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VORWORT DES HERAUSGEBERS

Die 4-teilige Handreichungsreihe zum Thema ,, Differenzierung von Lern-, Trainings- und Motivierungsprozessen”
entstand aus dem vielfach gedulerten Wunsch von Lehrpersonen nach padagogisch-diagnostischen Verfahren
zur Unterstiitzung der individuellen Férderung ihrer Schiiler/innen im Unterricht.

Die vorliegende zweite Handreichung richtet sich an Lehrer/innen und Schiler/innen der 5. - 12. Schulstufe. Es
werden drei Verfahren vorgestellt, eine verkiirzte Form des Fragebogens zum Erkenntnisstreben (FES-K), das
neu entwickelte Bilderverfahren zur Anstrengungsbereitschaft (BVA) und der Fragebogen Lernbezogene Angst
(LBA).

Die Verfahren sollen Lehrpersonen dabei helfen, den jeweiligen Auspragungsgrad der Persénlichkeitsmerkmale
Erkenntnisstreben, Anstrengungsbereitschaft sowie lernhemmende und lernférdernde Angst einzuschatzen und
durch individuell abgestimmte FérdermaRnahmen ihre Schiiler/innen bei der Entwicklung ihrer persénlichen Po-
tentiale zu unterstitzen.

Es ist uns wichtig festzuhalten, dass die vorgestellten Fragebdgen keine standardisierten Verfahren darstellen.
Im Rahmen der Forderung kénnen ihre Ergebnisse prozessbegleitend gute Dienste als Impulse fir besondere Un-
terstlitzung einzelner Schiiler/innen leisten. Im Rahmen einer Statusdiagnostik kdnnen die Ergebnisse jedoch le-
diglich als Anhaltspunkte fiir weitere Schritte zur Abklarung individueller Leistungsvoraussetzungen dienen.

Unser besonderer Dank gilt Prof. Gerhard Lehwald fiir seine wertvolle Arbeit zur Erstellung dieser Handreichungs-
reihe.

Wir wiinschen allen Lehrpersanen viel Freude und Erfolg bei der Umsetzung neuer Ideen im Unterricht.

ozbf






VORWORT DES AUTORS

Die Handreichung verfolgt zwei Qberziele: Einerseits mochte sie drei neu entwickelte bzw. modifizierte Verfahren
vorstellen, mit denen Lehrer/innen Motive und Persdnlichkeitsmerkmale erfassen, die fiir das schulische Lernen
zentral sind. Andererseits will sie bei der Giltigkeitsiiberpriifung jene Untersuchungen in den Mittelpunkt stellen,
die unter dem Aspekt der Begabtenfdrderung relevant sein kdnnen. Das sind vor allem Studien zur Underachiever-
Problematik. In den letzten Jahren wurden vielfaltige Aktivitaten begonnen, begabte Underachiever friihzeitig
zu identifizieren und durch geeignete UnterrichtsmaRnahmen , Minderleistungen” bei begabten Kindern zu ver-
hindern. Die Handreichung méchte hierzu einen Beitrag leisten.

Alle hier vorzustellenden Verfahren sind tatigkeitszentriert, was bedeutet, dass die motivierende Kraft vom Lern-
gegenstand oder vom Lernprozess selbst ausgeht. Diese Unmittelbarkeit (Situationsspezifitat) ist es ja gerade,
was wir bei begabten Kindern und Jugendlichen als Anlass zum Handeln beobachten. Sie ,kalkulieren” weniger,
was es denn bringe, sich mit dem einen oder anderen Lerngegenstand zu beschaftigen, sondern sie werden an-
getrieben durch Aufgaben, die ihnen Freude bereiten, sie haben Spal an Inhalten und Themen, sie kultivieren
ihre gegenstandsbezogenen Vorlieben und Interessen, sie sind hellwach, begeistert und voller Energie, wenn sie
ein Lieblingsthema gefunden haben.

Der Fragebogen Erkenntnisstreben FES hat bereits eine lange Entwicklungsgeschichte. In vielen Studien hat er
sich bewahrt. Aus diesem Grund wurde z. B. die revidierte Form in die Miinchner Hochbegabungstestbatterie
MBHT als Skala mit aufgenommen (Heller und Perleth 2007). In dieser Handreichung wird eine verkirzte Form
FES-K vorgestellt. Die beiden anderen Verfahren, das Bilderverfahren Anstrengungsbereitschaft BVA und der
Fragebogen Lernbezogene Angst LBA, sind Neuentwicklungen. Sie sollen Lehrpersonen helfen, das Persénlich-
keitsprofil begabter Schiilerinnen und Schiler naher zu bestimmen. Im Sinne einer anzustrebenden Férderdia-
gnostik kénnen Ableitungen vorgenommen werden, um Motiv- und Personlichkeitsdefizite bei hoher Intelligenz
friihzeitig zu erkennen und durch geeignete padagogische MaRnahmen abzubauen.

Gerhard Lehwald






1. FRAGEBOGEN ERKENNTNISSTREBEN
(Kurzform) FES-K

1.1. KURZE BESCHREIBUNG DES DIAGNOSTIZIERUNGSGEGEN-
STANDES

Neugier spielt eine zentrale Rolle in der Entwicklung eines Menschen und wird als wichtige Antriebskraft fiir die
Eigentéatigkeit des Kindes in seiner Auseinandersetzung mit der Umwelt gesehen. In dieser Arbeit werden ,Neu-
gier”, ,\Wisshegier” und ,Erkenntnisstreben” als synonyme Termini verwendet. Sie entsprechen bestimmten Al-
tersgruppen, sagen aber mehr oder weniger das selbe aus. Fir das hier hauptsachlich diskutierte mittlere Schul-
alter (Sekundarstufe 1) verwenden wir den Begriff ,Erkenntnisstreben”. Es handelt sich um einen motivationalen
Zustand, ausgeldst durch einen interessierenden Gegenstand, der Kinder veranlasst, neue Informationen durch
gezielte Informationssuche aufzunehmen. AuReres Kennzeichen der Motiviertheit sind eine hohe Anstrengungs-
bereitschaft und ein umfassendes Interesse am tiefgriindigen Kenntniserwerb (Lehwald 2005).

Inder Schule fallen nach Erkenntnis strebende Schiiler/innen dadurch auf, dass sie beim Lésen von Problemen, bei
denen sie ihr eigenes Vorgehen systematisch planen und kontrollieren kénnen, bewusst auf das Anfordern exter-
ner Hilfen (z. B. durch Lehrpersonen) verzichten. Sie versuchen eher (iber eine gezielte Aneignung theoretischer
Informationen selbstéandig die fiir den betreffenden Aufgabentyp geltenden Gesetze zu finden. Nach Erkenntnis
strebende Schiiler/innen haben einerseits Interesse am Lernziel, andererseits aber auch Interesse an den Ver-
fahrensmaglichkeiten, das Ziel zu erreichen. Das schlielSt ein hohes Methodeninteresse mit ein.

Das umfassende, tiefgriindige Verlangen nach Wissenserwerb, verbunden mit hoher affektiver emotionaler Be-
teiligung, kennzeichnet also das Merkmal ,,Erkenntnisstreben”. Der Genuss am Schaffensprozess selbst und an
der beharrlichen Suche nach einer eigenstandigen und originellen Losung' sind weitere Kennzeichen dieses Merk-
mals. Damit wird das Erkenntnisstreben ein Basismotiv fiir produktive Lerntatigkeiten, die besonders begabten
Kindern und Jugendlichen imponieren. Im engen Zusammenspiel mit kognitiven Leistungsvoraussetzungen (z. B.
Intelligenz, Gedachtnis, Aufmerksamkeitsspanne) kann das Erkenntnismotiv zu individuellen Hochstleistungen
fiihren.

Versucht man Anzeichen des Erkenntnisstrebens auf ,Mikroebene” zu bestimmen, so ergeben sich folgende
Merkmale:

e Bevorzugung selbsténdiger geistiger Arbeit

e Streben nach Selbstvervollkommnung

o Affektiv emotionale Zuwendung zu Problemen

¢ Neigung, nicht aufzugeben und Schwierigkeiten zu meistern

o Bestédndiges Interesse an zusatzlichen Informationen

¢ Interesse an komplizierten Tatigkeiten, die flexibles Denken ermdglichen
e Wunsch, moralische Standards bei der Erkenntnisgewinnung anzuwenden

Selbstverstandlich wirkt das Erkenntnisstreben als tatigkeitshezogenes (intrinsisches, gegenstandsbezogenes)
Motiv nichtisoliert. Es istimmer als Bestandteil einer Motivationsstruktur zu sehen und wirkt in Wechselwirkung
mit zweckorientierten (extrinsischen, leistungsorientierten) Motiven. In der paddagogischen Arbeit mit begabten
Kindern und Jugendlichen sollte fiir jede Lehrperson jedach klar sein, dass Erkenntnisstreben in der Motivati-
onshierarchie weit oben steht bzw. zu stehen hat. Die Unterdriickung des kognitiven Interesses (Erkenntnisinte-
resses) kann zu weitreichenden Folgen, wie Minderleistung und Motivationsschwund, fiihren. Aus diesem Grund
wird in einem gesonderten Kapitel auf Underachievement und (hoch) begabte Problemkinder eingegangen.

1 Die vollige, selbstvergessene Vertiefung in eine Tatigkeit, die keine psychische Energie fiir anderes lasst, hat Csikszentmihalyi (1999)
flow” genannt

11



12

1.2. VERFAHRENSKONSTRUKTION

Die Endform des Fragebogens zur Erfassung des Erkenntnisstrebens Kurzform (FES-K) wurde unter Beachtung ei-
ner erprobten Vorgangsweise entwickelt (siehe die 12 Arbeitsschritte S. 5), um den in der Teststatistik geltenden
Qualitatskriterien weitgehend zu entsprechen. Ausgangspunkt war dabei ein 41 ltems umfassender revidierter
Fragebogen FES-R (Lehwald 1999). Dieser Bogen war bereits hinsichtlich statistischer Kennzahlen (Schwierig-
keit, Trennscharfe, Selektionskennwert) Giberpriift. In der Folge wurde der Fragebogen um Fragen reduziert, die
vor allem die Dimension der kognitiven Anstrengungsbereitschaft betrafen. AuRerdem wurden in die Kurzform
FES-K zusatzliche Items mit dem Schwerpunkt ,lustvolles Interesse am selbsténdigen Kenntniserwerb” aufge-
nommen. Zentrales Thema des gekiirzten Fragebogens sind also Neugier / Wissbegier / Erkenntnisstreben mit
seinen grundlegenden Komponenten ,selbsténdiges Interesse” und ,lustvolle Anziehungskraft ungel6ster Pro-
bleme”. Die Rohform des Fragebogens FES-K wurde 89 oberdsterreichischen Gymnasiastinnen und Gymnasi-
asten im Alter von 12 bis 16 Jahren vorgelegt und nach der Auswertungsvorschrift bearbeitet.

Nachfolgend werden die 12 Arbeitsschritte kurz beschrieben, die zum Endverfahren des FES-K fiihrten:

Beschreibung des Diagnoseziels

Das Personlichkeitsmerkmal , Erkenntnisstreben” soll objektiv, reliabel und valide erfasst werden. Literaturstu-
dien (Rheinberg 2004a, Deci & Ryan 1993, Krieger 1976) halfen, das Merkmal inhaltlich genauer zu beschreiben
(sogenannte Kontentvaliditat).

Dimensionen bilden

Mit Hilfe von sowohl positiven als auch negativen Beschreibungen und Definitionen der Merkmale wurden As-
pekte und Auspragungen der Merkmale gesammelt, deren Vorhandensein oder Fehlen festgestellt werden kann.
Fiir das Erkenntnisstreben ergaben sich etwa Interesse am selbsténdigen und tiefgriindigen Kenntniserwerb und
affektiv-emotionales Beteiligtsein beim Erkenntnisgewinn.

Représentative Aufgaben finden

Im gegenstandlichen Fall fiel die Entscheidung auf Fragebdgen. Geeignete Items und Umkehritems wurden ent-
wickelt, um die in Punkt 2 beschriebenen Dimensionen durch geeignete Fragestellungen zu erfassen und das Vor-
handensein oder auch das Fehlen des Merkmals in einen Punktwert umzusetzen.

Antwortarten festlegen

Hier war festzulegen, in welcher Form die gegebenen Antworten gezahlt werden. Dabei gibt es die Mdglichkeit
der graduellen Antwort (Intensitatsskala) oder auch die einfachere Mdglichkeit der Wahl zwischen ,,stimmt” und
Lstimmt nicht”, die in unserem Fall gewahlt wurde.

Testzeit bestimmen
Die Frage, ob der Test zeitlich limitiert oder ,frei” erfolgen sollte, musste geklart werden. Die Mittellésung ,zi-
gig”, aber nicht ,unter Zeitdruck”, erschien geeignet.

Instruktionen sichern

Die Instruktionen miissen im Vorfeld einer Erhebung so gegeben werden, dass jede Probandin / jeder Proband
weil}, was er zu tun hat. Eine genaue Anleitung zur Beantwortung der Fragen wurde auf dem Fragebogen ver-
merkt.

Durchftihrung kléren
Die Befragung wurde in den Untersuchungsklassen mindestens einen Tag vorher angekiindigt. Unmittelbar bei
der Uberpriifung der Rohform wurden die Schiiler/innen zuséatzlich mindlich informiert, woftir ihre Antworten



gebraucht wiirden. Im letzten Punkt des Bogens wurde ihnen auch die Mdglichkeit gegeben, die Bedeutung die-
ser Fragen fir sich selbst zu bewerten. Sie wurden aufgefordert, ehrlich, ziigig und selbsténdig zu antworten.
So konnte die Beantwortung in allen Klassen in ruhiger und konzentrierter Atmosphare erfolgen.

Auswertung der Rohform
Die Ergebnisse der Frageb6gen wurden nach den Auswertungsvorschriften in eine Tabelle eingetragen.

Statistische Analyse der Aufgaben

Fir jedes Item wurden mindestens die Kennzahlen Schwierigkeitsindex und Trennscharfe ermittelt. Der Schwie-
rigkeitsindex gibt den Prozentsatz der Probanden, die mit , stimmt” antworten, an. Wenn zu viele (ab 80 %) oder
zu wenige (ab 20 %) mit ,stimmt” antworten, ist das Item wenig aussagekraftig und sollte entfernt werden.
Die Trennscharfe gibt an, wie gut das Item zwischen Probandinnen / Probanden mit stark bzw. schwach ausge-
pragtem Erkenntnisstreben unterscheidet, also die (punktbiseriale) Korrelation zwischen der Aufgabenantwort
und dem Gesamtpunktewert. Hier wird in der statistischen Literatur der Grenzwert 0.30 fir eine mégliche Elimi-
nierung angegeben (Z&6fel 2003, S. 234).

Textrevision
Die ,zu schwierigen” und die ,zu wenig schwierigen” Items sowie die Items mit zu geringer Trennschérfe wur-
den eliminiert (siehe Anhang A 8.1).

Norm (Grobklassifikation)

Mittelwert und Streuung fiir die von den Probandinnen und Probanden erreichten Punktezahlen wurden berech-
net. Daraus wurden Punkteklassen fiir das Einzelergebnis erstellt. Eine minimale Klasseneinteilung lautet: Das
Merkmal ist bei einer Versuchsperson ,wenig”, ,durchschnittlich” oder ,iberdurchschnittlich” ausgepragt. Die
Klassifikation hier wurde so vorgenommen, dass Resultate innerhalb einer Standardabweichung als ,,durch-
schnittlich” gesetzt wurden, solche die mehr als eine Standardabweichung nach unten abwichen wurden als
Lunterdurchschnittlich” und diejenigen, die mehr als eine Standardabweichung nach oben abwichen als ,iiber-
durchschnittlich” definiert. Es waren auch andere Klassifikationen, vor allem solche mit feinerer Unterteilung,
denkbar. Dazu missten aber Nachuntersuchungen an einer groRen Stichprobe durchgefiihrt werden.

Testendform
Die Testendform besteht aus einem Gberpriiften Fragebogen, einer Auswertungsvorschrift, einer Instruktion und
einer Grobklassifikation.

2 Die Bewertung dient dazu, die individuelle Relevanz aller Items festzustellen. Fragebdgen, die mit ,sehr unwichtig” gekennzeichnet
werden, sollten nicht berlicksichtigt werden.
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1.3. INSTRUKTION, ITEMLISTE UND AUSWERTUNGSVORSCHRIFT

Nachfolgend wird die Endform des Fragebogens und die Auswertung einsatzbereit vorgestellt. Kopiervorlagen
des Fragebogens und der Auswertungsvorschrift befinden sich im Anhang (siehe Anhang A 8.2. und A 8.3

FES-K

Bitte schaue dir folgenden Fragebogen an. Du sollst bei den Aussagen entscheiden, ob sie fiir dich zu-
treffen oder nicht zutreffen.

Im Folgenden siehst du an einem Beispiel, wie die Fragen beantwortet werden:

BEISPIEL:

stimmt stimmt nicht

Es macht mir viel SpaB, ein Kreuzwortréatsel zu ldsen. X

Trifft die Aussage fiir dich zu, dann kreuze , stimmt” an (wie in diesem Beispiel).
Trifft die Aussage fiir dich nicht zu, dann kreuze , stimmt nicht* an.

Bitte setze flir jede Aussage immer nur ein Kreuz (X). Wenn du dich einmal vertan hast, mache ganz deut-
lich, was deine Antwort sein soll.

Bevor Du loslegst, noch ein paar Fragen zu deiner Person:

Ich bin Jahre alt.

Meine Lieblingsfécher sind
(mindestens 2 angeben)

Die besten Noten habe ich in

Schlechte Noten habe ich in

Bitte fiille jetzt den Fragebogen sorgfaltig aus.



stimmt

stimmt nicht

Mit Spannung verfolge ich die Leistungen der Weltraum-
technik.

2. Es bereitet mir Vergniigen, einen Lehrsatz zu beweisen.

3. Mir ist es ein Bedirfnis, mich mit lehrreichen Dingen zu be-
schaftigen.

4. Wenn ich einen mir unbekannten Werkstoff sehe, bastle ich
gerne damit, um dessen Eigenschaften kennen zu lernen.

5. Da das Lernen mich langweilt, fiihle ich mich nur am Wo-
chenende wohl.

6. Ich will den Zusammenhang zwischen verschiedenen Ge-
schehnissen begreifen.

7. Esfallt mir schwer, eine Gruppenarbeit zu leiten.

8. Es wiirde mich begeistern, ein neues Gerat zu entwerfen.

9. Mich stort es, wenn mich meine Freunde zu einem Problem
um Rat fragen.

10. Ich fiirchte von vornherein Schwierigkeiten, die sich bei der
Lésung eines Problems ergeben.

11. Von den Menschen in meiner Umgebung méchte ich gerne
alles wissen.

12. Mich kénnte ein Abenteuerfilm von der Erledigung einer

wichtigen Hausiibung abhalten.

15
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stimmt stimmt nicht

13. Ich versuche mich oft an experimentellen Aufgaben, die ich
selbstandig durchfiihren kann.

14.  Wenn ich eine neue Erfindung sehe, versuche ich herauszu-
finden, wie sie funktioniert.

15. Im Fernsehen interessieren mich Berichte Gber fremde Lan-
der.

16. Ein Quiz auszudenken, wird nie meine starke Seite werden.

17. Selbstandig zu erledigende Aufgaben tibernehme ich un-
gern.

18.  Wenn ich im Unterricht etwas nicht verstanden habe, infor-
miere ich mich im Internet oder in Nachschlagewerken.

19. Ich gehe Problemen, die meine ganze Kraft erfordern, aus
dem Weg.

20. Ich habe mir schon haufig wissenschaftliche Biicher be-
sorgt.

21. Ich mdchte gerne einmal als Forscher arbeiten.

22. lch versuche Probleme, die ich noch nicht geldst habe, zu
ergriinden.

