MehrheitElegrn — namlich 83 % der Mtter und
sogar 90 % der Vater — als hochste abgeschlossEhen® zumindest den Abschluss einer

héheren Schule mit Matura aufweist.
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Weiters verflugt mehr als die Halfte der Eltern Gberen Universitats- oder Fachhoch-
schulabschluss. Dies weist darauf hin, dass esb&cten Schilerinnen und Schilern der
Modellklasse mehrheitlich um Kinder handelt, dies dndheren sozialen Schichten stam-
men. Hierbei handelt es sich um ein haufiges Phanom der Hochbegabtenforschung
und -diagnostik, weil Eltern mit einer hoheren 3biidung eine Hochbegabung bei ihren
Kindern eher entdecken und férdern (Rost, 2009).

5.2. Kognitive Begabung

5.2.2. Gesamtergebnisse AID 2 und CFT 20 R

5.2.2.1. Lage- und Streuungsmalie

Die kognitive Begabung der Kinder wurde mit dereligenztests AID 2 und CFT 20 R

erfasst.

Tabelle 5: Lage- und Streuungsmalle Intelligenz

Intelligenzquotient (IQ) - . : Standard-
N Minimum | Maximum | Mittelwert | abweichung
CFT20R 41 94 135 120,90 10,07
AID 2 41 105,5 146,15 128,78 9,31

Dabei weisen die Werte beider Intelligenzverfaheare sehr hohe Streuung auf, sowohl
im CFT 20 R als auch im AID 2 liegt der niedrigstzielte Wert — erwartungswidrig, da
es sich um Begabtenklassen handelt, fir deren Beswe Uberdurchschnittliche Bega-
bung nachgewiesen werden musste — im durchscbhétii Bereich, wahrend der héchste
Wert im weit Gberdurchschnittlichen Bereich lieBer mittlere 1Q betragt im CFT 20 R

knapp 121, im AID 2 knapp 129, mit einer Standavggibhung von jeweils etwa 10. Das
heil3t, zwei Drittel der Kinder liegen in einem Behevon minus bzw. plus 10 1Q-Punkten
um den Mittelwert.

Insgesamt ergibt sich dadurch folgendes Bild: le@i indern aus den Modellklassen han-
delt es sich tberwiegend um kognitiv sehr gut begalmge Menschen, die allerdings ins-
besondere in ihrer Grundintelligenz zum Grof3teshhdas Kriterium der traditionellen 1Q-
Diagnostik von 1Q 130 erreichen.
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5.2.2.2. Verteilung der Intelligenztestergebnisse

Die Intelligenztestergebnisse der Kinder aus derdélklassen fur Begabungsforderung

sind wie folgt verteilt:

Haufigkeit

lmg

T
100,00 120,00 140,00
Grundintelligenz

Abbildung 2: Verteilung der Intelligenzquotientem CFT 20-R

] %f

T
100,00 120,00 140,00
1Q laut AID2

Haufigkeit

Abbildung 3: Verteilung der Intelligenzquotientem AID 2

Auffallig ist hier, dass insbesondere die Ergelmiss AID 2 annédhernd einer Normalver-

teilung folgen, obwohl es sich hier um den oberanddereich der Messung handelt.

5.2.2. Untertestergebnisse AID 2

Tabelle 6 zeigt die Mittelwerte, Minima und MaxinGa T-Werten) sowie die Standard-
abweichungen der 11 Untertests des AID 2. Dabeapeathen T-Werte zwischen 43 und

57 dem Durchschnittsbereich, in dem die mittler@iPEozent der Bevolkerung liegen.
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Tabelle 6: Lage- und Streuungsmafe Untertests AID 2

Standard-

N | Minimum | Maximum| Mittelwert | abweichung
Alltagswissen 41 47 74 64,73 5,67
Realitatssicherheit 41 40 73 55,10 9,19
Angewandtes Rechnen 41 56 81 70,90 8,38
Soziale und Sachliche Fol] 41 33 78 58,93 9,92
gerichtigkeit
Unmittelbares Reproduzie] 41 45 81 60,39 9,07
ren numerisch vorwarts
Unmittelbares Reproduzie] 41 48 81 62,32 9,63
ren numerisch rlickwarts
Synonyme Finden 41 50 74 62,02 6,38
Kodiermenge 41 37 81 63,49 11,19
Assoziationen 41 38 77 61,46 8,85
Antizipieren und Kombinie] 41 35 77 56,10 8,10
ren — figural
Funktionieren abstrahiere] 41 54 80 64,41 7,41
Analysieren und Syntheti-| 41 35 81 64,29 11,64
sieren
Soziales Erfassen und Saq 41 38 81 68,07 10,17
liches Reflektieren

Auch hier zeigt sich eine grol3e Spannweite der lEmgse: in einigen Untertests (,Reali-
tatssicherheit”, ,Soziale und Sachliche Folgerigkeit‘, ,Kodiermenge®, ,Assoziatio-
nen®, ,Antizipieren und Kombinieren — figural®, ,Aalysieren und Synthetisieren” sowie
,o0ziales Erfassen und Sachliches Reflektiere@gdn die Minima im unterdurchschnitt-
lichen Bereich, das heil3t, es gibt Kinder, dieigsdn Teilbereichen im Vergleich zu ihrer
normal begabten Altersgruppe sogar unterdurchdtbhiabschneiden. Die Maxima hin-
gegen sind durchwegs im weit GberdurchschnittlicBeneich anzutreffen, so liegen sie
alle Uber dem T-Wert von 70, was einem Prozentvamg98 entsprechen wirde. Dies ent-
spricht den Erwartungen fur eine Stichprobe sehbggabter Kinder.

Auch die Mittelwerte liegen — mit Ausnahme der legidJntertests ,Realitatssicherheit"
und ,Antizipieren und Kombinieren — figural® — faatle klar im Uberdurchschnittlichen
bis weit Uberdurchschnittlichen Bereich. Die nigdren Mittelwerte in den beiden ge-
nannten Untertests weisen auf Teilleistungsschwadameliesen Bereichen bei manchen

Kindern hin.

Der hochste Mittelwert ist der aus dem Untertestigéwandtes Rechnen®, dieser liegt bei
einem T-Wert von 71 und einem Prozentrang von @itserzielen die Schiler und Schu-
lerinnen der Modellklassen hier im Schnitt besdemgebnisse als 98 % der Vergleichs-

stichprobe.
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Der Untertest ,Soziales Erfassen und SachlichekeRedren” ist jener, in dem die Kinder
am zweitbesten abschneiden (mittlerer T-Wert 68lener Prozentrang 96), dies weist auf
ein ausgezeichnetes Verstandnis fur soziale unellgelsaftliche Zusammenhange sowie

Regeln und damit auf eine gute Férderung der Kihder

5.3. Leistungsrelevante Personlichkeitsvariablen

Nun wird die Verteilung einiger wichtiger leistumgkevanter Personlichkeitsvariablen
unter den Kindern der Modellklassen beschriebermeDhandelt es sich bei den nun be-
richteten Ergebnissen um Gesamteinschatzungenedsdritichkeit und des Arbeitsverhal-
tens des jeweiligen Kindes, die sich, wo mdgliaks ainer Zusammenftigung der Informa-
tionen aus dem Elternfragebogen (Fremdbild), ans Aaamnesegesprach mit dem Kind
(Selbstbild) und aus der Beobachtung des Verhaligtsend der psychologischen Unter-

suchung (Arbeitsprobe) ergeben.

5.3.1. Aufmerksamkeit und Konzentration

Kinder, denen in dieser Untersuchung eine untetdatmittliche Aufmerksamkeit und

Konzentration zugeschrieben wird, zeigten sich én @estsituation sehr unaufmerksam
und unkonzentriert und auch sie selbst und/oderEttiern beschrieben Schwierigkeiten
des Kindes bei der Konzentration und Aufmerksamhgéilhgegen zeigten Kinder mit als

durchschnittlich eingeschéatzter Konzentrationsféitgund Aufmerksamkeit zumindest in

der Testsituation eine angemessene Konzentratiwh, \@enn die Eltern und/oder die Kin-
der selbst von gelegentlichen Aufmerksamkeitsproble berichteten. Kinder mit tber-

durchschnittlicher Aufmerksamkeit und Konzentratsrhatzten sich selbst als gut kon-
zentriert und kaum ablenkbar ein, wurden auch hoeni Eltern auf diese Weise beschrie-
ben und wiesen in der Testsituation keinerlei Komzagionsschwierigkeiten auf. Die

Aufmerksamkeit und Konzentration der untersuchterdir verteilte sich wie folgt:

Tabelle 7: Verteilung Konzentration und Aufmerkseiink

Haufigkeit | Prozent
Gultig  unterdurchschnittlich 10 23,8
durchschnittlich 10 23,8
Uberdurchschnittlich 22 52,4
Gesamt 42 100,0
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Somit weisen die Ergebnisse darauf hin, dass diersuchten Kinder mehrheitlich Gber
durchschnittliche bis oft sogar ausgezeichnete Kntrationsfahigkeiten verfiigen. Nur 10
der 42 untersuchten Kinder klagen tGber Schwiertgkain den Bereichen Aufmerksamkeit

und Konzentration.

5.3.2. Interesse an schulischen Inhalten

Das Interesse an schulischen Inhalten wurde UleeSdibstbeschreibung der Kinder, wie
stark sie an den Unterrichtsfachern interessieenssowie Uber die Einschatzung dieses
Merkmals durch die Eltern im Elternfragebogen estias

Tabelle 8: Verteilung Interesse

Gultige Kumulierte
Haufigkeit | Prozent Prozente Prozente
Gultig  durchschnittlich 11 26,2 26,2 26,2
Uberdurchschnittlich 31 73,8 73,8 100,0]
Gesamt 42 100,0 100,0

Wie aus obiger Tabelle ersichtlich wird, gibt exziligich des Merkmals ,Interesse an
schulischen Inhalten” innerhalb der untersuchtechtobe kaum Variabilitat: alle Kinder

zeigen sich durchschnittlich bis grof3teils sehenessiert daran.

5.3.3. Ausdauer

In die Einschatzung des Personlichkeitsmerkmalsdauesr flossen wiederum sowohl die
Selbsteinschatzungen der Kinder als auch die Betehrgen der Eltern und die Beobach-

tung wahrend der psychologischen Untersuchungimit e

Als Uberdurchschnittlich ausdauernd wurden jenedKinklassifiziert, die wahrend der
Testung keinerlei Ermudungserscheinungen und dérgfige hohe Leistungsmotivation
ohne bemerkenswerte Leistungseinbriiche aufwieselm,veiters selbst als ausdauernd
beschrieben und auch von den Eltern so bezeichneten. War eines dieser Merkmale
nicht in hoher Auspréagung vorhanden, so wurderKaneler als durchschnittlich ausdau-
ernd bezeichnet, wahrend Kinder, die sich in destSimiation klar wenig ausdauernd zeig-
ten, was sich zumeist auch mit der Fremd- und 8sfischatzung deckte, als unterdurch-

schnittlich ausdauernd eingestuft wurden.
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Tabelle 9: Verteilung Ausdauer

Gultige Kumulierte
Haufigkeit | Prozent Prozente Prozente
Gultig  unterdurchschnittlich 8 19,0 19,0 19,0
durchschnittlich 14 33,3 33,3 52,4
Uberdurchschnittlich 20 47,6 47,6 100,0
Gesamt 42 100,0 100,0

Tabelle 9 zeigt, dass knapp die Hélfte der untértsuncKinder tber eine tiberdurchschnitt-
liche Ausdauer verflugt, ein weiteres Drittel sialrahschnittlich ausdauernd zeigt und ein

Finftel Schwachen in diesem Bereich aufweist.

5.3.4. Leistungsmotivation

Uberdurchschnittlich leistungsmotivierte Kinder babFreude daran, Leistungen zu
erbringen und beschreiben sich selbst als seheeiggwas sich mit den Angaben ihrer
Eltern deckt. Zudem zeigen sie auch wahrend detsitestion eine hohe Motivation, die
Aufgaben gut zu lI6sen. Durchschnittlich leistungsmerte Kinder weisen zumindest in
einem dieser Punkte eine geringe Auspragung aufiremél unterdurchschnittlich leis-
tungsmotivierte Kinder angeben, dass ihnen gutestluegen nicht wichtig seien, was
durch die Beobachtung des Verhaltens wahrend dgtuiig und durch die Eltern bestatigt

wird.

Tabelle 10: Verteilung Leistungsmotivation
Haufigkeit | Prozent
Gultig  unterdurchschnittlich 6 14,3
durchschnittlich 11 26,2
Uberdurchschnittlich 25 59,5
Gesamt 42 100,0

Tabelle 10 zeigt, dass es sich bei den SchilernSamdilerinnen aus den Modellklassen
zum Grof3teil um durchschnittlich bis Gberdurchstthah leistungsmotivierte Kinder han-
delt und sich nur vereinzelt unterdurchschnittlielstungsmotivierte Kinder in diesen
Klassen befinden. Dies verwundert nicht, da anzomeghist, dass sehr leistungsmotivierte,
begabte Kinder im Vergleich zu weniger leistungbgein Schilerinnen und Schilern ei-
nen hoheren Anreiz haben, sich fir kognitiv andpsuolle Begabtenklassen, in denen
durch die Verkirzung auf drei Jahre der Unterrstiaiff deutlich schneller behandelt wird

als in einem regularen Gymnasium, zu bewerben.
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Jedoch kdnnen auch in einer Begabtenklasse niehKalder zu den Klassenbesten zéh-

len, auch wenn sie Uber herausragende kognitivegkgiten verfigen. Dies wollen aber

viele der Kinder, so geben 64 % von ihnen an, dasknen wichtig sei, mit ihren Leistun-

gen unter den Klassenbesten zu liegen.

Tabelle 11: Wunsch, Klassenbeste/r zu sein

Haufigkeit| Prozent
Gultig sehr unwichtig| 4 9,5
unwichtig 10 23,8
wichtig 19 45,2
sehr wichtig 8 19,0
Gesamt 41 97,6
Fehlend 1 2,4
Gesamt 42 100,0

Weiters bezeichnen mehr als 90 % der Kinder sathdi€rfolge als wichtig und 85 % der

Schuler und Schilerinnen geben an, ein hohes Adsgmniveau an die Qualitat der eige-

nen Leistungen zu stellen, dies zeigen Tabellennt13.

Tabelle 12: Wichtigkeit schulischer Erfolge fur Kin

Haufigkeit | Prozent
Gultig unwichtig 2 4,8
wichtig 30 71,4
sehr wichtig 8 19,0
Gesamt 40 95,2
Fehlend 2 4,8
Gesamt 42 100,01
Tabelle 13: Anspruchsniveau an eigene Leistungen
Haufigkeit | Prozent
Gultig sehr gering 1 2,4
gering 2 4,8
hoch 24 57,1
sehr hoch 12 28,6
Gesamt 39 92,9
Fehlend System 3 7,1
Gesamt 42 100,0

5.3.5. Sicherheit im Selbstkonzept

Als selbstsicher in ihrem kognitiven Selbstkonzeptden Kinder eingeschatzt, die in der

Testung Vertrauen in die eigenen Leistungen undeka@iuffallende Verunsicherung in

sozialen Zusammenhéangen zeigten, aul3erdem angalteiyren kognitiven Leistungen

zufrieden zu sein und auch von den Eltern als sithdnrem Selbstbild beschrieben wur-

den. Kinder, bei denen alle diese Eigenschafteuifallendem Ausmald vorhanden waren,

45



wurden als sehr selbstsicher eingestuft. HingegerdevKindern, die sich wahrend der
Testung deutliche Sorgen uber ihr leistungsmalAdpsshneiden machten, sehr schiichtern
wirkten, Uber eine Verunsicherung ihres kognitiBeibstbildes nach dem Eintritt in die
Modellklasse berichteten oder von den Eltern alsalner beschrieben wurden, ein verun-

sichertes Selbstkonzept zugeschrieben.

Tabelle 14: Verteilung Sicherheit im Selbstkonzept

Haufigkeit | Prozent
Gultig  verunsichert 23 54,8
selbstsicher 16 38,1

sehr selbstsicher 3 7,1
Gesamt 42 100,0

Die Daten weisen darauf hin, dass etwa die Haktekander tber ein sicheres Selbstkon-
zept verflugt, wahrend sich die andere Halfte ienmiSelbstbild verunsichert zeigt, was auf
Schwierigkeiten in der kognitiven Selbsteinschatgum der Bewaltigung schulischer

Aufgaben oder auf Probleme im sozialen Umfeld hisem kann.

Bei einigen wenigen Kindern hat nach Angaben deeri&lder Eintritt in die Modellklasse
fur Begabungsforderung und Begabtenférderung zereWferdnderung der kognitiven
Selbsteinschatzung gefuhrt: 17 % der Kinder bedwnfine eine Verunsicherung ihres
Selbstbildes, hingegen beschreibt ein Viertel, sich der eigenen Fahigkeiten noch star-
ker bewusst geworden zu sein und diesen mehr 2ztamen. Der Rest der Kinder gibt an,

dass sich ihr Selbstbild im Vergleich zur Volksdezkit nicht verandert habe.

