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Abstract
Deutsch

Die vorliegende Masterthesis befasst sich mit padagogischer Begabungsdiagnostik, die als
Voraussetzung flr padagogische Entscheidungen in Hinblick auf die Forderung von
Begabungen eines Kindes angesehen wird. Nach Klarung des Begabungsbegriffes und der
Erlauterung relevanter Begabungsmodelle wird auf Ziele, Funktionen und Verfahren der
padagogischen Begabungsdiagnostik eingegangen. In dieser Arbeit richtet sich der Blick
auf das Diagnoseinstrument ,,mBET* (multidimensionales Begabungs-Entwicklungs-
Tool), welches durch Zusammenfihrung von Schilerinnen-, Eltern- und Lehrerlnnen-
Einschéatzungen eine forderorientierte Begabungsdiagnose ermdglichen soll. Im zweiten
Teil der Arbeit wird durch eine empirische Untersuchung festgestellt, inwieweit die
Einschatzungen aus ,,mBET* in Bezug auf Leistungsmotivation, Arbeitsverhalten und
Kreativitdt mit den Fragebogenverfahren der Minchner Hochbegabungstestbatterie
(MHBT) Ubereinstimmen. Auf diese Weise soll sich zeigen, ob ,,mBET* verléssliche

Informationen fiir eine kiinftige Begabungsférderung zu erheben vermag.
Englisch

The following Master thesis concentrates on the identification of educational ability, which
is the basic principle of educational decisions concerning the development of a child. First
of all, after clarifying the term “ability” and explaining important models of ability the
paper deals with targets, functions and techniques of the identification of educational
ability. Furthermore, the following part of the paper focuses on “mBET”, which is a tool to
diagnose. This instrument facilitates a diagnosis, which is followed by a support through
the combination of an evaluation of students, parents and teachers. An empiric
investigation should state if the evaluations from “mBET” concerning achievement
motivation, working habits and creativity are in agreement with the guestionnaire of the
“Miinchner Hochbegabungstestbatterie (MHBT)”. To conclude, it will be presented if

“mBET” is able to provide reliable information for a prospective development of talents.



Einleitung

Es z&hlt zum Kerngeschaft der Lehrpersonen die Schulerlnnen im Lernprozess
bestmdéglich zu unterstiitzen, das Vorankommen der Schulerinnen zu fordern und die
Lernumgebung so zu gestalten, dass eine individuelle Begabungsentfaltung ermdglicht
wird. Die padagogischen Entscheidungen, die in diesem Lernprozess von den
Lehrpersonen getroffen werden, kdnnen optimiert werden, wenn sich diese auf eine
zuverlassige forderorientierte Diagnostik stiitzen. In der derzeitigen Praxis der Diagnostik
gibt es zwar eine ganze Reihe von psychologischen Testverfahren, diese erweisen sich aber
fur die diagnostische Arbeit der Padagoglnnen als ungeeignet, da der Einsatz dieser
psychologischen Testverfahren einerseits dem daftir geschulten Personenkreis vorbehalten
ist, und andererseits sehr aufwéndig ist, was zur Folge hat, dass nur ein geringer Teil der
Schilerlnnen auf diese Weise erfasst wird. Viele der diagnostischen Hilfsmittel legen den
Fokus auf intellektuelle Fahigkeiten. Andere mitentscheidende Faktoren der
Begabungsentfaltung, wie Umweltmerkmale und Personlichkeitsmerkmale, wie zum
Beispiel Umgang mit Anforderungen, Motivation und Arbeitsverhalten bleiben im
schulischen Kontext héaufig unberticksichtigt. Durch den gezielten Einsatz von
Beobachtungsbégen konnen in diesem Zusammenhang nitzliche Informationen fir die
Begabungsidentifikation und eine kiinftige Begabungsforderung gewonnen werden (vgl.
Heller, 2000, S. 51).

In einer mehrjahrigen Forschungsarbeit hat das OZBF [Osterreichisches Zentrum fiir
Begabungsforderung und Begabungsforschung] fir die Anwendung in der Schulpraxis das
Diagnoseinstrument ,,mBET*  [multidimensionales  Begabungs-Entwicklungs-Tool]
entwickelt. Dieses Instrument erfasst in der Form von Selbsteinschatzungsfragebdgen fur
Schilerlnnen und Einschatzungsfragebdgen fir Eltern und Lehrerlnnen vier
Begabungsgebiete, die Schulleistung und funf Persdnlichkeits- und Umweltmerkmale (vgl.
OZBF, 2013, S. 24). In einer Projektarbeit des Lehrganges ,,Gifted Education 5 der
Donau-Universitat Krems befasste sich eine Gruppe von Studierenden mit diesem
Diagnoseinstrument, wobei die Ubereinstimmung der Einschéatzungen von Schiilerinnen,

Eltern und Lehrerlnnen untersucht wurde.

Es wurde bislang nicht untersucht, ob die mittels der ,,mBET-Bogen* erhobenen Daten
Ubereinstimmung mit einem standardisierten Verfahren zeigen. Aus diesem Sachverhalt

wird die Forschungsfrage fir die vorliegende Master Thesis folgendermafen formuliert:



Wie gut stimmen die ,,mBET “—Einschatzungen von Schilerinnen der 1. und 2. Klasse
der Sekundarstufe in Bezug auf Leistungsmotivation, Arbeitsverhalten und Kreativitat

mit dem Fragebogenverfahren aus der Miinchner Hochbegabungstestbatterie Giberein?

Fur die Beantwortung der Forschungsfrage werden im ersten Teil der Arbeit die zentralen
Begriffe Begabung und Padagogische Diagnostik definiert und eingegrenzt. Dabei wird die
Begabung als mehrdimensionales Fahigkeitskonstrukt angesehen, das auf dem Konzept des
Minchner (Hoch-) Begabungsmodells beruht (vgl. Heller, 2001, S. 22ff.), welches sowohl
die Basis flr die Munchner Hochbegabungstestbatterie (vgl. Heller & Perleth, 2007) als
auch fiir das Diagnoseinstrument ,mBET“ (vgl. OZBF, 2013, S. 24f) darstellt. Die
Begriffsklarung der Padagogischen Diagnostik erfolgt uber die Definition von Ingenkamp
und Lissmann, da in dieser Definition der Fokus auf die Ermittlung und Analyse der Lehr-
und Lernprozesse gerichtet ist und die Zuweisung zu individuellen Férderungsprogrammen
angesprochen wird (Ingenkamp & Lissmann, 2008, S. 13). Daraus lassen sich in Folge die
Funktionen der Padagogischen Diagnostik in ihrer Forderfunktion und ihrer Zuweisungs-
bzw. Selektionsfunktion ableiten. In der Beschreibung der Formen der Padagogischen
Diagnostik als informelle, formelle und semiformelle Verfahren wird Bezug genommen
auf die Ausfuhrungen des Bundesministeriums fur Unterricht, Kunst und Kultur zum
Thema ,,SQA & Pédagogische Diagnostik* (Bundesministerium fur Unterricht, Kunst und
Kultur [BMUKK], 2012, S. 6).

Den zweiten Teil der Arbeit stellt eine empirische Forschungsarbeit dar. Zu bereits
vorliegenden ,,mBET“-Datensatzen wird eine Stichprobe von 43 Schilerlnnen aus drei
verschiedenen Schulen der ersten und zweiten Klasse der Sekundarstufe neuerlich befragt.
Dieser Fragebogen setzt sich aus Items zu den Erfassungsdimensionen
Leistungsmotivation,  Arbeitsverhalten und  Kreativitdit aus der  Muinchner
Hochbegabungstestbatterie  zusammen. Durch  Korrelationsberechnungen  werden
Ubereinstimmungen  uberpriift, Zusammenhinge und gegebenenfalls  Differenzen

analysiert und die Ergebnisse dieser Berechnungen interpretiert.
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1. Begabung

Die Unterstlitzung und Begleitung der Schulerlnnen in ihrem Lernprozess durch gezielte
Begabungsforderung ist ein zentrales Anliegen der Bildungsarbeit. Dies setzt voraus, dass
vorliegende Begabungen von Schiilerinnen erkannt werden, wobei der Schule neben dem
Elternhaus in der Identifizierung von Begabungen eine sehr bedeutende Rolle zukommit.
Die Umsetzung dieser Begabungsforderung ist dabei nach den Zielen auszurichten, die
Personlichkeit, die Fahigkeiten und Werthaltungen der Schilerlnnen zu entwickeln,
mdoglichst alle Schulerinnen im Sinne einer sozialen Chancengerechtigkeit zu férdern und
Unterforderungen im taglichen Unterricht zu verhindern (vgl. BMUKK, 2009, S. 2f.).

Das Erkennen einer vorliegenden Begabung und die wirksame Umsetzung der kiinftigen
FoérdermaBnahmen verlangt eine Klarung des Begabungsbegriffes und die Befassung mit
verschiedenen Begabungsmodellen, da diese jeweils unterschiedliche MalRnahmen fur das

padagogische Handeln fordern.
1.1 Definition und Klarung des Begabungsbegriffes

In psychologischer und pdadagogischer Fachliteratur findet sich eine Vielzahl von
unterschiedlichen Definitionen fiir den Begriff ,,Begabung®, wobei sich eine Klassifikation
je nach Ausrichtung folgendermafen vornehmen lasst (vgl. Davis & Rimm, 1985, zit. nach
Holling & Kanning, 1999, S. 5f.):

e  Ex- post- facto- Definitionen‘ beziehen sich auf bereits gezeigte Leistungen.

e _IQ- Definitionen* orientieren sich an der gemessenen Intelligenz, wobei bspw. bei
einem 1Q ab 130 Hochbegabung attestiert wird.

e  Talentdefinitionen* beschreiben die besonderen Leistungen in einer Vielzahl von
klnstlerischen und akademischen Bereichen.

e Prozentsatzdefinitionen™ definieren einen bestimmten Prozentsatz der Bevolkerung
als (hoch-)begabt.

e  Kreativitdtsdefinitionen* betonen die produktiven und originellen Leistungen und
orientieren sich weniger an dem Faktor der Intelligenz als bspw. die ,IQ-

Definitionen‘.
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Aus diesen Definitionsklassen, die zwar verschiede Ansédtze aufweisen, sich gegenseitig
aber nicht unbedingt ausschlieBen mussen, ldsst sich Begabung einerseits als ,,sichtbare
Leistung® und andererseits als ,,Disposition* darstellen (Holling & Kanning, 1999, S. 6).
Die folgende  Begabungsdefinition  berticksichtigt  beide  Richtungen  der
Begabungsauffassung und stoRt auf weitgehende  Akzeptanz  verschiedener
Forschungsrichtungen:

., Begabung ist erstens das Potenzial eines Individuums zu ungewohnlicher oder
auffalliger Leistung, also die Kompetenz eines Menschen. Sie ist dartber hinaus
zweitens ein Interaktionsprodukt, indem die individuelle Anlagepotenz mit der

sozialen Umgebung in Wechselwirkung steht. “ (Stamm, 1999, S. 10).

Wird die Begabung als Disposition angesehen, die sich im Zusammenwirken mit Umwelt-
und Personlichkeitsfaktoren zu sichtbarer Leistung entwickelt, so kommt der Schule die
wichtige Aufgabe zu, diese Disposition gunstig zu beeinflussen und den Schilerlnnen eine
optimale Entfaltung der individuellen Begabungen zu ermoglichen. In diesem
Begriffsverstandnis umfasst Begabung mehr als das, was mit Intelligenztests gemessen
werden kann und erweist sich als dynamischer Faktor, wahrend die Intelligenz als relativ
stabile Grof3e angesehen wird. Demnach kann in einem p&dagogischen Begriffsverstandnis
ein begabter Mensch als eine Person mit tGberdurchschnittlicher Veranlagung zur Leistung
angesehen werden, welche dynamisch angelegt ist, und sich somit durch Wechselwirkung
mit seiner Umwelt verdndern kann (vgl. International Panel of Experts on Gifted Education
[IPEGE], 2009, S. 17). Die Intelligenz, verstanden als die Fahigkeit zum Denken und
Lernen, stellt sich als ein Teil der Begabung dar. Fiir das Hervorbringen einer besonderen
Leistung bedarf es das Zusammenwirken weiterer personeninterner Faktoren, wie zum
Beispiel sachbezogenes Interesse, Leistungswille und Selbstvertrauen. Eine klare
Abgrenzung zwischen Begabung und den verschiedenen individuellen Ausprdgungen der
Intelligenz in ihren Spezialbereichen ist schwer zu treffen, da nicht immer mit Sicherheit
abgeschatzt werden kann, in welchem Ausmall allgemeine Grundfahigkeiten und
Personlichkeitseigenschaften verantwortlich fiir das Hervorbringen der Leistung sind (ebd.,
S. 18f.). Mit einem wesentlich breiter angelegten Begriff fir Intelligenz arbeitet Gardner,

der Intelligenz folgendermalien definiert:
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., Ich verstehe eine Intelligenz neu als biopsychologisches Potenzial zur Verarbeitung
von Informationen, das in einem kulturellen Umfeld aktiviert werden kann, um
Probleme zu l6sen oder geistige oder materielle Giter zu schaffen, die in einer
Kultur hohe Wertschdtzung geniefien. “ (Gardner, 2002, S. 46f.).