23. Ich wiirde gerne aus Neugier zum Mond fliegen, auch wenn
es sehr anstrengt.

ZUM SCHLUSS: WIE WICHTIG SIND DIE FRAGEN FUR DICH? BITTE NUR EIN KREUZ SETZEN!

sehr wichtig wichtig weder wichtig/noch unwichtig unwichtig sehr unwichtig

O O O O O N pR
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AUSWERTUNGSVORSCHRIFT FES-K
(ENDFORM 2006)

Nachfolgend wird die Auswertungsvorschrift wiedergegeben (Kopiervorlage siehe Anhang A 8.3.). Bei
gréReren Stichproben (z. B. Schulklassen) empfiehlt sich das Anfertigen einer Auswertungsfolie. (Kopier-
vorlage siehe Anhang A 8.4.)

FRAGE NR. ANTWORT PUNKTEZAHL ANTWORT PUNKTEZAHL
1 stimmt 2 stimmt nicht 1
2 stimmt 2 stimmt nicht 1
3 stimmt 2 stimmt nicht 1
4 stimmt 2 stimmt nicht 1
5 stimmt 1 stimmt nicht 2
6 stimmt 2 stimmt nicht 1
7 stimmt 1 stimmt nicht 2
8 stimmt 2 stimmt nicht 1
9 stimmt 1 stimmt nicht 2
10 stimmt 1 stimmt nicht 2
" stimmt 2 stimmt nicht 1
12 stimmt 1 stimmt nicht 2
13 stimmt 2 stimmt nicht 1
14 stimmt 2 stimmt nicht 1
15 stimmt 2 stimmt nicht 1
16 stimmt 1 stimmt nicht 2
17 stimmt 1 stimmt nicht 2
18 stimmt 2 stimmt nicht 1
19 stimmt 1 stimmt nicht 2
20 stimmt 2 stimmt nicht 1
21 stimmt 2 stimmt nicht 1
22 stimmt 2 stimmt nicht 1
23 stimmt 2 stimmt nicht 1

HOCHSTPUNKTANZAHL: 46

PERSONLICHE GESAMTPUNKTEANZAHL:
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GROBKLASSIFIKATION

Auspragung des Merkmals Erkenntnisstreben: (Mittelwert: 35,85; Standardabweichung: 3,77)

bis 32 Punkte Unterdurchschnittlich — geringes Erkenntnisstreben
33 bis 39 Punkte Durchschnittlich — mittleres Erkenntnisstreben
ab 40 Punkte Uberdurchschnittlich — hohes Erkenntnisstreben

1.4. AUSGEWAHLTE VALIDIERUNGSERGEBNISSE

Unter Giiltigkeit wird der Nachweis verstanden, dass das entwickelte Verfahren ,wirklich das misst, was es zu
messen vorgibt” (Perleth 2004). Man kann die Giiltigkeitstiberpriifung auf verschiedenen methodischen Ebenen
betreiben (Lehwald und Paternostro 2007). Auf der Basisebene eignen sich: Korrelationsberechnungen, Faktora-
nalysen, Prozessanalysen und die Voraussage und Priifung von Gruppenunterschieden. Alle genannten Uberprii-
fungsmethoden erganzen einander, indem sie das Merkmal (Konstrukt), welches dem zu validierenden Verfahren
zugrunde liegt, sukzessiv einkreisen. Dabei gibt es konstruktnahe und konstruktferne AuRenkriterien. Zu den kon-
struktnahen Kriterien erwartet der Forscher feste Beziehungen (z. B. hohe Korrelationen), zu den konstruktfernen
dagegen labile Beziehungen (z. B. niedrige Korrelationen).

Zur Uberpriifung des FES-K und auch der noch vorzustellenden anderen Verfahren, BVA und LBA, wurde auf ver-
schiedene Validierungsstrategien gesetzt. Zundchst wurden auf einer eher elementaren Ebene nach Belegen fiir
wechselseitige Zusammenhénge (Korrelationen) gesucht. In den Diplomarbeiten von Gdssinger (2007) und Latzko
(2007) korrelierte der FES-K in unterschiedlichen Stichproben (Schiiler/innen achter Schulstufen von Hauptschu-
len aus Oberdsterreich und Niederdsterreich) zu konstruktnahen Persénlichkeitseigenschaften deutlich positiv.
Zum Flow-Erleben (erfasst mit der Flow Skala von Rheinberg 2004b) ergab sich eine Korrelation von 0.33 und zur
Anstrengungsbereitschaft (erfasst mit dem Bilderverfahren BVA siehe Kapitel 2) eine Korrelation von 0.39. Da-
gegen war die Beziehung zu konstruktfernen Persdnlichkeitsmerkmalen erwartungsgemaR negativ. So ergab sich
zur lernhemmenden Angst eine Korrelation von -0.33 und zur Leistungsbesorgnis eine Korrelation von -0.17. Diese
Korrelationswerte sprechen fir die Giite des FES-K, denn Persénlichkeitsmerkmale, die dem Erkenntnisstreben
nahe stehen (wie Flow-Erleben und Anstrengungsbereitschaft), korrelieren relativ hoch, Personlichkeitseigen-
schaften wie Angst und Leistungsbesorgnis stehen in einem eher weiten (negativen) Korrelationsverhéltnis.

Weitere Validierungsbefunde zum FES sind der jiingst erschienenen Untersuchung von Heller & Perleth (2007,
S. 57-61) zu entnehmen. Die Autoren setzten die Langform des FES (FES-S) bei 2100 Schiiler/innen in deutschen
Stichproben ein. Diese Ergebnisse konnten genutzt werden, da die Langform beziiglich der Neugier-ltems mit der
hier dargestellten Kurzform FES-K identisch ist.

Die FES Items korrelieren erwartungsgemaR starker mit den auRerschulischen Aktivitaten, insbesondere im Be-
reich Naturwissenschaften und Technik (zwischen 0.37 und 0.71), als mit den Schulleistungen (z. B. Mathematik
zwischen -0.10 und -0.24). Offensichtlich spielen im Freizeitbereich die Interessen eine entscheidende Rolle und
die Jugendlichen sind bereit, dafiir etwas zu tun.



Entsprechend der Vermutung ergeben sich gute Korrelationen (zwischen 0.44 und 0.63) zur Skala Hoffnung auf
Erfolg, wobei die Starke des Zusammenhangs mit der Schulstufe (5—-9) systematisch ansteigt. Erkenntnisstre-
ben fallt also mit hoher Leistungsmotivation und Leistungsbereitschaft zusammen und die Beziehung wird mit
zunehmendem Alter immer enger.

Die FES Werte in der Untersuchung von Heller & Perleth (2007) unterscheiden sich signifikant bei (hoch) begabten
Underachievern und (hoch) begabten Achievern. Diese Ergebnisse sind nahezu identisch mit den von uns ermit-
telten Daten (siehe Ergebnisse dargestelltin Tab. 1, S. 35).
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2. BILDERVERFAHREN ANSTRENGUNGSBEREIT-
SCHAFT (BVA)

2.1. BESCHREIBUNG DES DIAGNOSTIZIERUNGSGEGENSTANDES

Die Anstrengungsbereitschaft gehort zu den Antrieben, die direkt aus dem Tatigkeitsgegenstand erwachsen
(Lehwald 2005). Damit werden Auffassungen der traditionellen Leistungsmotivationsforschung wie zum Bei-
spiel, dass Anstrengungsbereitschaft nur dadurch entstiinde, dass unterschiedliche Handlungsziele hinsichtlich
der Folgen abgewogen bzw. ,kalkuliert” werden, relativiert.

Heinz Heckhausen, der Nestor der Leistungsmotivationsforschung, schreibt: ,So stehen etwa am Anfang der
Abwagung mdgliche Handlungsergebnisse und die Bewertung ihrer Folgen, bevor die Wahl tber die einzuschla-
gende Handlungsrichtung getroffen wird” (Heckhausen 1980, S. 25). Erst viel spater wurde das von Heckhau-
sen initiierte ,Erweiterte Kognitive Motivationsmodell” von Rheinberg (20044, S. 144) durch eine tétigkeitsspe-
zifische Vollzugs-Anreizvariante erweitert. Damit wurde eingestanden, dass es auch Tétigkeiten gibt, die man
deshalb ausfiihrt, weil man deren Vollzug genieRt, gleichgiiltig welche Folgen sie haben.

Besonders begabte Kinder und Jugendliche handeln nicht ausschlieRlich zweckrational, um damit irgendwelche
aulerhalb der Handlung liegende Ziele zu befriedigen. Das eigentliche Lernziel besteht fiir sie darin, den Gegen-
stand néher zu erkunden und ,Funktionslust” (Bihler zit. in Rheinberg 2004a) am eigenen Leibe zu erfahren.

Selbstverstandlich darf man aus den Ausfiihrungen nicht schliefen, dass tatigkeitszentrierte Motive (wie Er-
kenntnisstreben, Anstrengungsbereitschaft, aber auch lernbezogene Angst) und zweckorientierte Motive (wie
Leistungsmotivation, Zensurenmotivation, Anerkennungsmotivation) einander ausschlieBen. Gerade bei be-
gabten Schiiler/innen lassen sich Zusammenhangsmuster gut beobachten. Zwar sind die dominierenden Motive
haufig tatigkeitszentriert, aber auch zweckorientierte Motive werden angestrebt. So fand Kloimbeck (2005) bei
mathematisch (hoch) begabten Kindern der 7. und 8. Schulstufe neben rein tatigkeitshezogenen Motiven auch das
Bestreben, ein Lob von der Lehrkraft fiir den ,.eleganten Lésungsweg” zu erhalten. Schneider (2005) wies nach,
dass sich erst auf der Basis einer hohen Tatigkeitsmotivation ein stabiles Leistungsmotiv mit unterschiedlichen
Zuschreibungsmustern (Attribuierungsmuster) fiir Erfolg und Misserfolg ausbilden kann. Attribuierungsmuster
sind wichtig, denn sie bestimmen schlussendlich, welche Tatigkeiten vom Begabten ausgewahlt bzw. abgewie-
sen werden. In der Regel haben begabte Schiiler/innen zweckvolle Auswahlmuster, die das interne Selbstwert-
gefihl stabil hoch halten. Anders sieht es beim Underachiever aus, bei dem auf Grundlage eines deformierten
Selbstwertes auch die Tatigkeitsmotivation verloren gegangen ist (vgl. hierzu Kapitel 4).

2.2. VERFAHRENSKONSTRUKTION
2.2.1. Einfiihrende Bemerkungen

Das Ziel der Verfahrenskonstruktion bestand erstens darin, durch eine Kombination von Bildmaterial und Frage-
bogen die, bei Selbsteinschatzungsmethoden héufig unerwiinschten, Nebenwirkungen (Normanpassung, Ant-
wortstile) zu mildern. Durch die Einbeziehung einer treffenden Situationsdarstellung kann sich bei der Bearbei-
tung des Bilderverfahrens nicht so leicht ein verzerrender Antwortstil ausbilden. Zweitens wurde nach dem Ein-
satz von Fragebdgen ohne konkreten Situationshezug festgestellt, dass den befragten Schiiler/innen die Thema-
tisierung und Konkretisierung des im Item formulierten Sachverhaltes schwerfiel. Das entwickelte Bildmaterial
erleichtert die Beantwortung des beigefiigten Fragebogens. Drittens erlaubt das BVA, durch die spezifische Kom-
bination von Bild und Aussagen, die Realitat nachzubilden. Simulierte Realitat erhéht nachweislich die Identifi-
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kation von Kindern und Jugendlichen mit dem Verfahren und fiihrt zu valideren Ergebnissen als situationsunspe-
zifische Befragungstechniken (vgl. Petermann und Petermann 1997).

2.2.2. Das Bildmaterial des BVA

Beim Bilderverfahren Anstrengungsbereitschaft hat das Bild unterstiitzende Funktion indem es den betreffenden
Sachverhalt anschaulich vermittelt. Bei den Bildern werden Handlungsverlaufe sichtbar. Damit wird die Identi-
fikation mit den Inhalten des Verfahrens erhoht. Insgesamt sollen die Schiiler/innen durch das Bild in die Lage
versetzt werden, die Verbalinformation (Itemliste) auf konkrete (schulische) Situationen zu beziehen.

Um die Bilder nicht zu spezifisch zu gestalten, wurde versucht, Situationsdarstellungen wiederzugeben, die the-
matisch tbergreifend fir solche Schulfacher gelten, in denen naturwissenschaftliche bzw. experimentelle Lern-
tatigkeiten dominieren.

Die Bilder sind formal nach den gleichen Grundsatzen gestaltet:

In allen Bildern sollte, trotz des angestrebten hohen Interpretationsspielraums, ein deutlicher Bezug zur Anstren-
gungsbereitschaft vorhanden sein.

Der Trager der Handlung musste im jeweiligen Bild erkennbar werden. Wenn das aufgrund der Bildkomposition
nicht mdglich war, erfolgte im ltempool ein entsprechender Hinweis.

Aus jedem Bild sollten Handlungsablaufe zu entnehmen sein bzw. sollte der Betrachter aufgrund seiner konkreten
Erfahrung solche vermuten. Damit erhdht sich die Identifikation mit dem Bildmaterial, da die Schiilerin/der Schii-
ler angehalten wird, mitzudenken, die Situation mitzuerleben und fiir sich selbst eine Entscheidung zu treffen.
Alle Bilder sind SchwarzweiRzeichnungen. Farbiges Bildmaterial hatte zu sehr vom Inhalt der Items abgelenkt.

2.2.3. Der Fragebogen des BVA

Die Konstruktion der zum Bilderverfahren gehérenden Iltems orientierte sich an einem vorab entwickelten Frage-
bogenentwurf zur kognitiven Anstrengungsbereitschaft. Dieser war auf der Grundlage folgender Dimensionen
der Anstrengungsbereitschaft entwickelt worden:

p = positives Merkmal; n = negatives Merkmal

Neigung, Schwierigkeiten zu Giberwinden (p)
an einer Aufgabe ,dran” bleiben (p)

geringe Belastung beim Problemldsen verspiiren (p)
aufgabenbezogener Fleild (p)

wenig Geduld (n)

hohe Willensstarke im Spezialgebiet (p)
Faulenzen als Lebensziel (n)

geringer Ehrgeiz (n)

fachlich besser sein als andere (p)

bei Schwierigkeiten gleich kapitulieren (n)
hohen Anspruch an sich selbst stellen (p)

Unter dem Aspekt des starkeren Situationsbezuges (Beriicksichtigung des Bildmaterials) kam es nun darauf an,
den bereits vorhandenen Itempool durch weitere verhaltensnahe Aussagen zu erweitern. Jedes Bild wurde mit
typischen Aussagen versehen. Danach wurde der Gesamttest einer Stichprobe von 93 Schiiler/innen aus Real-
schulen (achte Schulstufe) in Leipzig vorgelegt. Das Ziel bestand darin, iber Schwierigkeitsanalyse und Trenn-
scharfenbestimmung die Aussagen zu eliminieren, die fiir den Gesamttest ungeeignet waren. Als Grundlage dafur
dienten die Gesamtpunkte (iiber drei Bilder hinweg), die die untersuchten Schiiler/innen im BVA erhielten. Streng
genommen miisste man dhnliche Analysen auch auf der Einzelbild-Ebene durchfiihren. Dies ist jedoch methodisch
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schwer durchfiihrbar, da die Itemzahl pro Bild zu gering ist. Die statistischen Kennzahlen zum BVA, einschlieRlich
der sich daraus ergebenden Konsequenzen, kann man im Anhang A 8.5. nachschlagen. Die nicht verwendeten
Bilder finden sich in Anhang 8.6.

2.3. INSTRUKTION, ITEMLISTE UND AUSWERTUNGSVORSCHRIFT

Die Items stehen direkt unter den gedruckten Bildern. Die Lehrperson liest die Instruktionen vor. Die Schiiler/in-
nen lesen leise fir sich mit. Danach beginnt die selbstandige Aussagenbearbeitung der Schiiler/innen.

Es ist zu empfehlen, alle drei Bilder zu bearbeiten. Durch die dann erhohte ltemzahl ergibt sich ein valideres Ender-
gebnis als bei der Einzelbildbearbeitung. Prinzipiell ist es aber auch mdglich, einzelne Bilder herauszusuchen. Der
Nachteil besteht dann darin, dass keine Grobklassifikation maglich wird. Im Anhang befinden sich Kopiervorlagen
des Bilderverfahrens Anstrengungsbereitschaft (BVA) in 2 Versionen (Bild klein und in den Fragebogen integriert
bzw. Bild grol8 und extra), der Auswertungsvorschrift und der Grobklassifikation (siehe A 8.7., A8.8. und A 8.9.)

BVA

Heute werden dir drei Bilder gezeigt, auf denen Schiiler/innen bei der Austibung von Tatigkeiten zu sehen
sind. Schau dir die jeweiligen Bilder genau an.

Sicher bist Du schon in dhnlichen Situationen gewesen und kannst dir gut vorstellen, was die abgebildeten
Personen in dieser Situation tun, was sie denken und fiihlen. In solchen Augenblicken kann man viel erle-
ben. Auch dir fallt beim Betrachten einer Bildsituation bestimmt viel ein.

Unter jedem Bild stehen 25 mdgliche Aussagen (Gedanken). Du sollst nun nach dem Anschauen des je-
weiligen Bildes alle diese Aussagen gut durchlesen und dann fiir jede der Aussagen entscheiden, ob sie
deiner Meinung nach fiir die Person auf dem Bild zutrifft oder nicht. Vielleicht helfen dir dabei deine ei-
genen Erfahrungen.

Bist du der Meinung, dass die handelnde Person auf dem Bild so wie beschrieben denken wiirde, dann
kreuze ,ja" an.

Bist du der Meinung, dass die handelnde Person auf dem Bild nicht wie beschrieben denken wiirde, dann
kreuze ,nein” an.

Auf diese Weise kannst du jede Aussage zu jedem Bild beurteilen. Bitte keine Aussage auslassen! Dabei
darf es dich nicht storen, dass sich die Aussagen wiederholen, denn jede Bildsituation ist ja anders und
kann bei dir zu anderen Gedanken fihren!

AbschlieRend setze noch ein Kreuz, ob die dargestellte Situation insgesamt fiir dich

sehr wichtig wichtig weder wichtig/noch unwichtig unwichtig sehr unwichtig

O O O O O

ist.



BILD 1

SIE/ER DENKT...

1. Ich arbeite oft ohne Pause weiter 0ja 0 nein
2. Ich bin erst zufrieden, wenn ich mein Bestes gebe und mich wirklich anstrenge 0ja 0 nein
3. Ich finde es argerlich, dass sich immer einige in einer Gruppe nicht anstrengen 0ja 0 nein
4. Ich fiihle mich schrecklich, wenn ich weniger leisten darf als ich kénnte 0ja 0 nein
5. Ich kann keiner echten Herausforderung widerstehen 0ja 0 nein
6. Die Beschaftigung mit schweren Aufgaben férdert meine Willensstarke 0ja 0 nein
7. Ich gebe nie auf, bis ich ein Prablem fiir mich zufrieden stellend geldst habe 0ja 0 nein
8. Ich glaube, ich kann alles schaffen, wenn ich mich nur genug anstrenge 0ja 0 nein
9. Anstrengung zahlt sich nicht wirklich aus, das musste ich schon oft erfahren 0ja 0 nein
10. Wenn fiir mich etwas schwierig ist, ldsst es mir keine Ruhe 0ja 0 nein
11. Die anstrengenden Dinge muss man am besten schnell hinter sich bringen 0ja 0 nein
12. Wenn mir Aufgaben nicht zusagen, verliere ich schnell die Lust 0ja 0 nein
13. Ich habe schon gelernt, um die Ldsung einer herausfordernden Aufgabe zu

kédmpfen 0ja 0 nein
14. Es drangt mich immer wieder, mehr zu kdnnen als andere 0ja 0 nein
15. Ausdauer ist nie meine starke Seite gewesen 0ja 0 nein
16. Ich gebe nicht eher Ruhe, bis ich eine Aufgabe erfolgreich beendet habe 0ja 0 nein
17. Mir fehlt oft die Geduld, ein kompliziertes Problem zu Ende zu fiihren 0ja 0 nein
18. Ich kdnnte bestimmt bessere Leistungen erreichen, aber ich bin ein bisschen

willensschwach 0ja 0 nein
19. Wenn ich ein paar Tage gefaulenzt habe, drangt es mich, Versaumtes

nachzuholen 0ja 0 nein
20. Mein Ehrgeiz lasst es nicht zu, mich weniger anzustrengen als andere 0ja 0 nein
21. Wenn ich sehe, was andere leisten, dann meine ich, ich muss besser sein als sie 0 a 0 nein
22. Wenn mir eine schwierige Aufgabe gestellt wird, verschiebe ich die

Losung gleich auf spater 0ja 0 nein
23. Ich bin oft harter gegen mich als andere 0ja 0 nein
24. Wenn mir eine Sache nicht gelingt, gebe ich nicht auf 0ja 0 nein
25. Ich bin leicht verdrgert, wenn mir eine Aufgabe nicht hundertprozentig gelingt 0ja 0 nein

Die dargestellte Situation finde ich fiir mich:
sehr wichtig wichtig weder wichtig/noch unwichtig unwichtig sehr unwichtig

O O O O O



BILD 2

ER/ SIE ERKLART
DER LEHRERIN...