Tabelle 15: Veranderung kognitiver Selbsteinschigzu

Haufigkeit | Prozent

Gultig nein 20 47,6
ja, positiv 11 26,2

ja, negativ 7 16,7

Gesamt 38 90,5

Fehlend System 4 9,5
Gesamt 42 100,0

5.3.6. Arbeitstempo

Das Arbeitstempo der Kinder konnte wéahrend der Ipsiggischen Untersuchung gut beo-
bachtet werden, aul3erdem wurden auch die Elteratgebim Elternfragebogen die Ar-

beitsgeschwindigkeit ihres Kindes einzuschatzen.
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Tabelle 16: Verteilung Arbeitstempo

Haufigkeit | Prozent
Gultig langsam 3 7,1
durchschnittlich 3 7,1
schnell 36 85,7
Gesamt 42 100,0}

Insgesamt zeigt sich, dass fast alle Schuler uhdl&cennen der Modellklassen ein schnel-
les Arbeitstempo aufweisen, was in Zusammenhangreu tberdurchschnittlichen Bega-
bung steht.

5.3.7. Frustrationstoleranz

Uber eine Uberdurchschnittliche Frustrationstolenaerfligen jene Kinder, die in der Test-
situation beweisen, gut mit Aufgaben, die sie nlében kénnen, umgehen zu kénnen und
sich davon nicht demotivieren zu lassen, aul3erdegelzen, mit schulischen und privaten
Misserfolgen adaquat zurechtzukommen und denennzwd® den Eltern hohe Kompe-
tenzen im Verarbeiten von Rickschlagen zugeschrielseden. Hingegen wird die Frust-
rationstoleranz jener Kinder, bei denen diese Runkit teilweise erflllt sind, als durch-
schnittlich klassifiziert, wahrend Schuler und Sehiiitnen mit Schwierigkeiten in den
meisten dieser Bereiche eine unterdurchschnittlieiistrationstoleranz aufweisen.

Tabelle 17: Verteilung Frustrationstoleranz

Haufigkeit | Prozent
Gultig unterdurchschnittlich 15 35,7
durchschnittlich 13 31,0
Uberdurchschnittlich 14 33,3
Gesamt 42 100,0

Die Kinder der Modellklassen verteilen sich zu j@ae einem Drittel auf jene, die gut mit
Misserfolgen umgehen kénnen, jene, die in dieseneiBle Gber durchschnittliche Fahig-
keiten verfiigen und jene, die sich entmutigen lassenn ihnen etwas nicht so gut ge-

lingt, wie sie das sich wiinschen wirden.

5.3.8. Anstrengungsbereitschaft

Analog zum vorigen Punkt werden Kinder, die sichi@n Testsituation sehr anstrengungs-
bereit zeigen, indem sie sich sehr bemihen, digahgn so gut wie mdglich zu l6sen und

bereitwillig schwierigere Aufgaben wahlen, sowiehsiselbst als anstrengungsbereit be-
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zeichnen und darin von den Eltern bestatigt werdds, iberdurchschnittlich anstren-
gungsbereit eingeschétzt. Wird ein Schiler bzwe &ohulerin jedoch von den Eltern als
Kind, das nur ungern Aufgaben erledigt, bei dengrsieh anstrengen muss, bezeichnet,
wird ihm bzw. ihr je nach Verhalten in der Testatian — unauffallig bzw. motiviert vs.
klar anstrengungsvermeidend — eine durchschnidtlibkhw. unterdurchschnittliche An-
strengungsbereitschaft attestiert.

Tabelle 18: Verteilung Anstrengungsbereitschaft
Haufigkeit | Prozent
Gultig unterdurchschnittlich 15 35,7
durchschnittlich 12 28,6
Uberdurchschnittlich 15 35,7
Gesamt 42 100,0

Wie Tabelle 18 zeigt, ist gut ein Drittel der Kimdauis den Modellklassen als sehr anstren-
gungsbereit einzustufen, wahrend knapp 30 % irecheBereich tber eine durchschnittli-
che Auspréagung verfiigen und ein weiteres Drittelalstrengungsvermeidend beschrie-

ben wurde.

5.3.9. Sorgfalt

Uberdurchschnittlich sorgfaltige Kinder arbeitender Testsituation sehr genau, machen
kaum Fluchtigkeitsfehler und Uberprifen ihre gekmeh Losungen noch einmal. Auch im
schulischen Kontext geben sie an, sorgfaltig zeiteh, dies wird von den Eltern bestatigt.
Hingegen arbeiten durchschnittlich sorgfaltige Kan@twas weniger genau, wodurch ih-
nen gelegentlich Flichtigkeitsfehler passieren. Rigalitat der Testergebnisse und der
schulischen Leistungen unterdurchschnittlich sdtigér Kinder wird sogar deutlich durch
ihnen haufig passierende Flichtigkeitsfehler uncclidwsehr ungenaues Arbeiten beein-
trachtigt.

Tabelle 19: Verteilung Sorgfalt

Haufigkeit | Prozent
Giiltig unterdurchschnittlich 14 33,3
durchschnittlich 16 38,1
Uberdurchschnittlich 12 28,6
Gesamt 42 100,0
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Zwei Drittel der untersuchten Kinder arbeiten zudest durchschnittlich sorgfaltig, sodass
mangelnde Genauigkeit kaum negative Auswirkungenitae Schulleistungen hat. Ein
Drittel der Kinder zeigt aber einen sehr oberflétdn, impulsiven Arbeitsstil, der oft zu

Fllichtigkeitsfehlern fuhrt, die durch genauereseftdn vermieden werden kdnnten.

5.3.10. Selbstandigkeit

Sehr selbstandige Kinder kiimmern sich eigenstamatiglie Organisation und Erledigung
ihrer schulischen Aufgaben, dabei verfigen sie (dmkiquate Strategien, um alle ihre
Pflichten ordnungsgemal erledigen zu kdnnen, ohaieeidihre Eltern zu bendtigen.
Durchschnittlich selbstéandige Kinder konnen diasgsatzlich auch, brauchen dabei aber
gelegentlich noch die Unterstiitzung und Hilfe déefa. Im Gegensatz dazu ist es fur
unterdurchschnittlich selbstandige Kinder dringeitig, von ihren Eltern bei der Erledi-
gung ihrer schulischen Aufgaben oft unterstitztwarden, um diese zufriedenstellend
bewaltigen zu kdnnen. Die Einschatzung der Seldgjlgit stitzt sich vorrangig auf die
Angaben der Eltern, erganzt durch die SchilderurdgnKinder. Wahrend der Testsitua-
tion konnte die Selbstandigkeit bei der Erledigdieg Hausaufgaben und beim Lernen am

Nachmittag naturgemal3 nicht beobachtet werden.

Tabelle 20: Verteilung Selbsténdigkeit

Haufigkeit| Prozent

Gultig  unterdurchschnittlich 9 21,4
durchschnittlich 15 35,7
Uberdurchschnittlich 18 42,9

Gesamt 42 100,0

In der Stichprobe befinden sich knapp 43 % Ubelwaienittlich selbstandige und
36 % durchschnittlich selbstandige Kinder. Das hésete dass die Uberwiegende Mehrheit
ihre Aufgaben erledigen kann, ohne dabei viel Wsttdézung von den Eltern zu bendtigen.

Nur ein Funftel der Kinder wird von den Eltern a&hr unselbstandig beschrieben.

5.3.11. Prufungsangst

Unterdurchschnittlich prifungsangstlich sind jenadéer, deren Selbst- und Fremdbe-
schreibung darauf hinweisen, dass sie Leistungg®nen zuversichtlich und ohne Angst

oder Unbehagen entgegensehen, und die dieses ¥arhakh in der Testsituation zeigten.
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Kinder mit einem vorhandenen, aber geringen Ausaralervositdt werden als durch-
schnittlich prifungsangstlich klassifiziert, wahdejgne Kinder, fur die Prifungssituatio-
nen mit sehr starker Nervositat, Angst und zuwedanh korperlichen Beschwerden ver-

bunden sind, als Uberdurchschnittlich prifungsdichstingestuft werden.

Tabelle 21: Verteilung Prifungsangst

Haufigkeit | Prozent
Giiltig unterdurchschnittlich 11 26,2
durchschnittlich 17 40,5
Uberdurchschnittlich 14 33,3
Gesamt 42 100,0

Tabelle 21 zeigt die Verteilung der Prifungsangstuhtersuchten Kinder. Somit tritt nur
ein Teil der Kinder, namlich etwa ein Drittel, ged@n an schulische Herausforderungen
heran, wahrend viele vor Prifungen leichtere bisvectere Formen von Nervositat, An-

spannung und Prifungsangst erleben.

5.3.12. Lernstrategien

Gut entwickelte Lernstrategien bedeuten, dass eid genau weil3, wie es am besten lernt
und Uber adaquate Strategien verfugt, sich effiZ&off anzueignen und den Lernprozess
zu organisieren. Das bedeutet auch, dass sichetag nicht auf ein reines Wiedergeben
des Stoffes beschranken darf. Kinder, die teilweissvickelte Lernstrategien aufweisen,
zeigen Ansatze eines guten Lernverhaltens, wéahkender, die noch keine passenden
Lernstrategien entwickelt haben, entweder sehrZed fir die Beschaftigung mit inada-
quaten Lernmethoden aufwenden oder auch aufgrum dusgezeichneten kognitiven
Fahigkeiten bis zum Untersuchungszeitpunkt nochtsiternen mussten und deshalb auch
noch nicht aufgefordert waren, sich mit diesem Tae@useinanderzusetzen. Die Einschat-
zung der Lernstrategien der Kinder erfolgte aufdrdar Angaben der Schiler und Schile-
rinnen im psychologischen Gesprach sowie der EltarElternfragebogen.

Tabelle 22: Verteilung Lernstrategien

Haufigkeit | Prozent
Gultig nicht entwickelt 15 35,7
teilweise entwickelt 16 38,1
sehr gut entwickelt 11 26,2
Gesamt 42 100,0
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Wie aus Tabelle 22 ersichtlich wird, verfugt nut gin Viertel der Kinder zum Untersu-
chungszeitpunkt Uber sehr gut entwickelte Lernsgiah, wahrend die restlichen 76 %

diese nicht oder nur teilweise ausgepragt haben.

Dies kann sich bei jenen Kindern, deren kognitiéhigkeiten (intellektuelle Begabung,
Konzentration und Merkfahigkeit) nicht ausreichem sich alle vermittelten Inhalte im
Unterricht schon zu merken, sie auch auf Anhielberstehen und somit daheim gar nichts

mehr lernen zu mussen, auf die schulischen Leistuagswirken.

5.3.13. Fazit

Die Uberwiegende Mehrheit der untersuchten Kinaefingt Gber flr die Erbringung aus-
gezeichneter Leistungen potenziell ginstige Peidikditsvariablen: eine durchschnittli-
che bis gute Konzentrationsfahigkeit, hohes Insemn schulischen Inhalten, eine gute
Ausdauer und hohe Leistungsmotivation, ein schedideitstempo, ein zufriedenstellen-
des Ausmald an Selbstandigkeit und wenig Prifungsiéoitkeit. Dennoch zeigt sich die
Halfte der Kinder in ihrem Selbstkonzept verunsithmd je ein Drittel weist Schwierig-
keiten in den Bereichen Frustrationstoleranz, Aeamgiungsbereitschaft und Sorgfalt auf.
Weiters hat erst ein Viertel der Kinder adaquatenteategien entwickelt. Dabei handelt
es sich somit um einige Merkmale in Personlichkeid Arbeitsstil, die bei dieser Stich-
probe einen bedeutenden Einfluss auf die Umsetkoggitiver Begabung in schulische
Leistung haben konnten. In Kapitel 6 wird beschergbwnelche dieser Eigenschaften sich
neben den kognitiven und den Umweltmerkmalen athtige Pradiktoren fur Hochleis-

tung in den Modellklassen fur Begabungsférderund) Begabtenférderung herausstellen.

5.4. Umweltvariablen
5.4.1. Kognitive Férderung

Die Variable ,Kognitive Forderung” wurde als Uberdhschnittlich eingestuft, wenn dem
Kind durch die Familie vielfaltige, unterschiedlelAnregungen im kognitiven Bereich —
dazu gehoren beispielsweise Gespréache uber Sadmhédmseums- und Ausstellungsbe-
suche, Besuch von speziellen Angeboten fur bedéibter, Bereitstellung von weiterfih-
rendem Material zur eigenstandigen Beschaftigungimtellektuellen Inhalten (z.B. Phy-

sik- und Chemiebaukéasten) — geboten wurden.
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Gab es wenige dieser Angebote und das nur spomadisavurde die kognitive Férderung
als durchschnittlich bewertet. Als unterdurchsdhait wurde diese Variable bewertet,
wenn keinerlei kognitive Férderung angegeben wuide.Basis fur die Beurteilung der
Auspragung dieser Variable wurden vorrangig di@dmiationen aus dem Elternfragebo-

gen, erganzt durch Schilderungen des Kindes, heraggn.

Tabelle 23: Verteilung Kognitive Forderung in dearhilie

Haufigkeit | Prozent
Gultig unterdurchschnittlich 1 2,4
durchschnittlich 15 35,7
Uberdurchschnittlich 26 61,9
Gesamt 42 100,0

Wie Tabelle 19 zeigt, werden die meisten der Schiilen und Schiler der Modellklassen

— mit einer Ausnahme — im kognitiven Bereich voreihEltern gut bis sehr gut gefordert.

5.4.2. Nicht-kognitive Anregungen

Im Gegensatz zur vorigen Variable, bei der die kingnForderung betrachtet wurde, geht
es nun um die Foérderung im nicht-intellektuellenddeh, also um das Angebot an sportli-
chen, musikalischen, kreativen und sozialen Akiteit, die dem Kind erméglicht werden.
Beispiele hierfur sind das Erlernen eines Musikimsents, die Mitgliedschaft in einem
Sportverein, bei einer Pfadfindergruppe oder beiddgendfeuerwehr oder das Basteln mit
dem Kind. ,Viel nicht-kognitive Anregung* bedeutelass mehrere dieser Aktivitaten vor-
handen sind. ,,Durchschnittliche Anregung” heil3tssldas Kind nur an einer dieser Akti-
vitaten teilnimmt und/oder nur gelegentlich Anregan im nicht-kognitiven Bereich von
seiner Umwelt erhalt. ,Wenig Anregung” weist autika vorhandene nicht-kognitive For-

derung hin.

Die Informationen zur Beurteilung dieser Variablarden aus dem Elternfragebogen und
aus dem Gesprach mit den Kindern Uber ihre Freiziitaten gewonnen. Zu beachten ist
hier, dass genauso wie bei der kognitiven Fordeawady das Ausmalf nicht-intellektueller
Forderung das Ergebnis einer Interaktion zwischégrieund Kind ist: je interessierter an
Sport, Musik, Kunst und Jugendgruppen sich das Keidt und je mehr Zeit ihm neben
der Erledigung seiner schulischen Pflichten dafichnbleibt, desto mehr zuséatzliche An-

regungen werden meist von Seiten der Eltern angabot
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Tabelle 24: Verteilung Nicht-kognitive Anregungen

Haufigkeit | Prozent
Giiltig wenig 9 21,4
durchschnittlich 15 35,7
viel 18 42,9
Gesamt 42 100,0

Aus Tabelle 24 wird ersichtlich, dass vier Funflel Kinder durchschnittlich bis viel im
nicht-kognitiven Bereich gefordert werden, wahrend Fiinftel aul3erhalb des intellektuel-
len Gebiets nicht viel Anregung erfahrt. Insgesartdelt es sich bei den Schilern und
Schilerinnen der Modellklassen somit mehrheitlich ganzheitlich sehr gut geférderte
Kinder.

5.4.3. Emotionale Unterstltzung in der Familie

Uberdurchschnittliche emotionale Unterstiitzung én Bamilie bedeutet, dass die Eltern
mit dem Kind viel Gber seine Gedanken, Sorgen urablPme reden, es sich durch sie
emotional unterstiitzt und geborgen fihlt und siehadurch ihr eigenes Verhalten eine
Vorbildfunktion fur das Kind einnehmen. Sind dig3enkte grundsatzlich erfillt, aber in
etwas geringerem Ausmal3, so wird die emotionaletdtiitzung als durchschnittlich ein-
gestuft. Wenn sich das Kind mit seinen Problemehtran die Eltern wenden kann, Gber
Probleme nicht gesprochen wird und das Kind ematievenig Zuwendung beschreibt,
wird eine unterdurchschnittliche emotionale Uni@ming postuliert. Die Daten fur die
Einschatzung dieser Variable stammen ebenfallslaas Elternfragebogen sowie aus den

Aussagen des Kindes Uber das Familienklima und sdiarVerhaltnis zu den Eltern.