Damit bringt Gardner zum Ausdruck, dass die Intelligenz als Veranlagungspotential von
einer Aktivierung durch die Werte des Kulturkreises und den persdnlichen Entscheidungen
abhangig ist. Gardner entwickelte 1991 die Theorie der multiplen Intelligenzen, in der sich
die Intelligenz nicht nur auf kognitive Bereiche bezieht und sechs relativ unabhéngig
arbeitende Intelligenzsysteme unterschieden werden (vgl. Gardner, zit. nach Holling &
Kanning, 1999, S. 30):

e sprachliche Intelligenz

e logisch- mathematische Intelligenz
e raumliche Intelligenz

e musikalische Intelligenz

e soziale Intelligenz

e Kdrperbeherrschung

In den spateren Veroffentlichungen von Gardner werden mit intrapersonaler,
interpersonaler  und  naturalistischer/existenzieller  Intelligenz  drei  weitere
Intelligenzsysteme angefuhrt und zwischen den Begriffen ,Intelligenz und ,,Begabung*
wird nicht unterschieden (vgl. Oswald & Weilguny, 2005, S. 32). Diese verschiedenen
Intelligenzen werden als gleich wichtig angesehen. Die Wertschatzung, die der jeweiligen
Fahigkeit durch die Gesellschaft entgegengebracht wird definiert sich tUber Nutzlichkeit,
Notwendigkeit oder Anerkennung durch die soziale Umgebung. Wahrend zum Beispiel in
westlichen Kulturkreisen viel Wert auf die Entwicklung der sprachlichen und logisch-
mathematischen Fahigkeiten gelegt wird, kann in anderen Kulturkreisen das rdaumliche
Wahrnehmungsvermogen oder die korperlich- kindsthetischen Fahigkeiten, bspw. bei der
Nahrungsbeschaffung im tropischen Regenwald, fur die Gesellschaft von hoherem Wert
sein (vgl. Gerrig & Zimbardo, 2008, S. 341f.). Der Ansatzpunkt des ,,Modells der
multiplen Intelligenzen* von Gardner ldsst zu, dass die einzelnen Intelligenzbereiche durch
gezielte FoOrderung entwickelt werden konnen. Diese Forderorientierung kommt dem
padagogischen Grundverstandnis, jeden/jede Schilerln in seiner/ihrer individuellen

Einzigartigkeit zu fordern sehr entgegen, und daher bietet das ,,Modell der multiplen
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Intelligenzen* Moglichkeiten eines individualisierenden Unterrichtes und der didaktischen
Umsetzung in den Schulklassen, auch wenn die Existenz der genannten intellektuellen
Fahigkeiten wissenschaftlich nicht vollstandig gesichert ist (vgl. Gardner, 1991, zit. nach
Holling & Kanning, 1999, S. 31).

In der Wissenschaft herrscht keine Einigkeit in der Frage, ob die Entwicklung von
Begabung starker von vererbten biologischen Faktoren oder durch Umweltfaktoren
beeinflusst wird. Wéhrend zu Beginn des 20. Jahrhunderts mehrheitlich die Meinung
vertreten wurde, die intellektuelle Begabung sei gleichzusetzen mit einer hohen erblichen
Intelligenz, konnte durch eine Langzeitstudie von Terman aufgezeigt werden, dass auch
Personlichkeitsmerkmale sowie soziale Faktoren zur Entwicklung und Umsetzung von
Begabungen beitragen (vgl. Terman, o. J., zit. nach Holling & Kanning, 1999, S. 7). Die
zentrale Frage konzentriert sich heute nicht mehr auf die Gewichtung, in welchem Ausmal
die Anlage oder Umwelt Begabungen beeinflussen, sondern auf den Zusammenhang
zwischen Anlage und Umwelt, und wie diese Interaktion die Entwicklung der Begabungen
beeinflusst (vgl. ebd., S. 8).

1.2 Begabungsmodelle

In der Begabungsforschung wurden seit der Mitte des vergangenen Jahrhunderts zahlreiche
verschiedene Begabungsmodelle entwickelt, die sich je nach Ansatz und ihrer Ausrichtung
unterscheiden und nach Stamm in folgende funf Konzeptgruppen eingeteilt werden kdnnen
(vgl. Stamm, 1999, S. 13):

e Leistungsorientierte  Modelle: Bsp.: ,Drei-Ringe-Modell“* von Renzulli,
»Interdependenzmodell* von Monks

e Kognitive Komponentenmodelle (Vertreter: Sternberg)

e Soziokulturelle Modelle (Vertreter: Tannenbaum, Bloom)

o Fdahigkeitsorientierte Modelle (Vertreter: Terman, Tayler)

e Theorietlibergreifende Modelle: Bsp.: ,,Miinchner (Hoch-)Begabungsmodell* von
Heller, Perleth & Hany

Im schulischen Kontext und im Zusammenhang mit padagogischer Begabungsdiagnostik
erscheinen vor allem die leistungsorientierten und theorielibergreifenden Modelle relevant,
daher erfolgt im folgenden Teil der Arbeit eine Befassung mit drei Modellen, auf die in der

Fachliteratur haufig verwiesen wird.
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1.2.1 3-Ringe-Modell von Renzulli

Aus verschiedenen Untersuchungen zu kreativ- produktiven Personen erkennt Renzulli
drei klare und zusammenwirkende Faktoren, namlich ,,iiberdurchschnittliche Fahigkeiten®,
»Kreativitit“ und ,,Aufgabenverpflichtung bzw. Engagement“, die sich in der
Schnittmenge als Begabung auffassen lassen (vgl. Renzulli & Reis, 2001, S. 21). Renzulli
und Reis betonen, dass jeder dieser drei Faktoren flir das Zustandekommen von Begabung
wichtig ist, und bezeichnet es als Fehler, wenn bei der Begabungsidenitfikation von
Schilerlnnen der Ring der kognitiven Fahigkeiten zu stark betont wird und die beiden
anderen Ringe vernachlassigt werden (ebd., S. 21). Die Autoren Renzulli und Reis
vertreten die Auffassung, dass ein Individuum Begabung entwickeln kann, wenn es zu
einer positiven Interaktion zwischen den drei dargestellten Faktoren kommt. Renzulli regt
an, in der Identifikation von Begabungen nicht nur auf Intelligenztests zuriickzugreifen
sondern auch Kreativitat und Aufgabenorientierung ins Blickfeld zu nehmen (vgl.
Renzulli, zit. nach Holling & Kanning, 1999, S. 9).

- Begabung

iberdurch-
schnittliche
Fahigkeiten

Aufgaben-
verpflichtung

Kreativitit

Abbildung 1: Drei-Ringe-Modell der Begabung nach Renzulli (1979)

(Quelle: Holling & Kanning, 1999, S. 9)
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e Der 1. Ring ,,iberdurchschnittliche Fahigkeiten umfasst allgemeine kognitive
Fahigkeiten und spezifische Fahigkeiten in verschiedenen Wissensgebieten.

e Der 2. Ring ,.Kreativitdt™ beschreibt ein produktives, selbststdndiges und flexibles
Problemldsungsverhalten.

e Der 3. Ring ,,Aufgabenverpflichtung/ Engagement™ bezeichnet jene Energie bzw.
das Durchhaltevermogen, die Ausdauer, das Selbstvertrauen und die Uberzeugung,

eine Aufgabe ausfiihren zu kénnen.

In dem ,3-Ringe-Modell“ werden Begabung und Leistung gleichgesetzt. Diese
Gleichsetzung wird von Gagné kritisiert, da Schilerlnnen mit hoher Intelligenz und
schwachen Schulleistungen demnach nicht als ,,Begabte bezeichnet werden konnen, da
sie dem Ring der Aufgabenverpflichtung nicht entsprechen (vgl. Gagné, 1993, zit. nach
Holling & Kanning, 1999, S. 9). In weiterer Folge kritisiert Gagné die unscharfe Trennung
zwischen Leistungspotential und gezeigter Leistung. Schlielich wirft Gagné die Frage auf,
ob jede Form von Begabung wirklich auf alle drei Ringe nach Renzulli beruhen muss. Es
ist nach Gagné zu hinterfragen, ob bspw. im Erbringen von sportlichen Hochstleistungen
Kreativitat zwingend notwendig sein muss (vgl. Gagné, 1985, 1993, zit. nach ebd., 1999,
S. 10).

1.2.2 , Triadisches Interdependenzmodell der Hochbegabung* von Mdnks

Monks entwickelte 1990 das ,,Triadische Interdependenzmodell”, welches durch die
Berlcksichtigung der drei zusatzlichen Entwicklungskomponenten aus dem sozialen
Umfeld der Schilerlnnen, nédmlich Familie, Schule und Freunde (= Peers), eine
Erweiterung des Modells von Renzulli darstellt. Monks zeigt auf, dass das sichtbare
Verhalten als Interaktion zwischen den individuellen Personenmerkmalen, wie sie Renzulli
mit den drei Ringen beschreibt, und der sozialen Umgebung zu verstehen ist (Abbildung
2). Diese Interaktion setzt eine vorliegende soziale Kompetenz voraus (vgl. Monks, 1992,
zit. nach Holling & Kanning, S. 11).
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Kreativitit

Intelligenz ‘

Aufgaben-
zuwendung

Hochbegabung

Abbildung 2: Triadisches Interdependenzmodell der Hochbegabung nach Ménks (1990)

(Quelle: Holling & Kanning, 1999, S. 12)

Im schulischen Kontext zeichnet sich das ,, Triadische Interdependenzmodell*“ dadurch aus,
dass der Stellenwert des soziales Umfeldes und der sozialen Kompetenz im
Zusammenhang mit der Begabungsentwicklung betont wird, und dass dadurch eine
Optimierung dieser Begabungsentwicklung angestrebt werden soll. Zu diesem Modell vom
Monks wird von Tettenhorn Kkritisch angemerkt, dass die Auswirkungen der
wechselseitigen Beziehungen auf die Begabungsentwicklung nicht prézise beschrieben
werden, und dass die ,,soziale Kompetenz®“ als weitere Komponente zwar genannt wird,
aber im Interdependenzmodell nicht integriert wurde (vgl. Tettenhorn, 1996, zit. nach
Holling & Kanning, 1999, S. 12).

1.2.3 Das ,,Miinchner (Hoch-)Begabungsmodell*

In klarer Abgrenzung zu eindimensionalen Begabungsdefinitionen, die Begabung
ausschlieBlich uber Intelligenz definieren, entwickelten Heller, Perleth und Hany das
,»Miinchner (Hoch-)Begabungsmodell”. Der Begriff ,,Begabung® wird als Fahigkeits- und

Handlungspotential angesehen und folgendermalien erléutert:
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. In einem relativ weiten Begriffsverstindnis 1al3t sich Begabung als das Insgesamt
personaler (kognitiver, motivationaler) Lern- und Leistungsvoraussetzungen (vgl.
Roth, 1968) definieren, wobei die Begabungsentwicklung als Interaktion (person-

Jinterner Anlagefaktoren und externer Sozialisationsfaktoren zu verstehen ist.

(Heller, 2001, S. 23).