26. Ich arbeite oft ohne Pause weiter 0ja 0 nein
27. Ich bin erst zufrieden, wenn ich mein Bestes gebe und mich wirklich anstrenge 0ja 0 nein
28. Ich finde es argerlich, dass sich immer einige in einer Gruppe nicht anstrengen 0ja 0 nein
29. Ich fiihle mich schrecklich, wenn ich weniger leisten darf als ich kdnnte 0ja 0 nein
30. Ich kann keiner echten Herausforderung widerstehen 0ja 0 nein
31. Die Beschaftigung mit schweren Aufgaben férdert meine Willensstarke 0ja 0 nein
32. Ich gebe nie auf, bis ich ein Problem fiir mich zufrieden stellend geldst habe 0ja 0 nein
33. Ich glaube, ich kann alles schaffen, wenn ich mich nur genug anstrenge 0ja 0 nein
34. Anstrengung zahlt sich nicht wirklich aus, das musste ich schon oft erfahren 0ja 0 nein
35. Wenn fiir mich etwas schwierig ist, lasst es mir keine Ruhe 0ja 0 nein
36. Die anstrengenden Dinge muss man am besten schnell hinter sich bringen 0ja 0 nein
37. Wenn mir Aufgaben nicht zusagen, verliere ich schnell die Lust 0ja 0 nein
38. Ich habe schon gelernt, um die Lésung einer herausfordernden Aufgabe zu

kédmpfen 0ja 0 nein
39. Es dréngt mich immer wieder, mehr zu kdnnen als andere 0ja 0 nein
40. Ausdauer ist nie meine starke Seite gewesen 0ja 0 nein
41. Ich gebe nicht eher Ruhe, bis ich eine Aufgabe erfolgreich beendet habe 0ja 0 nein
42. Mir fehlt oft die Geduld, ein kompliziertes Problem zu Ende zu fiihren 0ja 0 nein
43. Ich kénnte bestimmt bessere Leistungen erreichen, aber ich bin ein bisschen

willensschwach 0ja 0 nein
44, \Wenn ich ein paar Tage gefaulenzt habe, dréngt es mich, Versaumtes

nachzuholen 0ja 0 nein
45. Mein Ehrgeiz lasst es nicht zu, mich weniger anzustrengen als andere 0ja 0 nein
46. Wenn ich sehe, was andere leisten, dann meine ich, ich muss besser sein als sie 0 a o0 nein
47. Wenn mir eine schwierige Aufgabe gestellt wird, verschiebe ich die Losung

gleich auf spater 0ja 0 nein
48. Ich hin oft harter gegen mich als andere 0ja 0 nein
49. Wenn mir eine Sache nicht gelingt, gebe ich nicht auf 0ja 0 nein
50. Ich bin leicht verdrgert, wenn mir eine Aufgabe nicht hundertprozentig gelingt 0ja 0 nein

Die dargestellte Situation finde ich fiir mich:
sehr wichtig wichtig weder wichtig/noch unwichtig unwichtig sehr unwichtig

O O O O O



BILD 3

51. Ich arbeite oft ohne Pause weiter

52. Ich bin erst zufrieden, wenn ich mein Bestes gebe und mich wirklich anstrenge

53. Ich finde es argerlich, dass sich immer einige in einer Gruppe nicht anstrengen

54. Ich fiihle mich schrecklich, wenn ich weniger leisten darf als ich kdnnte

55. Ich kann keiner echten Herausforderung widerstehen

56. Die Beschaftigung mit schweren Aufgaben fordert meine Willensstarke

57. Ich gebe nie auf, bis ich ein Problem fiir mich zufrieden stellend gelést habe

58. Ich glaube, ich kann alles schaffen, wenn ich mich nur genug anstrenge

59. Anstrengung zahlt sich nicht wirklich aus, das musste ich schon oft erfahren

60. Wenn fiir mich etwas schwierig ist, lsst es mir keine Ruhe

61. Die anstrengenden Dinge muss man am besten schnell hinter sich bringen

62. Wenn mir Aufgaben nicht zusagen, verliere ich schnell die Lust

63. Ich habe schon gelernt, um die Losung einer herausfordernden Aufgabe zu
kdmpfen

64. Es drangt mich immer wieder, mehr zu kdnnen als andere

65. Ausdauer ist nie meine starke Seite gewesen

66. Ich gebe nicht eher Ruhe, bis ich eine Aufgabe erfolgreich beendet habe

67. Mir fehlt oft die Geduld, ein kompliziertes Problem zu Ende zu fiihren

68. Ich kdnnte bestimmt bessere Leistungen erreichen, aber ich bin ein bisschen
willensschwach

69. Wenn ich ein paar Tage gefaulenzt habe, drangt es mich, Versdumtes
nachzuholen

70. Mein Ehrgeiz lasst es nicht zu, mich weniger anzustrengen als andere

71 Wenn ich sehe, was andere leisten, dann meine ich, ich muss besser sein als sie

72. Wenn mir eine schwierige Aufgabe gestellt wird, verschiebe ich die Ldsung
gleich auf spater

73. Ich bin oft harter gegen mich als andere

74. Wenn mir eine Sache nicht gelingt, gebe ich nicht auf

75. Ich bin leicht verargert, wenn mir eine Aufgabe nicht hundertprozentig gelingt

Die dargestellte Situation finde ich fiir mich:
sehr wichtig wichtig weder wichtig/noch unwichtig unwichtig

O O O O
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SIE/ERIST
DER MEINUNG...
0ja 0 nein
0ja 0 nein
0ja 0 nein
0ja 0 nein
0ja 0 nein
0ja 0 nein
0ja 0 nein
0ja 0 nein
0ja 0 nein
0ja 0 nein
0ja 0 nein
0ja 0 nein
0ja 0 nein
0ja 0 nein
0ja 0 nein
0ja 0 nein
0ja 0 nein
0ja 0 nein
0ja 0 nein
0ja 0 nein
0ja o nein
0ja 0 nein
0ja 0 nein
0ja 0 nein
0ja 0 nein

sehr unwichtig

O



AUSWERTUNGSVORSCHRIFT Z2UM BVA

Ein Punkt wird gegeben, wenn die Antwort mit der vorgegebenen Ankreuzung (X) tibereinstimmt. Zahlen
Sie die Punkte pro Bild zusammen und tragen Sie die Summen unter der Tabelle ein.

BILD 1 BILD 2 BILD 3

NR. JA NEIN | NR. JA NEIN [ NR. JA NEIN
1 X 26 X 51 X

2 X 27 X 52 X

3 X 28 X 53 X

4 X 29 X 54 X

5 X 30 X 55 X

6 X 31 X 56 X

7 X 32 X 57 X

8 X 33 X 58 X

9 X 34 X 59 X
10 X 35 X 60 X

11 X 36 X 61 X
12 X 37 X 62 X
13 X 38 X 63 X

14 X 39 X 64 X

15 X 40 X 65 X
16 X Y X 66 X

17 X 42 X 67 X

18 X 43 X 68 X
19 X 44 X 69 X

20 X 45 X 70 X

21 X 46 X 71 X

22 X 47 X 12 X
23 X 48 X 73 X

24 X 49 X 74 X

25 X 50 X 75 X

SUMME 1: SUMME 2: SUMME 3:

GESAMTPUNKTSUMME (BILD 1 +2 + 3)

VORLAUFIGE GROBKLASSIFIKATION

57 — 75 Punkte Hohe Anstrengungsbereitschaft
28 — 56 Punkte Mittlere Anstrengungsbereitschaft
0—27 Punkte Niedrige Anstrengungsbereitschaft




2.4. AUSGEWAHLTE VALIDIERUNGSERGEBNISSE

Die erste Interpretation des Bilderverfahrens Anstrengungsbereitschaft BVA unter dem Validierungsaspekt lasst
zwei Maglichkeiten zu:

1. Die Stérke des linearen Zusammenhangs mit anderen Variablen: Dabei kann auch ein Nichtzusammenhang
interessant sein, denn er hebt die Spezifitdt und Abgrenzbarkeit der zu vergleichenden Variablen hervor
(Brosius 2002).

2. Mittelwertsvergleich geschlechtsspezifischer Unterschiede

In der Diplomarbeit von Latzko (2007) wurde das Bilderverfahren gemeinsam mit anderen Methoden bei Schiiler/
innen der 8. Schulstufe in Hauptschulen in Oberdsterreich eingesetzt. Das waren Intelligenzmessverfahren (LPS),
transformierte Schulnoten und der Fragebogen Erkenntnisstreben FES-K.

Hypothesengerecht korreliert der Gesamtwert des BVA (Summenwerte 1-3) mit dem FES-K in Hohe von 0.39.
Betrachtet man nur die Teilgruppe der Achiever (Intelligenzleistung und Schulleistung entsprechen einander), so
erhéht sich die Korrelation auf 0.68. Das bedeutet: Je hoher der BVA Wert, desto héher auch der FES-K Wert.

Interessant ist ferner die Korrelation zu den Schulnoten (transformiert in die C-Skala): Die Hypothese war, dass
die Ausrichtung der Bilder und die Struktur der Items eine hohere Korrelation zu Mathe-Physiknoten als zu den
Deutsch-Sprachennoten erwarten ldsst. Diese Vermutung wird bestatigt: Der BVA korreliert zu Ma/Ph mit 0.51,
zu D/Spr. mit 0.26.

Die Korrelation zur Intelligenz ist erwartungsgemal niedrig. So korreliert der Gesamtwert des LPS mit 0.17. Kei-
nesfalls darf man diese Korrelation als Wirkungsbeziehung interpretieren! Sie sagt nur aus, dass Intelligenztests
und BVA Anstrengungsbereitschaft unterschiedliche Konstrukte sind und Unterschiedliches messen!

Hier soll noch ein Mittelwertsvergleich mitgeteilt werden. Aus der Literatur wird immer wieder berichtet, dass
Madchen eine héhere Anstrengungsbereitschaft als Buben besalen. Dies konnte in der Untersuchung von Ga-
briele Latzko (2007) so nicht nachgewiesen werden. Zwar liegt der Mittelwert des BVA bei den Médchen gering-
fligig hoher (14,94 Punkte) als bei den Buben (13,63), erreicht aber nicht die Signifikanzgrenze. Weitere Validie-
rungsergebnisse sind in Kapitel 4 dargestellt.
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3. FRAGEBOGEN LERNBEZOGENE ANGST (LBA)

3.1. BESCHREIBUNG DES DIAGNOSTIZIERUNGSGEGENSTANDES

In welchen Situationen Schiiler/innen Angst empfinden, héngt davon ab, welche Lernerfahrungen sie mit dem
Lerngegenstand haben und ob sie meinen, die Lernsituation erfolgreich bewaltigen zu kénnen.

In dieser Arbeit wird in der lernbezogenen Angst ein tatigkeitshezogenes (gegenstandsspezifisches) Motiv gese-
hen, das Lernhandlungen stimulieren aber auch deaktivieren kann.® Begabte Kinder stehen beim Aufgabenlésen
in enger Kommunikation mit der gesetzten Anforderung (Lehwald 2006). Stellen wir uns fiktiv einen sprachlichen
Dialog zwischen dem Problemldser (der Schiilerin/dem Schiiler) und der Herausforderung (der Aufgabe) vor. Er
kénnte etwa lauten: ,Ich bin wirklich gut, denn du warst schwer.” Dies bedeutet:

Handlungsmacht iiber die Aufgabe ist vorhanden.

Das Erkenntnisstreben ist hoch.

Das Flow-Erleben ist vorhanden.

Die Lernangst und Leistungsbesorgtheit ist eher gering.

Der gedankliche Austausch mit der zu I6senden Aufgabe konnte aber auch folgendermafen lauten: ,Du wirst
mich in deinem gegenwartigen Zustand nicht schaffen, auch wenn ich mich etwas leichter mache”. Was bedeu-
tet diese Beziehung zwischen Problemléser/in und Aufgabe?

Die Handlungsmacht iiber die Aufgabe ist verloren gegangen.
Das Erkenntnisstreben ist gering.

Das Flow-Erleben ist nicht (mehr) vorhanden.

Die Lernangst und die Leistungsbesorgtheit ist eher hoch.

Hochangstliche zeigen eine geringere Verfiigbarkeit von Kenntnissen. Sie haben eingeschrankte Interessen und
sind weniger erkenntnisstrebig. lhre aufgabenbezogene Anstrengungsbereitschaft ist deutlich vermindert und
die Leistungszuversicht erheblich reduziert. Unter Zeitdruck arbeiten angstliche Schiiler/innen schlecht und sind
dabei vegetativ labil.

Besonders deutlich wird dieses Verhalten beim Problemldsen im Unterricht (Lehwald 1985):

Es werden weniger Fragen gestellt.
. Unterrichtsinformationen werden ungeniigend ausgenutzt.
. Es wird eine rasche, (iberhastete Problemldsung angestrebt.

3.2. VERFAHRENSKONSTRUKTION

Der Fragebogen Lernbezogene Angst LBA lag in einer Rohform bereits vor. Diese war durch eine freie Antwort-
sammlung bei deutschen Schiilerinnen und Schillern erstellt worden. Ausgangspunkt war dabei eine Basistheorie
(Alpert & Haber 1960), die Angst zweidimensional erklart. Nach jener Auffassung gibt es eine leistungsfordernde
Angst, die das Lernen durch mobilisierende und stimulierende Merkmale unterstiitzt und eine leistungshemmende
Angst, die durch tbertriebene (teils physiologische) Erregung und kognitive Unsicherheit depravierend wirkt.

3 Lernbezogene Angst wird von der sozialen Angst abgegrenzt, die natiirlich auch bei Begabten auftreten kann, aber durch den Fragebo-
gen LBA nicht erfasst wird.



Der Fragebogen hat mit seinen Items das Ziel, diese beiden in ihrer Wirkung entgegengesetzten Formen der lern-
bezogenen Angst zu Gberpriifen:

Angst, die das Lernen fordert (LFA)
. Angst, die das Lernen hemmt (LHA)

Dementsprechend sollte auch die Auswertung der Befragung in diesen beiden Dimensionen getrennt erfolgen.
Die vorhandene Rohform wurde etwas verdndert und um einige Fragen hinsichtlich der leistungsférdernden
Angst erweitert (siehe Itemliste im Anhang A 8.10.). Der Fragebogen wurde 89 dsterreichischen Gymnasiasten
und Gymnasiastinnen im Alter zwischen 12 und 16 Jahren vorgelegt und nach der Auswertungsvorschrift bear-
beitet. Die statistische Analyse fiihrte zur Streichung von 9 Items, die zu geringe Schwierigkeit bzw. zu geringe
Trennscharfe aufwiesen. Es ergaben sich die folgende Testendform und die dazugehérige Auswertungsvorschrift
die sich als Kopiervorlagen im Anhang (A 8.11. und 8.12.) befinden.

3.3. INSTRUKTION, ITEMLISTE UND AUSWERTUNGSVORSCHRIFT

LBA

Auf den folgenden Seiten findest du eine Reihe von Aussagen. Du sollst entscheiden, ob sie fiir dich zu-
treffen oder nicht zutreffen.

Im folgenden Beispiel siehst du, wie die Fragen beantwortet werden:

BEISPIEL:

stimmt stimmt nicht

Ich bin nervés, wenn die Arbeitsmaterialien nicht bereit liegen. X

Trifft die Aussage fir dich zu, dann kreuze , stimmt" an (wie in diesem Beispiel).
Trifft die Aussage fr dich nicht zu, dann kreuze , stimmt nicht" an.

Bitte setze fiir jede Aussage immer nur ein Kreuz (X). Wenn du dich einmal vertan hast, mache ganz deut-
lich, was deine Antwort sein soll.

Bevor Du loslegst, noch ein paar Fragen zu deiner Person

Ich bin Jahre alt.
Meine Lieblingsfacher sind
(mindestens 2 angeben)

Die besten Noten habe ich in
Schlechte Noten habe ich in

Bitte fiille jetzt den Fragebogen sorgféltig aus. Zutreffendes bitte ankreuzen (stimmt oder stimmt nicht).
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stimmt

stimmt nicht

Unter dem Druck einer wichtigen Schularbeit arbeite ich
besser als sonst.

2. Bei Schularbeiten passiert es mir, dass ich einfache Fragen
nicht verstehe und sie wieder und wieder lesen muss.

3. Ineinem Fach, in dem ich eine schlechte Arbeit geschrieben

* habe, kann ich deshalb nichts leisten, weil ich dauernd Angst

vor einer schlechten Note habe.

4. Wahrend einer Schularbeit weil§ ich manchmal Antworten
nicht mehr, die mir nach der Arbeit sofort wieder einfallen.

5. Je wichtiger eine Arbeit fiir mich ist, desto besser schnei-
de ich ab.

6. Ich bleibe bei bekannten Losungswegen, denn neue kénnen
Risiken in sich bergen.

7. lIch habe oft etwas Herzklopfen, wenn ich etwas allein erle-
digen soll.

8. Oftmals befiirchte ich, dass ich beim Aufgabenldsen nicht
das Richtige tue.

9. Bereits nach Bekanntgabe des Zieles kann ich h&ufig vor
Aufregung den Erklarungen des Lehrers nicht mehr folgen.

10. Beobachtet man mich beim selbstandigen Arbeiten, werde
ich unsicher.

11.  Durch Angst nicht das ,Richtige zu tun” gelingt es mir kaum,
Regeln alleine zu finden.

12. Ichversage oft, weil mir zur Erarbeitung des Neuen das eben

Gelernte vor Aufregung nicht einfallt.




stimmt

stimmt nicht

13.

Nach anfanglicher Beklommenheit, sind schwierige Aufga-
ben immer eine echte Herausforderung fiir mich.

14,

Beim Fragenstellen bin ich oft so nervds, dass ich mich kaum
auf den Unterrichtsstoff konzentrieren kann.

15.

Im Unterricht befiirchte ich sehr haufig, eine falsche Ant-
wort zu geben.

16.

Ich fiihle mich oft unter Druck, bei Aufgaben gut abschnei-
den zu missen.

17.

Ich habe oft Furcht, mich bei der Zusammenfassung des We-
sentlichen zu blamieren.

18.

Es macht mir mehr Spal§ eine schwere als eine leichte Schul-
arbeit zu schreiben.

19.

Ich gebe mich lieber mit ungenauem Wissen zufrieden, als
nochmals nachzufragen.

20.

Wenn ich in schwierigen Lernsituationen bin, fiihle ich mich
unsicher.

21.

Es belastet mich kaum, an irgendetwas lange zu arbeiten.

22.

Ich werde leicht aufgeregt, wenn ich vor einer wichtigen
Aufgabe stehe.

23.

Wenn ich leichte Angstgefiihle habe, nimmt mein Reakti-
onsvermogen schnell ab.

24.

Mir passiert es leider oft, dass ich in kritischen Situationen
Fehler mache.
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stimmt

stimmt nicht

25. Manchmal bin ich richtig in Schularbeitslaune und das
Schreiben der Arbeit geht mir leicht von der Hand.

26. Vor Schularbeiten habe ich eine Art Lampenfieber. Das hilft
mir fiir meine Konzentration wahrend der Schularbeit.

27.  Die Aufregung wahrend der Schularbeit hilft mir, mich von
Anfang bis Ende durchzukdmpfen.

28 Auch wenn ich einmal nicht so viel Zeit hatte, mich auf eine

- Schularbeit vorzubereiten, verliere ich nicht den Mut und

kann wahrend der Arbeit trotzdem mein Bestes geben.