Tabelle 25: Verteilung Emotionale Unterstitzunglér Familie

Haufigkeit | Prozent
Gultig unterdurchschnittlich 1 2,4
durchschnittlich 18 429
Uberdurchschnittlich 23 54,8
Gesamt 42 100,0

Wie Tabelle 21 zeigt, werden mit einer Ausnahme Kiinder von den Eltern emotional

ausreichend unterstitzt.
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5.4.4. Soziales Umfeld

Um die Peer-Beziehungen des Kindes beurteilen runé® wurde zuerst einmal danach
gefragt, ob das Kind Freunde bzw. Freundinnen hdies, wurde von ausnahmslos allen
Eltern und Kindern bejaht. Dann wurden die Eltegbeajen, einzustufen, wie eng die

Freundschaften des Kindes ihrer Meinung nach selienErgebnisse dazu zeigt Tabelle
22:

Tabelle 26: Freundschaften

Haufigkeit | Prozent

Gultig nicht eng 1 2,4
weniger eng 8 19,0

eng 16 38,1

sehr eng 14 33,3

Gesamt 39 92,9

Fehlend 3 7,1

Gesamt 42 100,0

Dabei wird ersichtlich, dass zwei Drittel der Kimd&er enge Freundschaften verfigen
und somit sozial sehr gut eingebettet sind, wahretmeh ein Funftel der Kinder zwar
Freundinnen bzw. Freunde hat, mit diesen aber micehr enger Beziehung steht. Als
nachstes wurden die Eltern nach der Deckung derdssen ihres Kindes mit denen der
Freunde bzw. Freundinnen gefragt:

Tabelle 27: Deckung der Interessen mit Freundinnen

Haufigkeit | Prozent
Gultig weniger gut 2 4,8
gut 23 54,8
sehr gut 13 31,0
Gesamt 38 90,5
Fehlend System 4 9,5
Gesamt 42 100,0

Die Ergebnisse weisen darauf hin, dass es den &aohdihd Schilerinnen der Modellklas-
sen Uberwiegend gelungen ist, Freunde oder Fremadimit &hnlichen Interessen zu fin-
den, bei 85 % der Kinder ist dies der Fall. Schiedld3vurde noch der Einfluss der Peers —
dabei handelt es sich nicht nur um die Freundejexonauch um die Klassenkameraden —
abgefragt. Ein positiver Einfluss anderer auf dgeeen Leistungen konnte sich auf3ern,
indem die Freunde die Wichtigkeit guter Leistungenmitteln, das Kind motivieren oder
gemeinsam mit ihm lernen.
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Hingegen kann Ablenken vom Unterricht oder die Ableng von Anstrengung fur schuli-

sche Belange durch die Freunde einen negativetuEméuf die Schulnoten haben.

Tabelle 28: Beeinflussung durch Peers

Haufigkeit | Prozent
Gultig  negativ 6 14,3
keine 31 73,8
positiv 5 11,9
Gesamt 42 100,0

Aus Tabelle 28 wird ersichtlich, dass die meistandiér nicht durch ihre Peers in ihren
Noten beeinflusst werden. Nur bei einer kleinen #nzan Kindern besteht ein positiver
bzw. negativer Einfluss durch die Freunde bzw. Rdaunen oder Klassenkameraden und

-kameradinnen.

5.4.5. Fazit

Die meisten Kinder werden von ihren Eltern sowolalgkitiv als auch im nicht-

intellektuellen Bereich vielféltig geférdert unddmuemotional unterstitzt. Auf3erdem ha-
ben alle Kinder Freunde oder Freundinnen, zu deliermeisten eine enge Beziehung
haben und die ihre Interessen teilen, die abertmaish Wahrnehmung der Eltern keinen

Einfluss auf die Schulleistungen des Kindes haben.

5.5. Zufriedenheit der Kinder in den Modellklassen

5.5.1. Zufriedenheit mit den intellektuellen Anford  erungen

Die vorhin beschriebenen Umwelt- und Personliclsk@itiablen fihren in Kombination

mit der weit Uberdurchschnittlichen Begabung dersitea Kinder dazu, dass sie sich zum
Grol3teil in den Modellklassen fir Begabungsfordgranch sehr wohl fihlen und ange-
ben, sich gut gefordert zu fiihlen. Zu Uberforderkagn es auch bei gut begabten Kindern
kommen, wenn es Defizite in den Bereichen derdagsbezogenen Persdnlichkeitsvariab-
len gibt, das Kind Teilleistungsschwéachen aufweidér durch Probleme im familiaren

oder aul3erfamilidren sozialen Umfeld belastetdetjass es nicht sein volles Potenzial

ausschopfen kann.
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Als unterfordert beschreiben sich sehr gut beg&meer mit sehr forderlichen Person-

lichkeitseigenschaften, Arbeitshaltungen und einenterstitzenden sozialen Umfeld, die

sich noch héhere Leistungsanforderungen wiinschedemnt

Tabelle 29: Forderung durch den Unterricht

Gultig

Haufigkeit | Prozent
Unterforderung 2 4.8
genau richtige Forderung 32 76,2
Uberforderung 8 19,0
Gesamt 42 100,0

Insgesamt fiihlen sich etwa drei Viertel der Kindach eigenen Angaben im Gesprach mit
der untersuchenden Psychologin in der Klasse dordgst, wahrend sich nur einige we-

nige kognitiv Uberfordert fihlen und nur vereingechiler und Schilerinnen eine Unter-

forderung beschreiben.

Diese Sicht wird durch die Eltern bestatigt, dibeschreiben sich weiters tiberwiegend als
sehr zufrieden mit der Férderung der geistigen gkdiien ihres Kindes in der Modellklas-

se, Uber 90 % beurteilen diese als gut oder seahr gu

Tabelle 30: Férderung der geistigen Fahigkeiten
Haufigkeit | Prozent
Gultig nicht gut 1 2,4
gut 12 28,6
sehr gut 27 64,3
Gesamt 40 95,2
Fehlend 2 4,8
Gesamt 42 100,0}

Weiters geben die Eltern auch an, dass die Lem@iehrerinnen eine wichtige Rolle bei

der Unterstitzung der Kinder in der Entfaltung iBegabung spielen wirden, drei Vier-

tel der Eltern meinen, dies gelinge gut.

Tabelle 31: Unterstiitzung in der Entfaltung der 8agng
Haufigkeit | Prozent
Gultig nie unterstutzt 2 4.8
selten unterstitzt 3 7,1
unterstitzt 24 57,1
sehr unterstutzt 8 19,0
Gesamt 37 88,1
Fehlend 5 11,9
Gesamt 42 100,0
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Bezuglich der Forderung des Lern- und Arbeitsstilder Modellklasse fir Begabungsfor-
derung und Begabtenforderung geben knapp dreiélider Eltern an, damit zufrieden zu
sein (siehe Tabelle 32). Ein knappes Flnftel snédrt allerdings noch Verbesserungsbe-
darf. Dabei handelte es sich vorrangig um die Elfjener Kinder, die im Bereich des
Lern- und Arbeitsstils noch Verbesserungspoteraifiveisen, hier wirden sich die Eltern
noch mehr Unterstitzung von Seiten der Schule érekdtwicklung adaquater Lernstrate-

gien und forderlicher Arbeitshaltungen winschen.

Tabelle 32: Férderung des Lern- und Arbeitsstils

Haufigkeit Prozent
Glltig nicht gut 2 4.8
weniger gut 6 14,3
gut 21 50,0
sehr gut 10 23,8
Gesamt 39 92,9
Fehlend  System 3 7,1
Gesamt 42 100,0

Mit den schulischen Anforderungen kommen die meis€ender zurecht und geben an,
wenig bis durchschnittlichen Aufwand fir ihre Habsidgen und Prufungsvorbereitung
betreiben zu missen. Allerdings flhlt sich ein Eéinfler Kinder durch die schulischen
Aufgaben doch ziemlich unter Druck gesetzt und gibt dass diese sehr viel Aufwand
seien (siehe Tabelle 33).

Tabelle 33: Aufwand fur Prifungen

Haufigkeit | Prozent

Gultig  kaum Aufwand 5 11,9
wenig Aufwand 9 21,4
durchschnittlicher Aufwand 19 45,2

viel Aufwand 4 9,5

sehr viel Aufwand 5 11,9
Gesamt 42 100,01

Dies fuhrt dazu, dass etwa der Hélfte der Schiitlennund Schuler neben der Schule nur

mehr wenig bis sehr wenig Freizeit bleibt, diegz&abelle 34.

Tabelle 34: Freizeit neben Schule

Haufigkeit | Prozent

Gultig sehr wenig 2 4.8
wenig 18 42,9

viel 17 40,5

sehr viel 1 2,4

Gesamt 38 90,5

Fehlend 4 9,5

Gesamt 42 100,0
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Auch der Leistungsdruck in den Modellklassen wioth wielen Schilern und Schilerinnen
und ihren Eltern als hoch beschrieben (siehe Tal3l).

Tabelle 35: Leistungsdruck in der Klasse

Haufigkeit | Prozent
Gultig gering 15 35,7
hoch 23 54,8
sehr hoch 3 7,1
Gesamt 41 97,6
Fehlend 1 2,4
Gesamt 42 100,0

Dies kann insbesondere bei Kindern mit statischehas®ild zu einer Verunsicherung der
kognitiven Selbsteinschatzung fuhren, da sie siolldden Vergleich mit vielen anderen
hochbegabten Kindern unter Druck gesetzt fihlene, éigene Leistungsfahigkeit unter
Beweis stellen zu mussen.

5.5.2. Zufriedenheit mit der Forderung im nicht-kog  nitiven Bereich

Mit der Férderung der Personlichkeit der Kindeden Modellklassen sind die Eltern nach

eigenen Angaben grof3teils zufrieden, nur knapp H¥&éhten diese als nicht ausreichend.

Tabelle 36: Férderung der Personlichkeit

Haufigkeit | Prozent

Gultig weniger gut 4 9,5
gut 25 59,5

sehr gut 10 23,8

Gesamt 39 92,9

Fehlend 3 7,1

Gesamt 42 100,0

Obwohl der inhaltliche Schwerpunkt der Modellklas$ér Begabungsforderung und Be-
gabtenférderung klar im kognitiven Bereich lieggliggt nach Angaben der Eltern auch

eine ganzheitliche Forderung, etwa im kreativen wportlichen Bereich, in diesem

Schulmodell gut.

Tabelle 37: Férderung der kreativen Fahigkeiten

Haufigkeit | Prozent
Gultig nicht gut 1 2,4
weniger gut 4 9,5
gut 22 52,4
sehr gut 14 33,3
Gesamt 41 97,6
Fehlend System 1 2,4
Gesamt 42 100,0
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Tabelle 38: Férderung der sportlichen Fahigkeiten

Haufigkeit | Prozent

Gultig weniger gut 5 11,9
gut 26 61,9

sehr gut 9 21,4

Gesamt 40 95,2

Fehlend System 2 4.8
Gesamt 42 100,0

85 % der Eltern beschreiben sich als zufrieden sdbr zufrieden mit der Férderung der
kreativen Fahigkeiten ihres Kindes in dieser Klgssehe Tabelle 37) und 83 % bestatigen
dies auch bezuglich der Férderung im sportlichereiga (siehe Tabelle 38).

5.5.3. Zufriedenheit mit den sozialen Faktoren

Das Klassenklima wird von etwa zwei Drittel der H@n als sozial beschrieben, wahrend

ein Drittel von sozialen Problemen berichtet undiade Spannungen, Gruppenbildung und

zum Teil aggressiv ausgetragene Meinungsverschieiten schildert.

Tabelle 39: Klassenklima

Haufigkeit | Prozent
Gultig sehr unsozial 1 2,4
unsozial 10 23,8
sozial 23 54,8
sehr sozial 5 11,9
Gesamt 39 92,9
Fehlend 3 7,1
Gesamt 42 100,0

Dennoch gibt die Uberwéltigende Mehrheit der Kindgimlich tber 90 %, an, von den

Mitschilern und Mitschilerinnen geschétzt zu werden in der Klasse gute Freunde
bzw. Freundinnen zu haben.

Tabelle 40: Soziale Integration

Haufigkeit | Prozent
Gultig eher abgelehnt 3 7,1
geschatzt 27 64,3
sehr geschatzt 9 21,4
Gesamt 39 92,9
Fehlend 3 7,1
Gesamt 42 100,0
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Auch von Seiten der Lehrer und Lehrerinnen fuhieh die Kinder nach Einschatzung der
Eltern Uberwiegend emotional untersttitzt, mehdeads Viertel der Eltern beschreiben eine

gute emotionale Unterstiitzung durch die Lehrkréafte.

Tabelle 41: Emotionale Unterstiitzung der Kinderafudie Lehrerlnnen

Haufigkeit | Prozent
Gultig selten unterstitzt 5 11,9
unterstitzt 21 50,0
sehr unterstiitzt 11 26,2
Gesamt 37 88,1
Fehlend 5 11,9
Gesamt 42 100,0

Insgesamt deuten diese Ergebnisse darauf hin,dieas®ziale Integration in den Modell-
klassen gelungen zu sein scheint und es vielendfingelingt, in diesen Klassen positive

soziale Erfahrungen zu machen.

5.5.4. Gesamtindizes

Schlief3lich wurden aus den bisherigen Daten nocda@endizes erstellt, mit Hilfe derer
bei jedem Kind einzeln zusammenfassend die Schktulgj, das kognitive Wohlbefinden
sowie das soziale Wohlbefinden in den Modellklasgetersucht wurden. Diese Indizes
werden fur die statistische Analyse in Kapitel 6 abhangige Variablen dienen, deren
Auspragung durch kognitive, Personlichkeits- undvdttfaktoren vorher gesagt werden

soll.

5.5.4.1. Hochleistung

Als Indikator fur die Hochleistung wurde der Notenchschnitt, zusammengesetzt aus den
Noten fur die Facher Deutsch, Englisch und Mathdosdwie dem Mittel der Nebenfa-
cher Biologie, Geografie, Geschichte und Physikahgezogen. Dabei wurde der Cut-Off-
Wert bei einem Notendurchschnitt von 2,0 festgelPgs heildt, Schiler und Schilerinnen
mit einem besseren Notendurchschnitt als 2,0 wuatkeRlochleister klassifiziert, wahrend
jene mit einem schlechteren Schnitt als Nicht-Heigtér eingeordnet wurden.
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Dabei ergab sich folgende Verteilung auf die bei@eappen:

Tabelle 42: Verteilung Hochleistung

Hochleister In der Analyse verwendete Fallg
A-priori | Ungewichtet Gewichtet
nein 0,425 17 17
ja 0,575 23 23
Gesamt 1,000 40 40

Somit fielen 23 Schilerinnen und Schiler in diegpaider Hochleister, wahrend 17 Kin-
der den Nicht-Hochleistern zuzurechnen waren, @ilsen Notendurchschnitt von schlech-
ter als 2,0 aufwiesen.

5.5.4.2. Kognitives Wohlbefinden

Die abhangige Variable Kognitives Wohlbefinden setzh aus der Angaben der Schiler
und Schulerinnen Uber ihre Zufriedenheit mit degrkbven Forderung in der Modellklas-
se, aus den Angaben der Eltern zu diesem Thema sawider Beobachtung der untersu-
chenden Psychologin wéhrend der Arbeit mit dem Kinsammen. Dabei wurden Kinder,
die mit den Anforderungen der Modellklasse gut gbteukommen schienen und sich da-
bei nicht Gberfordert flhlten, unabhangig von ihBahulnoten in die Gruppe ,gutes kog-
nitives Wohlbefinden* eingeordnet, wahrend Kind#ig Schwierigkeiten mit der Bewalti-
gung der schulischen Aufgaben hatten, als ,Ubegittdlassifiziert wurden.

Die Verteilung auf die Gruppen ,kognitiv Uberfortfelbzw. ,kognitiv gut gefordert* war

wie folgt:

Tabelle 43: Verteilung Kognitives Wohlbefinden

Kognitive Forderung in det In der Analyse verwendete Fallp

Schule A-priori | Ungewichtet | Gewichtet
Uberfordert 0,195 8 8
gut gefordert 0,805 33 33
Gesamt 1,000 41 41

Somit zeigten sich 80,5 % der Kinder von den sslhien Anforderungen gut gefordert,

wahrend 19,5 % davon Uberfordert wurden.
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5.5.4.3. Soziales Wohlbefinden

Das soziale Wohlbefinden der Kinder wurde anhandAtegaben der Eltern sowie der
Aussagen der Schiler und Schilerinnen und der Bbbloag wahrend der psychologi-
schen Untersuchung eingestuft. Dabei wurden Kindier,Freunde bzw. Freundinnen in
der Klasse hatten und das Klassenklima als pds#iuteilten in die Gruppe ,gutes sozia-
les Wohlbefinden* eingeteilt, wahrend Kinder, dienvsozialen Schwierigkeiten mit den
Klassenkameraden oder einem schlechten Klassenkdenahteten bzw. offensichtlich
sozial schlecht integriert wirkten, in die Grupphlechtes soziales Wohlbefinden“ ein-

geordnet wurden.
Die folgende Tabelle zeigt die Verteilung der Sehitinen und Schiler auf die beiden
Gruppen. Dabei fallt auf, dass sich etwa zwei Blritier Schiler sozial in den Modellklas-

sen wohl fuhlen, wahrend ein Drittel soziale Schigieeiten erlebt.