Dabei vertritt Heller die Auffassung, dass Begabung als Disposition fiir das Erfullen von
Lern- und Leistungsanforderungen anzusehen ist und die Entwicklung und Entfaltung der
Begabung in einer Wechselwirkung zwischen den Lernbedingungen der Person und der
sozialen Umwelt stattfindet. Somit ist jegliche Begabung nicht nur fir sich selbst zu
verwenden sondern auch Ausdruck der Interaktion mit anderen ist (vgl. Heller, 2001, S.
23). Die Begabungsdimensionen &uf3ern sich in den verschiedenen Leistungsbereichen, die
als ,Kriteriumsvariablen® bezeichnet werden wobei in der Leistungsmanifestation
nichtkognitive  Personlichkeitsmerkmale und  Umweltmerkmale als sogenannte
»Moderatoren* beteiligt sind. Die einzelnen Leistungsbereiche kénnen demnach als
Produkt aus Begabungsfaktoren und Moderatoren angesehen werden und finden sich bei
Heller & Hany als ,,Multifaktorielles Bedingungsmodell*“ (Abbildung 3) folgendermafen
dargestellt (vgl. Heller & Hany, 1986, zit. nach Heller, 2001, S. 25):

(Nichtkogn.)
Personlich-
keitsmerk-
malie

Leistungs-
bereiche
{Kriteriums-
variable)

Begabungs-
faktoren

Umweli-
merkmale

Abbildung 3: Multifaktorielles Bedingungsmodell von Leistungsexzellenz (Heller & Hany)
(Quelle: Heller, 2001, S. 25)
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Ausgehend von der Annahme, dass es unterschiedliche Begabungsformen gibt, wie sie
beispielsweise Gardner mit den ,,multiplen Intelligenzen* anfiihrt, erfolgt im Miinchner

(Hoch-)Begabungsmodell eine  Zuordnung zu  bestimmten  Verhaltens- und

Leistungsbereichen. Im Modell (Abbildung 4) werden diese kognitiven Féhigkeiten als
Begabungsfaktoren oder Pradikatoren bezeichnet, wobei dafir folgende Faktoren explizit
genannt werden (vgl. Heller, 2001, S. 24f.):

» Begabungsfaktoren: Intelligenz, Kreativitdt, Soziale Kompetenz, Musikalitat,

Psychomotorik, Kiinstlerische Fahigkeiten, Praktische Intelligenz

Die Moderatoren sind in der

nachstehenden Abbildung (siehe Abbildung 4)
folgendermalien unterteilt und dargestellt:

» Nichtkognitive Personlichkeitsmerkmale: Stressbewaltigung, Leistungsmotivation,

Arbeits-/Lernstrategien, (Priifungs-) Angst, Kontrolliberzeugungen;

» Umweltmerkmale:  Familidare  Lebensumwelt,  Familienklima,  Klassenklima,
Instruktionsqualitat, kritische Lebensereignisse;
Stress- Leistungs- Arbeits</Lern- (Priifungs-) Kontrolliiber-
bewilitigung motivation strategien Angst zeugungen
Mathematik
Intellektuell » 5
Fahigkelten ogative gy
Persdnlich-
Kreative keitsmerk-
Fihigkelten male Technlk
Soziale
Inf tik,
e "o
Begab - Lelstungs-
Musikalitit ‘}g:,o",.'fg' bereiche Kunst (Musik,
Malen)
Psycho-
motorik
Sprachen
Kinstierische Umwelt-
Fihigkeiten merkmale p—
Praktische
Fahigkeiten Soriile
Bezlehungen
Familli&re Familien- Instruktions- Klassen- Krit. Lebens-
Lemumwelt klima qualitit klima ereignisse

Abbildung 4: Miinchner Hochbegabungsmodell (Quelle: Heller, 2001, S. 24)
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In dem Munchner (Hoch-)Begabungsmodell stellt sich die Begabung als eine Moéglichkeit
der Erbringung einer Leistung dar. Sie beruht auf den individuellen kognitiven,
motivationalen und sozialen Bedingungen der jeweiligen Person, wobei folgende

Leistungsbereiche angefuhrt werden (vgl. Holling & Kanning, 1999, S. 18f.):

» Leistungsbereiche: Mathematik, Naturwissenschaften, Technik, Informatik/Schach,

Kunst (Musik, Malen), Sprachen, Sport, soziale Beziehungen;

Mit dieser breiten Auffassung von Begabung und Leistung empfiehlt sich das Munchner
Begabungsmodell als sehr brauchbares Modell im schulischen Kontext, insbesondere fiir
die Beratung von besonders begabten Schilerlnnen. Damit aus vorhandenen
Begabungsdispositionen der Schilerinnen sichtbare Leistungen erwachsen, bedarf es
weiterer Faktoren, wie Motivation und eine angemessene Forderung (vgl. Holling &
Kanning, 1999, S. 20). Es wird einerseits deutlich, welcher Stellenwert der Intelligenz
zukommt, und andererseits finden die nicht kognitiven Personlichkeitsmerkmale und
Umweltmerkmale, die flr eine Begabungsentfaltung relevant sind, die nétige Beachtung.
Damit ergibt sich fir Padagoglnnen die Mdglichkeit innerhalb dieser Moderatoren zu
intervenieren und FOrdermdglichkeiten anzustreben. Diese Interventionsmoglichkeiten
erfordern den Einsatz einer angemessenen Diagnostik, die durch geeignete diagnostische
Hilfsmittel unterstutzt wird (vgl. ebd., S. 20). Den Mdglichkeiten und Fragen einer
angemessenen und  systematischen Diagnostik im  Zusammenhang mit der

Unterrichtspraxis wird im folgenden Teil der Arbeit nachgegangen.
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2. Padagogische Diagnostik

In der Erkennung und Forderung von Begabungen spielen das Zusammenwirken von
Wahrnehmung, der Beobachtung und der padagogische Diagnostik eine entscheidende
Rolle, wobei sich diese drei Begriffe nicht immer scharf trennen lassen. Die Wahrnehmung
stellt sich nach Weigand (2008) als notwendige Voraussetzung jeder sinnvollen
menschlichen Tétigkeit dar (vgl. Weigand, 2008, S. 11). Wenn dieses unbeabsichtigte
Wahrnehmen in ein zielgerichtetes, theoriegeleitetes Handeln Utbergeht, wird es nach
Weigand (2008) zur Beobachtung. Der Begriff pddagogische Diagnostik ist nicht im Sinne
des medizinischen Wortgebrauches zu verstehen, wo es vielfach um die Beschreibung
eines Krankheitsbildes mit anschlielender Therapie geht, sondern als Erfassen und
Verstehen von Lernprozessen und das Ergreifen von Malinahmen, die den/die Lernenden
kinftig unterstitzen und foérdern. Eine umfassende Definition fur die pédagogische
Diagnostik geht auf Ingenkamp und Lissmann (2008) zurlck, die die padagogische

Diagnostik folgendermafen beschreiben:

,, Pddagogische Diagnostik umfasst alle diagnostischen Tatigkeiten, durch die bei
einzelnen Lernenden und den in einer Gruppe Lernenden Voraussetzungen und
Bedingungen planmaRiger Lehr- und Lernprozesse ermittelt, Lernprozesse
analysiert und Lernergebnisse festgestellt werden, um individuelles Lernen zu
optimieren. Zur Padagogischen Diagnostik gehoren ferner die diagnostischen
Téatigkeiten, die die Zuweisung zu Lerngruppen oder zu individuellen
Forderungsprogrammen ermdglichen, sowie die mehr gesellschaftlich verankerten
Aufgaben der Steuerung des Bildungsnachwuchses oder der Erteilung von
Qualifikationen zum Ziel haben. “ (Ingenkamp & Lissmann, 2008, S. 13).

Nach Ingenkamp und Lissmann geht es bei diesen diagnostischen Tatigkeiten um die
Interpretation von Beobachtungen und Befragungen nach wissenschaftlichen Guitekriterien,
um ein Verhalten zu beschreiben, die Griinde fir ein Verhalten zu erklaren und richtige
Entscheidungen fur den weiteren Lernprozess der Lernenden zu treffen. Die Pddagogische
Diagnostik ist eng an das padagogische Handeln gekniipft, da sie die Grundlage flr die
weiteren Entscheidungen darstellt, und sie steht somit im Zentrum einer professionellen
Lehrerinnenarbeit. In  der Unterrichtspraxis unterstitzen die Instrumente der
Padagogischen Diagnostik die P&dagoglinnen in der Ergrindung des Lernens ihrer

Schulerlnnen, und sie helfen mit, aufzudecken, wo die Starken und Begabungen der
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Schiilerlnnen liegen und welche besonderen FérdermalRnahmen geplant werden sollten.
Dies setzt bei den Lehrkréaften eine Diagnosekompetenz voraus, wobei es einerseits um
Diagnosen von Lernleistungen geht und andererseits Diagnosen (ber den Lernprozess
angestellt werden sollten. Eine Qualitatssteigerung der Diagnose sieht Stern durch sechs
Prinzipien gegeben, die den Orientierungsrahmen fir Lerndiagnosen darstellen (vgl. Stern,
2008, S. 92):

» Inhaltsstandard: Den Schilerlnnen wird deutlich gemacht, was inhaltlich und
fachlich an Wissen und Kénnen angeeignet werden soll.

» Lernstandard: Das fachliche Lernen wird als ein integraler Bestandteil des
Lerngeschehens angesehen. Die F&higkeit der Selbsteinschatzung wird durch
individuelles Feedback und durch wohlwollende Kritik gefordert.

» Chancengerechtigkeitsstandard: Die Beachtung der individuellen Lernfortschritte
und unterschiedlichen Begabungen und eine hohe Erwartungshaltung an alle
Schilerlnnen kénnen unter Berlcksichtigung der individuellen Lernmdglichkeiten
zur Chancengerechtigkeit beitragen.

» Offenheitsstandard: Alle Beteiligten (Schilerinnen, Eltern, Lehrerinnen) tragen
Mitverantwortung und ihnen sind die Anforderungen, die Konsequenzen und die
Bewertungskriterien bekannt.

» Schlussigkeitsstandard: Die Verwendung von verschiedenen Diagnosemethoden und
der kritische Umgang mit Ergebnissen liefern gultige und logische Schlisse.

» Koharenzstandard: Die Auswahl der richtigen Prifungs- und Diagnoseverfahren ist
auf die Bildungsziele abgestimmt. So soll ein mdglichst genaues Gesamtbild des

Lernzuwachses sichtbar gemacht werden.

2.1  Grundsatzliches zum péadagogischen Diagnoseprozess

Die padagogische Diagnostik ist in den Schulalltag eingebettet und somit eine zentrale
Aufgabe der Lehrerinnen. Diese Form der Diagnostik sollte in der schulischen Praxis
stdindig Anwendung finden, da sie die Basis fur das kunftige padagogische Handeln
darstellt. Die pdadagogische Diagnostik berticksichtigt die Erziehungssituation, die
Motivation sowie die kognitiven, sensorischen und methodischen Fahigkeiten der
Schulerlnnen und geht somit tber die Leistungsbeurteilung hinaus. Ein Unterricht, der mit

padagogischer Diagnostik aufbereitet wird, zeigt die Qualitat der SchilerInnenleistungen
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auf und starkt die Kompetenzen der Schulerinnen (vgl. Vogt, 2011, S. 2). Nach Vogt folgt
das padagogische Diagnostizieren einem bestimmten Prozesskreislauf, welcher in der
nachstehenden Abbildung (Abbildung 5) dargestellt ist und anschlieRend in den einzelnen

Schritten des Prozesses beschrieben wird.

Ziel definieren

-~ Y al -

Indikatoren fiir
Erreichen festlegen

Ergebnis beurteilen
und interpretieren

- '/ - ,/I

Methode/

Diagnose Instrument wihlen

durchfiihren

Abbildung 5: Diagnosekreislauf (Quelle: Vogt, 2011, S. 3)

2.1.1 Ziel definieren

Am Beginn des Diagnoseprozesses steht die Zieldefinition. Es muss klargestellt sein, mit
welcher Absicht die Diagnose angestellt wird, denn unterschiedliche Ziele setzen
unterschiedliche Bezugsnormen voraus. Wéahrend sich eine Diagnose, die auf Selektion
oder Zuweisung ausgerichtet ist, nach der sachlichen Bezugsnorm orientiert, ist bei
Forderdiagnostik starker die individuelle Bezugsnorm zu beriicksichtigen. Geht es um
Fragen der Unterrichtsgestaltung, so ist im starkeren AusmafR Bedacht zu nehmen auf die

Sozialnorm innerhalb der Lerngruppe.