29. Ich fiirchte mich nicht selten davor, mich zu blamieren.

ZUM SCHLUSS: WIE WICHTIG SIND DIE FRAGEN FUR DICH? BITTE NUR EIN KREUZ SETZEN!

sehr wichtig wichtig

O

weder wichtig/noch unwichtig

unwichtig

sehr unwichtig
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AUSWERTUNGSVORSCHRIFT LBA
(ENDFORM 2006)

Die Auswertung erfolgt getrennt in den beiden Dimensionen LFA (leistungsfordernde Angst) und LHA (leis-
tungshemmende Angst). Dabei ist zu beriicksichtigen, dass 2 Punktantworten und 1 Punktantworten ge-
geben werden kénnen. In der nachfolgenden Auswertungsiibersicht sind die Punktwerte den ,stimmt”
bzw. ,stimmt nicht” Antworten zugeordnet. Es ergibt sich ein Summenpunktwert fir , Leistungsfordernde
Angst LFA” und ein Summenpunktwert fiir ,Leistungshemmende Angst LHA". Bei der Auswertung miissen
die angestrichenen Items des Fragebogens mit denen im Antwortschema verglichen und der nachgestellte
Punktwert vergeben werden.

ITEM NR. LFA LHA
1 Stimmt 2 Stimmt nicht 1
2 Stimmt 2 Stimmt nicht 1
3 Stimmt 2 Stimmt nicht 1
4 Stimmt 2 Stimmt nicht 1
5 Stimmt 2 Stimmt nicht 1
6 Stimmt 2 Stimmt nicht 1
7 Stimmt 2 Stimmt nicht 1
8 Stimmt 2 Stimmt nicht 1
9 Stimmt 2 Stimmt nicht 1
10 Stimmt 2 Stimmt nicht 1
N Stimmt 2 Stimmt nicht 1
12 Stimmt 2 Stimmt nicht 1
13 Stimmt 2 Stimmt nicht 1
14 Stimmt 2 Stimmt nicht 1
15 Stimmt 2 Stimmt nicht 1
16 Stimmt 2 Stimmt nicht 1
17 Stimmt 2 Stimmt nicht 1
18 Stimmt 2 Stimmt nicht 1
19 Stimmt 2 Stimmt nicht 1
20 Stimmt 2 Stimmt nicht 1
21 Stimmt 2 Stimmt nicht 1
22 Stimmt 2 Stimmt nicht 1
23 Stimmt 2 Stimmt nicht 1
24 Stimmt 2 Stimmt nicht 1
25 Stimmt 2 Stimmt nicht 1
26 Stimmt 2 Stimmt nicht 1
27 Stimmt 2 Stimmt nicht 1
28 Stimmt 2 Stimmt nicht 1
29 Stimmt 2 Stimmt nicht 1
HOCHSTPUNKTZAHL:
GESAMTPUNKTEZAHL: 58 PUNKTE
DIMENSION LFA: 26 PUNKTE

DIMENSION LHA: 32 PUNKTE
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GROBKLASSIFIKATION

AUSPRAGUNG DES MERKMALS LERNFORDERNDE ANGST:
(Mittelwert: 19,6; Standardabweichung: 3,62):

0-16 Punkte unterdurchschnittlich
1722 Punkte durchschnittlich
ab 23 Punkten iberdurchschnittlich

AUSPRAGUNG DES MERKMALS LERNHEMMENDE ANGST:
(Mittelwert:22,47; Standardabweichung 4,17):

0—18 Punkte unterdurchschnittlich
19-27 Punkte durchschnittlich
ab 28 Punkten iberdurchschnittlich

3.4. AUSGEWAHLTE VALIDIERUNGSERGEBNISSE

Wie bereits beschrieben (siehe Kapitel 1.4.), kann die Giiltigkeitshestimmung eines Verfahrens auf verschiedenen
Ebenen erfolgen. Auf der Basisebene gelten der Vergleich von Korrelationen und der Mittelwertsvergleich von
Versuchs- und Kontrollgruppen.

Gossinger (2007) hatte den Fragebogen LBA in ihre Untersuchungen zur ECHA-Diplomarbeit einbezogen. Es er-
gab sich eine hohe indirekte Korrelation (-0.42) der Unterskala ,Lernhemmende Angst” zum Flow-Erleben (Flow
Kurz Skala von Rheinberg 2004b). AuRerdem korrelierten ,Lernhemmende Angst” und ,Wissbegier” mit -0.45.
ErwartungsgemaR hatten Schiiler/innen mit hohen Angstwerten schlechtere Schulnoten in Mathematik. Insge-
samt gesehen ist die Unterskala Lernhemmende Angst des LBA in sich stabil.

Nicht ganz so eindeutig korrelieren die Werte der Unterskala ,Lernférdernde Angst” mit AuRenkriterien. Offen-
sichtlich handelt es sich bei der lernférdernden Angst eher um ein ,weiches” Konstrukt und man muss bei der
Interpretation etwas vorsichtiger sein. Herauszuheben ist die Korrelation von 0.21 zum Interesse fiir Mathema-
tik (erfasst mit dem Interessenfragebogen Mathematik PMI von Rheinberg 2004b) und zur Intelligenz von 0.36
erfasst durch 10 Untertests des Leistungspriifsystem LPS von Horn (1995), siehe 4.3.



4. EINSATZ DER VERFAHREN Z2UR EMPIRISCHEN
BESCHREIBUNG VON UNDERACHIEVEMENT

4.1. BEGRIFFSKLARUNG: (HOCH) BEGABTE UNDERACHIEVER UND
PROBLEMKINDER

Unter ,(hoch) begabten Underachievern” werden in der Fachliteratur (hoch) begabte Madchen und Jungen ver-
standen, die aufgrund ihrer Lerngeschichte vor allem durch eine massive Reduzierung der Tatigkeitsmotivation
(z. B. Erkenntnisstreben, fachspezifische Leistungsmotivation) auffallen. (Hoch) Begabte Underachiever werden
von den Lehrkraften als am Unterrichtsstoff weitgehend uninteressiert beschrieben. Sie hdtten noch viele Leis-
tungsreserven, so sagen die Lehrpersonen, sie schopfen ihr Lernpotential nicht aus. Sie zeigen keine ausrei-
chende Anstrengungsbereitschaft. In Einzelanalysen (hoch) begabter Underachiever zeigt sich die Kernstdrung
in der unzureichenden Herausforderung durch Lernaufgaben. Selbst ehemals interessierende Probleme werden
nur widerwillig geldst. Auf Dauer verlieren (hoch) begabte Underachiever sogar die Fahigkeit, sich zu konzentrie-
ren und sich zu belasten. Sie lernen zu wenig tiber sich selbst, z. B. wie man erfolgreich schwere Aufgaben I6st.
Stattdessen erwerben sie die zweifelhafte Fahigkeit, im Unterricht permanent die viel zu leichten Aufgaben zu
Lerdulden”. Partielle Entwicklungsstérungen, wie sie auch im unterdurchschnittlichen Leistungsbereich zu beo-
bachten sind, kénnen die Folge sein.

Die individuelle Entwicklung lauft hdufig nach folgendem Muster ab: erst fachbezogene, dann generelle Anstren-
gungsvermeidung, erst isolierte dann bergreifende Aufmerksamkeitsstérungen, anfangs kognitive Unsicherheit
dann zunehmend lernhemmende Angst, abgrenzbare Tics und allgemeine Ausweichhandlungen.

Um die Nachhaltigkeit der Stérungen auch terminologisch deutlich zu machen, wird in dieser Arbeit zuséatzlich
der Begriff ,(hoch) begabte Problemkinder” (Lehwald 2006) verwendet. Bei den Problemkindern sind die oben
beschriebenen Lern- und Leistungsminderungen bereits chronisch geworden. Sie zeigen sich im Schulunterricht
durch erhebliche Anpassungsprobleme und durch geringe seelische Stabilitat (hohe Angstlichkeit und Leistungs-
besorgnis).

Zusammenfassend seien folgende Symptome ,(hoch) begabter Problemkinder” genannt:
fachliche Unterforderung (als Kernsymptom)

reduzierte tatigkeitszentrierte Lern- und Leistungsmotivation

geringe gegenstandsspezifische Anstrengungsbereitschaft

kein fachliches Flow-Erleben, verbunden mit hoher allgemeiner Lustlosigkeit
geringe seelische Stabilitat und Belastbarkeit

partielle Entwicklungsstérungen

Die Aufgabe von Eltern und Padagoginnen/Padagogen besteht darin, durch Ubungs- bzw. Trainingsverfahren dem
Kind/Jugendlichen zu helfen, bestehende Denk- und Lernblockaden abzubauen. Erst dann wird es dem begabten
Kind wieder méglich, seine herausragenden geistigen Fahigkeiten bei der Lésung anspruchsvoller Probleme ein-
zusetzen (vgl. forderdiagnostische Hinweise Kapitel 5).

4.2. METHODISCHE BEMERKUNGEN

Underachievement liegt dann vor, wenn die kognitiven Fahigkeiten bzw. der 1Q deutlich ber den erbrachten
Schulleistungen liegen. Die genaue Bestimmung und Abgrenzung (hoch) begabter Underachiever gehért zu den-
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kontrovers diskutierten Sachverhalten der Diagnostik.

Zunéchst geht es darum, die kognitive Leistungsféahigkeit (Intelligenz) der untersuchten Schiiler/innen zu bestim-
men. Unterschiedliche theoretische Positionen bei der Auswahl der Intelligenzmessverfahren beeinflussen das
Ergebnis. So ist es bei der Bestimmung eines Differenzwertes von Bedeutung, ob man einen Globalwert (fluide
Intelligenz) heranzieht oder ob man Intelligenzwerte nimmt, die relativ eng der anvisierten Schulleistung entspre-
chen (kristalline Intelligenz) (vgl. Guthke 1992).

Auch bei der Bestimmung der Schulleistung kdnnen unterschiedliche Verfahren gewahlt werden. Es kann entwe-
der ein summierter Schulleistungswert berechnet werden oder man zieht die Noten in einzelnen Schulfachern
heran. Es kénnte beispielsweise Underachievement in Mathematik auftreten, nicht aber in den Fremdsprachen.
In jedem Fall reichen gemittelte Schulzensuren nicht aus (oft keine Normalverteilung). Schulnoten miissen in eine
metrische Skala transformiert werden (vgl. Lienert 1989).

Uneinigkeit besteht hdufig in der GroRe der Differenz von Intelligenzleistung und Schulleistung. Ab welchem Dif-
ferenzwert darf man von einem ,(hoch) begabten Underachiever” sprechen? Je nachdem wie hoch der Unter-
schied veranschlagt wird, desto mehr (weniger) Underachiever wird man in untersuchten Stichproben finden.

4.3. FES-K, BVA, LBA UND UNDERACHIEVEMENT

Die konkreten Fragestellungen lauten:

¢ Sind die entwickelten Methoden (FES-K, BVA, LBA) geeignet, Underachiever néher zu beschreiben?

e Trifft es zu, dass es Unterschiede in den Ergebnissen der drei Verfahren zwischen Achievern (keine Diskre-
panz zwischen Schulleistung und Intelligenztestleistung) und Underachievern (Diskrepanz zwischen Schul-
noten und Intelligenztest) gibt?

e Beiwelchen Variablen treten die erwarteten Unterschiede nicht ein und warum?

Ein Problem bei der Untersuchung von (hoch) begabten Underachievern ist die geringe Haufigkeit des Auf-
tretens. Geht man bei einer Hochbegabung von etwa zwei Prozent der Schiiler/innen aus und iibernimmt die
gangigen Schatzwerte fiir Underachiever von etwa 15 bis 20 Prozent, dann ergeben sich auf 1000 Einwohner
durchschnittlich gerade einmal drei bis maximal vier Underachiever (Eckerle 20086). Es braucht also eine sehr
groRe Ausgangsstichprobe.

Gossinger (2007) und Latzko (2007) setzten fir ihre Untersuchungen jeweils 10 Untertests des Leistungspriifsys-
tems LPS ein (Horn 1995). Es ergaben sich nach der Transformation der ermittelten Rohwerte Summen-C-Wer-
te.* Der ndchste Schritt (nach Ziegler, Dresel & Schober 1999) war die ,Performanzdiagnose”. Hier wurden die
Schulleistungen gesondert in Mathematik (ECHA-Diplomarbeit Géssinger 2007), Mathematik/Physik, Deutsch/
Sprachen und die Gesamtschulleistungen (Latzko 2007) in C-Werte transformiert. Es wurde ein Kind dann als
Underachiever bezeichnet, wenn der Abstand zwischen dem LPS Intelligenz C-Wert und dem Schulleistungswert
C-Wert zwei oder mehr Punkte (also eine Standardabweichung oder mehr) betrug. Das ist ein relativ weiches
Kriterium (verglichen mit den Forderungen bei Rost 2007) wird aber von anderen Autoren empfohlen (z. B. Heller
1992, Sauer & Gamsjager 1996). Dieser Weg eroffnete die Mdoglichkeit, zwei Teilstichproben zu etablieren und
Daten zu generieren.

Nachfolgend werden die Ergebnisse aus beiden Diplomarbeiten vorgestellt, die mit dem Fragebogen Erkennt-
nisstreben (FES-K), dem Bilderverfahren Anstrengungsbereitschaft (BVA) und dem Fragebogen Lernbezogene
Angst (LBA) gewonnen wurden.

4 Die C-Wertskala geht von 1 bis 9. Der Mittelwert entspricht dem Punktewert 5. Die Standardabweichung betrégt 2 Punkte.



In der Arbeit von Gdssinger (2007) wurden die Underachiever nach den oben beschriebenen Verfahren erho-
ben. Streng genommen handelt es sich um Underachiever in Mathematik, da die Intelligenzleistungen nur mit
den Mathematikleistungen verglichen wurden.

FES-K
Mittelwert Standardabweichung
Underachiever 34,70 4,498
Achiever 3513 4,902

Tab. 1: Vergleich der Mittelwerte im Fragebogen FES-K bei Underachievern
(n=10) und Achievern (n=23) (Gossinger 2007)

Entgegen den Erwartungen sind die Mittelwertsunterschiede beim FES-K zwischen Underachievern und
Achievern geringfiigig. Eine Signifikanz liegt bei zweiseitiger Fragestellung nicht vor (& = 0,05.). Hingegen
scheint die emotionale Komponente (Flow-Erleben) des Erkenntnisstrebens (erfasst mit der Flow-Kurzskala
FKS, Rheinberg 2004 b, S. 43) bedeutsam.

FLOW-KURZSKALA

Mittelwert Standardabweichung
Underachiever 40,80 9,016
Achiever 43,96 7,719

Tab. 2: Vergleich der Mittelwerte in der Flow-Skala
bei Underachievern (n=10) und Achievern (n=23)
(Gossinger 2007)

Ohne die Ergebnisse tiberzuinterpretieren (& < 0,10), machen sie deutlich, dass (hoch) begabte Underachiever
vor allem emotional belastet sind. Sie haben es ,verlernt”, sich in eine Lernaufgabe hineinzudenken und da-
bei kognitive , Lustgefiihle” zu erleben. Dafiir iiberwiegen die Angste und Sorgen. So erbrachte der Einsatz
des Fragebogens , Lernbezogene Angst LBA” zwar keine erheblichen Unterschiede in der Unterskala , Lernfér-
dernde Angst” (LFA), dafiir aber in der Unterskala ,Lernhemmende Angst” (LHA). Das unterstiitzt nochmals
die Feststellung, dass (hoch) begabte Underachiever situativ dngstlich reagieren (vgl. Gdssinger 2007).

In der Diplomarbeit von Latzko (2007) wurden auf der Basis einer Gesamtgruppe von insgesamt 24 eruierten
Underachievern der 8. Schulstufe aus Oberdsterreich zwei Teilgruppen gebildet:

(1) Underachiever im Bereich Mathematik/Physik und (2) Underachiever im Bereich Deutsch/Sprachen.® Die
Untersuchungsergebnisse zeigen allerdings keine bedeutsamen Mittelwertsunterschiede zwischen den oben
genannten Underachiever-Gruppen. Es konnten jedoch teilweise signifikante Unterschiede zwischen der Ge-
samtgruppe (Deutsch/Sprachen & Mathematik/Physik) der Underachiever und der Gesamtgruppe der Achie-
ver belegt werden (siehe Tab. 3).

5 Zur Identifikation wurden 10 Untertests des Leistungspriifsystems von Horn (1995) eingesetzt. Die Schulnoten wurden zur besseren

Vergleichbarkeit in C-Werte transformiert.
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BVA FES-K
Achiever Mittelwert: 15,11 Mittelwert: 37,32 *
Streuung: 4,38 Streuung: 4,17
Underachiever Mittelwert: 13,56 Mittelwert: 34,39 *
Streuung: 3,29 Streuung: 3,72

Tab. 3: Vergleich von Achievern und Underachievern beziiglich Anstrengungsbereitschaft
(BVA) und Erkenntnisstreben (FES-K) (Latzko 2007). Die mit * gekennzeichneten Mittelwerte
sind bei gegebener Standardabweichung und Stichprobenzahl signifikant (4<0,05)



5. FORDERDIAGNOSTISCHE HINWEISE ZU DEN
VERFAHREN

Im Folgenden wird kurz dargestellt, wie die vorgestellten Methoden eingesetzt und fiir Férdermalnahmen ge-
nutzt werden kénnen.

5.1. BEURTEILUNGSFEHLER IM HOCHLEISTUNGSBEREICH VERMEIDEN

Lehrkrafte orientieren sich bei der Einschatzung der Begabung von Schiilerinnen und Schiiler haufig an der Schul-
leistung. Das kann zu Fehleinschdtzungen fihren. Die Hochleistenden in der Schule sind nicht immer die Hochbe-
gabten. Orientiert sich die Lehrperson zu stark an den erbrachten Leistungen, tbersieht sie bei schlechten Schul-
leistungen eventuell, dass die Schiiler/innen Underachiever sind, bei denen nicht die kognitiven Fahigkeiten, son-
dern die motivationalen Perstnlichkeitsqualitdten gestdrt sind. Leistung erhédlt zwar durch Intelligenz eine spezielle
Note, sie ist aber keinesfalls durch sie allein erklarbar. Nicht-intellektuelle Eigenschaften, wie themengebundene
Leistungsmotivation, unbandige Wissbegier (Erkenntnisstreben) und Anstrengungsbereitschaft kénnen manchmal
wichtiger fiir hohe Leistungen werden als Intelligenz. Der Einsatz des FES-K und des BVA kann hier Klarheit bringen.
Hat man hochleistende Schiiler/innen zu bewerten und stellt man bei ihnen mit den eingesetzten Verfahren nied-
riges Erkenntnisstreben und erhdhte lernbezogene Angst fest, so ist eher an Overachievement zu denken. Overa-
chievement zeichnet sich dadurch aus, dass die Intelligenz der betreffenden Schiilerin/des betreffenden Schilers
tiberschatzt wird. Hoher Fleils und extremer Ehrgeiz kommen bei manchen Lehrkréften gut an. Sie {iberlagern aber
das, was dahinter stehen kann: geringer Realismus, elterlicher Drill, Selbstdarstellungstendenzen und hoher Er-
wartungsdruck. Erst in der Kombination von kognitiver Leistungsfahigkeit und antreibender Motivation zeigt sich
die Stabilitat von Begabung.

5.2. LEHRSTRATEGIEN AN BEGABTE KINDER ANPASSEN UND DAMIT
IHRE MOTIVATION FORDERN

Die nachfolgende Ubersicht stellt gegeniiber, welche Lehrstrategien bei (hoch) begabten Schiilerinnen und Schii-
lern als motivfordernd (Pro) und welche als motivhemmend (Contra) gelten. Diese Ubersicht dient zur Reflexion
und Unterstiitzung bei der Entwicklung neuer Handlungskonzepte im Unterricht. In der Summation aller Einzel-
malnahmen wird es mdglich, die gewiinschte Motivférderung bei (Hoch)Begabten zu erreichen und Motivsto-
rungen, unter anderem ausgeldst durch permanente Unterforderung (Underachievement), zu vermeiden.