Tabelle 44: Verteilung Soziales Wohlbefinden

Soziales Wohlbefinden In der Analyse verwendete Fallg
A-priori | Ungewichtet Gewichtet
schlecht 0,317 13 13
gut 0,683 28 28
Gesamt 1,000 41 41
5.5.6. Fazit

Insgesamt zahlen somit Uber die Halfte der Kindehan diesen Klassen, in denen insge-
samt aufgrund der Akzeleration und des sozialergMmhs mit anderen sehr begabten
Kindern bei der Notengebung ein sehr hohes inteidles Anspruchsniveau herrscht, zu
den Hochleistern und erzielen einen Notendurchsichom besser als 2,0. Ein noch gréf3e-
rer Anteil, ndmlich tber 80 %, flihlt sich unabh&ngon den erzielten Noten kognitiv in
den Modellklassen fur Begabungsforderung und Begddtderung gut gefordert und

zwei Drittel sind auch sozial gut integriert.
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6. ERGEBNISSE DER LOGISTISCHEN REGRESSION

6.1. Beschreibung der Methode

Da die vorliegenden Daten tberwiegend (mit Ausnaberekognitiven Variablen als Pra-
diktoren) nur Rangskalenniveau (unabhéngige Vasiabbh Personlichkeits- und Umwelt-
bereich) bzw. dichotomes Nominalskalenniveau (agiggnVariablen) aufweisen, wurde
die Methode der binaren logistischen RegressiortkBaus, 2008) gewahlt, um Modell-
schatzungen zur Vorhersage der Zuordnung der jeweiFalle in die zwei Kategorien der
abhangigen Variablen entwickeln zu kénnen. Dies¢hbtie wird nun im Folgenden ge-

nauer beschrieben:

Die binare logistische Regression wird verwendet,worherzusagen, in welche von zwei
Kategorien einer bindren abhéangigen Variable elhdiazuordnen ist (Field, 2005). Dabei

kénnen verschiedene unabhéngige Variablen in dialyse einflieen. Dann wird be-

stimmt, welche dieser Variablen besonders gut zwiscden beiden Kategorien der ab-
hangigen Variable unterscheiden (Backhaus, 2008).

Es gibt verschiedene Mdglichkeiten, zu einer padsenModellschatzung zu kommen,

diese kbnnen grob in drei Kategorien eingeteiltdeer(Field, 2005):

#+ Schrittweise vorwartshier wird zunachst der erste Pradiktor in das Modefge-
nommen, danach schrittweise weitere, wobei jewsilersucht wird, ob dadurch die

Schatzung signifikant genauer wird.

# Schrittweise riuckwartsbei dieser Methode werden zunéchst alle angegalferdelik-
toren in das Modell aufgenommen, dann wird gepsiiiche davon entfernt werden
kénnen, ohne dass sich die Schatzung signifikarsictéechtert. Mit diesem Verfahren
wird solange fortgefahren, bis ein Schwellenwergieht ist. Die beiden schrittweisen
Methoden eignen sich somit gut, wenn aufgrund d&rdnigen Forschung noch keine
begriindeten Vorannahmen bezuglich des Beitrageideelnen Pradiktoren zum Mo-

dell getroffen werden kénnen.
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#+ Inklusion: hier wird ein Modell gerechnet, das alle ausgetehPradiktoren inklu-
diert, unabhangig von ihrem Beitrag zur Giite deslélls. Somit eignet sich diese Me-
thode gut fur fortgeschrittenere Analysen, bei desehon begriindete Vorannahmen
bestehen, welche Pradiktoren gut zwischen den bdidgiren Kategorien unterschei-

den kdnnen.

Insgesamt ist eine der grundlegenden Voraussetaynoge ein Modell annehmen zu kon-
nen, dass es aufgrund seiner Pradiktoren zumisdagsfikant mehr Falle richtig zuordnen
kann als das Basis-Modell, in dem ohne EinbeziedemPradiktoren alle Falle der zah-

lenmalig groéReren Kategorie zugeordnet werden.

6.2. Beschreibung der Variablen

6.2.1. Unabhangige Variablen

Entsprechend dem Wiener Diagnosemodell zum Hodhtegspotenzial (siehe Kapitel
2.3.), das das Zusammenspiel von kognitiver BeggbBarsonlichkeit und Anregungsmi-
lieu als Voraussetzung fur Hochleistung ansiehtiden folgende Variablen als Pradikto-
ren fur die drei abhangigen Variablen Hochleistlmgnitives Wohlbefinden und soziales

Wohlbefinden verwendet:

Kognitive Faktoren:

+ AID 2 Untertests: Alltagswissen, RealitatssichetshAngewandtes Rechnen, Soziale
und Sachliche Folgerichtigkeit, Unmittelbares Rejprmeren vorwarts, Unmittelbares
Reproduzieren riickwarts, Synonyme Finden, KodiegagAssoziationen, Antizipie-
ren und Kombinieren, Funktionieren Abstrahierenaligieren und Synthetisieren,
Soziales Erfassen und Sachliches Reflektieren

+ IQAID2

+ IQCFT20R

Personlichkeitsfaktoren:
+ Konzentration

+ Interesse

+ Ausdauer
=

Leistungsmotivation
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Sicherheit im Selbstkonzept
Arbeitstempo
Frustrationstoleranz
Anstrengungsbereitschaft
Sorgfalt

Selbstandigkeit

Prufungsangstlichkeit

* & & + & & + #»

Lernstrategien

Anregungsmilieu:

* Kognitive Foérderung in der Familie
# Emotionale Forderung in der Familie
¢ Freunde/Freundinnen
*

Sonstige Anregungen in Sport, Musik, Kunst, Soziale

Genauer wurden die Auspragungen und VerteilungesediVariablen in der Stichprobe

schon in Kapitel 5 beschrieben.

6.2.2. Abhangige Variablen

Die wichtigste fir diese Arbeit interessierende &igige Variable ist die Hochleistung.
Weiters wurden als relevante Nebenvariablen aushkdgnitive sowie das soziale Wohl-
befinden in der Modellklasse fir Begabungsférderuntgrsucht. Die Vorgangsweise der
Zuordnung der Kinder zu den binaren AuspragungesediVariablen und die Verteilung

auf die Auspragungen wurden in Kapitel 5.5.4. sciwsfuhrlich beschrieben.

6.3. Modifikation des geplanten Vorgehens

Es wurde eine logistische Regression gerechnetliamelevanten Pradiktoren fir Hoch-
leistung bzw. Kognitives und Soziales Wohlbefindenidentifizieren. Dabei wurden die
Préadiktoren unterteilt in die Untergruppen ,KogwéiVariablen* (Messniveau metrisch),
.Personlichkeitsfaktoren® und ,Anregungsmilieu” (Rgskalenniveau, dreikategoriell)
zuerst blockweise eingegeben. Dabei kam es flurdadieabhangigen Variablen zu keinen

eindeutigen Modellschatzungen.
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Daraufhin wurden die unabhéngigen Variablen ausGleippen ,Personlichkeitsfaktoren®
und ,,Anregungsmilieu” umkodiert und jeweils die en Gruppen ,durchschnittlich* und

»=aberdurchschnittlich* zu einer Gesamtgruppe zusamgyeafasst.

Insgesamt wurde jetzt somit bezlglich jedes eiezelMerkmals — mit Ausnahme der
kognitiven Variablen — nur noch zwischen Kinderie ih diesem auffallig waren und sol-
chen, die zumindest eine durchschnittliche Auspnggeeigten, unterschieden, etwa zwi-
schen Kindern mit Schwierigkeiten in Bereichen Aafksamkeit und Konzentration auf
der einen und ihren Klassenkameraden mit durchgbbiner bis guter Konzentrationsfa-
higkeit auf der anderen Seite.

6.4. Mittelwertsvergleiche

Vor der Durchfihrung von Modellberechnungen wurberprift, ob es bezuglich der ein-
zelnen Intelligenz-, Personlichkeits- und Anregumijeuvariablen signifikante Unter-
schiede zwischen der Gruppe der Hochleister uner jdar Nicht-Hochleister gibt. Dazu
wurde fur die kognitiven Variablen ein t-Test dugefiihrt (Field, 2005). Da eine wesent-
liche Voraussetzung fur diesen, namlich Intervallskniveau der unabhéangigen Variablen
(Nachtigall & Wirtz, 2006), nur bei diesen, nickdpch bei den Personlichkeits- und Um-
weltvariablen erfillt war, wurde bei letzteren gtassen der Wilcoxon-Mann-Whitney-U-

Test fur den Vergleich kategorialer Variablen vendet.

6.4.1. Kognitive Variablen

Neben dem vorhin beschriebenen Intervallskalennivils® unabhangigen Variablen
weiters die Homogenitat der Varianzen in den beigervergleichenden Gruppen €
wichtige Voraussetzung fur die Durchfihrung eind®sts (Nachtigall & Wirtz, 2006
Diese war bezuglich aller Merkmale — mit Ausnahras AID-2-Untertests ,Reproduzie-

ren vorwarts" (F = 6,05, p = 0,02) — gegeben.
Die folgende Tabelle beschreibt die Ergebnisseseifieest fur die unabhangigen Variab-

len CFT-1Q, AID2-IQ sowie fudie einzelnen Untertests des AID 2 als Pradiktdie

Hochleistung:
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Tabelle 45: t-Tests Kognitive Variablen:

Hochleister] Standard- Mittelwerts-
N Mittelwert abweichung gleichheit Sig.

Alltagswissen N-HL 17 62,53 5,52 0,16
(Untertestl) HL 18 65,22 5,49
Realitatssicherheit N-HL 17 54,06 8,35 0,55
(Untertest 2) HL 18 55,83 9,57
Angewandtes Rechnen N-HL 17 68,65 8,45 0,50
(Untertest 3) HL 18 70,56 8,21
Soziale und Sachliche N-HL 17 57,12 6,43 0,60
Folgerichtigkeit HL 18 58,89 12,12
(Untertest 4)
Unmittelbares Reproduzieren N-HL 17 56,24 6,31 0,01
vorwarts HL 18 64,17 10,10
(Untertest 5a)
Unmittelbares Reproduzieren N-HL 17 62,41 9,50 0,77
rickwarts HL 18 61,44 10,02
(Untertest 5b)
Synonyme Finden N-HL 17 59,35 4,82 0,14
(Untertest 6) HL 18 62,11 5,96
Kodiermenge N-HL 17 60,53 11,65 0,19
(Untertest 7a) HL 18 65,67 11,02
Assoziationen N-HL 17 60,53 8,79 0,75
(Untertest 7b) HL 18 61,56 9,65
Antizipieren und Kombinieren N-HL 17 57,94 4,42 0,13
(Untertest 8) HL 18 53,56 10,72
Funktionieren Abstrahieren N-HL 17 63,18 5,49 0,55
(Untertest 9) HL 18 64,67 8,61
Analysieren und Synthetisiere N-HL 17 66,53 12,21 0,12
(Unterst 10) HL 18 60,33 10,76
Soziales Erfassen und N-HL 17 62,94 10,50 0,03
Sachliches Reflektieren HL 18 70,44 8,46
(Untertest 11)
Grundintelligenz im CFT-20-F N-HL 17 121,24 8,48 0,60

HL 18 119,33 12,04
1Q laut AID2 N-HL 17 125,21 7,65 0,19

HL 18 129,19 9,83

Die Tabelle zeigt, dass im Gesamtwert sowie in drdreizehn Untertests des AID 2 die
Hochleister (HL) bessere Ergebnisse erzielen asNicht-Hochleister (N-HL), wenn-
gleich — auch aufgrund der geringen StichprobergréRur die Unterschiede in den Un-
tertests ,Soziales Erfassen und Sachliches Redlekit sowie ,Unmittelbares Reproduzie-
ren vorwarts" statistisch signifikant werden. Dieg&bnisse von letzterem sind aber mit
Vorsicht zu interpretieren, da hier wie oben beistian die Voraussetzung der Varianz-
homogenitat nicht erfullt war.

Weiters schneiden die Hochleister sogar in dreietdests (,Unmittelbares Reproduzieren
rackwarts”, ,Antizipieren und Kombinieren* sowie pralysieren und Synthetisieren®)

etwas schlechter ab als ihre Klassenkameradenchigchteren Schulnoten, allerdings ist
keiner dieser Unterschiede statistisch signifikaoinit konnen diese Ergebnisse als Zu-

fallsschwankungen interpretiert werden.
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6.4.2. Personlichkeitsvariablen

Der Wilcoxon-Mann-Whitney-U-Test vergleicldie zentrale Tendenz zweier unabhangi-
ger Stichproben (...) durch Analyse der Rangplai#frtz & Nachtigall, 2006, S. 159).

Hier sind die Voraussetzungen wesentlich geringeebaim t-Test: Ordinalskalierung der
Daten und unabhéngige Stichproben (Wirtz & Naclitig®06). Beide Voraussetzungen

sind hier erfillt.

Die folgende Tabelle zeigt die Mittelwertsverglesater Gruppen ,Hochleister” (HL) und

»Nicht-Hochleister" (N-HL) fur die einzelnen Perdiamkeitsvariablen:

Tabelle 46: Wilcoxon-Mann-Whitney-U-Test Persordatsvariablen

Hochleister N Mittlerer Rang Rangsumme Signifikanz
Aufmerksamkeit/ N-HL 18 19,81 356,50 0,43
Konzentration HL 23 21,93 504,50
Gesamt 41
Interesse N-HL 18 21,00 378,00 1,00
HL 23 21,00 483,00
Gesamt 41
Ausdauer N-HL 18 20,44 368,00 0,70
HL 23 21,43 493,00
Gesamt 41
Leistungsmotivation N-HL 18 20,58 370,50 0,75
HL 23 21,33 490,50
Gesamt 41
Sicherheit im Selbstkonzept N-HL 18 17,19 309,50 0,04
HL 23 23,98 551,50
Gesamt 41
Arbeitstempo N-HL 18 21,36 384,50 0,71
HL 23 20,72 476,50
Gesamt 41
Frustrationstoleranz N-HL 18 18,89 340,00 0,22
HL 23 22,65 521,00
Gesamt 41
Anstrengungsbereitschaft N-HL 18 18,25 328,50 0,12
HL 23 23,15 532,50
Gesamt 41
Sorgfalt N-HL 18 16,11 290,00 0,00
HL 23 24,83 571,00
Gesamt 41
Selbstandigkeit N-HL 18 17,53 315,50 0,02
HL 23 23,72 545,50
Gesamt 41
Prufungsangstlichkeit N-HL 18 19,67 354,00 0,41
HL 23 22,04 507,00
Gesamt 41
Lernstrategien N-HL 18 19,39 349,00 0,36
HL 23 22,26 512,00
Gesamt 41
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Ein hoherer Rang bedeutet jeweils eine starkerer@gsing der jeweiligen Dimension,

also beispielsweise eine bessere Konzentration emkehoheres Interesse. Signifikante
Unterschiede zwischen Hochleistern und Nicht-Haslkden in der erwarteten Richtung
ergeben sich bezuglich der Variablen ,SicherheiSatbstkonzept®, ,Sorgfalt* und ,Selb-

standigkeit”.

Zudem weisen auch die Mittelwertsdifferenzen zwescliden anderen Variablen darauf
hin, dass Hochleister generell Gber ginstigere dhéchkeitseigenschaften zu verfliigen

scheinen als Nicht-Hochleister, allerdings wurdenUhterschiede nicht signifikant.

6.4.3. Anregungsmilieu

Folgende Tabelle beschreibt nun abschlieRend ditelMiertsvergleiche der Variablen aus

dem Bereich des Anregungsmilieus.

Tabelle 47: Wilcoxon-Mann-Whitney-U-Test Anregurifism

Hochleister N Mittlerer Rang Rangsumme Signifikanz

Emotionale Unterstltzung in N-HL 18 19,22 346 0,29
der Schule HL 23 22,39 515

Gesamt 41
Kognitive Forderung in der N-HL 18 21,50 387 0,38
Familie HL 23 20,61 474

Gesamt 41
Emotionale Unterstiitzung in N-HL 18 21,50 387 0,38
der Familie HL 23 20,61 474

Gesamt 41
Freunde/Freundinnen N-HL 18 19,72 355 0,11

HL 23 22,00 506

Gesamt 41
Ausmalf an Freizeit N-HL 18 21,39 385 0,83

HL 23 20,70 476

Gesamt 41
Sonstige Anregungen in Spor  N-HL 18 18,67 336 0,12
Musik, Kunst HL 23 22,83 525

Gesamt 41

Wie die Tabelle zeigt, ergeben sich bezuglich denwgltvariablen keine signifikanten
Unterschiede zwischen Hochleistern (HL) und Nicloehleistern (N-HL).
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6.5. Modellschatzungen

6.5.1. Hauptvariable Hochleistung
6.5.1.1. Basismodell

Als erstes wird ein Basismodell betrachtet, dasaus einer Konstanten und einem Expo-
nenten besteht, aber noch keine der unabhangigeablém als Pradiktoren miteinbezieht,
und aufgrund dieser alle Falle einer Kategorie, lrdmder grof3eren — in diesem Fall sind
das die Hochleister — zuordnet. Wie aus Tabellerghtlich wird, konnen durch dieses

Modell 57,5 % der Falle richtig zugeordnet werden.