2.1.2 Indikatoren festlegen und Kompetenzbeschreibung

In dem zweiten Schritt des Diagnosekreislaufes geht es um die Beschreibung des gezeigten
SchulerInnenverhaltens, aus welchem auf die Kompetenz rickgeschlossen werden kann.
Die Kompetenz verbindet ,,Wissen“ und , Kénnen“ und kann als ,Befdhigung zur
Bewiltigung unterschiedlicher Situationen* angesehen werden (vgl. Klieme, 2004, S. 12).
Es bedarf der Festlegung von Indikatoren in der Form von Kompetenzmodellen, an denen

23



sich das Verhalten zeigen soll, um Kompetenzen zu operationalisieren und somit

,,messbar* zu machen (vgl. Vogt, 2011, S. 4).

2.1.3 Methode bzw. Instrument wahlen

Den Lehrkréften stehen zahlreiche Methoden und Instrumente der péadagogischen
Diagnostik zur Verfligung, bei deren Auswahl stets auf die Nutzlichkeit fiir die Diagnose
und einen ressourcenschonenden Einsatz zu achten ist. Ebenso wie beispielsweise in
psychologischen Diagnoseverfahren sind es die klassischen Gutekriterien Validitat,
Reliabilitdt und Objektivitdt, die in der Anwendung der Methoden und Instrumente
ermoglichen, die Qualitdt der Messungen und Beobachtungen zu beurteilen. Die
Begriffsklarung dieser Gltekriterien erfolgt in Anlehnung an die Ausfiihrungen von
Ingenkamp und Lissmann (vgl. Ingenkamp & Lissmann, 2008, S. 51f.):

» Die Validitat oder Gultigkeit eines Verfahrens gibt an, ob wirklich das gemessen wird,
was gemessen werden soll. Nach Ingenkamp und Lissmann (vgl. 2008, S. 57) sind in
der Feststellung, ob wirklich das gemessen wird, was man messen wollte vier Arten von
Gultigkeiten zu unterscheiden, ndmlich
¢ Inhaltsgultigkeit: Bestimmte Aufgaben fiihren nach einer inhaltlichen Beschreibung

zu einem bestimmten Verhalten. So kdnnen beispielsweise mit konstruierten
Aufgaben von Lehrerinnen die inhaltlichen Vorgaben des Lehrplanes abgeprift
werden.

e Ubereinstimmungsgiltigkeit: Es wird ermittelt, ob die mit einem bestimmten
Untersuchungsinstrument gewonnenen Ergebnisse mit den vorliegenden Daten, die
auf andere Weise gewonnen wurden, Ubereinstimmen.

e Vorhersagegultigkeit: Die Vorhersagegultigkeit pruft den Zusammenhang eines
bereits vorliegenden Untersuchungsbefundes mit den erhobenen Daten eines spéateren
Zeitpunktes.

o Konstruktgiltigkeit: Die Konstruktgultigkeit untersucht den Zusammenhang von
Messergebnissen zu einem theoretischen Konstrukt, in dem versucht wird komplexe
Merkmale zu erfassen, die nicht unmittelbar beobachtet werden kdnnen (z. Bsp.

Fragebogen zu dem Konstrukt ,,Priifungsangst‘)

» Unter Reliabilitat oder Zuverlassigkeit ist der Grad der Genauigkeit oder Sicherheit zu
verstehen, mit dem die Messung eines Merkmals vorgenommen wird (vgl., ebd., S.

54f.). Es geht um die Korrektheit und Treffsicherheit, damit dem Messergebnis vertraut
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werden kann. Dieses Gutekriterium eines Tests oder Fragebogens gibt an, wie
zuverléssig das Messinstrument arbeitet, bzw. wie stark die Messwerte durch Fehler

und/ oder Storeinflisse verzerrt sind.

» Die Objektivitat einer Messung liegt vor, wenn sich intersubjektive Einfliisse nicht im
Messergebnis niederschlagen (vgl. Ingenkamp & Lissmann, 2008, S. 52). Der
Gegenstand der Beobachtung ist somit unabhéngig vom Beobachter und von der
Beobachtungssituation. Das heif3t, verschiedene Beobachter kommen unter gleichen
Bedingungen zu den gleichen Beobachtungsergebnissen. Die Testresultate sind
unabhdangig von den situativen Testbedingungen und von den Testleitern, die den Test

bzw. die Beobachtung durchfiihren und die Resultate interpretieren.

2.1.4 Diagnose durchfiihren und Ergebnisse beurteilen und interpretieren

Entsprechend der Auswahl des geeigneten Diagnoseinstrumentes ist die Diagnose im dafiir
vorgesehenen Ablauf durchzufuhren, um zu mdoglichst objektiven und gltigen
Ergebnissen zu gelangen. Daran schliel3t die Interpretation dieser erhobenen Daten, wobei
auch Ruckschlisse auf erkennbare Kompetenzen angestellt werden. Auf diese Weise kann
abgeklart werden, ob durch zusétzliche Forderprogramme Lerndefizite ausgeglichen
werden konnen oder ob mdglicherweise eine Zuweisung zu weiterfihrenden
Forderprogrammen oder Schultypen gerechtfertigt erscheint. Die Ergebnisse bieten den
Lehrerlnnen gute Ansatzpunkte den eigenen Unterricht sowie die Unterrichts- und
Lernmethoden zu reflektieren. Die padagogische Diagnose der Lehrerlnnen kann Eltern,
Beratungslehrerlnnen und den zustédndigen Schulpsychologinnen in den Fragen kiinftiger

Forderprogrammen wertvolle Informationen liefern (vgl. Vogt, 2011, S. 6).

2.2 Funktionen und Ziele der P4dagogischen Diagnostik

Es zahlt zu den wichtigsten Tatigkeiten der Lehrpersonen, die zu bewaéltigenden Aufgaben
flr ihre Schulerinnen so zu stellen, dass diese einerseits als Herausforderung angesehen
werden und andererseits keine Uberforderung darstellen. Dieser Umstand bedingt, dass
Lehrerlnnen Uber die individuellen Lernvoraussetzungen ihrer Schilerinnen im Bilde sind
und sich mittels der Werkzeuge der Padagogischen Diagnostik informieren, wo die
Schilerinnen in ihrer Entwicklung stehen, wie die Schilerinnen lernen und welche

FordermalRnahmen glinstig erscheinen. Somit ergibt sich daraus eine padagogische
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Funktion, da die Padagogische Diagnostik den Lernprozess steuert und der Unterstlitzung
der Lernenden dient. In dieser Funktion kann die Padagogische Diagnostik auch als
Lernprozess- und Forderdiagnostik bezeichnet werden. In weiterer Folge spielt die
Padagogische Diagnostik eine bedeutende Rolle in den Entscheidungen beziiglich der
Schullaufbahn  und der Berufswahl und beeinflusst die Beurteilung der
Schilerlnnenleistung. Somit zeigt sich die P&dagogische Diagnostik auch in ihrer
gesellschaftlichen  Funktion in  der Form von  Selektionsdiagnostik  und
Zuweisungsdiagnostik (vgl. BMUKK, 2012, S. 7). Es liegen beide Funktionen, sowohl die
Forderdiagnostik als auch die Selektionsdiagnostik, in der Hand der Lehrpersonen, was
unter Umstadnden Spannungen erzeugen und Lehrpersonen in Rollenkonflikte drangen
kann. Es ist beispielsweise eine der Aufgaben der Lehrerlnnen an &sterreichischen
Grundschulen (= Volksschule), Schilerlnnen nach ihren  Begabungen den
unterschiedlichen Schultypen, bspw. Gymnasium, Neue Mittelschule bzw. Hauptschule
zuzuweisen. Dass diese Zuweisung nicht immer nach der schulischen Leistungsfahigkeit,
sondern auch nach sozialer Herkunft erfolgt, kann aus dem Osterreichischen
Expertenbericht zur PIRLS-Studie abgeleitet werden (vgl. Bildungsforschung, Innovation
& Entwicklung des 0Osterreichischen Schulwesens [BIFIE], PIRLS 2006). Diese Form der
Selektion stoRt vielfach auf Kritik, da sie mit einer ungerechten Verteilung der
Bildungschancen verbunden ist. Es zeigt sich, dass in Osterreich nach dem erfolgreichem
Abschluss der Sekundarstufe die weitere Wahl des Bildungsweges stark abhangt vom
besuchten Schultyp. Wahrend Uber 90 % der Schiilerinnen einer gymnasialen Unterstufe
weiterhin den Weg zur Matura anstreben, sind es lediglich 38 % der Schilerlnnen aus
Hauptschulen bzw. Neuen Mittelschulen, die diesen Bildungsweg einschlagen (vgl.
Statistik Austria, 2013, S. 50).

In der folgenden Grafik (Abbildung 6) findet sich die padagogische Funktion als Forder-
bzw. Lernprozessdiagnostik und die gesellschaftliche Funktion als Selektions- bzw.
Zuweisungsdiagnostik dargestellt. Dabei erfolgt eine Unterteilung in informelle,
semiformelle und formelle Formen, welche im anschlielenden Kapitel naher beschrieben

werden.
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UNSYSTEMATISCH KRITERIENORIENTIERT, METHODISCH KONTROLLIERT,
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e & AUCHGEFUHL. SUBJEKTIVE — SELBSTERKLARUNG _ husend |ESEKOMPETENZ, INFORMELLE
URTEILE LERNFORTSCHRITTSGEPRACH KOMPETENZMESSUNG (IKM) ...
ORIENTIERUNGSARBEIT ..

Abbildung 6: Pddagogische Diagnostik (Quelle: BMUKK, 2012, S. 7)

2.3 Verfahren, Formen und Methoden der Padagogischen Diagnostik

Mit den Instrumenten der padagogischen Diagnostik sollen die Lehrerlnnen dabei
unterstitzt werden, den Schilerinnen Orientierung im Lernprozess zu geben. In diesem
Lernprozess geht es mehr um Kompetenzerwerb als um das Lernen von Inhalten, sodass
sich die Chancen fur ein nachhaltiges Lernen erhéhen. In der Anwendung der
Diagnoseverfahren stehen den Lehrerlnnen die Verfahren der Beobachtung, der Befragung
und verschiedene Testverfahren zur Verfligung. Je nach Systematik, Zielorientiertheit,
theoretischem und wissenschaftlichem Hintergrund kann dabei zwischen formellen,

semiformellen und informellen Formen unterschieden werden (vgl. Hascher, 2005, S. 2).
2.3.1 Formelle Instrumente und Verfahren

Mit den formellen Verfahren Instrumenten und Verfahren der Diagnostik werden
Diagnosen mit Hilfe von wissenschaftlich erprobten Methoden erstellt. Diese Methoden
erfordern von den Lehrkraften fundierte Kenntnisse iber die Anwendung und Auswertung
und setzen ein systematisches und gezieltes Vorgehen voraus (vgl. Hascher, 2008, S. 75).
Es handelt sich bei diesen Verfahren vielfach um speziell entwickelte Diagnoseverfahren
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wie zum Beispiel Schulleistungstests, Lernstandserhebungen, Verfahren zur
Sprachstandsdiagnostik und Lesetests.

In Hinblick auf eine Unterrichtsentwicklung, die auf Forderdiagnose ausgerichtet ist, sind
bei der Anwendung dieser Verfahren drei Grundsétze zu beachten (vgl. BMUKK, 2012, S.
13):

e Die zur Verfungung gestellten Verfahren dienen der Férderung der Schiilerinnen.
e Die Ergebnisse werden in kurzen Zeitabstanden auf verstandliche Art riickgemeldet.
e Durch die Anwendung des Verfahrens konnen Verbesserungsmoglichkeiten

aufgezeigt werden.
Beispiele formeller Diagnoseverfahren in Osterreich:

e Schultests/ Schulleistungstests:

Schulleistungstests sind standardisierte, wissenschaftlich fundierte Messinstrumente,
die als Unterstitzung und Ergdnzung zu den subjektiven Werkzeugen der
Leistungsbeurteilung eingesetzt werden kénnen. Damit kdnnen spezifische Inhalte
von Schulfachern, Leistungen, Lernvoraussetzungen und Kompetenzen abgedeckt
werden. In der Auswahl dieser Tests flr den Einsatz im Unterricht ist zu beachten,
dass psychologische Tests (z. Bsp.: Intelligenztests oder Personlichkeitstests) nur von
ausgebildeten Psychologinnen eingesetzt werden durfen.

e Sprachkompetenzdiagnose: Da der Bildungserfolg stark zusammenhangt mit den
sprachlichen Kompetenzen der Schulerinnen, ist es fir P&adagoginnen
empfehlenswert die Sprachkompetenz der Schilerlnnen regelmaBig durch
systematische Beobachtungsverfahren zu erfassen. Diese unterrichtsbegleitenden
Beobachtungsverfahren bieten die Maoglichkeit, Starken und Schwéchen der
einzelnen  Schulerlnnen zu erfassen und liefern die  Grundlage fir
Forderentscheidungen. In weiterer Folge ermdoglicht die Ausarbeitung von Sprech-
oder Schreibproben die Erstellung von Profilanalysen von Schilerlnnen. Eine
weitere Maoglichkeit der Sprachkompetenzdiagnose bieten klassische Testverfahren,
wobei die Schillerinnen mit Testaufgaben konfrontiert werden, und die Antworten

Aufschluss tber das Kompetenzniveau der Schilerinnen geben.
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e Diagnostik bei Lernschwierigkeiten: Der Erstellung einer Forderplanung bei einer
vorliegenden Rechenschwéche oder Lese- Rechtschreibschwache kann beispielweise
eine Abklarung der Ursachen durch Experten (ev. Schulpsychologie) vorausgehen.

e Diagnostische Verfahren zur Feststellung von besonderen Begabungen: In den
Aufgabenbereich der Pé&dagoglinnen fallen im Zusammenhang mit besonderen
Begabungen von Schiilerlnnen das Treffen einer ersten Einschédtzung, das Flhren
von Fordergesprachen und das Ausarbeiten einer zielgerichteten Forderung. Die
Identifizierung der Schilerinnen mit besonderen Begabungen féllt in den Bereich der
psychologischen Diagnostik, bspw. durch die Schulpsychologie.