PRO CONTRA
Entwicklung intellektueller Tiefe Reine Wissensvermittlung
Unterstiitzen von Entdecken und Untersuchen Einschrénken des selbstandigen Problemlésens
Erziehung zur eigenen Verantwortung (intrinsisch) Reine Erfolgsorientierung (extrinsisch)
Férderung der Kreativitat und Unkonventionalitat Bezugsnormorientierung in Leistung und

Bewertung

Ermutigende Kommunikation und Anregung Kein Verstandnis fiir Fehler und Gefihle
Reziproke Erziehung durch Auflésen der Machtorientierte lineare Erziehung
Machtbeziehung
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Zur Gestaltung eines motivférdernden Unterrichts sollten Lehrer/innen (hoch) begabten Schiilerinnen und Schii-
lern Aufgaben stellen, die eine tiefgriindige Beschaftigung mit dem Unterrichtsstoff erlauben und anspruchsvolle
Denktéatigkeit férdern. Die reine Wissensvermittlung tritt dabei in den Hintergrund und die Explorationstéatigkeit
der Schiler/innen wird angeregt.

Unterstiitzt werden sollte das eigenverantwaortliche Lernen. Die Schiiler/innen lernen dadurch, sich eigene, re-
alistische Ziele zu setzen und Verantwortung fiir ihre Arbeit zu Gibernehmen. Besonders motivhemmend wirken
dabei reine Erfolgsorientierung (,gut ist, was den schnellen Erfolg bringt”) und eine ausschliellich soziale Be-
zugsnormorientierung in der Leistungsbewertung und Leistungsriickmeldung.

Die Forderung von Kreativitat und kognitiver Unkonventionalitat kann nur durch ermutigende Kommunikation und
Anregung durch eine versténdnisvolle Umwelt gelingen. Die Schiiler/innen sollten dazu ermutigt werden, ihre
individuellen Interessen und Ideen zu verfolgen. Die Gefiihle der Schiller/innen werden von der Lehrperson ernst
genommen und Fehler nicht als negativ, sondern als Weg zur Erkenntnis betrachtet.

Ein weiterer bedeutender Aspekt des motivfdrdernden Unterrichts ist die reziproke Erziehung durch Aufldsen
der Machtbeziehung. Lehrperson und Schiiler/innen betrachten sich dabei als Lernende, die von einander lernen
konnen. Dadurch wird einer motivhemmenden, machtorientierten, linearen Erziehung (,ich bin die Lehrerin/der
Lehrer und bestimme”) entgegengewirkt.

5.3. AUF ANZEICHEN VON UNTERFORDERUNG IM UNTERRICHT
ACHTEN

Fachliche Unterforderung haben wir als Kernsymptom des begabten Underachievers bezeichnet. Sie lasst sich
im Unterricht friihzeitig an beobachtbaren Verhaltensindikatoren erkennen. Im Folgenden wird eine Verhaltens-
liste wiedergegeben, die mit kleinen Verénderungen der ECHA Diplomarbeit von Krenner (2007) entnommen ist
(Kopiervorlage siehe Anhang A.8.13.). Aus ihr wird ersichtlich, dass Unterforderung viele Bereiche der Schiiler-
personlichkeit erfassen kann:

HILFESTELLUNG ZUR IDENTIFIKATION BEI VERDACHT AUF UNDERACHIEVEMENT

A2 = linke Aussage trifft voll zu B2 = rechte Aussage trifft voll zu
A1 =linke Aussage trifft eher zu B1 =rechte Aussage trifft eher zu
0 =kann nicht genau zugeordnet werden

A B
2(1]0]1(2
1. ist unkanzentriert bei ist meist sehr kanzentriert bei
Routineaufgaben Routineaufgaben
2. |6st eher schwere l6st Mathematikaufgaben eher
Mathematikaufgaben ziigig langsam bzw. umsténdlich
3. unterbricht den Unterricht durch standiges unterbricht den Unterricht selten auf
Zwischen- und Nachfragen fachlicher Ebene




4 mag komplexere Aufgabenstellungen mag einfache Aufgabenstellungen
5. meldet sich selten im Unterricht meldet sich sofort um Antworten
zu geben

6. verrechnet sich oft, cbwohl der verrechnet sich kaum, wenn der
Lehrstoff verstanden wurde Lehrstoff verstanden wurde

7. zeigt besondere Leistungen im tiber auerschulische
aulerschulischen Bereich Leistungen wenig bekannt

8. ist auf einem Spezialgebiet ist in mehreren Gegenstéanden
ausgezeichnet (Experte) ausgezeichnet

9. verliert die Motivation die Motivation verstérkt sich
bei Routinearbeiten bei Routinearbeiten

10. hat schnelle Auffassungsgabe bei braucht Zeit und Ubung, damit
Einflihrung neuer Themen etwas ,sitzt”

11. trotz Aufmerksamkeitsdefizit gute bei schwierigen Themen bleibt
Beitrage bei schwierigen Themen Mitarbeit aus

12. deutlicher Leistungseinbruch nach Leistungskontinuum ist konstant —
friheren sehr guten Leistungen gleich bleibende Leistungen

13. ergibt sich oft in Tagtrdumereien ist im Unterricht bei der Sache
14. stort bei sich wiederholenden macht Ubungsaufgaben ohne
Ubungsaufgaben Protest

15. lehnt Hausaufgaben ab bringt jede Hausiibung
16. kdnnte mehr als er/sie zeigt Leistung entspricht dem
tatsdchlichen Potential

17. kann sich bei wiederholenden arbeitet auch bei dfteren
Ubungen nicht konzentrieren Wiederholungen brav weiter

18. arbeitet ungern in Gruppen, arbeitet gerne in Gruppen,
arbeitet gern alleine arbeitet nicht gern alleine

19. beschaftigt sich beim Wiederholen ist im Unterricht bei
aus Langeweile mit anderen Dingen Wiederholungen présent

20. hat Interesse an schweren hat kein Interesse an
Problemaufgaben im Unterricht Problemaufgaben im Unterricht

21. ist mit den Arbeitsergebnissen ist (meist) zufrieden mit den

nicht (leicht) zufrieden

Ergebnissen

4



42

A

B

22.

zeigt Interesse bei schwierigen
Aufgaben / Problemen

schaltet bei schwierigen Aufgaben
meistens ab

23.

will von Dingen nichts wissen, die
nicht eigene Interessen treffen

ist bei den meisten Dingen mit
Interesse dabei

24.

hat eine geringe Notenmotivation

Notenmotivation ist hoch

25.

nimmt am Unterricht kaum teil, bei
Befragen aber korrekte Antworten

arbeitet stets oder zumeist mit, die
Antworten sind nicht immer richtig

26.

hat wenig Lust auf Schule

geht gerne in die Schule

27.

ist oft unzufrieden mit den
erreichten Resultaten

ist meist zufrieden mit den
erreichten Resultaten

28.

erledigt langweilige Aufgaben
oft unvollstandig

erledigt auch langweilige Aufgaben
vollstandig

29.

hat eher fachliches Urteil tber
Lehrer und Schiler

hat eher emotionales Urteil Uber
Lehrer und Schiler

30.

macht bei Wiederholungen
oft Schlampigkeitsfehler

macht bei Wiederholungen
selten Schlampigkeitsfehler

31.

bei schweren Aufgaben innere
Anteilnahme vorhanden

Arbeiten werden ohne innere
Anteilnahme vollstandig erledigt

32.

ehemaliges ,Flow"-Erlebnis ist
verloren gegangen

kein , Flow"-Erleben vorhanden

AUSWERTUNG:
A2 . 5 Punkte
Al . 4 Punkte
0 e . 3 Punkte
Bl . 2 Punkte
B2 o .1 Punkt

Je héher die Punkteanzahl ist, desto eher ist in Betracht zu ziehen, dass es sich bei dem Kind um einen hoch-
begabten Underachiever handeln kénnte. Die Vermutung sollte durch den Einsatz der beschriebenen Verfahren
zum Erkenntnisstreben, zur Anstrengungsbereitschaft und zur lernbezogenen Angst sowie durch eine Abkla-
rung der kognitiven Ressourcen im Rahmen einer psychologischen Diagnostik weiter abgesichert werden.

Im Arbeitsverhalten (hoch) begabter Kinder bemerken Lehrer/innen oft eine Abwehrhaltung gegeniiber Routi-
ne-Aufgaben. Nicht selten verweigern (Hoch)Begabte die von Lehrkraften geforderten Arbeitswege und mdch-




ten lieber selbst bestimmen, auf welche Weise eine Problemstellung zu bearbeiten ist. Sie favorisieren eine tief-
griindige Problemldsung, die nattirlich mehr Zeit benétigt. Gibt die Lehrperson auf Dauer nicht dieser Forderung
nach, gehen begabte Schiiler/innen ,aus dem Felde”. Es kommt zu einer Verringerung des Erkenntnisstrebens,
ganz besonders wenn Fragen mit ,das ist halt so” oder ,das lernst du spdter” beantwortet werden.

Permanente Unterforderung wirkt sich sehr nachteilig auf die Motivation und Emotionalitét der (hoch) begabten
Schiler/innen aus. Im giinstigsten Fall stellen sich Motivation und Anstrengungsbereitschaft bei schwierigen
Aufgaben und komplizierten und komplexen Themen wieder ein (vgl. Kapitel 2.4.). Wenn Schiiler/innen selbst
tiber den Losungsweg und die einzusetzenden Losungsmittel entscheiden kdnnen, erwachen oft auch begabte
Underachiever aus ihrer Lethargie.

Wie bereits beim Einsatz des Fragebogens Erkenntnisstreben beschrieben (Kapitel 1.1. und 1.4.) hat der Undera-
chiever ein erkennbares Defizit im Flow-Erleben. Es entsteht dadurch, dass (hoch) begabte Schiiler/innen bei per-
manenter Unterforderung keine Passung von eigener Fahigkeit und (selbst) gestellter Anforderung erleben. Erst
durch diese Passung kann sich ein sicheres Gefiihl ausbilden, ein Geschehen unter Kontrolle zu haben und den
Losungsablauf fliissig und glatt zu erleben (Csikszentmihaly 1999). Lehrpersonen sollten deshalb den Wissens-
bestand ihrer (hoch) begabten Schiiler/innen genau kennen und darauf aufbauend die Anforderungen so stellen,
dass sie knapp tber den ermittelten Kenntnissen liegen (sogenannte Zone der nachsten Entwicklung nach Wy-
gotski 1987). Erst dann kann sich wieder eine optimale Lernmotivation entwickeln und sich ein Flow-Erleben als
méachtiger Lernanreiz neu einstellen.

5.4. DEN SELBSTWERT BEI UNDERACHIEVERN VERBESSERN

Vermutlich spielt das Gefiihl, nicht anerkannt zu werden, sowie fehlende Forderung und Herausforderung eine
entscheidende Rolle beim Entstehen des Underachievements, da das Selbstwertgefiihl des (hoch) begabten Kin-
des darunter erheblich leidet. Es traut sich in der Konsequenz wenig zu, achtet sich selbst gering und kann sich
nicht vorstellen, dass es von den anderen gemocht wird. So entsteht eine Art Teufelskreis sowohl auf schulischer
als auch auf sozialer Ebene. Je I&nger sich das Kind bereits in diesem Teufelskreis befindet, desto schwieriger
wird es, die verfestigten Einstellungs- und Verhaltensstrukturen wieder aufzubrechen. Deshalb haben Interven-
tionen umso groRere Chancen, je friher sie erfolgen (Mdnks & Ypenburg 2000).

Auch hier kénnen die vorgestellten Verfahren helfen. Viele Items des Fragebogens zur lernbezogenen Angst
(LBA) zielen in diese Richtung. Schiiler/innen, die eigentlich mehr leisten kénnten und ein hohes Level an lern-
hemmender Angst im LBA aufweisen, sind genauer zu becbhachten und zu férdern.

5.5. DEFIZITE IM LERN- UND ARBEITSVERHALTEN BEHEBEN

Jahrelang unterforderte (hoch) begabte Schiiler/innen haben haufig methodische Defizite. Es fallt ihnen schwer,
Wissen zu strukturieren, Lernprozesse eigenstandig zu planen und die Lernumgebung (Schreibtisch usw.) ange-
messen zu gestalten. Die Folgen zeigen sich bereits in der Volksschule und besonders beim Ubergang zur Haupt-
schule oder zum Gymnasium. (Hoch) Begabte Kinder haben urspriinglich viel Freude am Lernen (hohe Wisshegier).
Ohne Anstrengung akkumulieren sie Wissen und verlassen sich dabei auf ihre exzellenten Merkfahigkeiten. Sie
sind problemlos gute Schiiler/innen. Wahrend der Volksschulzeit haben sie es kaum notig, sich Lerntechniken an-
zueignen, da der Stoff fiir sie spielend leicht erscheint. Nach der Volksschulzeit wird das Lernmaterial komplexer
und das Fachlehrer/innensystem verhindert, dass jede Lehrkraft iber die speziellen Fahigkeiten der neuen Schi-
lerinnen und Schiiler Bescheid weilk. Rasche Auffassungsgabe und ein hervorragendes Gedéchtnis reichen nicht
mehr aus. Das Fehlen von eingeiibten Lern- und Arbeitstechniken wird zum Lernproblem.
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In der Fachliteratur (Klippert 1996, Keller 1991) werden zur Verbesserung des Lernverhaltens folgende Empfeh-
lungen gegeben:

Bereitstellung von Hilfsmitteln zur Speicherung neuen Wissens (Karteikarten, Pensenbuch, Portfolio)
Ubungen zur Strukturherstellung (Zusammenfassungen, Gliederungen, Flussdiagramme)

Planungen des Lernprozesses (Terminkalender, Markierungen erledigter Aufgaben, Systematisierungen)
Ubungen zur Metakognition (Lernen lernen, Wissensbesténde einschatzen, Methodendefizite erkennen)
Gestaltung der Lernumgebung (Gestaltung des Arbeitsplatzes, Ablenkungsmdéglichkeiten vermeiden)

5.6. EIN GUTES LEHRER/INNEN-SCHULER/INNEN-VERHALTNIS HER-
STELLEN

Untersuchungsergebnisse, aber auch die praktischen Erfahrungen einer jeden Lehrkraft zeigen, dass fir die Ent-
wicklung des Selbsthildes viel von einem guten Verhaltnis der (hoch) begabten Schiilerin/des (hoch) begabten
Schilers zur Lehrperson abhangt. Das macht die folgende Aussage eines (Hoch)Begabten tiber seine Lehrerin
deutlich: ,Sie ermutigte zum aktiven Mitmachen, stellte Fragen und akzeptierte alle Antworten, ohne mich zu de-
mitigen; sie hat mir geholfen, mich kompetent zu fiihlen, auch wenn ich etwas Neues ausprobierte” (siehe Webb,
Meckstroth, Tolan 1985). Die Studie von Heilmann (1998), bei der deutsche Preistrager des Bundeswettbewerbs
Mathematik befragt wurden, kam zu dem Ergebnis, dass Lehrer/innen dann hoch geschatzt werden, wenn sie
auf dulere Machtbefugnisse verzichten und als Lernpartner/innen zur Verfiigung stehen. In der Sozialpsycho-
logie bezeichnet man solche partnerschaftlichen Lehrer-Schiiler-Beziehungen als reversibel oder symmetrisch.
Es schadet dem Ansehen der Lehrperson auch nicht, in Spezialgebieten Wissensliicken zuzugeben und sich von
der/vom (hoch) begabten Schiiler/in belehren zu lassen. Im Gegenteil, es férdert die Motivation der Schiilerin/
des Schiilers, wenn die Lehrperson selbst echtes Interesse am Lernen zeigt.

Die nachfolgende Ubersicht ist der Arbeit von Wittmann und Holling (2001) entnommen:

VERHALTENSWEISEN HOCHBEGABTER, VERHALTENSWEISEN VON LEHRER/INNEN,
DIE DAS KONFLIKTPOTENTIAL ERHOHEN DIE DAS KONFLIKTPOTENTIAL ERHOHEN

e Unermiidliches Nachfragen e Ignorieren der Schiilerin/des Schiilers
e Das letzte Wort haben miissen ¢  Kein Anerkennen von Hochbegabung
o Kritik und Widerspruch ¢ Negative Bewertung neuer Ideen

e  Clownerien e  FEtikettierung

e Nachgehen einer ,Nebenbeschaftigung”

o Keine sichtbare Beteiligung im Unterricht

(Hoch) Begabte Schiiler/innen wollen Themen auf den Grund gehen und haben ein breites Interessensspektrum.
Sie beharren im Unterricht manchmal auf Inhalten, die von den anderen als ,nicht zum Thema gehdrend” wahr-
genommen werden und fragen haufig nach, was von Lehrpersonen dann oft als lastig und zeitraubend empfun-
den wird. Reagieren Lehrer/innen, indem sie die Schiiler/innen ignorieren, erhéht sich das Konfliktpotential. Oft
hort man den Vorwurf, dass (hoch) begabte Schiiler/innen das letzte Wort haben miissen oder die Lehrperson
kritisieren und ihr widersprechen. (Hoch) Begabte Schiiler/innen fiihlen sich im reguléren Unterricht unterfordert,
langweilen sich und neigen zu Clownerien, gehen einer anderen Nebenbeschéaftigung nach oder beteiligen sich
nicht sichtbar am Unterricht. Diese Verhaltensweisen konnen die Lernatmosphare negativ beeinflussen.

Wenn Lehrer/innen die (Hoch)Begabung ihrer Schiiler/innen nicht anerkennen und neue Vorschldge und Ideen
ihrer Schiler/innen negativ bewerten, kommt es wiederum vermehrt zu Konflikten. Andererseits stellt auch die
Etikettierung von (hoch) begabten Schiilerinnen und Schiilern eine Gefahr dar.



Folgende Empfehlungen sollten Lehrer/innen von (hoch) begabten Schiilerinnen und Schiilern daher beherzigen.
,BLOSS NICHT*:

unkonventionelle Ideen abwiirgen (,Das passt nicht zum Stoff.”)

Neugier und Erkundungsdrang negieren (,Das gehort nicht hierher.”)

eigenen Antrieb unterbinden (,Was fiir dumme Fragen.”)

auf festgelegten ,Lehrer/innen Weg" festnageln (,Hier vorn spielt die Musik.”)
Brainstorming-Phasen im Unterricht abschaffen (,Keine Zeit.”)

neue Ideen nicht zulassen (,Das stért meinen Unterricht.”)

Ideen kritisieren und abféllig bewerten (,Unser kleiner Professor.”)

Kinder im Klassenverband isolieren (,,Du Spinner.”)

Sinn fiir Gerechtigkeit unterdriicken (,Ich entscheide hier iiber Noten.”)

auf spater vertrgsten (,Das verstehst du noch nicht.”, ,,Das lernst du spater.”)
tiefgriindiges Denken verhindern (,Fakten, Fakten, Fakten.”)

intellektuellen Witz und Humor ablehnen (,,Dariiber kann keiner auRer dir lachen.”)
keine Ruhephasen zulassen (,,Unter Dampf halten.”)

distanziert bei gelungener Problemlésung reagieren (,Das habe ich von dir nicht anders erwartet.”)

5.7. AM AUSSERSCHULISCHEN WISSEN DES (HOCH) BEGABTEN KINDES
ANKNUPFEN

Die meisten (hoch) begabten Schiler/innen haben ein breites, intellektuell anspruchsvolles auRerschulisches
Interessenprofil, das nicht mit den Schulthemen in Zusammenhang stehen muss. Hier liegen oftmals die indivi-
duellen Quellen des Erkenntnisinteresses und der Leistungsmotivation. Die Lehrperson ist gut beraten, sich bei
der Schiilerin/beim Schiiler zu informieren und Anteil an ihren/seinen Vorlieben und Hobbys zu nehmen. Aus der
Beratungspraxis sind Félle bekannt, die zeigen, dass Kinder u. U. jahrelang an der Kinderuniversitét in ihrer Hei-
matstadt aktiv teilnahmen, ohne dass die Lehrer/innen davon wussten. Grolles motivationales Potential wird mit
derartigem Desinteresse von Seiten der Lehrer/innen vertan. Lehrpersonen kdnnen viel vom Leben des begabten
Kindes auRerhalb der Schule erfahren, wenn sie guten Kontakt zu den Eltern pflegen.