Tabelle 48: Basismodell Hochleistung

Regressions-
koeffizientB | Standardfehlerl Wald df Sig. Exp(B)

Schritt 0 Konstante ,302 ,320 ,893 1 ,345 1,353

Tabelle 49: Basismodell Hochleistung Klassifiziagsimbellé®

Beobachtet Vorhergesagt
Hochleister Prozentsatz def
nein ja Richtigen
Schritt 0 Hochleister nein 0 17 ,0
ja 0 23 100,0
Gesamtprozentsatz 57,5

a. Konstante in das Modell einbezogen.
b. Der Trennwert lautet ,500

6.5.1.2. Identifikation relevanter Pradiktoren

Das Basismodell wird nun mit einem Inklusionsmodatglichen. Aufgrund der hohen
Anzahl moglicher Pradiktoren wurden vorerst zuengtHilfe der Methode ,Schrittweise
Ruckwarts” fir die Blocke ,Kognitive Variablen®, @gesonlichkeitsvariablen und ,Anre-

gungsmilieu” getrennt Analysen gerechnet, um wgshtorhersagevariablen zu identifi-
zieren.

Im kognitiven Bereich erwiesen sich in diesen Asaly die AID-2-Untertests ,,Unmittel-
bares Reproduzieren vorwarts”, ,Synonyme Findekodiermenge®, ,Funktionen Abs-
trahieren®, ,Soziales Erfassen und Sachliches Redleen” sowie der mittels des Grundin-
telligenztest Skala 2 (CFT 20-R) ermittelte Ges#hals bedeutsam fiir die Erklarung von
Hochleistung, im Personlichkeitsbereich die Varab|Sorgfalt”, ,,Aufmerksamkeit®, ,Si-
cherheit im Selbstkonzept* und ,,Anstrengungsbecbist".
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Aus dem Bereich des Anregungsmilieus konnten isati&tichprobe keine fiir Hochleis-
tung bedeutsamen Variablen identifiziert werden.

6.5.1.3. Gesamtmodell zur Erklarung von Hochleistun g

Alle Pradiktoren, die sich in den Teilmodellen signifikant fur die Unterscheidung zwi-
schen Hochleistern und Nicht-Hochleistern erwiekatien, wurden nun in ein Gesamt-
modell eingegeben, fir das — nachdem sich derd&gtter unabhéngigen Variablen zu den
Einzelmodellen schon gezeigt hatte — die Methodé&lykion* (Backhaus, 2008) gewahlt
wurde.

Die Omnibus-Tests der Modellkoeffizienten weisem @ne sehr gute Passung des Mo-
dells und auf eine hohe Signifikanz hin.

Tabelle 50: Inklusionsmodell Hochleistung Omnibest$

Chi-Quadrat df Sig.
Schritt 1 Schritt 35,12 10 ,000
Block 35,12 10 ,000
Modell 35,12 10 ,000

Tabelle 51: Inklusionsmodell Hochleistung

Modellzusammenfassung

Schritt -2 Log- Cox & Snell R-| Nagelkerkes R
Likelihood Quadrat Quadrat

1 19,428 ,584 ,785

a. Schatzung beendet bei Iteration Nummer 8, vieil d
Parameterschéatzer sich um weniger als ,001 anderten

Nach Bortz und Déring (2008) sind Werte tber 0,6@®&x & Snell R-Quadrat sowie bei
Nagelkerkes R-Quadrat als sehr gut anzusehen ursgnwauf eine gute Modellpassung
hin, zudem ist das Modell eindeutig signifikant.nflakann davon ausgegangen werden,
dass das Modell gut auf die Daten passt.

Insgesamt ergeben sich fur das Modell fiunf Untéstdes AID 2, der Gesamt-1Q des CFT
20-R sowie vier Personlichkeitsfaktoren als sidgaifite Pradiktoren (siehe Tabelle 52).

71



Tabelle 52: Inklusionsmodell Hochleistung — Préadikn

Regressions
koeffizient B | Standardfehle] Wald | df | Sig. Exp(B)
Schritt 2 |Aufmerksamkeit ,628 3,593 ,031| 1 ,861 1,874

Sicherheit im Selbstkonzept 1,839 1,706 1,162 1 ,281 6,291
IAnstrengungsbereitschaft 1,370 2,143 409 1| 523 3,936
Sorgfalt 2,978 2,914 1,044 1| ,307 19,642
Unmittelbares Reproduzieren ,322 , 1671 3,693] 1 ,055 1,380
\vorwarts
Synonyme Finden ,378 ,204( 3,453 1| ,063 1,460
Kodiermenge -,009 ,095 ,009( 1 ,925 ,991
Funktionen Abstrahieren -,192 , 1091 3,092 1 ,079 ,825
Soziales Erfassen und ,220 , 1351 2,666] 1 ,102 1,246
Sachliches Reflektieren
IQ im CFT-20 R -,146 ,149 ,948| 1| ,330 ,865
Konstante -30,596 17,891 2,925 1 ,087 ,000

a. In Schritt 1 eingegebene Variablen: Aufmerksamiselbstkonzept, Anstrengungsbereitschaft, Stirgfa
AID_U5a, AID_US6, AID_U7a, AID_U9, AID_U11, CFT_IQ.

Am meisten tragen die Pradiktoren mit den grof3tbacdutbetrdgen der Korrelationskoef-
fizienten zur Differenzierung von Hochleistern uNdtht-Hochleistern bei: das sind in
absteigender Reihenfolge Sorgfalt, Sicherheit itbbsSkonzept, Anstrengungsbereitschaft
und Aufmerksamkeit. Weiters fallt auf, dass insinelgve eine hohe Auspragung der Fak-
toren Sorgfalt, Sicherheit im Selbstkonzept undtAergungsbereitschaft die Wahrschein-
lichkeit, zur Gruppe der Hochleister zu gehodrenie-sbgenannten Odds (Field, 2006) —
stark erhoht. Erkennbar ist dies an der Hohe deoBenten B, etwa hat ein Kind mit einer
hohen Auspragung an Sorgfalt eine 19,642 mal hoWederscheinlichkeit, zur Gruppe der

Hochleister zu zahlen als ein wenig sorgfaltig admeles Kind.

Weiters zeigen auch einige Pradiktoren aus dem itoegn Bereich einen Einfluss auf

Hochleistung, wenn auch in deutlich geringerem AaBnHier sind die AID-2-Untertests

~Synonyme Finden®, ,Unmittelbares Reproduzierenwéns” sowie ,Soziales Erfassen

und Sachliches Reflektieren” zu nennen. Die Regaskoeffizienten der Untertests ,Ko-

diermenge” und ,Funktionen Abstrahieren* sowie de#tels des Grundintelligenztest

Skala 2 (CFT 20-R) ermittelten Gesamt-1Qs sindhlereegativ, was auf einen eher hinder-
lichen Einfluss hoher Werte in diesen Bereichendés Erbringen von Hochleistungen
hinweist. Insgesamt erweist es sich in der untétemcStichprobe flr die Erbringung von
Hochleistungen im kognitiven Bereich fur wichtighe gute Merkfahigkeit sowie einen

differenzierten Wortschatz aufzuweisen und soZalsammenhange zu verstehen.

Aus dem Umweltbereich konnten keine Pradiktorersaaifikant fur die Unterscheidung
zwischen Hochleistern und Nicht-Hochleistern idizigrt werden.
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Aufgrund der geringen Stichprobengro3e wurde keileerPradiktoren fir sich signifikant,
jedoch erweist sich das Gesamtmodell als klar kgmt. Es kann also von einem Ge-
samteffekt der Kombination der oben erwahnten Fekt@uf die Erbringung von Hoch-
leistung ausgegangen werden.

Unten stehende Klassifizierungstabelle (Tabelle Z5yt, dass mit Hilfe dieses Modells
92,5 % der Kinder richtig als Hochleister bzw. Ni¢tochleister zugeordnet werden konn-
ten. Damit kdnnen fast alle Kinder korrekt klassdrt werden.

Tabelle 53: Inklusionsmodell Hochleistung Klasgifizngstabell@

Beobachtet Vorhergesagt
Hochleister Prozentsatz de
nein ja Richtigen
Schritt 1 Hochleister nein 16 1 94,1
ja 2 21 91,3
Gesamtprozentsatz 92,5

a. Der Trennwert lautet ,500

Dabei erweisen sich sowohl die Sensitivitat, also Wahrscheinlichkeit, dass ein hoch-
leistendes Kind tatsachlich als solches identifizigird (Kubinger, 2006), als auch die
Spezifitat — die korrekte Identifizierung von NidHochleistern (Kubinger, 2006) — als
sehr hoch, erstere liegt bei 91,3 %, zweitere Bei %.

6.5.2. Nebenvariablen Kognitives und soziales Wohlb  efinden
6.5.2.1. Kognitives Wohlbefinden

Auch hier wird zunéchst ein Basismodell betrachdehiand dessen — aufgrund der sehr
unterschiedlichen Verteilung der Kinder auf die e@euppen — schon 80,5 % der Kinder
richtig klassifiziert werden konnten, indem einfaalte der Gruppe ,,gut gefordert® zuge-

ordnet wurden.

Tabelle 54: Basismodell Kognitives Wohlbefinden

Regressions-
koeffizientB | Standardfehlen Wald df Sig. Exp(B)

Schritt 0 Konstante 1,417 ,394| 12,930 1 ,000 4,125
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Tabelle 55: Klassifizierungstabelle Basismodell Kitiges Wohlbefindé?

Beobachtet

Vorhergesagt
kognitive Forderung in der Schul{ Prozentsatz de
tiberfordert gut gefordert Richtigen
Schritt 0 kognitive Forderung in der Uberfordert 0 8 ,0
Schule gut gefordert 0 33 100,0
Gesamtprozentsatz 80,5

a. Konstante in das Modell einbezogen.

b. Der Trennwert lautet

,500

Nun wird wieder das Basismodell mit einem Inklusioodell verglichen, fur letzteres
werden analog zum Vorgehen fir die abhangige Vigridbchleistung (siehe Unterkapitel
6.5.1.) wieder zuerst mit Hilfe der Methode ,Schwiise Rickwarts" getrennt fur die BI6-
cke ,Kognitive Variablen®, ,Personlichkeitsvariabte und ,,Anregungsmilieu” wichtige
Pradiktoren identifiziert und diese dann in ein &asnodell eingegeben. Dabei erwiesen
sich in den Voranalysen ausschlief3lich einige Uests des AID 2 (siehe Tabelle 58) als
signifikante Pradiktoren, wahrend keine Variableis den Bereichen Personlichkeit und
Umwelt zur Erklarung des kognitiven Wohlbefinderstiagen konnten.

Tabelle 56: Inklusionsmodell Kognitives Wohlbefimde

Omnibus-Tests

Chi-Quadrat df Sig.
Schritt 1 Schritt 7,166 7 412
Block 7,166 7 412
Modell 7,166 7 412

Tabelle 57: Modellzusammenfassung Inklusionsmaabejhi-

tives Wohlbefinden

Schritt -2 Log- Cox & Snell R-| Nagelkerkes R
Likelihood Quadrat Quadrat
1 33,306 ,160 ,256

a. Schatzung beendet bei Iteration Nummer 6, vieiPdra-
meterschétzer sich um weniger als ,001 anderten.

In diesem Fall liegt Cox & Snell R-Quadrat eindguinter dem Schwellenwert von 0,2,
was auf eine inakzeptable Modellpassung hinweistt@B& Doring, 2008). Nagelkerkes

R-Quadrat liegt im akzeptablen Bereich (Bortz & iDgr 2008). Weiters erweist sich das
Modell als nicht signifikant.
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Tabelle 58: Inklusionsmodell Kognitives Wohlbefindadiktoren
Regressions-
koeffizientB | Standardfehler| Wald df Sig. | Exp(B)
Schritt £ | Realitatssicherheit ,015 ,058| ,066 1(,797 1,015
Unmittelbares Repro- ,028 ,058| ,231 1,631 1,028
duzieren vorwarts
Kodiermenge ,064 ,051| 1,554 1|,213 1,066
Antizipieren und -,109 ,079| 1,924 1|,165 ,897
Kombinieren
Funktionen ,053 ,083| ,411 1(,521 1,055
abstrahieren
Analysieren und ,068 ,058| 1,388 1|,239 1,070]
Synthetisieren
Soziales Erfassen ung -,132 ,077| 2,956 1|,086 ,876
Sachliches
Reflektieren
Konstante 2,624 6,332] ,172 1] ,679 13,788]

a. In Schritt 1 eingegebene Variablen: AID_U2, AlUlba, AID_U7a, AID_U8, AID_U9, AID_U10,

AID_U11.

Auch folgende Klassifizierungstabelle zeigt die emggende Passung des Modells, denn

es konnen anhand dieses Modells nur 78 % der Kimclgrg zugeteilt werden.

Tabelle 59: Klassifizierungstabelle Inklusionsmo#@gnitives Wohlbefindén

Beobachtet Vorhergesagt
kognitive Forderung in der Schy Prozentsatz de
uberfordert | gut gefordert Richtigen
Schritt 1 kognitive Forderung in der Uberfordert 1 7 12,5
Schule gut gefordert 2 31 93,9
Gesamtprozentsatz 78,0

a. Der Trennwert lautet ,500

Das Basismodell konnte aber — ohne einen einzigadilRor mit einzubeziehen — schon

80,5 % der Falle richtig vorhersagen. Damit kana biéklusionsmodell unter Einschluss

aller davor als bedeutend identifizierten Faktdteme bessere Vorhersage leisten als das

Baseline-Modell, sondern liefert sogar schlech#&rerdnungen als jenes und wird deshalb

verworfen. Insbesondere hinsichtlich der Vorhersdgyeliberforderten Kinder versagte das

Modell: hier konnten nur 12,5 % richtig als Ubedert identifiziert werden.

6.5.2.2. Soziales Wohlbefinden

FiUr die Variable ,Soziales Wohlbefinden* konnte-esermutlich aufgrund der geringen

Anzahl an Kindern mit schlechtem Wohlbefinden —kaminen Modellschatzungen kom-

men, somit konnten fur das soziale Wohlbefindeméeignifikanten Pradiktoren identifi-

ziert werden.
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7. DISKUSSION

In dieser Arbeit wurde empirisch untersucht, weltaiablen den Zusammenhang zwi-
schen Hochbegabung und Hochleistung beeinflussienEfyebnisse der Literatur weisen
auf einen bedeutenden Einfluss einiger Teilbereidbe kognitiven Begabung auf die
Erbringung ausgezeichneter Schulleistungen hirhéBisvurden aber in den vorhergehen-
den Untersuchungen zum ,Wiener Diagnosemodell zwuhkistungspotenzial® (Holo-
cher-Ertl, Kubinger & Hohensinn, 2008) nur Pradikto aus den Bereichen Persdnlichkeit
und Anregungsmilieu als bedeutsam fur die Vorhersan Hochleistung identifiziert. Die
Ergebnisse der vorliegenden Studie konnten das n@vi®iagnosemodell zum Hochleis-
tungspotenzial“ bestatigen, es konnte ein Moddllvaxkelt werden, anhand dessen 92,5 %
der Kinder korrekt als schulische Hochleister bicht-Hochleister klassifiziert werden
konnten. Weiters erwiesen sich nun auch drei Usdestdes Adaptiven Intelligenzdi-
agnostikums 2 als wichtig fir die Unterscheidungiseiven Hochleistern und Nicht-
Hochleistern: die akustische Merkfahigkeit, der Wohatz und das Verstandnis fir sozia-
le Zusammenhange. Dies kann mit dem héheren kegnitAnspruchsniveau in den Mo-
dellklassen fur Begabungsférderung und Begabteafdrdy im Vergleich zu reguléren
AHS-Klassen erklart werden, insbesondere die Verkiy der AHS-Unterstufe auf drei
Jahre erfordert ein wesentlich schnelleres Untetstempo, sodass speziell in diesen Klas-
sen sehr gute kognitive Leistungen wichtig sind,tuotz der hohen Anforderungen ausge-

zeichnete Leistungen erbringen zu kénnen.

Bei den drei genannten Untertests handelt es seliesondere um die Messung von Fa-
higkeiten, die im schulischen Kontext besondersvaait sind. Schulische Inhalte werden
Uberwiegend verbal von den Lehrkraften vorgetragedass eine gute akustische Merkfa-
higkeit dazu fihrt, sich schon im Unterricht vidhnalte einpragen zu kénnen. Ein guter
Wortschatz ist insbesondere in den Fachern DeuEuagijsch und Latein von grol3er Be-

deutung, hilft aber auch in anderen Gegenstandem,bei mindlichen und schriftlichen

Prufungen differenziert ausdriicken zu kdnnen. \denis fir soziale Zusammenhénge ist
ebenfalls eine wichtige Voraussetzung, um vielenieelte Themen besser verstehen und
analysieren zu kdnnen, ganz besonders etwa in &@gmeFh Deutsch, Geschichte und Geo-
grafie. AulRerdem weist ein gutes Verstandnis fisiade Zusammenhénge auf eine ada-

quate Forderung von Seiten des sozialen Umfelds hin
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Zudem wurde im ,Wiener Diagnosemodell zum Hochieigspotenzial“ auch die Bedeu-
tung der Personlichkeits- und Anregungsmilieuvdeialftr die Umsetzung eines hohen
kognitiven Potenzials in entsprechende Leistungetort. In der vorliegenden Studie
konnte insbesondere die Bedeutung der Personlisiveiablen Sorgfalt, Anstrengungs-
bereitschaft, Aufmerksamkeit/Konzentration und $rtleit im Selbstkonzept fir die
Hochleistung empirisch abgesichert werden.