¢ Informelle Kompetenzmessung:

Das Verfahren Informelle Kompetenzmessung [IKM] wurde vom Bundesinstitut fur
Bildungsforschung, Innovation und Entwicklung des Osterreichischen Schulwesens
[BIFIE] in Kooperation mit Universititen fur die dritte, sechste und siebente
Schulstufe entwickelt, und steht den Lehrerinnen und Schilerlnnen fur den
freiwilligen Einsatz im Unterricht zur Verfugung (vgl. BIFIE, Diagnoseinstrumente
zur Informellen Kompetenzmessung). Die Aufgabensammlung der informellen
Kompetenzmessung ist abgestimmt auf die Standardiberprifungen. Es kann der
Leistungsstand einzelnen Klassen und einzelner Schiilerinnen in Bezug auf die
Osterreichischen Bildungsstandarads festgestellt werden, wobei die Ergebnisse zu
den einzelnen Kompetenzbereichen riickgemeldet werden. Somit bietet diese

Rickmeldung die Grundlage fiir eine individuelle Férderung.

2.3.2 Semiformelle Instrumente der padagogischen Diagnostik

In der Unterrichtspraxis kommen diagnostische Verfahren zum Einsatz, die sich von
formellen Diagnoseverfahren unterscheiden und der Gruppe der ,,semiformellen®
Instrumente der pdadagogischen Diagnostik zugerechnet werden koénnen. Hascher
beschreibt diese Form der Diagnose folgendermalien: ,,Semiformelle Diagnostik: Die
Gesamtheit aller diagnostischen Tatigkeiten, die nicht den Kriterien der formellen

Diagnostik gentigen, aber nicht nur zu impliziten Urteilen fiihren. * (Hascher, 2005, S. 2).

Diese Verfahren zeichnen sich im Schulalltag dadurch aus, dass sie in ihrer Anwendung
meist mit weniger Aufwand als die formellen Verfahren eingesetzt werden kénnen. Die

Ergebnisse der semiformellen Diagnostik weisen gegenlber den Einschatzungen der
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informellen Verfahren mehr Objektivitat und Zuverléssigkeit auf, da sie systematisch und
gezielt angelegt sind und auf einen wissenschaftlichen Hintergrund aufbauen.

In der folgenden Aufzéhlung finden sich Beispiele von semiformellen Verfahren und
Instrumenten fiir die Anwendung in der padagogischen Praxis (vgl. BMUKK, 2012, S.
20f.):

e Systematische Beobachtung und Ausarbeitung der individuellen Forderplane:
Es werden die fachlichen und Uberfachlichen Kompetenzen der Schilerinnen durch
Beobachtungsbogen ermittelt, durch die Lehrkraft oder einem Lehrerteam Kritisch
reflektiert und an die Schulerlnnen und Eltern in starkenorientierter Ausrichtung
rickgemeldet. Daran schliel3t die Ausarbeitung von individuellen Forderplédnen und
Entwicklungsplanen, die mithelfen, das individuelle Entwicklungspotential der
Schilerlnnen auszuschépfen. Diese Forderplane beschreiben den padagogischen
»Ist-Zustand®, legen die Forderziele, Fordermafinahmen und den vorgesehenen
Zeitrahmen fest und bieten Platz fir Lernprozessbeobachtungen. Es wird in weiterer
Folge uberpruft, ob die Ziele erreicht wurden, und ob eine Adaptierung der kinftigen

Ziele und MaRnahmen nétig ist.

e Concept Maps:
Durch Concept Maps sollen Einblicke in die Gedankenwelt der Schilerinnen
er0ffnet werden. Es werden Zusammenhange und Verstandigungsschwierigkeiten
der zentralen Begriffe eines Themengebietes erfasst und in einem Begriffsnetz
geordnet. Die folgende Darstellung (Abbildung 7) zeigt den Ablauf fir Concept
Maps an. Aus dieser Grafik l&sst sich erkennen, dass die Rolle der Lehrkraft darin
besteht, den/die SchilerIn bei der Offenlegung seines Begriffsverstandnisses und in
der Diskussion mit der Gruppe zu beobachten. Dadurch gewinnt die Lehrperson

Einblick in das vorliegende Begriffsverstdndnis tber ein Themengebiet.
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Abbildung 7: Veranschaulichung der Abl3dufe durch ,Concept Maps“

(Quelle: Staatsinstitut fur Schulqualitdt und Bildungsforschung [ISB], 2008, S.19)

o Selbsteinschatzungsbdgen und Rickmeldebdgen:
Durch den Einsatz von Selbsteinschatzungs- und Rickmeldebdgen konnen
Selbsteinschatzungen der Lernenden, sowie Fremdeinschatzungen von Eltern,
Lehrerinnen und anderen Lernpartnerinnen erfasst werden. In weiterer Folge kann
durch das Zusammenfiihren dieser Einschatzungen der Lernprozess optimiert
werden, da die Meinungen aller am Lernprozess beteiligten Personen (Schilerlnnen,

Eltern, Lehrerinnen) vorliegen.

e Lerntagebicher:
Das Lerntagebuch kann sich als wertvolles Kommunikationsinstrument zwischen
Schilerlnnen und Lehrerinnen erweisen. Lehrpersonen kdnnen auf diese Weise den
Lernweg der Schulerinnen nachverfolgen, und die Schilerinnen lernen auf diese
Weise ihre Lernprozesse zu (berdenken und die erbrachten Leistungen
einzuschétzen.  Lerntagebiicher unterstiitzen das selbst gesteuerte Lernen und
systematisieren die Kommunikation tber den Lernprozess zwischen Schilerinnen

und Lehrerlnnen. Eine Seite eines Lerntagebuches kann beispielsweise
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folgendermalen strukturiert sein, wie in der Tabelle 1 abgebildet (vgl. Liedtke-
Schobel, 2012, S. 50):

Name:
Datum: Wann habe ich diese Eintragung gemacht?
Auftrag: Worum ging es in dieser Stunde?
Was habe ich Neues gelernt?
Anwendung: Wo kann ich das Gelernte anwenden?
Lernspuren: Wie bin ich vorgegangen?
Welche Schwierigkeiten sind aufgetreten?
Wie habe ich sie gelost?
Ruckblick: Was ist mir gut gelungen?
Was ist noch unklar?
Wie arbeite ich nachstes Mal weiter?

Tabelle 1: Beispiel fiir eine Lerntagebuchseite (Quelle: Liedtke-Schobel, 2012, S.50)

Talentportfolios:

Unter einem Portfolio ist eine Sammlung von Lernergebnissen zu verstehen, die
mit Sorgfalt angelegt ist, den Lernweg der Schilerlnnen dokumentiert und die
Vielfalt der Interessen und Talente erkennen lasst. Das Talentportfolio entsteht
durch aktive Mitarbeit der Schulerlnnen, indem sie die Inhalte auswéhlen und
reflektieren. Im Talentportfolio werden sowohl die schulischen als auch die
auflerschulische Begabungen und Leistungen dokumentiert. Dadurch fiihlen sich
die Schulerlnnen in ihren besonderen Fahigkeiten wahrgenommen, was sich
durchaus auf eine positive Entwicklung des Selbstwertes und der Motivation der
Schiilerlnnen auswirken kann. Es ist die Aufgabe der Lehrpersonen, die
Schilerlnnen in der Portfolioerstellung anzuleiten, ihnen zu den Inhalten des
Portfolios Riickmeldungen zu geben und eine Beziehung zwischen der gezeigten
Leistung und den erwiinschten Lernzielen herzustellen. Nach Renzulli & Reis lasst
sich die Leistungsfahigkeit und das Potential der Schilerinnen durch die Elemente
Fahigkeiten, Interessen und Stilvorleben im Talentportfolio (Tabelle 2) abbilden
(vgl. Renzulli & Reis, 2001, S. 63f.):

32



_ Fiihigkeiten - Interessen | __ Stilvorlieben o
Indikatoren fiir Interessens- Unterrichts- Lernumfeld Denkstil Ausdrucksstil
maximale gebiete stil
Leistung
Wo und wie In welchen Welche Mit welchen Welcher Welche
zeigen sich gute Bereichen liegen | Methoden Personen wird | Denkstil wird Ausdrucksstile
Leistungen? die Interessen? werden gut gelernt? bevorzugt? werden
bevorzugt? bevorzugt?
Tests - Darstellende - Frontal- - mit sich selbst | Legislativ - schreiben
- standardisierte T. Kunst unterrricht - mit Freunden | - entwerfen - reden
- klasseninterne T. | - Literatur - Diskussion - mit - erfinden - Hand anlegen
- Punktesysteme - Geschichte im Plenum Erwachsenen - schaffen - diskutieren
- Mathematik - Lernstationen Exekutiv - zeigen
Bewertung - Naturwissen- - Simulation, Wie sieht die - assistieren - ausstellen
- schriftliche schaften - Rollenspiel, bevorzugte - unterstiitzen - dramatisieren
Projekte - Geisteswissen- - Dramati- Lernumgebung | - ausfiihren - Kunststiick
- miindliche schaften sieren aus? Judikativ vollbringen
Projekte - Soziologie - Lernen am - bewerten - aufzeichnen
- Produkte - Politik/Justiz PC - Geriusch- - Uberpriifen - handeln
- Konstruktionen - Sport und - Lernspiele pegel - verhandeln
Erholung - Forschen - Temperatur - organisieren
Beteiligung im - Marketing - Praktikum - Licht
Unterricht - Theater - Selbst- - Bewegungs-
- Tanz studium bediirfnis
Interaktion mit - Musik - Tageszeit
anderen - Fotografieren - Essbediirfnis
- Computer - Sitzordnung
Renzulli, 1977 Renzulli & Amabile, 1983 Sternberg, Kettle, Renzulli
Smith, 1978 Dunn & Price, 1984, 1988, & Rizza, 1998
1977 1990 Renzulli & Reis,
Gardner, 1983 1985

Tabelle 2: Elemente des Talentportfolios (Quelle: Renzulli & Reis, 2001, S. 64)

2.3.3

Informelle Instrumente der padagogischen Diagnostik

Bei der informellen Diagnostik geht es um Einschatzungen, die meistens wahrend des
Unterrichtes intuitiv wahrgenommen werden. Sie unterliegen der subjektiven Beurteilung
und werden eher unsystematisch reflektiert und ungezielt eingesetzt. Obwohl es durch den
Einsatz von informellen Diagnoseinstrumenten zu subjektiven Urteilen kommen kann, die
nicht immer den Gltekriterien der Objektivitat, Reliabilitdt und Validitat gentigen, sollte in
der padagogischen Diagnose nicht auf informelle Verfahren verzichtet werden, da sie in
Kombination mit formellen Diagnoseinstrumenten eine wichtige Informationsquelle fir
FordermalRnahmen darstellen (vgl. Heller, 1987, S. 119).