Lehrer/innen sollten niemals versuchen, Eltern zu iberzeugen, dass ihr Kind gar nicht so (hoch) begabt sei, wie
sie annehmen (,Wie der Durchschnitt, nur ein wenig besser.”). Auf jeden Fall sollten Lehrer/innen jede Art herab-
lassender Behandlung gegeniiber Eltern (hoch) begabter Kinder unterlassen (,Das sind alles Querulanten.”), und
Tipps und Informationen der Eltern ernst nehmen (,,Zu Hause ist er eigentlich ganz anders als in der Schule.”). Kon-
traproduktiv sind ferner jegliche Durchschnittsdiskussionen (,Im Vergleich zu anderen Kindern...”). Wenn Eltern
(hoch) begabter Kinder auerschulischen Rat suchen, sollte man sie unterstiitzen. Besonders bei gravierenden
und lang anhaltenden Problemen ist es notwendig, dass unterschiedliche Personen und Institutionen zusammen-
arbeiten. Gegenseitige Information und gegenseitige Achtung fiihren dazu, belastende Stdrungskomplexe im Le-
ben des (Hoch)Begabten friihzeitig zu bestimmen und durch zweckentsprechende Ubungs- bzw. Trainingsverfah-
ren und eventuell Haltungsénderungen dabei zu helfen, Entwicklungsbeeintrachtigungen abzubauen. Erst dann
wird es dem (hoch) begabten Kind wieder méglich, seine herausragenden, geistigen Fahigkeiten bei der Losung
anspruchsvoller Probleme einzusetzen.
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6. ZUSAMMENFASSUNG

Die Handreichung will einen Beitrag zur friihen Erkennung von Schiilerinnen und Schiilern leisten, die Aufféllig-
keiten in der tatigkeitszentrierten Mativation aufweisen. Dabei konzentrieren wir uns auf jene Motive, die fiir
(hoch) begabte Kinder relevant sind. Dies sind Erkenntnisstreben (Wissbegier), Anstrengungsbereitschaft und
lernbezogene Angst. Wichtig ist, sowohl Schiiler/innen zu identifizieren, die eine positive Auspragung der An-
triebsqualitaten aufweisen, als auch Kinder und Jugendliche zu erfassen, die (wie beim Underachiever) eine Be-
eintrdchtigung der Motivauspragung aufweisen. Die drei in dieser Handreichung dargestellten Verfahren sind
anwenderfreundlich, so dass Lehrpersonen auch ohne grélRere Vorerfahrungen mit diesen Methoden umgehen
kénnen. Die dargestellten Befunde sind nicht als Statusdiagnostik zu verstehen, sondern stets nur im Sinne ei-
ner Férderdiagnostik nutzbar.

Kapitel 3 setzt sich mit dem Underachievement auseinander. Es geht darum, Underachiever nicht erst zu Problem-
kindern werden zu lassen, sondern als Lehrkraft friihzeitig gemeinsam mit anderen professionellen Erziehungs-
tragern und den Eltern, positiv einzugreifen. (Hoch) Begabte Problemkinder kdnnen erst dann ihre volle Leistungs-
fahigkeit wieder zuriickgewinnen, wenn die Ursachen der Stdrungen beseitigt sind. Erst dann werden sie wieder
in die Lage versetzt, sich fiir ein hohes Lernangebot freudig zu interessieren, diesem eigenstandig zu folgen, es
tiefgriindig zu verarbeiten und vollstdndig auszunutzen.
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A8.1.FES-KVorform:Schwierigkeitsgrad (ersterKo-
effizient)/ Trennscharfe (zweiter Koeffizient)

Items, die eliminiert wurden, sind grau unterlegt.

Mit Spannung verfolge ich die Leistungen in der Weltraumtechnik. 21,4/ 0,25
Es bereitet mir Vergniigen, einen Lehrsatz zu beweisen. 40,5/ 0,30
Ich suche in der Biicherei nach Biichern, die den Unterrichtsstoff erweitern. 17,9/ 0,18
Mir ist es ein Bediirfnis, mich mit lehrreichen Dingen zu beschaftigen. 50,0/ 0,33
Wenn ich einen mir unbekannten Werkstoff sehe, bastle ich gerne damit, um dessen Eigenschaften

zu erkennen. 48,8/ 0,35
Da das Lernen mich langweilt, fiihle ich mich nur am Wochenende wohl. 64,3/ 0,36
Ich will stets den Zusammenhang an verschiedenen Geschehnissen begreifen. 774/0,33
Es fallt mir schwer, eine Arbeitsgemeinschaft zu leiten. 79,8/ 0,46
Technische oder wissenschaftliche Zeitschriften kenne ich gut. 26,2/ 0,23
Es wiirde mich begeistern, ein neues Gerat zu entwerfen. 54,6/ 0,33
Mich stért es, wenn meine Freunde mich um Rat fragen. 94,0/ 0,25
Ich fiirchte von vornherein Schwierigkeiten, die sich bei der Lésung eines Problems ergeben. 72,6/ 0,41
Von den Menschen meiner Umgebung mdchte ich gerne alles wissen. 75,0/ 0,70
Mich kdnnte ein Abenteuerfilm von der Erledigung einer wichtigen Hausaufgabe abhalten. 50,0/ 0,27
Oft versuche ich mich an experimentellen Aufgaben, die ich selbsténdig durchfiihren kann. 476/0,43
Ich habe kein Interesse daran, ein Radio oder eine Uhr auseinander zu nehmen und zu untersuchen. 39,3/ 0,23
Wenn ich eine neue Erfindung sehe, versuche ich herauszufinden, wie sie funktioniert. 53,6/ 0,44
Im Fernsehen interessieren mich Berichte iber fremde Lénder. 61,9/0,28
Ein Quiz auszudenken, wird nie meine starke Seite werden. 571/0,43
Selbstandig zu erledigende Aufgaben ibernehme ich ungern. 70,2/ 0,37
Wenn ich im Unterricht etwas nicht verstanden habe, informiere ich mich in Nachschlagewerken. 40,5/ 0,29
Problemen, die meine ganze Kraft erfordern, gehe ich aus dem Weg. 78,6/ 0,51
Ich habe mir schon haufig wissenschaftliche Taschenbiicher besorgt. 22,6/ 0,25
Ich mdchte gerne einmal als Forscher arbeiten. 22,6/0,34
Probleme, die ich noch nicht geldst habe, versuche ich zu ergriinden. 75,0/ 0,62

Ich wiirde gerne zum Mond fliegen, auch wenn es sehr anstrengt. 59,5/0,24



A 8.2. FES-K - Kopiervorlage

FES-K

Bitte schaue dir folgenden Fragebogen an. Du sollst bei den Aussagen entscheiden, ob sie fiir dich zu-
treffen oder nicht zutreffen.

Im Folgenden siehst du an einem Beispiel, wie die Fragen beantwortet werden:

BEISPIEL:

stimmt stimmt nicht

Es macht mir viel SpaR, ein Kreuzwortratsel zu ldsen. X

Trifft die Aussage fur dich zu, dann kreuze , stimmt” an (wie in diesem Beispiel).
Trifft die Aussage fiir dich nicht zu, dann kreuze , stimmt nicht” an.

Bitte setze fiir jede Aussage immer nur ein Kreuz (X). Wenn du dich einmal vertan hast, mache ganz deut-
lich, was deine Antwort sein soll.

Bevor Du loslegst, noch ein paar Fragen zu deiner Person:

Ich bin —— Jahre alt.

Meine Lieblingsfacher sind
(mindestens 2 angeben)

Die besten Noten habe ich in

Schlechte Noten habe ich in

Bitte fiille jetzt den Fragebogen sorgfaltig aus.
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stimmt

stimmt nicht

Mit Spannung verfolge ich die Leistungen der Weltraum-
technik.

2. Es bereitet mir Vergniigen, einen Lehrsatz zu beweisen.

3. Mir ist es ein Bedirfnis, mich mit lehrreichen Dingen zu be-
schaftigen.

4. Wenn ich einen mir unbekannten Werkstoff sehe, bastle ich
gerne damit, um dessen Eigenschaften kennen zu lernen.

5. Da das Lernen mich langweilt, fiihle ich mich nur am Wo-
chenende wohl.

6. Ich will den Zusammenhang zwischen verschiedenen Ge-
schehnissen begreifen.

7. Esfallt mir schwer, eine Gruppenarbeit zu leiten.

8. Eswiirde mich begeistern, ein neues Gerat zu entwerfen.

9. Mich stort es, wenn mich meine Freunde zu einem Problem
um Rat fragen.

10. Ich fiirchte von vornherein Schwierigkeiten, die sich bei der
Lésung eines Problems ergeben.

11. Von den Menschen in meiner Umgebung méchte ich gerne
alles wissen.

12. Mich kénnte ein Abenteuerfilm von der Erledigung einer

wichtigen Hausiibung abhalten.




stimmt stimmt nicht

13. Ich versuche mich oft an experimentellen Aufgaben, die ich
selbstandig durchfiihren kann.

14.  Wenn ich eine neue Erfindung sehe, versuche ich herauszu-
finden, wie sie funktioniert.

15.  Im Fernsehen interessieren mich Berichte Gber fremde Lan-
der.

16. Ein Quiz auszudenken wird nie meine starke Seite werden.

17.  Selbstandig zu erledigende Aufgaben tibernehme ich un-
gern.

18.  Wenn ich im Unterricht etwas nicht verstanden habe, infor-
miere ich mich im Internet oder in Nachschlagewerken.

19. Ich gehe Problemen, die meine ganze Kraft erfordern, aus
dem Weg.

20. Ich habe mir schon haufig wissenschaftliche Biicher be-
sorgt.

21. Ich méchte gerne einmal als Forscher arbeiten.

22. Ich versuche Probleme, die ich noch nicht geldst habe, zu
ergriinden.

23. Ich wiirde gerne aus Neugier zum Mond fliegen, auch wenn
es sehr anstrengt.

ZUM SCHLUSS: WIE WICHTIG SIND DIE FRAGEN FUR DICH? BITTE NUR EIN KREUZ SETZEN!

O O O O O

sehr wichtig wichtig weder wichtig/noch unwichtig unwichtig sehr unwichtig




A 8.3. AUSWERTUNGSVORSCHRIFT
FES-K (ENDFORM 2006)

Nachfolgend wird die Auswertungsvorschrift wiedergegeben:

FRAGE NR. ANTWORT PUNKTEZAHL ANTWORT PUNKTEZAHL
1 stimmt 2 stimmt nicht 1
2 stimmt 2 stimmt nicht 1
3 stimmt 2 stimmt nicht 1
4 stimmt 2 stimmt nicht 1
5 stimmt 1 stimmt nicht 2
6 stimmt 2 stimmt nicht 1
7 stimmt 1 stimmt nicht 2
8 stimmt 2 stimmt nicht 1
9 stimmt 1 stimmt nicht 2
10 stimmt 1 stimmt nicht 2
1 stimmt 2 stimmt nicht 1
12 stimmt 1 stimmt nicht 2
13 stimmt 2 stimmt nicht 1
14 stimmt 2 stimmt nicht 1
15 stimmt 2 stimmt nicht 1
16 stimmt 1 stimmt nicht 2
17 stimmt 1 stimmt nicht 2
18 stimmt 2 stimmt nicht 1
19 stimmt 1 stimmt nicht 2
20 stimmt 2 stimmt nicht 1
21 stimmt 2 stimmt nicht 1
22 stimmt 2 stimmt nicht 1
23 stimmt 2 stimmt nicht 1
HOCHSTPUNKTANZAHL: 46
PERSONLICHE GESAMTPUNKTEANZAHL:
GROBKLASSIFIKATION

Auspragung des Merkmals Erkenntnisstreben: (Mittelwert: 35,85; Standardabweichung: 3,77)

bis 32 Punkte Unterdurchschnittlich — geringes Erkenntnisstreben
33 bis 39 Punkte Durchschnittlich — mittleres Erkenntnisstreben

ab 40 Punkte Uberdurchschnittlich — hohes Erkenntnisstreben




A 8.4. Kopiervorlage Auswertungsfolie FES-K

stimmt stimmt nicht

1 : o )
L\éléthgiﬁi?nnung verfolge ich die Leistungen der Weltraum 2 Punkte 1 Punkt

2. Esbereitet mir Vergniigen, einen Lehrsatz zu beweisen. 2 Punkte 1 Punkt

3. Mirist es ein Bedirfnis, mich mit lehrreichen Dingen zu be- 2 Punkte 1 Punkt
schaftigen.

4. Wenn ich einen mir unbekannten Werkstoff sehe, bastle ich 2 Punkte 1 Punkt
gerne damit, um dessen Eigenschaften kennen zu lernen.

5. Da das Lernen mich langweilt, fiihle ich mich nur am Wo- 1 Punkt 2 Punkte
chenende wohl.

6. Ich will den Zusammenhang zwischen verschiedenen Ge- 2 Punkte 1 Punkt
schehnissen begreifen.

7. Esfallt mir schwer, eine Gruppenarbeit zu leiten. 1 Punkt 2 Punkte

8. Eswiirde mich begeistern, ein neues Gerat zu entwerfen. 2 Punkte 1 Punkt

9. Mich stort es, wenn mich meine Freunde zu einem Problem 1 Punkt 2 Punkte
um Rat fragen.

10. Ich ftirchte von vornherein Schwierigkeiten, die sich bei der 1 Punkt 2 Punkte
Losung eines Problems ergeben.

11. Von den Menschen in meiner Umgebung méchte ich gerne 2 Punkte 1 Punkt
alles wissen.

12. Mich kénnte ein Abenteuerfilm von der Erledigung einer 1 Punkt 2 Punkte

wichtigen Hausiibung abhalten.
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stimmt stimmt nicht

13. Ich versuche mich oft an experimentellen Aufgaben, die ich 2 Punkte 1 Punkt
selbstandig durchfiihren kann.

14.  Wenn ich eine neue Erfindung sehe, versuche ich herauszu- 2 Punkte 1 Punkt
finden, wie sie funktioniert.

15.  Im Fernsehen interessieren mich Berichte Gber fremde Lan- 2 Punkte 1 Punkt
der.

16.  Ein Quiz auszudenken, wird nie meine starke Seite werden. 1 Punkt 2 Punkte

17. Selbsténdig zu erledigende Aufgaben iibernehme ich un- 1 Punkt 2 Punkte
gern.

18.  Wenn ich im Unterricht etwas nicht verstanden habe, infor- 2 Punkte 1 Punkt

miere ich mich im Internet oder in Nachschlagewerken.

19. Ich gehe Problemen, die meine ganze Kraft erfordern, aus 1 Punkt 2 Punkte
dem Weg.

20. Ich habe mir schon haufig wissenschaftliche Biicher be- 2 Punkte 1 Punkt
sorgt.

21. Ich mdchte gerne einmal als Forscher arbeiten. 2 Punkte 1 Punkt

22. lch versuche Probleme, die ich noch nicht geldst habe, zu 2 Punkte 1 Punkt
ergriinden.

23. Ich wiirde gerne aus Neugier zum Mond fliegen, auch wenn 2 Punkte 1 Punkt

es sehr anstrengt.

ZUM SCHLUSS: WIE WICHTIG SIND DIE FRAGEN FUR DICH? BITTE NUR EIN KREUZ SETZEN!

sehr wichtig wichtig weder wichtig/noch unwichtig unwichtig sehr unwichtig

O O O O O




A 8.5. Schwierigkeiten (erster Koeffizient) / Trenn-
scharfen (zweiter Koeffizient) der Rohform

des BVA

(+) Items wurden aus der Rohform unverandert in die Endform tibernommen
(U) Items wurden fiir die Endform tberarbeitet
grau unterlegt: [tems wurden eliminiert

o1 = O

o

10.
11.
12.
13.
14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.
21.
22.
23.
24.

25.
26.
27.
28.

Ich arbeite oft ohne Pause weiter

Ich habe genaue Zukunftsplane und weiR, dass ich mich anstrengen muss, um sie zu erreichen

Es ist mir lieber, jemand erklart mir etwas, als dass ich es selbst herausfinde

Ich bin erst zufrieden, wenn ich mein Bestes gebe und mich wirklich anstrenge

Ich finde es &rgerlich, dass sich immer einige in einer Gruppe nicht anstrengen und sich auf
andere verlassen

Ich fiihle mich schrecklich, wenn ich weniger leisten darf als ich kénnte

Um meine Gruppe zum Erfolg zu bringen, mache ich auch gern die Arbeit von denen, die sich
nicht bemiihen

Ich kann keiner Herausforderung widerstehen

Die Beschaftigung mit einem schwierigen Problem macht mich gliicklich

Ich will nicht aufhdren, bis ich das Problem geldst habe

Ich glaube, ich kann alles schaffen, wenn ich mich nur genug anstrenge

Anstrengung zahlt sich nicht wirklich aus, das musste ich schon oft erfahren

Wenn flir mich etwas schwierig ist, lasst es mir keine Ruhe

Die anstrengenden Dinge muss man am besten schnell hinter sich bringen

Wenn mir Aufgaben nicht zusagen, verliere ich schnell die Lust

Ich habe schon gelernt, um die Lsung einer Herausforderung zu kdmpfen

Es dréngt mich immer wieder, mehr zu kénnen als andere

FleiR ist nie meine starke Seite gewesen

Ich gebe nicht eher Ruhe, bis ich eine Aufgabe erfolgreich beendet habe

Mir fehlt oft die Geduld, ein kompliziertes Problem zu Ende zu fiihren

Ich kénnte bestimmt bessere Leistungen erreichen, aber ich bin ein bisschen willensschwach
Wenn ich ein paar Tage gefaulenzt habe, dréngt es mich, Versdumtes nachzuholen

Mein Ehrgeiz |8sst es nicht zu, weniger zu kdnnen als andere

Wenn ich sehe, was andere leisten, dann meine ich, dass ich alles daran setzen muss, um
besser zu sein als sie

Wenn mir eine schwierige Aufgabe gestellt wird, verschiebe ich die Losung auf spater

Ich bin gegen mich hérter als andere

Wenn mir eine Sache nicht gelingt, gebe ich nicht auf

Ich bin leicht verdrgert, wenn mir eine Aufgabe nicht hundertprozentig gelingt

32/41 (+)
19/21
70/21

60/52 (+)

54/33 (+)
28/43 (+)

26/29
42/51 (+)
28/31 (U)
68/39 (U)
55/44 (+)
29/41 (+)
53/31 (+)
58/40 (+)
35/43 (+)
53/35 (+)
47/43 (+)
69/30 (U)
56/54 (+)
48/61 (+)
36/39 (+)
51/59 (+)
44/39 (+)

63/55 (U)
67/42 (+)
33/25 (+)
65/26 (+)
54/60 (+)
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A 8.6. Ausgesonderte Bilder des BVA

Einzelbild Kunst

Gruppenbild Kunst




A 8.7. Kopiervorlage - BVA Version 1

BVA

Heute werden dir drei Bilder gezeigt, auf denen Schiiler/innen bei der Austibung von Tatigkeiten zu sehen
sind. Schau dir die jeweiligen Bilder genau an.

Sicher bist Du schon in dhnlichen Situationen gewesen und kannst dir gut vorstellen, was die abgebildeten
Personen in dieser Situation tun, was sie denken und fiihlen. In solchen Augenblicken kann man viel erle-
ben. Auch dir fallt beim Betrachten einer Bildsituation bestimmt viel ein.

Unter jedem Bild stehen 25 mdgliche Aussagen (,,Gedanken”). Du sollst nun nach dem Anschauen des je-
weiligen Bildes alle diese Aussagen gut durchlesen und dann fiir jede der Aussagen entscheiden, ob sie
deiner Meinung nach fiir die Person auf dem Bild zutrifft oder nicht. Vielleicht helfen dir dabei deine ei-
genen Erfahrungen.

Bist du der Meinung, dass die handelnde Person auf dem Bild so wie beschrieben denken wiirde, dann
kreuze ,ja" an.

Bist du der Meinung, dass die handelnde Person auf dem Bild nicht wie beschrieben denken wiirde, dann
kreuze ,nein” an.