Das deckt sich mit den Befunden aus der Literatigrangeben, dass ein geringes Ausmalf}
an Anstrengungsvermeidung, ein dynamisches Selibséin genauer Arbeitsstil und eine
gute Konzentrationsfahigkeit wichtige Voraussetamgjir gute Leistungen sind. Kindern,
die sorgfaltig und konzentriert arbeiten, passiesemiger Fluchtigkeitsfehler, fur die sie
bei schriftlichen Leistungsfeststellungen Punktégiezbekommen kénnten. Die Anstren-
gungsbereitschaft wird im schulischen Kontext isslmelere dann wichtig, wenn ab einem
gewissen Komplexitatsniveau und einer grol3erenfi8erfge es auch bei begabten Kin-
dern nicht mehr reicht, nur im Unterricht gut zu@rdn, sondern in der Freizeit Inhalte
nachbereitet werden mussen. Schlief3lich fuhrt Eineses Selbstbild, bei dem das Kind
Lernen als Chance betrachtet und sich nicht aus&tich Gber seine kognitiven Leistun-
gen definiert, dazu, Prifungen gelassener entgegesehen und mehr Freude am Lernen

zu haben, was ebenfalls férderlich fir die Erbrimgguter Leistungen ist.

Hingegen erwiesen sich die Variablen aus dem Bem&s Anregungsmilieus in der vor-
liegenden Studie erwartungswidrig nicht als relégaRradiktoren zur Vorhersage von
Hochleistung, was den bisher erhobenen Ergebnissalocher-Ertl, 2008), die insbeson-
dere die Bedeutung der nicht-kognitiven ForderuegKinder durch die Eltern unterstri-
chen, widerspricht. Dies konnte auf die geringe idalitat der Anregungsmilieu-
Variablen in der vorliegenden Stichprobe zurtickbudin sein. Bei den untersuchten Schu-
lern und Schilerinnen handelte es sich Uberwiegemdehr vielseitig gefoérderte, emotio-
nal unterstitzte, sozial gut integrierte Kinder &asnilien aus den mittleren und oberen
Sozialschichten, sodass es beziiglich der Berditstebptimaler Entwicklungsbedingun-
gen fur Leistungsexzellenz von Seiten der sozibletwelt kaum Unterschiede zwischen

Hochleistern und Nicht-Hochleistern gab.
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Aufgrund der geringen Stichprobengrél3e wurde digr@ge der einzelnen Pradiktoren zur
Erklarung von Hochleistung (teilweise knapp) nislgnifikant, obwohl sich das Gesamt-
modell als klar signifikant erweist und einige Rkéioken — namlich die AID 2 Untertests
.Uunmittelbares Reproduzieren vorwarts* sowie ,StesaErfassen und Sachliches Reflek-
tieren“ sowie die Personlichkeitsfaktoren ,Sichérhe Selbstkonzept®, ,Sorgfalt* und
~Selbststandigkeit” in den vorangegangenen Mittetgxergleichen (siehe Kapitel 6.4.)
auf signifikante Unterschiede zwischen der Grupee Hochleister und jener der Nicht-
Hochleister hingewiesen hatten. Insgesamt deutsedtrgebnisse darauf hin, dass flur die
Erbringung ausgezeichneter Schulleistungen inshiesenauch das Zusammenspiel meh-
rerer kognitiver und Persdnlichkeitsvariablen ewmehtige Rolle spielt und das Modell

somit mehr erklart als die Summe seiner Teile.

Die Eignung des ,Wiener Diagnosemodells zum Hoslleigspotenzial“ zur Vorhersage
des kognitiven und sozialen Wohlbefindens in derd&lizlassen fir Begabungsférderung
und Begabtenférderung konnte aufgrund der vorlidgarErgebnisse nicht bestatigt wur-
den. Einerseits hangt dies vermutlich mit der ldaiistichprobengréRe und der damit ver-
bundenen sehr geringen Fallzahl an kognitiv tUbdeden bzw. sozial schlecht integrier-
ten Kindern zusammen. Andererseits ist es denklaas fur diese Faktoren noch weitere,

in dieser Studie nicht erfasste Faktoren eine wjehiRolle spielen.
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8. AUSBLICK UND KRITISCHE WURDIGUNG

Bei der fir diese Studie untersuchten StichprobeSdiuler und Schilerinnen der Mo-
dellklassen fir Begabungsforderung und Begabteafardy des BG und BRG Maodling
handelte es sich um eine stark vorselektierte, lsemogene Gruppe kognitiv gut begabter,
aul3ergewohnlich leistungsmotivierter und interessiesowie vielseitig geférderter und
grol3tenteils in einem stabilen sozialen Umfeld adsender Kinder aus gegentiber dem
Thema Hochbegabung sehr aufgeschlossenen, bilcdagssierten Familien. Die Ergeb-

nisse sind unter dieser Einschradnkung zu betrachten

Dennoch erwiesen sich auch in dieser Stichprobégmes relativ wenig Variabilitat be-

zlglich der untersuchten kognitiven, Personlictskeiind Anregungsmilieuvariablen gab,
einige spezifische Fahigkeiten und Personlichkigieseschaften als wichtige Pradiktoren
fur Hochleistung. In einer heterogeneren Stichpikidrenten sich diese Unterschiede noch
deutlicher zeigen und es kdnnten sich noch weNengablen, auch aus dem Bereich des
Anregungsmilieus, als bedeutsam fir die ErbringummgHochleistung erweisen.

Weiters ist einschrankend festzustellen, dass alieHeistungsbezogenen Unterschiede
zwischen den in dieser Studie als Hochleister Klagsten Kindern und ihren als Nicht-
Hochleister eingeordneten Klassenkameraden gerivgegn als in den meisten anderen
Schulklassen: in den Modellklassen fiir Begabungsiimg und Begabtenférderung gab
es nur sehr wenige Kinder mit durchwegs mittelmémibis schlechten Schulnoten. Als
Nicht-Hochleister eingestufte Kinder hatten in deKlassen einen schlechteren Noten-
durchschnitt als 2,0. Dies stellt aber insbesonderédinblick auf das schnellere Unter-
richtstempo und hdhere Schwierigkeitsniveau diégdassen im Vergleich zu reguléren
AHS-Klassen meist immer noch eine durchschnittlithe sogar Uberdurchschnittliche
Schulleistung dar. Insofern handelte es sich beitder als Nicht-Hochleister eingestuften
Kindern also keineswegs um Schulversager, sonaéeliglich um Schiler und Schilerin-

nen mit etwas weniger guten Noten als ihre Klassergtaden.

Es ware interessant, in zukinftigen Studien zuraantdhen, welche weiteren kognitiven,
Personlichkeits- und Umweltvariablen nicht nur zshisn Schilern und Schuilerinnen mit
sehr guten und solchen mit durchschnittlichen Sateh, sondern auch zwischen diesen

beiden Gruppen und Schulversagern bzw. -versagaerinnterscheiden.
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In Bezug auf kognitiv als sehr begabt identifizektinder konnte zudem untersucht wer-
den, welche Faktoren dazu beitragen, dass vielehrman ihre Schullaufbahn unauffallig

und ohne gréRRere Probleme meistern — ob jetzt nsgezeichneten oder auch nur mit
durchschnittlichen Noten — und einige andere tibter hohen kognitiven Begabung

Schwierigkeiten haben, im bestehenden Schulsystsmeighende Leistungen zu erzielen,
um den von ihnen angestrebten Schulabschluss undisBeinsch erreichen zu kénnen.

Um noch genauere Aussagen Uber den konkreten Zusalnamg zwischen Hochbegabung
und Hochleistung treffen und die Ergebnisse auf@isamtpopulation hochbegabter Kin-
der generalisieren zu kdnnen, wirde sich eine veeifudie an einer reprasentativen
Stichprobe hochbegabter Kinder — nicht nur ausisfpez Modellklassen zur Begabungs-

férderung, sondern auch aus regularen Schulen febitep. Hier konnte auch anhand ei-
ner heterogeneren Stichprobe noch einmal untersuetden, ob das ,Wiener Diagnose-
modell zum Hochleistungspotenzial“ als Ganzes @ilezelne Komponenten daraus auch
zur Vorhersage des kognitiven und sozialen Wohtigleiins in der Schulklasse geeignet
sind oder ob zu diesem Zweck andere Modelle heraygs oder entwickelt werden soll-

ten.

Aufbauend auf diese, bisherige und folgende Quertistudien zur Validierung des Wie-
ner Diagnosemodells zum Hochleistungspotenzial t@mhangsschnittstudien folgen. In
diesen konnte beispielsweise untersucht werderch@ehuswirkung gezielte psychologi-
sche Interventionen zur Verbesserung der in dechmdggischen Diagnostik als hinderlich
fur die Erbringung von Hochleistung identifiziert&ereichen auf die weitere schulische
Entwicklung, insbesondere Schulnoten und Zufriegénim der Schule, haben. Daraus
konnten sich konkrete Beratungsempfehlungen sowpétiell fir begabte und hochbe-
gabte Schiiler und Schilerinnen als auch allgenigidi& Schul- und Bildungspsycholo-
gie zur Erhéhung der schulischen Zufriedenheit aod Verbesserung der schulischen

Leistung ergeben.
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9. ZUSAMMENFASSUNG

Die vorliegende Arbeit behandelt den Zusammenhavigchen kognitiver Begabung und
schulischer Leistung am Beispiel von 10- bis 12igdn Schilerinnen und Schilern aus

Modellklassen fur Begabungsférderung und Begabtdefang.

Traditionell wurde in der Hochbegabtendiagnostikd&rn, die in einem standardisierten
Intelligenztest einen Intelligenzquotienten tbe® E8reichten, eine Hochbegabung zuge-
schrieben. Damit ist oft die Erwartung verbundeagsddie nun als ,hochbegabt” etikettier-
ten Kinder auf jeden Fall ausgezeichnete Schullegen erbringen sollten. Dies ist jedoch
nicht immer der Fall, tatsachlich ist eine hoherktige Begabung weder eine notwendige,
noch eine hinreichende Voraussetzung fiur die Egomg von Hochleistung. Fir diese
spielen neben den kognitiven Fahigkeiten auch raiehPersonlichkeit und das Anre-
gungsmilieu eine wichtige Rolle, dies beschreild g&/iener Diagnosemodell zum Hoch-
leistungspotenzial“ (Holocher-Ertl, Kubinger & Sdihart, 2008). Liegen Defizite in den
Bereichen der Personlichkeit vor — beispielsweise eu geringe Leistungsmotivation,
Sorgfalt oder Anstrengungsbereitschaft — oder wwad Kind von seiner sozialen Umwelt
nicht ausreichend gefordert und emotional untezst8b kann es trotz einer hohen Bega-

bung zu Schwierigkeiten bei der Erfullung schulescAnforderungen kommen.

In dieser Studie wurde untersucht, ob durch dasep&ti Diagnosemodell zum Hochleis-
tungspotenzial“ erklart kann, welche Kinder in eifegabtenklasse mit erhdhten Leis-
tungsanspruchen zu Hochleistern werden, also éNatendurchschnitt besser als 2,0 er-
reichen, und welchen Kindern dies nicht gelingt.

Dazu wurden die insgesamt 42 Kinder aus drei M&lsen flir Begabungsforderung
und Begabtenforderung einzeln mit den psychologiBagnostischen Verfahren ,Adapti-

ves Intelligenz Diagnostikum 2 (Kubinger, 2009)dunGrundintelligenztest Skala 2*

(Weil3, 2006) getestet. AulRerdem wurden mit ihnepl@ationsgesprache zu den Themen
kognitive und soziale Zufriedenheit in den Modelliden, Zufriedenheit mit der Férderung
und sozialen Einbettung in der Volksschule, Leatstgien, Motivation, Anstrengungsbe-
reitschaft, Selbstbild kognitiver Fahigkeiten, sdeilntegration in und aul3erhalb der Schu-
le sowie Freizeitinteressen gefuhrt. Auch die Eltbeantworteten einen Fragebogen zu

diesen Themen.
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Zudem wurde das Verhalten der Kinder wahrend dgchmdogischen Untersuchung beo-
bachtet und protokolliert. Insgesamt zeigte si@ssddie untersuchten Kinder mehrheitlich
Uber eine ausgezeichnete kognitive Begabung vanfige lagen die Mittelwerte der 1Q-
Werte im AID 2 bei 128,78 (SD 9,31) und im CFT 2Mm& 120,9 (SD 10,07). Auch die
Mittelwerte in den einzelnen Untertests des Alxg@dn tberwiegend im tberdurchschnitt-
lichen Bereich, was auf ein breites Fahigkeitsspektbei den untersuchten Kindern hin-
weist. Bei einigen Kindern zeigten sich jedoch [B&stungsschwachen im Bereich der
visuellen Gliederungs- und Differenzierungsfahigk&ezuglich der leistungsrelevanten
Personlichkeitsvariablen ,Aufmerksamkeit und Kortzaton®, ,Interesse an schulischen
Inhalten”, ,Ausdauer”, ,Leistungsmotivation®, ,Siehheit im Selbstkonzept®, ,Arbeits-
tempo*, ,Frustrationstoleranz”, ,Anstrengungsbeseitaft”, ,Sorgfalt®, ,Selbstandigkeit®,
~Prafungsangst” und ,Lernstrategien” zeigten dieisten Kinder ginstige Verhaltenswei-
sen, nur jeweils etwa ein Drittel der Schuler umthiBerinnen wies in einigen dieser Be-
reiche unterdurchschnittliche Werte auf. Die Umwanitablen ,Kognitive Férderung®,
»Nicht-kognitive Anregungen*, ,Emotionale Unterstiling in der Familie* sowie ,Sozia-
les Umfeld” erwiesen sich fur fast alle Kinder akshr forderlich, was fur eine sehr gute

Forderung der Kinder durch die Eltern spricht.

Weiters wurde die Zufriedenheit der Kinder in denddllklassen fir Begabungsférderung
und Begabtenforderung erhoben, diese erwies ssgegamt als hoch. Die meisten Kinder
gaben an, sich kognitiv gut gefordert, aber nidbgrtordert zu fihlen, emotional von den
Lehrern und Lehrerinnen unterstitzt zu werden wmlas gut eingebettet zu sein. Einige
Kinder beschrieben allerdings eine starke Belastiurgh die schulischen Anforderungen,

hohen Leistungsdruck und soziale Spannungen iKidsse.

Um ein statistisches Modell zur Vorhersage von HEstung in den Modellklassen zu
entwickeln, wurden zuerst binare logistische Regioe®n unter Einsatz der Methode
~Schrittweise rickwarts” getrennt fur die Blécke qihitive Variablen®, ,Personlichkeits-
variablen* und ,,Anregungsmilieu” gerechnet. Dabenkten aus den zwei erstgenannten
Bereichen einige Préadiktoren fir Hochleistung idean¢rt werden. Bezuglich der Anre-
gungsmilieuvariablen kam es aufgrund der zu grdff@mogenitat der Stichprobe zu kei-
nen Modellschatzungen. AnschlieBend wurde einestisghe Regression gerechnet, die
alle zuvor als bedeutsam identifizierten Pradiktargkludierte, dies geschah nun mit der

Methode , Schrittweise ruickwarts”.
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Dabei konnte ein Modell entwickelt werden, das ulgbeziehen der akustischen Merk-
fahigkeit, des Wortschatzes und des Verstandnféseoziale Zusammenhange im kogni-
tiven Bereich sowie der Sorgfalt, der Anstrengumegsitschaft, des Selbstkonzeptes und
der Aufmerksamkeit im Personlichkeitsbereich 92,8&6 Kinder korrekt zu den Gruppen
Hochleister bzw. Nicht-Hochleister zuordnen konnoted sich als statistisch signifikant
erwies. Im Unterschied zu vorigen Untersuchungealdéher-Ertl, Kubinger & Hohen-
sinn, 2008) zeigten sich in dieser Studie auch kignFaktoren als bedeutsam fir die
Erbringung von Hochleistung. Dies konnte auf diedbten Leistungsanforderungen in

den Modellklassen fur Begabungsforderung und Begdititderung zurtickzufiihren sein.