2.3.4 Beobachtung

Eine Methoden der stellt die

Verhaltensbeobachtung dar, da sie von Lehrerinnen vielfach und regelméfRig eingesetzt

der elementaren padagogischen  Diagnostik

werden kann. So kénnen durch die Beobachtung Informationen gesammelt werden, die
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eventuell bei einer Befragung nicht zu beschaffen sind, da mdglicherweise bei den
Befragungen keine konkrete Auskunft gegeben wird, falsche oder verzerrte Angaben
gemacht werden oder Auskunfte umstandlich Gber weitere Personen eingeholt werden

miussen (vgl. Ingenkamp & Lissmann, 2008, S. 74).

In der padagogischen Praxis bildet somit die Beobachtung des Unterrichtsgeschehens die
Basis flr das padagogische Handeln der Lehrpersonen. Die Lehrerinnen gelangen durch
die Beobachtung zu Einschatzungen, auf welche das weitere Unterrichtsgeschehen
abgestimmt wird. Auf diese Weise entwickelt sich ein fortlaufender Kreislauf (Abbildung
8) aus Alltagsbeobachtung, Auswertung/Interpretation der Beobachtungsdaten und

padagogischem Handeln (vgl. Knauer, 2005, S. 21).

padagogisches Handeln

Alltagsbeobachtung Auswertung/Interpretation
der Beobachtungsdaten

Abbildung 8: Kreislauf ,,Beobachtung- Auswertung- padagogisches Handeln“

(Quelle: Knauer, 2005, S.21)

In der Absicht, die Beobachtung des Unterrichtsgeschehens zu optimieren, empfiehlt
Knauer in dem Kreislauf zwischen Beobachtung und Auswertung folgende vier

Zwischenschritte einzulegen (ebd., S. 22):

Schritt 1: Sinn, Zweck und das Ziel der Beobachtung erfassen;

Schritt 2: die Beobachtung, das Beobachtungsfeld und den Beobachtungszeitpunkt

festhalten;

Schritt 3: Auswertungskriterien und Verhaltenslisten erstellen;

Schritt 4: systematische Aufarbeitung der Beobachtungsdaten;
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Knauer bezeichnet diesen zielgerichteten und strukturierten Beobachtungsprozess, der
deutlich Uber Gelegenheitsbeobachtung hinausgeht, als reflektierte teilnehmende
Beobachtung, die den Fokus auf drei Ebenen des Unterrichtsgeschehens richtet:

o Ebene der SchilerInnen als Einzelperson:

Im Fokus der Beobachtung steht das individuelle Sozialverhalten,

Personlichkeitsentwicklung sowie das Lern- und Arbeitsverhalten der Schilerinnen.

e Ebene der Schulerinnengruppe:

Durch gezielte Beobachtung werden besondere Vorfalle und Ereignisse, sowie die

Lernatmosphare und zusétzliche Rahmenbedingungen (z. B.: Kooperation,

Konkurrenz) innerhalb der Schilerinnengruppe wahrgenommen.
o Ebene der Unterrichtsgestaltung:
In der Beobachtung wird das Augenmerk auf die Lernumgebung,

Methodenvielfalt und auf die Lehrerlnnenrolle gerichtet.

Der Beobachter muss sich stets der subjektiven Beurteilung seiner Wahrnehmungen und

Beobachtungen bewusst sein. In der Beobachtung von Schilerlnnen kann es auch zu

Fehlern kommen, die sich leichter vermeiden lassen, wenn der Beobachter tiber mogliche

Beobachtungsfehler aufgeklért ist und sich mit dieser Thematik auseinandersetzt (vgl.

Bundschuh, 2005, S. 137f.):

e Halo-Effekt*“: Es kommt zu unzulédssigen Verallgemeinerungen, da hervorstehende

Einzelmerkmale der Schiilerinnen auf die Bewertung anderer Merkmale ausstrahlen.

e Logische Fehler: Scheinbar logische Zusammenhidnge von Merkmalen kénnen zu

falschen Schlussfolgerungen fuhren.

o .GroBziigigkeitsfehler*: Sympathiegefithle konnen die Bewertung wohlwollend

verzerren und die Vermeidung dieses Fehlers kann den gegenteiligen Effekt

auslosen.

e . Central Tendency“: Es werden extreme Bewertungspositionen vermieden.

e Projektionsfehler: Es kommt zur Ubertragung der eigene Sichtweisen,

Eigenschaften oder Fehler auf den Probanden.

e Pygmalioneffekt® oder StigmatiSierungseffekt“:  Ausgehend von

erwartungskonformen Wahrnehmung wird unbewusst versucht, Bestatigungen fir

die vorherrschende Einschatzung zu beobachten.
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In der Anwendung der Beobachtung als Diagnoseverfahren stellt der/die Beobachterin
selbst das ,,Messinstrument® dar und ist durch seine eigene Grundhaltung, Erfahrungen
oder Bedurfnisse beeinflusst. Die subjektiven Beobachtungsergebnisse werden dabei von
verschiedenen Personen vollig unterschiedlich bewertet. Erst durch gezielte
Fragestellungen, systematische Aufzeichung und Interpretation l&sst sich die Beobachtung
verbessern und die Padagoglnnen gelangen zu objektiveren Urteilen (vgl. Ingenkamp &
Lissmann, 2008, S. 95).

2.3.5 Befragung

Die Befragung ist eine Diagnosemethode, die sich aus dem Gesprach entwickelt hat und
zur Ermittlung von Informationen dient. Die wissenschaftlichen Befragungsmethoden
weisen, im Gegensatz zu alltaglichen Gesprachen, abgekléarte pédagogische und
diagnostische Ziele und geplante Fragestellungen auf und ziehen eine Auswertung der
Antworten nach sich. Die einzelnen Methoden der Befragung kdnnen nach folgenden

Merkmalen unterschieden werden (ebd., S. 104):

e Mundliche oder schriftliche Erhebungstechnik:
Im Gegensatz zur schriftlichen Befragung gestaltet sich die mindliche Befragung
zeitaufwandiger und kann flexibler den Anforderungen des Befragten und der
Befragungssituation angepasst werden. Sie ist allerdings auch anfélliger fir
subjektive Wahrnehmungen, wenn sie nicht ausreichend strukturiert angelegt ist. Die
schriftliche Befragung erfolgt mittels Fragebdgen, die entweder in standardisierter
Form mit vorgegebenen Antworten oder in nicht standardisierter Form konstruiert
werden.

e Strukturiertheit der Erhebungssituation:
Die Strukturiertheit der Erhebungssituation bezieht sich auf den unterschiedlich
hohen Freiheitsspielraum, der dem/der Befragten in der Formulierung der Antworten
offensteht. Bei der wenig strukturierten Befragung geht es hdufig um eine erste
Erkundung eines Problems, und der/die Befragte wird in den Antwortmdglichkeiten
kaum eingeschrankt. Bei der stark strukturierten Befragung ist sowohl die

Fragestellung exakt vorgegeben als auch die Befragungssituation genau beschrieben.
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e Offene oder geschlossene Fragen:
Offene oder geschlossene Fragen beziehen sich auf den Antwortspielraum einer
Befragung. Wahrend die offene Frage ein hohes Mal an Freiheit zul&sst, bietet die
geschlossene Frage nur wenig Spielraum in der Beantwortung.

e Einzel- oder Gruppenerhebung:
Je nachdem, ob die Befragung auf die Bedurfnisse einer Einzelperson oder bspw. auf
die Situation einer Gruppe in einem Lernprozess abzielt, kann eine Einzelbefragung
oder eine Gruppenerhebung erfolgen.

e Einmalige oder mehrfache Anwendung:
Die einmalige Befragung dient der Beschaffung von Informationen zu einem
bestimmten Zeitpunkt. Wenn es allerdings um die Untersuchung von Veranderungen
geht, so kann es zweckmaRig sein, die Befragung an derselben Personengruppe zu

wiederholen.

2.3.6 Testmethoden

In Bezug auf die piddagogische Diagnostik grenzt sich die Bezeichnung ,,Test“ vom
allgemeinen Sprachgebrauch, wo dieses Wort fir die Bedeutung ,,Probe“ oder
»Prufverfahren© steht, deutlich ab und wird nach Ingenkamp und Lissmann

folgendermal3en definiert:

., Tests sind Verfahren der Pddagogischen Diagnostik, mit deren Hilfe eine
Verhaltensstichprobe, die Voraussetzungen fuir oder Ergebnisse von Lernprozessen
reprasentieren soll, mdoglichst vergleichbar, objektiv, zuverlassig und gultig
gemessen und durch Lehrer oder Erzieher ausgewertet, interpretiert und fir ihr
padagogisches Handeln nutzbar gemacht werden kann.* (Ingenkamp & Lissmann,
2008, p. 105).

Mit der Bezeichnung ,,Verhaltensstichprobe® wird in dieser Definition zum Ausdruck
gebracht, dass es um ausgewéhlte Aspekte geht, die untersucht werden sollten. Weiters
wird in dieser Definition ausdriicklich die Beachtung der Gltekriterien angesprochen. Die
verschiedenen Verfahren fur den padagogischen Bereich lassen sich nach Ingenkamp und
Lissmann (2008, S. 106) folgendermaRen einteilen:
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e Schulleistungstests: z. Bsp. Rechtschreibtests, Lesetests, Fremdsprachentests, Tests
fur  Mathematik und Rechnen, féacherlbergreifende Tests, Tests fur
naturwissenschaftliche und sozialkundliche Fécher;

e Kombinierte Schulleistungs- und Eignungstests;

e Entwicklungs- und Einschulungstests: z. Bsp. Entwicklungstests, Vorschultests,
Einschulungstests;

e Intelligenz- und Eignungstests: z. Bsp. Individualtests, Eignungstests,
Begabungstests;

e Konzentrations- und Aufmerksamkeitstests;

e Sozialtests

e Fragebogen: Lehrpersonen koénnen sich einerseits (ber aufwéndige Experten-
konstruktionen informieren und diese Fragebdgen zum Einsatz bringen, und
andererseits eigene Fragebdgen kreieren, wobei die Grundregeln der
Fragebogenkonstruktion beachtet werden missen um mdoglichst eindeutige

Interpretationen zu ermdglichen (vgl. Ingenkamp & Lissmann, 2008, S.104).

In der Anwendung der wissenschaftlich konstruierten Testverfahren durch Pédagoginnen
ist zu beachten, dass psychologische Verfahren, wie bspw. Intelligenztests und
Personlichkeitstests ausschlieBlich den dafur geschulten Experten vorbehalten sind und
nicht fir den Einsatz im Unterricht konzipiert sind. Aus den verschiedenen Testverfahren
muss durch die Lehrkraft sorgféltig augewéhlt werden, ob der vorgesehene Test fir die

Fragestellung geeignet ist, und ob er fiir die Anwendung im Unterricht vorgesehen ist.
2.4  Diagnosekompetenz von Padagoginnen

Fur Lehrkrafte kommt der diagnostischen Kompetenz neben vielen anderen erforderlichen
Kompetenzen, wie beispielweise den didaktischen und fachlichen Kompetenzen, sowie der
Kompetenz der Klassenfuhrung eine entscheidende Rolle zu. Die Bedeutung der
diagnostischen Kompetenz hebt Stern (2008) folgendermafen hervor:

,, Diagnosekompetenz ist die Voraussetzung fiir gute Diagnosen. Sie ist realistischer Weise
nur erreichbar, wenn das Angebot an Weiterbildungsprogrammen fir Lehrer/innen massiv
ausgebaut wird. “ (Stern, 2008, S. 86).

Diese diagnostische Kompetenz der Lehrkréfte steht durch die Durchfihrung der PISA-
Studien, die in den OECD-Lé&ndern seit dem Jahre 2000 im dreijahrigen Turnus die
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Kenntnisse und F&higkeiten 15-Jahriger messen, im Blickpunkt der Kritik. PISA-
Ergebnisse lassen die  Vermutung aufkommen, dass Wissensdefizite und
Kompetenzméngel der Schilerinnen von den Lehrerinnen scheinbar nicht wahrgenommen
werden. Es wurde beispielsweise fir Osterreich in Bezug auf Lesekompetenz lediglich
Rang 31 von 34 teilnehmenden Staaten ausgewiesen, und 28 % der Schilerlnnen wurden
als Risikoschuler dargestellt (vgl. BIFIE, 2009, S. 2). Zu der Problematik einer ungenauen
oder falschen Diagnose einer vorliegenden Lernschwéche weist Helmke (2003) darauf hin,
dass dadurch in der Folge auch die notwendigen und mdglichen Foérdermalinahmen
unterbleiben. Fir fahige Schulerlnnen, deren Begabungen von den Lehrkréften nicht
erkannt werden, kann eine unprézise Diagnose in Bezug auf die weitere
Schullaufbahnberatung und Schulzuweisung weitreichende Folgen auf kinftige Berufs-
und Zukunftschancen haben (vgl. Helmke, 2003, S. 90 f.). Eine Auseinandersetzung mit
dem Begriff der Diagnosekompetenz ist fiir Lehrerlnnen ebenso bedeutsam, wie das
Bestreben, die eigene diagnostische Kompetenz zu profilieren und im Unterrichts- und

Lernprozess einzubetten.