Auf diese Weise kannst du jede Aussage zu jedem Bild beurteilen. Bitte keine Aussage auslassen! Dabei
darf es dich nicht stéren, dass sich die Aussagen wiederholen, denn jede Bildsituation ist ja anders und
kann bei dir zu anderen Gedanken fiihren!

AbschlieRend setze noch ein Kreuz, ob die dargestellte Situation insgesamt fiir dich
sehr wichtig wichtig weder wichtig/noch unwichtig unwichtig sehr unwichtig

O O O O O

ist.
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BILD 1

. Ich arbeite oft ohne Pause weiter

. Ich bin erst zufrieden, wenn ich mein Bestes gebe und mich wirklich anstrenge

. Ich finde es &rgerlich, dass sich immer einige in einer Gruppe nicht anstrengen

. Ich fiihle mich schrecklich, wenn ich weniger leisten darf als ich kdnnte

. Ich kann keiner echten Herausforderung widerstehen

. Die Beschaftigung mit schweren Aufgaben fordert meine Willensstarke

. Ich gebe nie auf, bis ich ein Problem fiir mich zufrieden stellend gel6st habe

. Ich glaubeg, ich kann alles schaffen, wenn ich mich nur genug anstrenge

9. Anstrengung zahlt sich nicht wirklich aus, das musste ich schon oft erfahren

10. Wenn fiir mich etwas schwierig ist, lasst es mir keine Ruhe

11. Die anstrengenden Dinge muss man am besten schnell hinter sich bringen

12. Wenn mir Aufgaben nicht zusagen, verliere ich schnell die Lust

13. Ich habe schon gelernt, um die Ldsung einer herausfordernden Aufgabe zu
kdmpfen

14. Es drangt mich immer wieder, mehr zu kdnnen als andere

15. Ausdauer ist nie meine starke Seite gewesen

16. Ich gebe nicht eher Ruhe, bis ich eine Aufgabe erfolgreich beendet habe

17. Mir fehlt oft die Geduld, ein kompliziertes Problem zu Ende zu fiithren

18. Ich kdnnte bestimmt bessere Leistungen erreichen, aber ich bin ein bisschen
willensschwach

19. Wenn ich ein paar Tage gefaulenzt habe, dréngt es mich, Versaumtes
nachzuholen

20. Mein Ehrgeiz lasst es nicht zu, mich weniger anzustrengen als andere

21. Wenn ich sehe, was andere leisten, dann meine ich, ich muss besser sein als sie

22. Wenn mir eine schwierige Aufgabe gestellt wird, verschiebe ich die
Lésung gleich auf spater

23. Ich bin oft harter gegen mich als andere

24. Wenn mir eine Sache nicht gelingt, gebe ich nicht auf

25. Ich bin leicht veradrgert, wenn mir eine Aufgabe nicht hundertprozentig gelingt

O NOoO)OoPks N —

Die dargestellte Situation finde ich fiir mich:

sehr wichtig wichtig weder wichtig/noch unwichtig unwichtig

O O O O

SIE/ER DENKT...

0ja
0ja
0ja
0ja
0ja
0ja
0ja
0ja
0ja
0ja
0ja
0ja

0ja
0ja
0ja
0ja
0ja

0ja

0ja
0ja
0ja

0ja
0ja
0ja
0ja

0 nein
0 nein
0 nein
0 nein
0 nein
0 nein
o0 nein
0 nein
0 nein
0 nein
0 nein
o0 nein

0 nein
0 nein
0 nein
0 nein
0 nein

0 nein

o nein
0 nein
o nein

0 nein
0 nein
o nein
0 nein

sehr unwichtig



BILD 2

ER/ SIE ERKLART
DER LEHRERIN...

26. Ich arbeite oft ohne Pause weiter 0ja 0 nein
27. Ich bin erst zufrieden, wenn ich mein Bestes gebe und mich wirklich anstrenge 0ja 0 nein
28. Ich finde es argerlich, dass sich immer einige in einer Gruppe nicht anstrengen 0ja 0 nein
29. Ich fiihle mich schrecklich, wenn ich weniger leisten darf als ich kdnnte 0ja 0 nein
30. Ich kann keiner echten Herausforderung widerstehen 0ja 0 nein
31. Die Beschaftigung mit schweren Aufgaben férdert meine Willensstarke 0ja 0 nein
32. Ich gebe nie auf, bis ich ein Problem fiir mich zufrieden stellend gelést habe 0ja 0 nein
33. Ich glaube, ich kann alles schaffen, wenn ich mich nur genug anstrenge 0ja 0 nein
34. Anstrengung zahlt sich nicht wirklich aus, das musste ich schon oft erfahren 0ja 0 nein
35. Wenn fiir mich etwas schwierig ist, lasst es mir keine Ruhe 0ja 0 nein
36. Die anstrengenden Dinge muss man am besten schnell hinter sich bringen 0ja 0 nein
37. Wenn mir Aufgaben nicht zusagen, verliere ich schnell die Lust 0ja 0 nein
38. Ich habe schon gelernt, um die Losung einer herausfordernden Aufgabe zu

kédmpfen 0ja 0 nein
39. Es drangt mich immer wieder, mehr zu kdnnen als andere 0ja 0 nein
40. Ausdauer ist nie meine starke Seite gewesen 0ja 0 nein
41. Ich gebe nicht eher Ruhe, bis ich eine Aufgabe erfolgreich beendet habe 0ja 0 nein
42. Mir fehlt oft die Geduld, ein kompliziertes Problem zu Ende zu fiihren 0ja 0 nein
43. Ich kénnte bestimmt bessere Leistungen erreichen, aber ich bin ein bisschen

willensschwach 0ja 0 nein
44, \Wenn ich ein paar Tage gefaulenzt habe, dréngt es mich, Versaumtes

nachzuholen 0ja 0 nein
45. Mein Ehrgeiz lasst es nicht zu, mich weniger anzustrengen als andere 0ja 0 nein
46. Wenn ich sehe, was andere leisten, dann meine ich, ich muss besser sein als sie 0 a 0 nein
47. Wenn mir eine schwierige Aufgabe gestellt wird, verschiebe ich die Lésung

gleich auf spater 0ja 0 nein
48. Ich bin oft harter gegen mich als andere 0ja 0 nein
49. Wenn mir eine Sache nicht gelingt, gebe ich nicht auf 0ja 0 nein
50. Ich bin leicht verargert, wenn mir eine Aufgabe nicht hundertprozentig gelingt 0ja 0 nein

Die dargestellte Situation finde ich fiir mich:
sehr wichtig wichtig weder wichtig/noch unwichtig unwichtig sehr unwichtig

O O O O O
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BILD 3

51. Ich arbeite oft ohne Pause weiter

52. Ich bin erst zufrieden, wenn ich mein Bestes gebe und mich wirklich anstrenge

53. Ich finde es argerlich, dass sich immer einige in einer Gruppe nicht anstrengen

54. Ich fiihle mich schrecklich, wenn ich weniger leisten darf als ich kénnte

55. Ich kann keiner echten Herausforderung widerstehen

56. Die Beschaftigung mit schweren Aufgaben fordert meine Willensstarke

57. Ich gebe nie auf, bis ich ein Problem fiir mich zufrieden stellend geldst habe

58. Ich glaube, ich kann alles schaffen, wenn ich mich nur genug anstrenge

59. Anstrengung zahlt sich nicht wirklich aus, das musste ich schon oft erfahren

60. Wenn fiir mich etwas schwierig ist, lasst es mir keine Ruhe

61. Die anstrengenden Dinge muss man am besten schnell hinter sich bringen

62. Wenn mir Aufgaben nicht zusagen, verliere ich schnell die Lust

63. Ich habe schon gelernt, um die Losung einer herausfordernden Aufgabe zu
kémpfen

64. Es drangt mich immer wieder, mehr zu kdnnen als andere

65. Ausdauer ist nie meine starke Seite gewesen

66. Ich gebe nicht eher Ruhe, bis ich eine Aufgabe erfolgreich beendet habe

67. Mir fehlt oft die Geduld, ein kompliziertes Problem zu Ende zu fiihren

68. Ich kdnnte bestimmt bessere Leistungen erreichen, aber ich bin ein bisschen
willensschwach

69. Wenn ich ein paar Tage gefaulenzt habe, drangt es mich, Versdaumtes
nachzuholen

70. Mein Ehrgeiz Iasst es nicht zu, mich weniger anzustrengen als andere

71. Wenn ich sehe, was andere leisten, dann meine ich, ich muss besser sein als sie

72. Wenn mir eine schwierige Aufgabe gestellt wird, verschiebe ich die Lsung
gleich auf spater

73. Ich bin oft harter gegen mich als andere

74. Wenn mir eine Sache nicht gelingt, gebe ich nicht auf

75. Ich bin leicht verérgert, wenn mir eine Aufgabe nicht hundertprozentig gelingt

Die dargestellte Situation finde ich fiir mich:
sehr wichtig wichtig weder wichtig/noch unwichtig unwichtig

O O O O

SIE/ERIST
DER MEINUNG...
0ja 0 nein
0ja 0 nein
0ja 0 nein
0ja 0 nein
0ja 0 nein
0ja 0 nein
0ja 0 nein
0ja o nein
0ja 0 nein
0ja 0 nein
0ja 0 nein
0ja 0 nein
0ja 0 nein
0ja 0 nein
0ja 0 nein
0ja 0 nein
0ja 0 nein
0ja 0 nein
0ja 0 nein
0ja 0 nein
0ja 0 nein
0ja 0 nein
0ja 0 nein
0ja 0 nein
0ja 0 nein

sehr unwichtig

O



A 8.8. Kopiervorlage - BVA Version 2

BVA

Heute werden dir drei Bilder gezeigt, auf denen Schiiler/innen bei der Austibung von Tatigkeiten zu sehen
sind. Schau dir die jeweiligen Bilder genau an.

Sicher bist Du schon in ahnlichen Situationen gewesen und kannst dir gut vorstellen, was die abgebildeten
Personen in dieser Situation tun, was sie denken und fiihlen. In solchen Augenblicken kann man viel erle-
ben. Auch dir fallt beim Betrachten einer Bildsituation bestimmt viel ein.

Unter jedem Bild stehen 25 mégliche Aussagen (,Gedanken”). Du sollst nun nach dem Anschauen des je-
weiligen Bildes alle diese Aussagen gut durchlesen und dann fiir jede der Aussagen entscheiden, ob sie
deiner Meinung nach fiir die Person auf dem Bild zutrifft oder nicht. Vielleicht helfen dir dabei deine ei-
genen Erfahrungen.

Bist du der Meinung, dass die handelnde Person auf dem Bild so wie beschrieben denken wiirde, dann
kreuze ,ja" an.

Bist du der Meinung, dass die handelnde Person auf dem Bild nicht wie beschrieben denken wiirde, dann
kreuze ,nein” an.

Auf diese Weise kannst du jede Aussage zu jedem Bild beurteilen. Bitte keine Aussage auslassen! Dabeli
darf es dich nicht stdren, dass sich die Aussagen wiederholen, denn jede Bildsituation ist ja anders und
kann bei dir zu anderen Gedanken fihren!

AbschlieBend setze noch ein Kreuz, ob die dargestellte Situation insgesamt fiir dich

sehr wichtig wichtig weder wichtig/noch unwichtig unwichtig sehr unwichtig

O O O O O

ist.
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SIE / ER DENKT...

1. Ich arbeite oft ohne Pause weiter

2. Ich bin erst zufrieden, wenn ich mein Bestes gebe und mich wirklich anstrenge

3. Ich finde es &rgerlich, dass sich immer einige in einer Gruppe nicht anstrengen

4. Ich fiihle mich schrecklich, wenn ich weniger leisten darf als ich kénnte

5. Ich kann keiner echten Herausforderung widerstehen

6. Die Beschaftigung mit schweren Aufgaben fordert meine Willensstarke

7. Ich gebe nie auf, bis ich ein Problem fiir mich zufrieden stellend geldst habe

8. Ich glaube, ich kann alles schaffen, wenn ich mich nur genug anstrenge

9. Anstrengung zahlt sich nicht wirklich aus, das musste ich schon oft erfahren

10. Wenn fiir mich etwas schwierig ist, Idsst es mir keine Ruhe

11. Die anstrengenden Dinge muss man am besten schnell hinter sich bringen

12. Wenn mir Aufgaben nicht zusagen, verliere ich schnell die Lust

13. Ich habe schon gelernt, um die Losung einer herausfordernden Aufgabe zu
kdmpfen

14. Es dréngt mich immer wieder, mehr zu kdnnen als andere

15. Ausdauer ist nie meine starke Seite gewesen

16. Ich gebe nicht eher Ruhe, bis ich eine Aufgabe erfolgreich beendet habe

17. Mir fehlt oft die Geduld, ein kompliziertes Problem zu Ende zu fiihren

18. Ich kdnnte bestimmt bessere Leistungen erreichen, aber ich bin ein bisschen
willensschwach

19. Wenn ich ein paar Tage gefaulenzt habe, dréngt es mich, Versdumtes
nachzuholen

20. Mein Ehrgeiz lasst es nicht zu, mich weniger anzustrengen als andere

21. Wenn ich sehe, was andere leisten, dann meine ich, ich muss besser sein als sie

22. Wenn mir eine schwierige Aufgabe gestellt wird, verschiebe ich die
Lésung gleich auf spater

23. Ich bin oft harter gegen mich als andere

24. Wenn mir eine Sache nicht gelingt, gebe ich nicht auf

25. Ich bin leicht verdrgert, wenn mir eine Aufgabe nicht hundertprozentig gelingt

Die dargestellte Situation finde ich fiir mich:

sehr wichtig wichtig weder wichtig/noch unwichtig unwichtig

O O O O

0ja
0ja
0ja

0ja
0ja
0ja
0ja

0 nein
0 nein
0 nein
o nein
0 nein
0 nein
0 nein
0 nein
0 nein
0 nein
0 nein
o nein

0 nein
o nein
0 nein
0 nein
0 nein

0 nein

o nein
0 nein
o nein

0 nein
0 nein
onein
0 nein

sehr unwichtig

O
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ER/SIE ERKLART DER LEHRERIN...

26. Ich arbeite oft ohne Pause weiter

27. Ich bin erst zufrieden, wenn ich mein Bestes gebe und mich wirklich anstrenge

28. Ich finde es argerlich, dass sich immer einige in einer Gruppe nicht anstrengen

29. Ich fuhle mich schrecklich, wenn ich weniger leisten darf als ich kénnte

30. Ich kann keiner echten Herausforderung widerstehen

31. Die Beschéaftigung mit schweren Aufgaben férdert meine Willensstarke

32. Ich gebe nie auf, bis ich ein Problem fiir mich zufrieden stellend gelést habe

33. Ich glaube, ich kann alles schaffen, wenn ich mich nur genug anstrenge

34. Anstrengung zahlt sich nicht wirklich aus, das musste ich schon oft erfahren

35. Wenn fiir mich etwas schwierig ist, ldsst es mir keine Ruhe

36. Die anstrengenden Dinge muss man am besten schnell hinter sich bringen

37. Wenn mir Aufgaben nicht zusagen, verliere ich schnell die Lust

38. Ich habe schon gelernt, um die Losung einer herausfordernden Aufgabe zu
kédmpfen

39. Es dréngt mich immer wieder, mehr zu kdnnen als andere

40. Ausdauer ist nie meine starke Seite gewesen

41. Ich gebe nicht eher Ruhe, bis ich eine Aufgabe erfolgreich beendet habe

42. Mir fehlt oft die Geduld, ein kompliziertes Problem zu Ende zu fiihren

43. Ich kénnte bestimmt bessere Leistungen erreichen, aber ich bin ein bisschen
willensschwach

44, \Wenn ich ein paar Tage gefaulenzt habe, dréngt es mich, Versaumtes
nachzuholen

45. Mein Ehrgeiz Iasst es nicht zu, mich weniger anzustrengen als andere

46. Wenn ich sehe, was andere leisten, dann meine ich, ich muss besser sein als sie

47. Wenn mir eine schwierige Aufgabe gestellt wird, verschiebe ich die Ldsung
gleich auf spéater

48. Ich bin oft harter gegen mich als andere

49. Wenn mir eine Sache nicht gelingt, gebe ich nicht auf

50. Ich bin leicht verargert, wenn mir eine Aufgabe nicht hundertprozentig gelingt

Die dargestellte Situation finde ich fiir mich:
sehr wichtig wichtig weder wichtig/noch unwichtig unwichtig

O O O O

0ja
0ja
0ja
0ja
0ja
0ja
0ja
0ja
0ja
0ja
0ja
0ja

0ja
0ja
0ja
0ja
0ja

0ja

0ja
0ja
0ja

0ja
0ja
0ja
0ja

0 nein
0 nein
0 nein
0 nein
0 nein
0 nein
0 nein
0 nein
0 nein
0 nein
0 nein
0 nein

0 nein
0 nein
0 nein
0 nein
0 nein

o nein

0 nein
o nein
o nein

0 nein
0 nein
0 nein
0 nein

sehr unwichtig

O
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SIE/ERIST DER MEINUNG...

51.
52.
53.
54.
55.
56.
57.
58.
59.
60.
61
62.
63

64.
65.
66.
67.
68.

69.

70.
Al
72.

73.
74.
75.

Ich arbeite oft ohne Pause weiter

Ich bin erst zufrieden, wenn ich mein Bestes gebe und mich wirklich anstrenge
Ich finde es &rgerlich, dass sich immer einige in einer Gruppe nicht anstrengen
Ich fiihle mich schrecklich, wenn ich weniger leisten darf als ich kénnte

Ich kann keiner echten Herausforderung widerstehen

Die Beschaftigung mit schweren Aufgaben fordert meine Willensstarke

Ich gebe nie auf, bis ich ein Problem fiir mich zufrieden stellend geldst habe
Ich glaube, ich kann alles schaffen, wenn ich mich nur genug anstrenge
Anstrengung zahlt sich nicht wirklich aus, das musste ich schon oft erfahren
Wenn fiir mich etwas schwierig ist, lasst es mir keine Ruhe

. Die anstrengenden Dinge muss man am besten schnell hinter sich bringen

Wenn mir Aufgaben nicht zusagen, verliere ich schnell die Lust

. Ich habe schon gelernt, um die Lésung einer herausfordernden Aufgabe zu

Kémpfen

Es dréngt mich immer wieder, mehr zu kénnen als andere

Ausdauer ist nie meine starke Seite gewesen

Ich gebe nicht eher Ruhe, bis ich eine Aufgabe erfolgreich beendet habe

Mir fehlt oft die Geduld, ein kompliziertes Problem zu Ende zu fiihren

Ich kdnnte bestimmt bessere Leistungen erreichen, aber ich bin ein bisschen
willensschwach

Wenn ich ein paar Tage gefaulenzt habe, drangt es mich, Versaumtes
nachzuholen

Mein Ehrgeiz l&sst es nicht zu, mich weniger anzustrengen als andere

Wenn ich sehe, was andere leisten, dann meine ich, ich muss besser sein als sie
Wenn mir eine schwierige Aufgabe gestellt wird, verschiebe ich die Lsung
gleich auf spéter

Ich bin oft harter gegen mich als andere

Wenn mir eine Sache nicht gelingt, gebe ich nicht auf

Ich bin leicht verdrgert, wenn mir eine Aufgabe nicht hundertprozentig gelingt

Die dargestellte Situation finde ich fiir mich:
sehr wichtig wichtig weder wichtig/noch unwichtig unwichtig

O O O O

0ja
0ja
0ja
0ja
0ja
0ja
0ja
0ja
0ja
0ja
0ja
0ja

0ja
0ja
0ja
0ja
0ja

0ja

0ja
0ja
0ja

0ja
0ja
0ja
0ja

0 nein
0 nein
0 nein
0 nein
0 nein
0 nein
0 nein
0 nein
0 nein
0 nein
0 nein
0 nein

0 nein
0 nein
0 nein
0 nein
0 nein

o nein

0 nein
o nein
o nein

0 nein
0 nein
0 nein
0 nein

sehr unwichtig

O
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A 8.9. Kspiervorlage - Auswertungsvorschrift zum
BVA

AUSWERTUNGSVORSCHRIFT ZUM BVA

Ein Punkt wird gegeben, wenn die Antwort mit der vorgegebenen Ankreuzung (x) ibereinstimmt. Zahlen Sie die
Punkte pro Bild zusammen und tragen Sie die Summen unter der Tabelle ein.