Einschrankend muss erwahnt werden, dass es sidebhier untersuchten Stichprobe um
eine stark vorselektierte, sehr homogene Gruppaittegut begabter Kinder mit grof3teils
sehr positiven Auspragungen der leistungsférdeghicPersonlichkeitseigenschaften und
einem unterstitzenden sozialen Umfeld handelt. @udgellt sich die Frage, ob ein
schlechterer Notendurchschnitt als 2,0 in einersggamit erhdhten Leistungsanforderun-

gen tatsachlich schon keine Hochleistung mehr elitrst

Fur zukinftige Studien wird deshalb empfohlen, togenere Schilerinnengruppen zu
untersuchen, um noch weitere relevante MerkmaleUnierscheidung von Hochleistern
und Nicht-Hochleistern identifizieren und die higswonnenen Erkenntnisse generalisieren
zu konnen. Weiters wird die Durchfiihrung von Lamsittuntersuchungen zur Uberprii-
fung der Beeinflussbarkeit der in einer Erstunteinsing als relevant identifizierten Defizi-
te, die Kinder an der Erbringung von Hochleistunpermern konnen, empfohlen. Daraus
konnten weitere wertvolle Erkenntnisse fir gezi@eratungen potenziell hochbegabter

Kinder in der Schul- und Bildungspsychologie gewemmerden.
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13. ANHANG

13.1. Anamneseleitfaden

Anamneseleitfaden zur Abklarung des Hochleistungsgenzials

Angaben zur Person

Name des Kindes:

Alter bzw. Geburtsdatum des Kindes:

Name Vater:

Name Mutter:

Geschwister:

Einleitung

Weildt du, warum wir heute hier sind? Haben dir edtitern/Lehrer(innen) von dem Pro-
jekt erzahlt? Was erwartest du dir personlich d&von

(Falls sich das Kind hier uninformiert zeigt (od&lisch informiert zeigt), bitte kurze In-
formation: ,Du bist ja ein/e Schiler/in der neuen ModellklasBerBegabungsférderung.
Um Uberhaupt in diese Klasse aufgenommen zu wehdshdu bereits einen Test ge-
macht, bei dem herausgekommen ist, dass du eihgtscKind bist. Heute wollen wir
einfach noch einmal genauer schauen, wo deine &tdiggen; neben deinen Begabungen
wollen wir uns dabei auch ansehen, welchen Arladiths hast. Aul3erdem versuchen wir
eine Idee zu bekommen, wie gut diese neuen Massiéd flr euch Schiler(innen) sind.
Also wie hoch der Leistungsdruck ist, ob euch rgmriug Freizeit bleibt, ob der Unter-
richt fur euch spannend oder vielleicht sogar laedig ist, usw. Um alle diese Fragen
beantworten zu kdnnen, werden wir jetzt einmakainzes Gesprach fuhren und dann ei-
nen Test machen, bei dem wir mit unterschiedlidfiaterialen (Puzzles, Bausteine, Bil-
der, etc.) arbeiten, um zu sehen, was du gut kabastir werden wir heute ca. 2 Schul-
stunden brauchen. Und dann werde ich dich noch &iméichste Woche fir eine Schul-
stunde aus der Klasse holen, da werden wir eineh Zten logischen Denken machen. Ist
das ok fur dich? Kénnen wir anfangen?*
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Schullaufbahn

Du bist ja jetzt in der 1.Klasse (2.Klasse) Gymuasiich mdchte jetzt aber noch kurz mit
dir tber deine Volksschulzeit sprechen. Kannstidb doch erinnernwie war denn dei-
ne Volksschulzeitfar dich?

» Was hast dgerne gemacht? Was waren deibieblingsfacher?

> Wie hast du dich mit deinérehrerin verstanden? Wie war dein Verhaltnis zu dei-
nen Mitschuler(innen)?

» WelcheNoten hattest du in der 4.Klassé&/olksschule? Wie waren deine Leistun-
gen? Wo hast du dir leicht getan, was war viellegalch schwierig fur dich?

» Hast du entschieden, nach dfaksschule in die Begabtenklassen der Keimgas-
se uberzuwechseln®der deine Eltern? Oder habt ihr das gemeinsascleietien?
Warum? was hast du (habt ihr euch) von dieser Schultrmmartet?

\ Derzeitige Schulsituation |

Wie wohl fiihlst du dich in der jetzigen Schule? Gehsigdunein die Schule? Wenn ja,
was gefalltdir daran?

Was interessiertdich in der Schule? Warum?
Was sind deingieblingsfacher? Was schatzt du an diesen?

Was interessiertdich in der Schulaicht? Warum? Welche Aufgaben/Facher gefallen dir
Uberhaupt nicht und warum?

Wie verstehst du dich mit deinéehrerinnen und Lehrern? Gibt es eine/n Lieblingsleh-
rer/in? Wenn ja, wieso gerade diese/r Lehrer/in?
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Bist du mit deninterricht zufrieden (interessant, verstandlich, altersgeatéfy? Denkst
du, dass die Lehrerinnen von dir viel / genau richtig / zu wenigverlangen (Uber- , Un-
terforderung)?

Wie verstehst du dich mit dein&thulkamerader? Wie wirdest du euer Klassenklima
beschreiben?

Inwieweit wissen dein&ltern tber schulische Dinge Bescheid / nehmen Anteil?
Erhalst duBelohnungen / Bestrafungerilr gute/schlechte Leistungen (z. B. mehr Ta-
schengeld, etc.)?

Hast du jemals an eineWettbewerb oder eineOlympiade teilgenommen? Wenn ja, wie
hat es dir gefallen, welche Platzierung hast deieht?

Lernsituation

Wie langebrauchst du taglich fur deine HU?

Wie lange vorherbeginnst du fur eine Prufung zu lernen? Wie langd dann gelernt
(h/Tag)?

Wie bereitestdu dich allgemein auf eine Schularbeit oder eifiestvor?

Lernen/HU allgemein

Wann lernst du/machst HU (morgens, nachmittags, abentls)Bzw. Arbeitsplatz?

Pausenbeim Lernen (nach welcher Lernzeit ca. und wigénWas tust du in Pausen?)

Gemeinsammit Schulkolleginnen @lleine?
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Lernmotivation? Fallt es dir schwer oder leicht, dich zum lernemmtivieren? Wie mo-
tivierst du dich?

Wie sehen deinkernstrategien aus? Z. B. Wiederholen, Auswendig lernen, Bsp. Giben
etc.

Welche Inhalte findest duleichter zu lernen? Warum?

Aufmerksamkeit, Konzentration:

Wenn du lernst, ist es fur dich schwierig oderHgiclich zukonzentrieren?

Lasst du dich leichdblenken?

In welcherUmgebunglernst du? Radio, Fernseher

Leistungsnahe Personlichkeitsmerkmale

Wenn du eingute Notebekommen hast, auf was fuhrst du das zurick?
- eigene Fahigkeiten (gut)
- Anstrengung, Ehrgeiz, Motivation
- Gluck gehabt, Zufall
- leichte Schularbeit, Test
- milde Benotung der Lehrer
- Hilfe durch Mitschuler

Wenn du eineschlechte Notebekommen hast, auf was fiihrst du das zurtick?
- eigene Fahigkeiten (schlecht) ,kann ich einfachntiic
- Mangel an Anstrengung, Ehrgeiz, Motivation
- ,ZUwenig gelernt”
- Pech gehabt, Zufall, schlechter Tag erwischt
- schwierige Schularbeit, Test
- strenge Benotung der Lehrer
keine Hilfe durch Mitschuler

Wie reagierstdu auf einéschlechte” Noten? Wirkt diese motivierend oder demotivie-
rend?

Wenn du deine eigenen Leistungen in einem bestimBéeeich beurteilst, womiter-
gleichstdu diese normalerweise?

- mit Leistungen anderer

- mit eigenen Leistungen in anderem Bereich

- mit eigenen friheren Leistungen

- mit bestimmten Leistungskriterien (z. B. Anzahleschbarer Punkte in einem Test)
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Bist dunervdsvor einerPrifung? Wenn ja, worin zeigt sich das / wie merkst du?das

Schulnoten und Leistungsaspekt

Bist du in der Schulehrgeizig, d. h. strengst du dich besonders an?

Wie wichtig ist es fir dictselbstgute Leistungen und Noten in der Schule zu erbrifige

Wie wichtig denkst du, sind gute Noten fdeine Eltern?

Wie sind deine Leistungen bzNotenin der Schule allgemein?
Wo bist du gut in der Schule?

Wie zufrieden sind bist du mit deinen derzeitigen Leistungen? Wéamtest du gerne bes-
ser? Wirdest du etwas verbessern wollen?

Denkst du, dass deine Schulnoten d@egabungbzw. Leistungsfahigkeit gut widerspie-
geln? [Denkst du dass deine Schulnoten zeigengutidu begabt bist?]

Wie wirdest du deineRlatz in der Klassein Bezug auf die Leistung einschatzen? (Klas-
senspitze, oberer Durchschnitt, Mittelfeld, untdderchschnitt)

Freizeit und Hobbys |

Wie wichtig ist dir die Freizeit im Vergleich zur Schule?

Wie viel Freizeit hast du pro Tag? Findest du, dass dugEreizeit hast?

Mit wem verbringst du am liebsten deine Freizeit? (allem# Gleichaltrigen, mit alteren
Kindern, mit Erwachsenen)

Was machstdu in deiner Freizeit? Welclg&pielemagst du? Was sind deilmgeressen
und Hobbys? Wie regelmaldig bzw. oft gehst du deinen HobbgfiPa

Spielst du eirMusikinstrument oder machst d&port?
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Bist du in einenVerein oder besuchdurse?

Was denkst du, gelingt dir bei den Aktivitaten er éFreizeitbesonders gu?

Soziale Beziehungen und Familienklima

Wie verstehst du dich mit deiné&itern ?

Falls Geschwister: Wie verstehst du dich mit dei@eschwisterr?

Wie wirdest du allgemeiaure Familie / euer Familienklimabeschreiben?

Wie vielegute Freundehast du?
Kannst du mit diesen uber alles reden?
Wie viel Zeit verbringst du mit deinen Freunden?sWeacht ihr gemeinsam?

Persdnlichkeit und kritische Lebensereignisse

Fuhlst du dich manchmal/6fter un®iress(wegen Schule, Freizeit, Familie)? Wie gehst
du mit Stress oder Belastungen um, was machst du?

Gibt es zurzeit in deinem Leb&mobleme / Sorgefr?

Gibt es oder gab es in letzter Zgitigende bzw. aul3ergewdhnliche Ereignisse dei-
nem Leben (positiv und negativ)? Wenn ja, wie aegem/ schlimm waren diese fur dich?

Wie wirdest du dickelbst beschreibefd

Wo liegen, deiner Meinung nach, dei@girken?

Wo liegen, deiner Meinung nach, deteehwacher? Welche anderen Eigenschaften kdnn-
ten deine Schwachen ausgleichen?

[Was kannst du gut, was nicht so gut? Was findestrddir selbst gut, was nicht so gut?]

| Zukunftsaussichten |

Waswiinschtdu dir fur die Zukunft? Wenn du etwas &ndern kéantwas ware das?

Was wirdest du gerne erreichen? WelClete hast du?
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13.2. Elternfragebogen

Fragebogen flr Eltern

Zur Erfassung wesentlicher Einflussvariablen beiktgfaltung
intellektueller Begabungen

Sehr geehrte Eltern,
vielen Dank, dass lhr Kind an der Stud&pannungsfeld Begabung — Leistuhtgilnehmen kann!

Im Rahmen dieser Studie ist es uns einerseits pliieden, wesentliche Einflussvariablen bei der Umssg
von kognitiver Begabung in schulische Hochleistangdentifizieren bzw. deren Beeinflussbarkeit rore-
ben; andererseits geht es um eine erste Uberpridisigngsforderlicher Rahmenbedingungen in oenen
Modellklassen fir Begabten- und Begabungsforderungles BG und BRG Mddling Keimgasse Wir
testen dazu lhr Kind mit kognitiven Leistungstasts fiihren ein Gespréach mit ihm, in dem es seiteilSis
tuation aus seiner Sicht beschreiben kann. Wir tedchun auch Sie bitten, lThr Kind bzw. dessen Sghul
tuation zu beschreiben; in einigen fur die schilisteistungserbringung wesentlichen Bereichen kii8ie
das sicherlich am besten.

Aus organisatorischen und zeitlichen Griinden hatiexlaftir einen Fragebogen entwickelt, der es etimdg
chen soll, Ihre Einschatzungen méglichst 6konomiatier trotzdem ausfihrlich zu erfassen. In dieBean
gebogen versuchen wir auf jene Bereiche einzugatiersich in internationalen wissenschaftlichendi&tn
als wesentlich herausgestellt haben, wenn es dgeit) Leistungserbringung in der Schule in ihremko
plexitat zu erklaren. Der Fragebogen ist entspnedhemfangreich gestaltet. Es kann dabei sein, 8&ss
einige Fragen als wenig zutreffend oder passendhfuikKind empfinden. Wir bitten Sie alle Fragen modg
lichst sorgféltig und gewissenhaft zu beantworsaiiten Sie auf manche Fragen aber nicht antwoxign

len, so lassen Sie diese bitte aus.
Ihre Angaben werden selbstverstandlich vertraulioth anonym ausgewertet.

Bitte geben Sie lhrem Kind diesen Fragebogen aiuBgaind in einem verschlossenen Kuvert am
in die Schule mit. Wirderrihn an diesem Tag von lhrem Kind einsammelin.

Vielen Dank!
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Name des Kindes

Geburtsdatum des Kindes

Bildungsgrad der Mutter:
O Pflichtschulabschluss O Lehrabschluss O Natur
O Fachhochschulabschluss O Universitatsabschluss

Bildungsgrad des Vaters
O Pflichtschulabschluss O Lehrabschluss O Matur

O Fachhochschulabschluss O Universitatsabschluss

Anzahl und Alter der Geschwister.

1. Schullaufbahn

Wie zufrieden waren Sie mit de¥olksschulg die lhr Kind besuchte? Wurde Ihr Kind entsprechsainer

Leistungsfahigkeigefordert? Konnte es seine Potenziale dort gut entfalten?

Wie war daemotionale und sozial&Klima in der Volksschulklasse? Hat sich Ihr Kindht gefiihit?

Hatte lhr KindProbleme die Sie auf die Rahmenbedingungen und Padagogikr Volksschule zurtickfih-

ren?
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Welche Schulnoten hatte Ihr Kimeh letzten Jahreszeugnis der Volksschula den einzelnen Fachern?

Noten

Religion

Mathematik

Deutsch

Sachkunde
Bildnerische Erziehung
Werkerziehung

Leibesibungen

Musikerziehung

Sind Sie der Meinung, dass die Schulnoten lhresliédrim letzten Volksschuljahr sdimséachliche/s Leis-
tungspotenzial bzw. -fahigkeit gut widerspiegelf
O Ja, well

O Nein, weill

Welchesonstigen Rickmeldunger(aufBer Noten) haben Sie von den Lehrerinnen (ieekastungen und

das Verhalten Ihres Kindes im letzten Volksschulgthalten (z. B. bei Elternsprechtagen)?

Warum haben Sie sich als weiterfiihrende SchuledigimeuenModellklassen fiir Begabungsférderung

des BG und BRG Mdédlingentschieden? Welche Erwartungen hatten/habemSieae Schulform?
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2. Derzeitige Schulsituation

Wie gut werden digeistigenFahigkeiten Ihres Kindes in seiner Schulgeférdert?

O sehr gut O gut O weniger gut O nicht gut

Wie gut wird deiLern- und Arbeitsstil Ihres Kindes in seiner Schueférdert?
O sehr gut O gut O weniger gut O nicht gut

Wie gut wird diePersonlichkeit Ihres Kindes in seiner Schupeférdert?
O sehr gut O gut O weniger gut O nicht gut

Wie gut werden di&reativen Fahigkeiten Ihres Kindes in seiner Schujeférdert?

O sehr gut O gut O weniger gut O nicht gut

Wie gut werden disportlichen Fahigkeiten lhres Kindes in seiner Schugefordert?

O sehr gut O gut O weniger gut O nicht gut

Wie empfindet Ihr Kind deheistungsdruck in der Klasse?
O sehr hoch O hoch O gering O sehr gering

In welchem Ausmal wird Ihr Kind von déehrerinnen in derEntfaltung seiner Begabungunterstitzt?

O sehr unterstuitzt O unterstutzt O selten untatstiit O nie unterstitzt

In welchem Ausmalf wird lhr Kind von dé&ehrerinnen emotional unterstitzt?

O sehr unterstuitzt O unterstutzt O selten untatstiit O nie unterstiitzt

Wie gefordert fuhlt sich lhr Kind durch dgehulischen Anforderunger?

O sehr Uberfordert O Uberfordert O gut gefordert O unterfordert O sehr unterfordert

Wie interessanfanregendempfindet Ihr Kind den Unterricht?
O sehr interessant O interessant O uninteressant O sehr uninteressant

Hat lhr Kindgute Freundinnenin der Klasse?
0O Ja O Nein

Wie sehr wird lhr Kind von deKlassenkameraden geschat2t
O sehr geschatzt O geschatzt O eher abgelehnt O sehr abgelehnt

Wie schatzen Sie dédassenklimaein?

O sehr sozial O sozial O unsozial O sehr unsozial
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Wie zufrieden sind Sie mit defetzigen Schul® Was erleben Sie gi®sitiv? Was alkritisch ? Was wurden

Sie im Sinne Ihres Kindes @nderungen anregen?

3. Leistungsbezogene Persdnlichkeitseigenschaften:

An welchen Schulfachern zeigt lhr Kitésonderes Interesse

An welchen Schulfachern zeigt Ihr Kineenig Interess@
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Wie viel Freude bereitet es Threm Kind in der SchiNeues zu lernef?
O sehr viel O viel O wenig O sehr wenig

Wie wichtig ist es lhrem Kind mit den LeistungertemdenKlassenbesterru liegen?
O sehr wichtig O wichtig O unwichtig O sehr unftig

Wie viel Engagement und Mitarbeit zeigt Ihr Kind wahrend des Unterrichts?
O sehr viel O viel O wenig O sehr wenig

Wie wichtig ist es lhrem Kindschulische Erfolgezu erzielen?
O sehr wichtig O wichtig O unwichtig O sehr unftig

Wie hoch schétzen Sie die Bereitschaft lhres Kiralesfur schulische Belangein Bestezu geben?
O sehr hoch O hoch O gering O sehr gering

Wie gerne erledigt Ihr Kind Aufgaben, bei denersiebanstrengen mus8

O sehr gern O gern O ungern O sehr ungern

Wie hoch schatzen Sie daaspruchsniveaulhres Kindes an seine eigenen schulischen Leistuen?
O sehr hoch O hoch O gering O sehr gering

Wie wichtig ist es lhrem Kindkeine Fehlerzu machen?
O sehr wichtig O wichtig O unwichtig O sehr unftig

Wie oft holt Ihr Kind Hilfe, wenn es bei Schul- oder Hausaufgaben Schwietaykdiat?
O sehr oft O oft O selten O sehr selten

Wie oft organisiert bzw. fuhrt Ihr Kind schuliscAeifgabeneigenstéandigdurch?