2.4.1 Wissenschaftliche Befunde der Diagosekompetenz bei Lehrerinnen

Lehrerlnnen sind in ihren Einschatzungen vielfach auf subjektive Wahrnehmungen und
Diagnoseinstrumente angewiesen, die nicht immer den Kklassischen Gutekriterien
Obijektivitat, Validitat und Reliabilitat entsprechen. Nach vorliegenden Untersuchungen
zeigt sich, dass sich LehrerInnen vielfach als ,,Leistungsdiagnostiker* erweisen, da sie sich
starker an der gezeigten Leistung orientieren, als am intellektuellen Potential (vgl. Rost
und Hanses, 1997, zit. nach Schrader, 2006, S. 98). Es zeigen sich flr Lehrkrafte groRe
Schwierigkeiten darin, eine vorliegende Begabung zu erkennen, wenn die Schulleistung
durchschnittlich bis schwach ausfallt, also in der Identifizierung von ,,Underachievement*
(vgl. Schrader, 2006, S. 98). Vorliegende Untersuchungen zum Thema ,,Wie gut kdnnen
Lehrkréfte lern- und leistungsrelevante Schiilermerkmale einschétzen?* belegen, dass
Lehrkrafte die besagten Merkmale insbesondere bei klasseniibergreifenden Leistungen nur
méaRig einstufen konnen (vgl. ebd., S. 98). Die Merkmalsauspragung fir Angstlichkeit wird
im Mittel Gberschétzt und die Fahigkeitsselbstwahrnehmung und Lermotivation hingegen
unterschatzt. Lediglich die Merkmalsauspréagung fur Intelligenz wird im Mittel zutreffend

eingeschatzt. Dabei zeigt die Untersuchung erhebliche individuelle Unterschiede in den
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Lehrerinneneinschatzungen (vgl. Schrader, 2006, S. 96). In einer weiteren Untersuchung
liefert Spinath (2005) Befunde zur Akkuratheit der Einschatzungen von Schilermerkmalen
durch LehrerIinnen. Diese Befunde belegen, dass eine generelle Beurteilungskompetenz bei
Lehrkraften nicht gegeben ist, und somit sieht es Spinath (2005) als gerechtfertigt an,
Lehrerlnnen Uber diesen Sachverhalt zu informieren, mit dem Ziel, die
Diagnosekompetenz bei Lehrkraften zu verbessern und diesem Thema eine breitere
Aufmerksamkeit zu widmen (vgl. Spinath, 2005, S. 94).

Zu diesen kritischen Ausfuhrungen bezuglich der Diagnosekompetenz von Lehrerinnen
darf nicht auBer Acht gelassen werden, dass die padagogische Diagnose in erster Linie der
Optimierung des Lernprozesses und dem individuellen VVorankommen der Schilerinnen
dient. Es ist nicht die Aufgabe der Lehrerinnen, bspw. eine vorliegende Hochbegabung zu
diagnostizieren. So stellt Hany (2007) fest, dass die Bedeutung von Lehrerlnnenurteilen
entscheidend vom Begabungsbegriff abhdangt. Wird von einer intelligenzbasierten
Definition fur Begabung ausgegangen, so stiitzt sich diese auf Intelligenztestergebnisse, die
mitunter deutliche Unterschiede zu Lehrerinnenurteilen aufweisen. Wird hingegen ein
mehrdimensionaler Begabungsbegriff als Ausgangspunkt gewahlt, der sich an der
komplexen praxisnahen Umwelt der Schilerlnnen orientiert, so kdnnen sich Diagnosen

von Lehrerlnnen als sehr brauchbar erweisen (vgl. Hany, 2007, S. 21).

2.4.2 Optimierung der Diagnosekompetenz

Die Entwicklung und Optimierung der Diagnosekompetenz setzt die padagogische
Grundhaltung voraus, auf der Basis der vorliegenden Diagnoseergebnisse die nétigen
Differenzierungs- und Forderangebote flr die Schilerinnen zu ergreifen und den Lehr-
und Lernprozess zu evaluieren und gegebenenfalls verandern zu wollen. Da padagogische
Diagnosen nur einen Teil des gesamten Lernprozesses darstellen, missen verschiedene
Rahmenbedingungen gegeben sein, um die padagogischen Angebote flr die Schilerinnen
insgesamt zu verbessern. Kretschmann fihrt in diesem Zusammenhang sechs Bedingungen
an, die zu einer Optimierung der padagogischen Angebote beitragen (vgl. Kretschmann,
2003, S. 10):

e Lehrkréfte muissen Uber ausreichende Modelle zu Ursachen und Verldufen von
Entwicklungsprozessen ihrer Schiilerlnnen in Hinsicht auf reguldre und gestorte

alterstypische Entwicklungen verfligen.
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e Den Lehrkraften stehen geeignete Diagnoseinstrumente zur Verfligung, die fur das
Tatigkeitsfeld des Unterrichtes entwickelt wurden und eine Diagnose der Fortschritte
im Lernprozess oder eine Minderung der Entwicklungsprobleme ermdglichen.

e Die Auswahl und die Anwendung der Diagnoseinstrumente verlangt von den
LehrerInnen eine kompetente Handhabung.

e Die Lehrerlnnen sind durch ihre Forderkompetenz imstande, auf der Basis der
Diagnose die richtigen MalRnahmen zu ergreifen.

e Die Schule stellt die notigen Ressourcen fir Forder- und Praventionsangebote zur
Verfligung.

e Wo die schulinternen Unterstiitzungsmadglichkeiten nicht ausreichen, ist eine rasche,

unbirokratische Zusammenarbeit mit auRerschulischen Bereichen anzustreben.

Eine Optimierung der Diagnosekompetenz erfordert neben der kompetenten Handhabung
und Auswahl der Diagnoseinstrumente ein breites Wissen und Fertigkeiten der handelnden
Personen. Dabei sollen MaBnahmen zur Verbesserung dieser Diagnosekompetenz auf drei
Ebenen ansetzen, namlich auf der Ebene der einzelnen Lehrpersonen, in weiterer Folge auf
der Ebene der Aus- und Fortbildung und schlieBlich auf der Schulebene. In diesem Fall
wird die Optimierung der Diagnosekompetenz zum Schulentwicklungsprozess, der

Organisationsstrukturen und Handlungsspielraume zur Umsetzung zuldsst.
2.4.2.1 Ebene der Lehrkrafte

Die padagogische Diagnostik setzt von den Lehrkraften gewisse Fertigkeiten voraus, die
auf theoretischem Wissen aufbauen wund Reflexion und Interpretation der
Diagnoseergebnisse beinhalten. Da diese Kompetenz einen zentralen Bestandteil der
gesamten Lehrerinnenkompetenz darstellt, muss sie kontinuierlich weiterentwickelt
werden (vgl. Hascher, 2005, S. 4). Es bedarf eines breiten theoretischen Hinter-
grundwissens und einer ausreichenden Beobachtungssensibilitat der Padagoglinnen, um
Symtome, die auf Lern- und Entwicklungsstérungen hinweisen, rechtzeitig erkennen zu
kdnnen. Kretschmann bezeichnet dieses fiir Diagnosekompetenz erforderliche Wissen um
die Entwicklungsverldufe und Stérungsbilder als ,,Metawissen I (Tabelle 3) und stellt

dieses folgendermalien dar (vgl. Kretschmann, 2003, S. 12):
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Allgemeinentwicklung, Lernbereichsspezifische
Sozialverhalten, Entwicklung
Kommunikation,
Selbstorganisation
(Arbeitsverhalten) und
Emotionalitit
Modelle regulirer |Erscheinungsformen, Verldufeund | Lernentwicklungsmodelle,
Entwicklung Bandbreiten alterstypischer und alterstypische Schritte, Etappen
altersaddquater Entwicklung und Bandbreiten des
Kompetenzzuwachses in einem
Fach
Modelle In dem Lebensalter hufig "Klippen" und hdufig
irregulirer vorkommende Probleme des vorkommende Probleme im
Entwicklung Sorzialverhaltens, des Aneignungsprozess
Arbeitsverhaltens, der Motivation
und der Emotionalitét

Tabelle 3: Metawissen I: Entwicklungsverlaufe und Stérungsbilder (Quelle: Kretschmann, 2003)

Die Tabelle 3 zeigt, dass Kretschmann sowohl das Wissen uber theoretische Modelle der
reguldaren Entwicklung als auch Uber Modelle der irregularen Entwicklung als
Voraussetzung fiir kompetentes Diagnostizieren ansieht. Dieses Wissen schlief3t in der
Allgemeinentwicklung der Schiilerinnen die Kenntnis tiber Verldufe und Bandbreiten von
alterstypischer Entwicklung sowie tber Probleme des Sozial- und Arbeitsverhaltens und
der Wechselwirkung zwischen Motivation und Emotion mit ein. Fir die
lernbereichsspezifische  Entwicklung bedarf es eines Wissens (ber Lernent-
wicklungsmodelle, die sich als Erfahrungsmodelle darstellen, womit die alterstypischen
Schritte des Kompetenzzuwachses gesetzt werden konnen bzw. den Problemen im

Aneignungsprozess wirksam begegnet werden kann.

Eine vorliegende Diagnose kann aufzeigen, in welchen Bereichen und auf welcher
Lernentwicklungsstufe eine Forderung angesetzt werden kann. Das Diagnoseergebnis kann
jedoch nicht den Weg aufzeigen, wie den Schulerlnnen geholfen werden kann. Damit von
den Lehrerlnnen zu den Diagnoseergebnissen die richtigen Malinahmen ergriffen werden,
ist ein breites Wissen uber Préventions- und Interventionskonzepte erforderlich, welches
von Kretschmann als ,,Metawissen 11 bezeichnet wird (Kretschmann, 2003, S. 13). Mit
diesem Wissen wird es den Lehrerlnnen mdglich, die richtigen Malinahmen auf gestorte
Lernentwicklungen zu finden, das Arbeits- und Sozialverhalten in der Gruppe zu
verbessern und den Unterricht so zu organisieren, dass auch Schilerinnen mit
unterschiedlichen Lernvoraussetzungen die Chance auf eine gute Lernentwicklung

erhalten.
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2.4.2.2 Aus- und Fortbildung zu Padagogischer Diagnostik

In Anerkennung der Bedeutung der padagogischen Diagnostik flr Lehr- und Lernprozesse
erwéchst die Forderung, Aus- und Fortbildung zu dieser Thematik fur alle Lehrkrafte zu
forcieren. Derzeit scheint in den Lehrerlnnen- Ausbildungsmodulen der 6sterreichischen
Padagogischen Hochschulen nur ein beschranktes Angebot auf, das auf eine gezielte Aus-
und Fortbildung in diesem Bereich hinweist (vgl. Pddagogische Hochschule Tirol, 2013).
Das Angebot eines Fortbildungszertifikates ,,Padagogische Diagnostik*, das beispielsweise
die Pé&dagogischen Hochschule in Oberosterreich in ihrem Fortbildungs- und
Schulentwicklungsprogramm macht, stellt in dieser Beziehung eine wiinschenswerte
Ausnahme dar (vgl. Padagogische Hochschule Oberdsterreich, 2013). Fir Lehramts-
studierende an den Universitdten mangelt es ebenfalls an Angeboten, da in ihrem
Lehrangebot ebenfalls kaum Vorlesungen oder Seminare zu finden sind, in denen die
Padagogische Diagnostik das zentrales Thema darstellt (vgl. Universitat Wien, 2013).
Kretschmann (2003) sieht in einem eigenstandigen Aus- und Fortbildungsmodul
»Padagogische Diagnostik® einen wertvollen Beitrag zur Qualifizierung von Lehrerlnnen
im individualisierenden Unterrichten von heterogenen Lerngruppen und schldgt vor, dieses
Modul, so wie in der Tabelle 4 dargestellt, im Gesamtcurriculum der Lehrerinnen-

Ausbildung aufzunehmen (vgl. Kretschmann, 2003, S. 18):

Allgemeine Didaktik Individualisierende Lehr- und Lernformen, Padagogik
der Vielfalt, Pidagogik der Inklusion aller Lernenden;
Lemverliufe verfolgen, beurteilen, bewerten
Fachdidaktik, Fachmethodik Individualisierungund Umgang mit Heterogenitit im
Fachunterricht

Beeintrichtigte Lernentwicklung | Moglichkeiten der Privention und der Intervention bei
in schulischen Unterrichtsfichern | ausbleibenden Lernfortschritten.