Bild 1 Bild 2 Bild 3
Nr. Ja Nein Nr. Ja Nein Nr. Ja Nein
1 X 26 X 51 X
2 X 27 X 52 X
3 X 28 X 53 X
4 X 29 X 54 X
5 X 30 X 55 X
6 X 31 X 56 X
7 X 32 X 57 X
8 X 33 X 58 X
9 X 34 X 59 X
10 X 35 X 60 X
11 36 X 61 X
12 37 X 62 X
13 X 38 X 63 X
14 X 39 X 64 X
15 X 40 X 65 X
16 X 41 X 66 X
17 X 42 X 67 X
18 X 43 X 68 X
19 X 44 X 69 X
20 X 45 X 70 X
21 X 46 X 71 X
22 X 47 X 72 X
23 X 48 X 73 X
24 X 49 X 74 X
25 X 50 X 75 X
Summe 1: Summe 2: Summe 3:

GESAMTPUNKTSUMME (BILD 1 + 2 + 3) .oeiviiiienns

VORLAUFIGE GROBKLASSIFIKATION

57 — 75 Punkte Hohe Anstrengungsbereitschaft
28 — 56 Punkte Mittlere Anstrengungsbereitschaft

0 - 27 Punkte Niedrige Anstrengungsbereitschaft




A 8.10. LBA Vorform

LBA Testvorform mit 9 zu streichenden (grau unterlegten) Items nach der statistischen Analyse (Schwierigkeit,
Trennschérfe).

LBA

Schwierig | Trenn

keit scharfe
Unter dem Druck einer wichtigen Schularbeit LFA |34.8 0.33
arbeite ich besser als sonst.
Bei Schularbeiten passiert es mir, dass ich LHA [42.7 0.45

einfache Fragen nicht verstehe und sie wieder
und wieder lesen muss.

Wenn ich bei einer Arbeit die erste Aufgabe nicht LHA |[21.3 0.35
sofort schaffe, bin ich so aufgeregt, dass ich leichte
Aufgaben dann auch nicht mehr kann.

Wenn ich mit einer Arbeit angefangen habe, kann LFA [60.,7 0.23
mich nichts mehr davon ablenken.

Es kommt vor, dass mein Kopf zu Beginn einer LHA |51.7 0,29
Prifung vollig leer ist und mir erst nach einigen

Minuten etwas einfallt.

In einem Fach, in dem ich eine schlechte Arbeit LHA |[33.7 0.33

geschrieben habe, kann ich deshalb nichts leisten,
weil ich dauernd Angst vor einer schlechten Note
habe.

Wenn ich auf eine Priifung oder Schularbeit KU 76.4 0.31

schlecht vorbereitet bin, werde ich sehr unsicher.

Wihrend einer Schularbeit weill ich manchmal LHA |[70.8 0.43

Antworten nicht mehr, die mir nach der Arbeit

sofort wieder einfallen.

Je wichtiger eine Arbeit fiir mich ist, desto besser LFA [449 0,31

schneide ich ab.

Bei bekannten Lésungswegen bleibe ich, denn neue LHA |[57.3 0,44

kénnen Risiken in sich bieten.
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Ich kann auch unter groffiem Druck noch gut lernen und LFA |[62.9 0,27
das Gelernte erfolgreich anwenden.

Ich glaube nicht, etwas selbststandig entdecken zu 78,7 0,04
koénnen.

Ich habe oft etwas Herzklopfen, wenn ich etwas LFA |31.5 0,28
allein erledigen soll.

Insgeheim habe ich vor neuen Dingen Angst. LHA |10.1 0,31
Oftmals befiirchte ich, dass ich beim Aufgabenlésen KU 472 0.46
nicht das Richtige tue.

Bereits nach Bekanntgabe des Zieles kann ich LHA 24,7 0,52
haufig vor Aufregung den Erklarungen des Lehrers

nicht mehr folgen.

Beobachtet man mich beim selbststindigen Arbeiten, KU 48.3 0,5
werde ich unsicher.

Durch Angst nicht das ,.Richtige zu tun® gelingt es mir LHA [26.6 0.64
kaum, Regeln alleine zu finden.

Ich versage oft, weil mir zur Erarbeitung des Neuen LHA |21.3 0,55
das eben Gelernte vor Aufregung nicht einfillt.

Nach anfinglicher Beklommenheit, sind schwierige LFA |38.2 0.33
Aufgaben immer eine echte Herausforderung fiir mich

Beim Fragenstellen bin ich oft so nervés, dass LHA [24.7 0,30
ich mich kaum auf den Unterrichtsstoff konzentrieren

kann.

Oft verwirrt mich die Zwischenfrage des Lehrers, daich  |KU 52,7 0,56
meistens nur zuhore.

Im Unterricht befiirchte ich sehr hiufig, eine falsche LHA |16.9 0.49
Antwort zu geben.

Ich fiihle mich oft unter Druck, bei Aufgaben gut LFA |44.9 0,28
abschneiden zu miussen,

Ich habe oft Furcht, mich bei der Zusammenfassung LHA |16.9 0,49
des Wesentlichen zu blamieren.

Es macht mir mehr Spal} eine schwere als eine leichte LFA |14.6 0,34

Schularbeit zu schreiben.




anzustrengen.

Ich gebe mich lieber mit ungenauvem Wissen zufrieden, als 64.0 0.31
nochmals nachzufragen.

Wenn ich in schwierigen Lernsituationen bin, fiihle ich KU 494 0.79
mich unsicher.

Es belastet mich kaum, an irgendetwas lange zu LFA [52.,8 0,42
arbeiten.

Ich werde leicht aufgeregt und lebhaft, wenn ich vor einer |LFA 62,9 0.32
wichtigen Aufgabe stehe.

Wenn ich leichte Angstgefiihle habe, nimmt LHA |24,5 0,35
mein Reaktionsvermdgen schnell ab.

Mir passiert es leider oft, dass ich in kritischen Situationen |KU 42,7 0,67
Fehler mache.

Manchmal bin ich richtig in Schularbeitslaune und das LFA |[584 0.40
Erledigen der Arbeit geht mir leicht von der Hand.

Vor Schularbeiten habe ich eine Art Lampenfieber. Das LFA (44,9 0.41
hilft mir fir meine Konzentration wihrend der Schularbeit.

Die Aufregung wihrend der Schularbeit hilft mir, mich LFA |50.6 0.41
von Anfang bis Ende durchzukimpfen.

Auch wenn ich einmal nicht so viel Zeit hatte, mich auf LFA (75,3 0.47
eine Schularbeit vorzubereiten, verliere ich nicht den Mut

und kann withrend der Arbeit trotzdem mein Bestes geben.

Ich furchte mich nicht selten davor, mich zu blamieren. LHA |40.4 0.51
38. Ich bin fest entschlossen, bei Schularbeiten mich voll |LFA 92,1 0,64

Anmerkung: Die KU Items (Kognitive Unsicherheit) wurden in der Endform der Dimension LHA (Leistungshem-

mende Angst) zugerechnet.
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A 8.11. KOPIERVORLAGE LBA

Auf den folgenden Seiten findest du eine Reihe von Aussagen. Du sollst entscheiden, ob sie fir dich zu-
treffen oder nicht zutreffen.

Im folgenden Beispiel siehst du, wie die Fragen beantwortet werden:

BEISPIEL:

stimmt stimmt nicht

Ich bin nervds, wenn die Arbeitsmaterialien nicht bereit liegen. X

Trifft die Aussage fiir dich zu, dann kreuze , stimmt” an (wie in diesem Beispiel).
Trifft die Aussage fir dich nicht zu, dann kreuze , stimmt nicht” an.

Bitte setze fiir jede Aussage immer nur ein Kreuz (X). Wenn du dich einmal vertan hast, mache ganz deut-
lich, was deine Antwort sein soll.

Bevor Du loslegst, noch ein paar Fragen zu deiner Person

Ichbin________ Jahre alt.
Meine Lieblingsfacher sind
(mindestens 2 angeben)

Die besten Noten habe ich in
Schlechte Noten habe ich in

Bitte fiille jetzt den Fragebogen sorgfaltig aus. Zutreffendes bitte ankreuzen (stimmt oder stimmt nicht).

stimmt stimmt nicht

1. Unter dem Druck einer wichtigen Schularbeit arbeite ich
besser als sonst.

2. Bei Schularbeiten passiert es mir, dass ich einfache Fragen
nicht verstehe und sie wieder und wieder lesen muss.

3 Ineinem Fach, in dem ich eine schlechte Arbeit geschrieben
" habe, kann ich deshalb nichts leisten, weil ich dauernd Angst
vor einer schlechten Note habe.

4. Wahrend einer Schularbeit weill ich manchmal Antworten
nicht mehr, die mir nach der Arbeit sofort wieder einfallen.




stimmt

stimmt nicht

5. Jewichtiger eine Arbeit fiir mich ist, desto besser schneide ich ab.

6. Ichbleibe bei bekannten Losungswegen, denn neue kdnnen Ri-
siken in sich bergen.

7. lchhabe oft etwas Herzklopfen, wenn ich etwas allein erledigen soll.

8.  Oftmals befiirchte ich, dass ich beim Aufgabenldsen nicht das
Richtige tue.

9.  Bereits nach Bekanntgabe des Zieles kann ich haufig vor Auf-
regung den Erklarungen des Lehrers nicht mehr folgen.

10. Beobachtet man mich beim selbststandigen Arbeiten, werde
ich unsicher.

11.  Durch Angst nicht das ,Richtige zu tun” gelingt es mir kaum,
Regeln alleine zu finden.

12. Ich versage oft, weil mir zur Erarbeitung des Neuen das eben
Gelernte vor Aufregung nicht einfallt.

13.  Nach anfanglicher Beklommenheit, sind schwierige Aufgaben
immer eine echte Herausforderung fiir mich.

14. Beim Fragenstellen bin ich oft so nervds, dass ich mich
kaum auf den Unterrichtsstoff konzentrieren kann.

15. Im Unterricht beflirchte ich sehr haufig, eine falsche Ant-
wort zu geben.

16. Ich fiihle mich oft unter Druck, bei Aufgaben gut abschnei-
den zu missen.

17. Ich habe oft Furcht, mich bei der Zusammenfassung des We-

sentlichen zu blamieren.
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stimmt

stimmt nicht

18.  Es macht mir mehr SpaR eine schwere als eine leichte Schul-
arbeit zu schreiben.

19. Ich gebe mich lieber mit ungenauem Wissen zufrieden, als
nochmals nachzufragen.

20. Wenn ich in schwierigen Lernsituationen bin, fiihle ich mich
unsicher.

21. Es belastet mich kaum, an irgendetwas lange zu arbeiten.

22. Ich werde leicht aufgeregt, wenn ich vor einer wichtigen
Aufgabe stehe.

23. Wenn ich leichte Angstgefiihle habe, nimmt mein Reakti-
onsvermdgen schnell ab.

24. Mir passiert es leider oft, dass ich in kritischen Situationen
Fehler mache.

25. Manchmal bin ich richtig in Schularbeitslaune und das
Schreiben der Arbeit geht mir leicht von der Hand.

26.. Vor Schularbeiten habe ich eine Art Lampenfieber. Das hilft
mir fiir meine Konzentration wahrend der Schularbeit.

27. Die Aufregung wahrend der Schularbeit hilft mir, mich von
Anfang bis Ende durchzuk@mpfen.

28 Auch wenn ich einmal nicht so viel Zeit hatte, mich auf eine

- Schularbeit vorzubereiten, verliere ich nicht den Mut und

kann wahrend der Arbeit trotzdem mein Bestes geben.

29. Ich firchte mich nicht selten davor, mich zu blamieren.

ZUM SCHLUSS: WIE WICHTIG SIND DIE FRAGEN FUR DICH? BITTE NUR EIN KREUZ SETZEN!

sehr wichtig wichtig weder wichtig/noch unwichtig

O

O O

unwichtig

O

sehr unwichtig

O




AUSWERTUNGSVORSCHRIFT LBA
(ENDFORM 2006)

Die Auswertung erfolgt getrennt in den beiden Dimensionen LFA (leistungsfordernde Angst) und LHA (leis-
tungshemmende Angst). Dabei ist zu beriicksichtigen, dass 2 Punktantworten und 1 Punktantworten gegeben
werden kénnen. In der nachfolgenden Auswertungsiibersicht sind die Punktwerte den ,stimmt” bzw. , stimmt
nicht” Antworten zugeordnet. Es ergibt sich ein Summenpunktwert fiir ,Leistungsférdernde Angst LFA" und
ein Summenpunktwert fiir ,Leistungshemmende Angst LHA". Bei der Auswertung miissen die angestrichenen
Items des Fragebogens mit denen im Antwortschema verglichen und der nachgestellte Punktwert vergeben
werden.

ITEM NR. LFA LHA
1 Stimmt 2 Stimmt nicht 1
2 Stimmt 2 Stimmt nicht 1
3 Stimmt 2 Stimmt nicht 1
4 Stimmt 2 Stimmt nicht 1
5 Stimmt 2 Stimmt nicht 1
6 Stimmt 2 Stimmt nicht 1
7 Stimmt 2 Stimmt nicht 1
8 Stimmt 2 Stimmt nicht 1
9 Stimmt 2 Stimmt nicht 1
10 Stimmt 2 Stimmt nicht 1
11 Stimmt 2 Stimmt nicht 1
12 Stimmt 2 Stimmt nicht 1
13 Stimmt 2 Stimmt nicht 1
14 Stimmt 2 Stimmt nicht 1
15 Stimmt 2 Stimmt nicht 1
16 Stimmt 2 Stimmt nicht 1
17 Stimmt 2 Stimmt nicht 1
18 Stimmt 2 Stimmt nicht 1
19 Stimmt 2 Stimmt nicht 1
20 Stimmt 2 Stimmt nicht 1
21 Stimmt 2 Stimmt nicht 1
22 Stimmt 2 Stimmt nicht 1
23 Stimmt 2 Stimmt nicht 1
24 Stimmt 2 Stimmt nicht 1
25 Stimmt 2 Stimmt nicht 1
26 Stimmt 2 Stimmt nicht 1
27 Stimmt 2 Stimmt nicht 1
28 Stimmt 2 Stimmt nicht 1
29 Stimmt 2 Stimmt nicht 1
HOCHSTPUNKTZAHL:
GESAMTPUNKTEZAHL: 58 PUNKTE
DIMENSION LFA: 26 PUNKTE

DIMENSION LHA: 32 PUNKTE
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GROBKLASSIFIKATION

AUSPRAGUNG DES MERKMALS LERNFORDERNDE ANGST:
(Mittelwert: 19,6; Standardabweichung: 3,62):

0 — 16 Punkte unterdurchschnittlich
17 — 22 Punkte durchschnittlich
ab 23 Punkten tberdurchschnittlich

AUSPRAGUNG DES MERKMALS LERNHEMMENDE ANGST:
(Mittelwert:22,47; Standardabweichung 4,17):

0 — 18 Punkte unterdurchschnittlich
19 — 27 Punkte durchschnittlich
ab 28 Punkten tberdurchschnittlich
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A 8.13. Fragespiegel fiir Lehrkrafte (Krenner
2007)

HILFESTELLUNG ZUR IDENTIFIKATION BEI VERDACHT AUF UNDERACHIEVEMENT

A2 = linke Aussage trifft voll zu
A1 = linke Aussage trifft eher zu

B2 = rechte Aussage trifft voll zu
B1 =rechte Aussage trifft eher zu
0 = kann nicht genau zugeordnet werden

A B

1. ist unkonzentriert bei ist meist sehr konzentriert bei
Routineaufgaben Routineaufgaben

2. l6st eher schwere |6st Mathematikaufgaben eher
Mathematikaufgaben ziigig langsam bzw. umstandlich

3. unterbricht den Unterricht durch unterbricht den Unterricht selten auf
standiges Zwischen- und Nachfragen fachlicher Ebene

4 mag komplexere Aufgabenstellungen mag einfache Aufgabenstellungen
. meldet sich selten im Unterricht meldet sich sofort um Antworten
zu geben

6. verrechnet sich oft, obwohl der verrechnet sich kaum, wenn der
Lehrstoff verstanden wurde Lehrstoff verstanden wurde

7. zeigt besondere Leistungen im tiber aulerschulische
aulerschulischen Bereich Leistungen wenig bekannt

8. ist auf einem Spezialgebiet ist in mehreren Gegenstanden
ausgezeichnet (Experte) ausgezeichnet

9. verliert die Motivation die Motivation verstarkt sich
bei Routinearbeiten bei Routinearbeiten

10. hat schnelle Auffassungsgabe bei braucht Zeit und Ubung, damit
Einfiihrung neuer Themen etwas ,sitzt”

11. trotz Aufmerksamkeitsdefizit gute bei schwierigen Themen bleibt
Beitrage bei schwierigen Themen Mitarbeit aus

12. deutlicher Leistungseinbruch nach Leistungskontinuum ist konstant —
friiheren sehr guten Leistungen gleich bleibende Leistungen

13. ergibt sich oft in Tagtrdumereien ist im Unterricht bei der Sache
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A B

14. stort bei sich wiederholenden macht Ubungsaufgaben ohne
Ubungsaufgaben Protest

15. lehnt Hausaufgaben ab bringt jede Hausiibung
16. kdnnte mehr als er/sie zeigt Leistung entspricht dem
tatsdchlichen Potential

17. kann sich bei wiederholenden arbeitet auch bei 6fteren
Ubungen nicht konzentrieren Wiederholungen brav weiter

18. arbeitet ungern in Gruppen, arbeitet gerne in Gruppen,
arbeitet gern alleine arbeitet nicht gern alleine

19. beschaftigt sich beim Wiederholen ist im Unterricht bei
aus Langeweile mit anderen Dingen Wiederholungen prasent

20. hat Interesse an schweren hat kein Interesse an
Problemaufgaben im Unterricht Problemaufgaben im Unterricht

21. ist mit den Arbeitsergebnissen ist (meist) zufrieden mit den
nicht (leicht) zufrieden Ergebnissen

22. zeigt Interesse bei schwierigen schaltet bei schwierigen Aufgaben
Aufgaben / Problemen meistens ab

23. will von Dingen nichts wissen, die ist bei den meisten Dingen mit
nicht eigene Interessen treffen Interesse dabei

24. hat eine geringe Notenmotivation Notenmotivation ist hoch
25. nimmt am Unterricht kaum teil, bei arbeitet stets oder zumeist mit, die
Befragen aber korrekte Antworten Antworten sind nicht immer richtig

26. hat wenig Lust auf Schule geht gerne in die Schule
2]. ist oft unzufrieden mit den ist meist zufrieden mit den
erreichten Resultaten erreichten Resultaten

28. erledigt langweilige Aufgaben erledigt auch langweilige Aufgaben
oft unvollstandig vollstandig

29. hat eher fachliches Urteil iiber hat eher emotionales Urteil Giber
Lehrer und Schiiler Lehrer und Schiiler

30. macht bei Wiederholungen macht bei Wiederholungen
oft Schlampigkeitsfehler selten Schlampigkeitsfehler




A B
31. bei schweren Aufgaben innere Arbeiten werden ohne innere
Anteilnahme vorhanden Anteilnahme vollstandig erledigt
32. ehemaliges ,Flow"-Erlebnis ist kein ,Flow"-Erleben vorhanden

verloren gegangen

AUSWERTUNG:
A2 oo . 5 Punkte
Al . 4 Punkte
0 e . 3 Punkte
Bl oo . 2 Punkte
B2 . 1 Punkt

Je héher die Punkteanzahl ist, desto eher ist in Betracht zu ziehen, dass es sich bei dem Kind um einen hoch-
begabten Underachiever handeln kénnte. Die Vermutung sollte durch den Einsatz der beschriebenen Verfahren
zum Erkenntnisstreben, zur Anstrengungsbereitschaft und zur lernbezogenen Angst sowie durch eine Abkl4-
rung der kognitiven Ressourcen im Rahmen einer psychologischen Diagnastik weiter abgesichert werden.
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