O sehr oft O oft O selten O sehr selten

Wie wichtig sindihnen, den Eltern, gute Schulnoten lhres Kindes?
O sehr wichtig O wichtig O weniger wichtig O uicirtig

Wie wichtig sindlhrem Kind gute Schulnoten?
O sehr wichtig O wichtig O weniger wichtig O uicirtig

Wie verhalt sich Ihr Kindror einer Prifung bzw. Schularbeit?
O sehr nervos O nervds O gelassen O sehr galass
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Wie reagiert Ihr Kind auMisserfolge in der Schul@

Wie oft verliert Ihr Kind das Interesse an einenh@fach, wenn es dort einen Misserfolg erzielt?
O sehr oft O oft O selten O sehr selten

Wenn lhr Kind einggute Notebekommen hat, worauf fihrt es diese zumeist z®tick

O eigene Fahigkeiten, Kbnnen Oleichte Prifung

O Anstrengung, Ehrgeiz, Motivation 0] milde Benotung der Lehrperson
O Gliick gehabt, Zufall o Hilfe von Mitschilerinnen

O sonstiges:

Wenn |hr Kind eineschlechte Notebekommen hat, worauf fihrt es diese zumeist z#iick

O Mangelnde eigene Fahigkeiten, Nichtkénnen sqywierige Prufung

O Mangel an Anstrengung, Ehrgeiz, Motivation kgjne Hilfe von Mitschilerinnen
O Pech gehabt, Zufall, schlechter Tag sigenge Benotung der Lehrperson
O sonstiges:

Wenn lhr Kind seine_eistungen in einem schulischen Bereich vergleichan welchemBezugssystem
orientiert es sich Ublicherweise bzw. vorwiegend?

mit den Leistungen anderer Personen (z. B. Klagsarkaden) im selben Bereich
mit den eigenen Leistungen in einem anderen saiingis Bereich

mit friiheren Leistungen im selben Bereich

O O 0O O

mit einem festgesetzten (z. B. curricular verard@rteistungsstandard

Wie wuirde Ihr Kind seiiWissen und seine Fahigkeitein dem angefiihrten Bereiginstufer?

sehr gut gut mittel weniger gut  hicht gut
Mathematik 0 o) o) o) o
Sprachen o o} o} o} o
Geographie o} o} o} o} o
Geschichte o 0 o o} o
Naturwissenschaften @) 0] (0] 0] o
Sport o 0 o 0 o
Musik o o o o o
Kunst o o] o] o o
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Wie wurde Ihr Kind seinallgemeine bzw. generelleigene Leistungs- und Denkfahigkeit einschatzen?
O sehr gut O gut O mittel O weniger gut O nighit

Hat sich dieSelbsteinschatzunghres Kindes zu seiner allgemeinen bzw. generélistungs- und Denkfa-
higkeit seit Eintritt in die neuen Modellklassen fir Begabmgsférderung verandert?

O ja, und zwar dahingehend:

O nein

Wie schatzen Sie da&gbeitstempo lhres Kindes ein?

O sehr schnell O schnell O langsam O sehr langsam

Wie schatzen Sie dikufmerksamkeit und Konzentration lhres Kindes bei schulischen Aufgaben ein?
O sehr gut O gut O weniger gut O nicht gut

Wie oft passieren Ihrem Kinlltichtigkeitsfehler bei schulischen Aufgaben?
O sehr oft O oft O selten O sehr selten

4. Organismusvariablen

Gab es in degrob- oderfeinmotorischen Entwicklung Ihres Kindes Besonderheiten? Fallseffend, wel-
che?

O Nein

O Ja, es war:

Gab es in deBprachentwicklung lhres Kindes Besonderheiten? Falls zutreffendclne?
O Nein
O Ja, es war:
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Wurde bei lhrem Kind einernsthafte Erkrankung diagnostiziert oder hatte es eingthweren UnfalP?
Falls zutreffend geben Sie bitte an welche.

0 Ja: O Nein

[0 Wenn JA zu Krankheit oder Unfall
Hat(te) diese Krankheit/eluswirkungen auf Ihr Kind? Falls zutreffend geben Sie bitteraaiche.
Im Bezug auf

die korperliche Entwicklung/Leistungsfahigkeit: Ja O Nein

die Emotionalitat/emotionale Belastung: 0O Ja €nN

die schulischen Leistungen: 0O Ja O Nein

das Freizeitverhalten: 0O Ja O Nein

Sonstiges:

5. Belastungen und emotionales Befinden lhres Kinde

Wie viel Belastungergibt sich nach Ihrer persoénlichen EinschatzunmgHr Kind aus demschulischen An-
forderungen?
O kein Stress O wenig Stress O viel Stress ®\8ehStress

Wie viel Belastung ergibt sich nach lhrer persénlichen Einschéatzuingltir Kind ausauf3erschulischen
Aktivitaten (,Freizeitstress*)?
O kein Stress O wenig Stress O viel Stress ®\8ehStress

Wie viel Belastungergibt sich nach lhrer persénlichen Einschatzuimghr Kind ausprivaten oder famili-

aren Problemer?
O kein Stress O wenig Stress O viel Stress ®\8ehStress
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Wie reagiert lhr Kind auf viebtres®

O  es neigt zu Zorn- und Wutausbriichen o es zieht sich zurtck

O  esistleicht reizbar o es fuhlt sich hilflos und allein
O  es sucht Hilfe O esist gedrickter Stimmung
O esversucht das Problem zu lésen oes hat Angst

O  esvertraut auf sich

Traten in den letzten Jahrémtische Ereignisse bzw. Veranderungenm Leben lhres Kindes auf (z.B.:
Verlust eines nahen Angehdrigen; Trennung der Elt&eburt eines Geschwisters; Wohnortwechsel,
schwerwiegende Erkrankungen von nahen Angehdrigen)?

0O Ja O Nein

[0 Wenn JA zu kritischen Ereignissen bzw. Verénderungen:
Wie grof3 war insgesamt da@sismald der Belastungdurch dieses Ereignis bzw. dieser Ereignisse
nach lhrer persénlichen Einschéatzung fiir Thr Kind?
O keine Belastung O wenig Belastung O viel Belagtun O sehr viel Belastung

Ist Ihr Kind nach wie vordurch eines oder mehrere dieser Ereigriietastet?
0O Ja O Nein

6. Familiare Anrequng

Wie stehen Sie bzw. lhre Familie zur Begabung IhreKindes? Was empfinden Sie daran positiv, was als

nachteilig?

Wie wichtig erachten Sie deBtellenwert von elterlicher Férderungbei der Entfaltung der intellektuellen
Begabung lhres Kindes?

O sehr wichtig O wichtig O weniger wichtig Owichtig
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Wie versuchen Sie lhr Kind bei der Entfaltung seine intellektuellen Begabung zu unterstitzen bzw.

zu férdern (in schulischen und auBerschulischen Belangen)?

Sprechen Sie mit ihrem Kind GbErfolge und Misserfolge von Familienmitgliedern?
O oft O manchmal O selten O nie

Sprechen Sie mit Ihrem Kind tber die Themeistung und Berufs/Schulerfold?
O oft O manchmal O selten O nie

Sprechen Sie mit Ihrem Kind Uber sefPmbleme und Sorgef®
O oft O manchmal O selten O nie

7. Freizeit, Interessen und Hobbys

Wie viel Freizeit bleibt Ihrem Kind neben der Schule noch?

O sehr viel O viel O wenig O sehr wenig

Wie viele Stundeffrreizeit hat Ihr Kind an einem Ublichen Schultag?

Mit wem verbringt Ihr Kind seine Freizeit lieber?
O allein O mit Gleichaltrigen O mit alteren Kiern
O mit jungeren Kindern O mit Erwachsenen

Beschreiben Sie bitte, wie lhr Kimbrmalerweise die Freizeit verbringt
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Beschreiben Sie bitte, mit welch&ingen und Materialien (Spiele, Blucher, PC, Playstation, TV, Bastel-

und Baumaterialien etc.) sich lhr Kind in der Fe#tigerne beschaftigt.

Haben Sie den Eindruck, dass die Freizeitaktivit@itees Kindes alterstypisch sind?

0O Ja O Nein, weil

8. Mentoren

Gibt es im Leben lhres Kindes eine Person, diene¥ergleich zu anderen Bezugspersonen in besonde-
rem Mal3 oder auf besondere Artunterstitzt, férdert oder motiviert und zu derKind eine au3ergewdhn-
liche Beziehung hat? Dabei kann es sich um eineodRem privaten Umfeld des Kindes aber auch um je-
manden aus dem schulischen Kontext handeln.

Solche Personen bezeichnet manvéstoren.

Hat lhr Kind einen sogenanntéentorin ?
O Nein 0O Ja wie viele?

(Sollte Ihr Kind mehrere Mentorinnen haben, Gberteie bitte welcheRer/die Einflussreichste im Be-
zug auf die kognitive Entwicklung bzw. die schulisken Leistungenlhres Kindes ist und beantworten Sie

die folgenden Fragen Bezug nehmend auf diese Pgrson

[0 Wenn JA zu Mentorln, in welcher Beziehung steht Ihr Kinddieser Person:

O Mutter/Vater O Tante/Onkel
O Schwester/Bruder O Lehrerin
O GroRBmutter/Grol3vater O Nachbarln
O Andere:

Wie lange Gbernimmt diese Person die Funktion astigkin bereits?
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Wie haufig haben lhr Kind und der/die Mentorin Kakit?

O mehrmals pro Woche owenigstens einmal im Monat

O etwa einmal pro Woche O seltener

Auf welchen Bereich hat der/die MentorIn Ihrer Mang nach degréf3ten Einfluss?

O die Personlichkeit

O das Sozialverhalten

O das emotionale Erleben

O den schulischen Leistungsbereich

O den aul3erschulischen Leistungsbereich (z.B. $p@rt Musik)

Wie auf3ert sich der Einflussdes/der MentorIn in diesen einzelnen Bereichen?

9. Freundlnnen

Hat lhr Kind Freunde oder Freundinner?
O Ja O Nein

Wie engsind die Freundschaften lhres Kindes lhrer Meinoach?
O sehr eng O eng O weniger eng O nicht eng

WelchenBeschaftigungengeht Ihr Kind zusammen mit seinen Freundinnen hach
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Wer entscheidetlhrer Einschéatzung nach ehgelcher Beschaftigungnachgegangen wird?

O lhr Kind O die Freundlnnen lhres Kindes O Andere:

Wie gut decken sich lhrer Einschatzung nach diénteressen lhres Kindes mit denen seiner
Freundlnnen?
O sehr gut O gut O weniger gut O nicht gut

Haben die Freundinnen oder Klassenkameradinnes Kiredes nach lhrer Einschatzubinfluss auf die
schulischen Leistungen ihres Kindes? O Ja O Nein

0 Wenn JA zu Einfluss auf schulische Leistungen
Wie nehmen die Freundinnen ihres Kindes Einflugslaischulischen oder kognitiven Leistungen?
sie vermitteln, dass gute Schulnoten erstrebensivett
sie vermitteln, dass gute Schulnoten unwichtig sind
sie animieren Ihr Kind den Unterricht zu stdren
sie animieren Ihr Kind den Unterricht zu schwénzen
sie lenken Ihr Kind im Unterricht ab
sie lenken Ihr Kind von Hausaufgaben/Prufungsvaitengen ab
sie erledigen die Hausaufgaben mit lhrem Kind gesan
sie unterstitzen lhr Kind bei schulischen Aufgaben
sie helfen Ihrem Kind schwierige Inhalte zu versteh
sie animieren lhr Kind sich auch an schwierigererighben zu versuchen

O OO O0OO0OO0OO0OOoOO0OOoOOo

sie stehen im Wettstreit/messen lhre Leistungerhréim Kind

Auch wenn der Fragebogen umfangreich gestalteteylann es sein, dass Sie persdnlich Themen hinzufi
gen oder Ergdnzungen geben wollen. Wir mdchteneBiladen, gegebenenfalls weitere Informationen an

dieser Stelle anzufiihren.
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Der Fragebogen wurde ausgefllt;

Datum

O von der Mutter

O vom Vater

O von beiden Elternteilen
O andere Personen:

Unterschrift:
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13.3. Eidesstattliche Erklarung

Eidesstattliche Erklarung

Ich versichere, dass ich die Diplomarbeit ohne tterHlilfe und ohne Benutzung anderer
als der angegebenen Quellen angefertigt habe, assl dle Arbeit in gleicher oder ahnli-
cher Form noch keiner anderen Prifungsbehérde bage hat. Alle Ausfihrungen der
Arbeit, die wortlich oder sinngemal tbernommen wardind als solche gekennzeichnet.

Wien, der 6. Dezember 2010 Name:

Mag. Janina Kurzmann
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13.4. Curriculum Vitae

PERSONLICHE DATEN

Name:
Geburtsdatum:
Wohnort:
E-Mail-Adresse

Mag. Janina Kurzmann
26. Mai 1985
1140 Wien

janina.kurzmann@gmail.com

Staatshurgerschaft Osterreich

AUSBILDUNG

Studium deiPsychologie Wabhlpflichtfacher: Oktober 2006

an der Universitat Wien Bildung/Evaluation/Training bis Janner 2011
Angewandte Sozialpsychologie

Auslandsstudiuman der Courses in Philosophy and Anthropology Juni 2008 bis

Miami University, Ohio, USA August 2008

Studium der
Wirtschaftswissenschaften
Studienzweidgsoziotkonomie,
an der Wirtschaftsuniversitat
Wien

Diplomarbeit:

,Okonomisierung der Bildung vs. Humboldt-
sches Bildungsideal — Auswirkungen auf die
Einstellungen der Studierenden gegeniber ih
Studium”

(e

m

Oktober 2004

bis Juni 2009
Schwerpunkte:
Soziologie, Empirische Sozialforschung,
Volkswirtschaft, Betriebswirtschaft, Sprachen
HandelsakademieTulln Abschluss der Reife- und Diplomprufung 1999-2004

mit ausgezeichnetem Erfolg

BERUFSERFAHRUNG

Praktikum an deTest- und
Beratungsstelleder Fakultat fr
Psychologie, Universitat Wien

Psychologische Diagnostik, Beratung und
Gutachtenerstellung in den Bereichen
Hochbegabung und Hochleistung

Juli bis August 2010

Praktikum imBereich
Unternehmensberatungbei

Mitarbeit bei Strategieentwicklungsprojekten
und Unternehmensberatung, Seminar-

Oktober 2009

Individualcoaching GmbH Organisation, Ubersetzung von Projektunter- bis April 2010
lagen

Studienbegleitende Tatigkeit bgiStudienanfangertutorien, Leitung von Gruppen, .

derHochschiilerinnenschaft | individuelle Einzelberatungen zu den Themen bM%rZ 22%%7

der WU Wien Studienorganisation und Soziales 1S Juni

Zwei Auslandspraktika in Leitung von Kindergruppen, Organisation von

einer Frauenorganisation und inspielerischen Deutschkursen, Mitarbeit bei August 2002

einem Jugendzentrum in einem Sozialforschungsprojekt, Ubersetzungg- und 2003

Bosnien-Herzegowina arbeiten

Lernunterstiitzung, In den Féachern Deutsch, Englisch, Italienisch Seit 2000
Franzosisch, Russisch, Mathematik und Statigtik et

Lernberatung und Nachhilfe
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FAHIGKEITEN UND KOMPETENZEN

Sprachkenntnisse

Muttersprache Deutsch
Ausgezeichnete Kenntnisse Englisch
(Niveau C1-C3) Bosnisch/Kroatisch/Serbisch
Gute Kenntnisse (B2) Russisch
Spanisch
Italienisch

Franzosisch

Computerkenntnisse

PC-Anwenderkenntnisse

ECDL, SPSS, Amos, MaxQDA

Tastaturschreiben

Vize-Bundesmeisterin 2003,
ca. 500 Anschlage/Minute

INTERESSEN
Lesen Internationale Belletristik und Fachliteratur
Internationales Fremdsprachen lernen und anwenden, Reisen

Weiterbildung

Teilnahme an Tagungen und Kongressen, beispielsweis
2009: Mind-Akademie: Interdisziplindre Vortrage Bxeiheit und Grenzen,

Nirnberg

2010: Tagung ,Der Kampf ums Gewicht", Wiener Rathaus

Sport

Laufen

! Einstufung nach europaischem Referenzrahmen, gi@hbttp://www.wien.gv.at/integration/pdf/europaeischeferenzrahmen.pdf

2 Siehehttp://www.mind-akademie.de
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