Pidagogische Diagnostik Grundlagen psychologischerund Péadagogischer
Diagnostik

Verfahren zur Diagnose des Lernstandes

Verfahren zur Einschitzung lernbereichsspezifischer

Motivation

Verfahren zur Diagnose des Arbeitsverhaltens
Entwicklungsstérungen im Schulische Moglichkeiten der Pravention und der
Schulalter und im Lebensraum Intervention bei
Schuleund - Aufmerksamkeitsstérungen und Stérungen des
schulische Moglichkeiten der Lernhandelns,
Praventionund der Intervention |- emotionalen, motivationalen und sozialen Problemen
Entwicklungspsychologieu. Psychologie des Lernens und der soziale Interaktionen,
Péddagogische Psychologie Psychische Entwicklungen im Kindes- und Jugendalter
Entwicklungspsychologieu. Psychologie des Lernens, Soziale Interaktionen,
Piadagogische Psychologie Psychische Entwicklungen im Kindes- und Jugendalter

Tabelle 4: Umrisse eines Moduls "Diagnostik" (Quelle: Kretschmann, 2003)
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Aus der Tabelle 4 geht hervor, dass die Teilgebiete der Diagnostik ,,.Lernentwicklung in
schulischen Unterrichtsfichern und ,,Entwicklungsstorungen mit Maoglichkeiten der
die Pflichtmodule

Lehrerinnenausbildung ,,Didaktik* und ,,Entwicklungspsychologie® gut ergdnzen. Die

Pravention und Intervention® grau  dargestellten der
Padagogische Diagnostik kann auf diese Weise als Bindeglied zwischen diesen

Pflichtmodulen angesiedelt werden.

2423 Schulebene

Eine Optimierung der Diagnosekompetenz hat Auswirkungen auf die Schul- und
Unterrichtsentwicklung und ist als Aufgabe firr die gesamte Schule anzusehen. In vier
Entwicklungsphasen (Tabelle 5) kann die Schule, beispielsweise durch schulinterne
Fortbildungen, Schulentwicklung betreiben und somit Beitrdge zur Veranderung der
Lernkultur und zur Entwicklung von besseren Lernumgebungen ausarbeiten (vgl. Hascher,

2005, S. 5);

Phasen des Entwicklungsprozesses im Kollegium (Stufenmodell)

Routineentwicklung und
Integration
diagnostischen Handelns
in den Unterricht

Verbesserung der
diagnostischen
Kompetenzen der
einzelnen Lehrpersonen

Explizit- und Bewusstma-
chen der diagnostischen
Tatigkeiten im Kollegium

Kompetenzentwicklung
und -erweiterung im
Leitungsbereich der
Schule

z. B. durch

o Reflexion eigener
Diagnosekompetenz

o Weiterbildung

e Exploration von Metho-
den und Instrumenten
im eigenen Unterricht
(Beobachtungs-
verfahren, Aufgaben-
entwicklung, Lerntage-
biicher, Fragebdgen)

z. B. durch

e Austausch der sub-
jektiven Methoden

o Diskussion der implizi-
ten Verfahren

e Selbstreflexion des
individuellen Kompe-
tenzstands hinsichtlich
Lernen und Diagnostik

e Erprobung verschiede-
ner Diagnoseinstru-
mente (Beobachtungs-
methoden, Aufgaben-
entwicklung, Lerntage-
biicher, Fragebbgen)

z.B. durch
o Tandem- bzw. Team-
arbeit

o Unterrichtsentwicklung:

diagnostizierbare Lern-
umgebungen gestalten
e Fachinputs via Texte,
Vortrige, Diskussionen
o Weiterbildung zum
Thema Lernen oder
Diagnostik oder
bestimmten Verfahren,
z.B. zum Thema Lern-
tagebuch oder Portfolio

z.B. durch

o Weiterentwicklung
diagnostischer Verfah-
ren

® Umsetzung eines
Diagnostikkonzepts an
der Schule

® Arbeit mit und
Entwicklung von
Forderplanen

e Entwicklung von
Lehrmitteln

e Evaluation der
Unterrichtsqualitat

o Weiterentwicklung der
Lernkultur in der Schule

Vorstufe

Stufe 1

Stufe 2

Stufe 3

Tabelle 5: Stufenmodell zur Diagnosekompetenz im Kollegium (Quelle: Hascher, 2005)
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In diesen vier Phasen , Kompetenzentwicklung®, ,,Bewusstmachen der diagnostischen
Tatigkeiten im Kollegium®, ,,Verbesserung der diagnostischen Tatigkeiten der einzelnen
Lehrpersonen® und ,,Routineentwicklung und Integration diagnostischen Handelns in den
Unterricht* kann ein Schulentwicklungsprozess in Gang gesetzt werden, in dem durch die
Einbindung der Kollegenschaft die Diagnosekompetenz der gesamten Schule und ihrer

Lehrerinnen gestarkt wird.
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3 Das Diagnoseinstrument ,,mBET*

Um die Identifizierung von Begabungen und Talenten von Schiilerinnen zu optimieren,
wurde im Rahmen eines mehrjéhrigen Forschungsprojektes vom OZBF (Osterreichisches
Zentrum fur Begabtenforderung und Begabungsforschung) das multidimensionale
Begabungs-Entwicklungs-Tool (Kurzbezeichnung ,,mBET®) entwickelt. Mit diesem
Verfahren konnen Lehrerlnnen unterrichtsbegleitend Begabungen und Talente von
SchiilerInnen erkennen und fordern. Das ,,mBET-Verfahren* eignet sich fiir Schiilerlnnen
der zweiten bis sechsten Schulstufe. Im folgenden Teil der vorliegenden Arbeit werden der
theoretische Hintergrund, der Aufbau und die Zielsetzungen, sowie bereits vorhandene

Befunde zur empirischen Evaluierung von ,,mBET* dargelegt.

3.1 Theoretischer Hintergrund und Aufbau des ,,mBET*
3.1.1  Vorbemerkungen

Fur die derzeitige Schulpraxis gibt es fir Lehrpersonen kaum mafigeschneiderte
Diagnoseinstrumente, die eine zuverldssige Identifizierung und FOrderung von
Begabungen von Schilerlnnen ermdglichen. Der Einsatz von psychologischen
Testverfahren ist einerseits aufwandig, was zur Folge hat, dass sie nur in Einzelféllen
eingesetzt werden, und andererseits einem speziell geschulten Personenkreis (zum Beispiel
der Schulpsychologie) vorbehalten. Fur die Hand der Padagoginnen gibt es Checklisten
sowie Forderkataloge als diagnostische Hilfsmittel, die allerdings zu wenig umfassend
bzw. zu einseitig sind, da sie sich lediglich auf Verhaltensmerkmale beziehen oder nur
intellektuelle Féahigkeiten abfragen (vgl. Perleth et al., 2008, S.31f.). Als Ergénzung zu
den bestehenden Testverfahren entwickelte das OZBF das multidimensionale Begabungs-
Entwicklungs-Tool ,,mBET*, das die unterschiedlichen Beobachtungen von LehrerInnen,
Eltern und die Selbsteinschatzungen der Schilerinnen miteinschlief3t. Dieses Instrument
kann fiir die Begabungsdiagnose und Begabungsforderung fiir Schulerlnnen auf der
zweiten bis zur sechsten Schulstufe eingesetzt werden (vgl. Weilguny, Kohlbock, & Stahl,
2012).

3.1.2 Theoretischer Hintergrund des ,,mBET*

Als konkrete Grundlage fiir das ,,mBET* wird das Miinchner (Hoch-)Begabungsmodell
von Heller und Hany (1993) angefihrt (vgl. Heller, 2001, S. 24f.). Begabung wird nicht als

stabiler Faktor angesehen, sondern steht in standiger Entwicklung und Beeinflussung durch
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Umweltmerkmale und Personlichkeitsmerkmale. Das ,,mBET* bietet den Lehrpersonen die
Madglichkeit, einerseits Begabungen von Schilerinnen zu erkennen und andererseits
gleichzeitig Personlichkeits- und Umweltmerkmale, die fir die Entwicklung und
Forderung von Talenten wesentlich sind, zu beobachten. Eine ganzheitliche Beurteilung
der Begabungen von Schilerlnnen und weiterer Einflussfaktoren wird dadurch ermdglicht,
dass zusétzlich zu den Lehrerinnen-Einschéatzungen auch die Einschatzungen der Eltern
und die Selbsteinschatzungen der Schilerinnen miteinbezogen werden (vgl. Weilguny,
Kohlbock, & Stahl, 2012).

3.1.3 Aufbau

Der Aufbau des ,,mBET* ist ausgerichtet auf einem ganzheitlichen und systematischen
Begabungsbegriff. Dementsprechend werden in ,,mBET* vier Begabungsgebiete, und fiinf
Umwelt- und Personlichkeitsmerkmale, die fir die Entwicklung von Begabungen
entscheidend sind, sowie die Schulleistung erfasst (vgl. Osterreichisches Zentrum fir
Begabungsférderung und Begabungsforschung [OZBF], 2013, S. 24)

» Begabungsgebiete:

o Intellektuelle F&higkeiten (Wortschatz, Textverstdndnis, Ausdrucksfahigkeit,
Gedachtnis, mathematische Auffassungsgabe, abstraktes und logisches Denken,
Problemwahrnehmung, Entscheiden und Problemlésen, VVorwissen)

o Kaorperlich- kinasthetische Fahigkeiten (Grobmotorik, Feinmotorik)

o Kinstlerische Fahigkeiten (sensorische Wahrnehmung, bildnerische, musikalische,
schauspielerische und schriftstellerische Fahigkeiten)

o Kreative Féahigkeiten (kreatives Kombinieren, Vorstellungsvermdogen,
Entdeckungsfreude und Wissbegier, Perspektivenwechsel, Elaborieren und

Interessensvielfalt)

» Schulleistung:

Die Schulleistung resultiert aus der F&higkeit der Schilerlnnen, mit dem

Faktenwissen und dem Unterrichtsstoff umzugehen.
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» Personlichkeits- und Umweltmerkmale:

o Beziehungen (Beziehungsfdhigkeit, situative  Anpassung, kommunikative
Fahigkeiten, Verhalten in Konfliktsituationen)

o Erfolgs- und Leistungsmotivation (Durchhaltevermégen, Aufmerksamkeit,
Eigeninitiative, Impulskontrolle, Anstrengungsbereitschaft, Optimierungsstreben)

o Umgang mit Anforderungen (Umgang mit Stress, Einschdtzung der eigenen
Fahigkeiten, Zeitmanagement, Vorausplanung, Genauigkeit und Sorgfalt,
Verantwortung)

o Personlichkeit (Offenheit, psychische Stabilitdt, Optimismus, Selbstvertrauen,
Vertrauenswiirdigkeit)

o Soziale Zugehorigkeit (Soziale Integration, Unterstutzung in der Familie, Schule und
im weiteren sozialen Umfeld)

Da das ,mBET* den Blick auf die individuellen Stirken der Schiilerlnnen richtet, ist
anstatt eines defizitfokussierten ein forderorientierter Ansatz gegeben. Das Instrument
,,mBET* unterstitzt die Lehrerlnnen in der systematischen Beobachtung und Einschétzung
der Begabungen als semiformelles Diagnostikum (vgl. Hascher, 2005, S. 2). In der
,mBET“-Anwendung ist darauf Bedacht zu nehmen, dass die Erflllung der Gutekriterien
nicht garantiert werden kann, da es sich eben um ein semiformelles Diagnoseinstrument
handelt. Das ,,mBET* macht eine differenzierte Beobachtung der einzelnen SchiilerInnen
moglich, da die verschiedenen Merkmalsbereiche nicht zusammengefasst, sondern einzeln
betrachtet werden konnen. Diese systematische und ganzheitliche Vorgangsweise
unterstitzt zwar die schulische Begabungsforderung, kann jedoch eine gegebenenfalls
notwendige testpsychologische Begabungsdiagnostik nicht ersetzen (vergl. OZBF, 2013, S.
24). Die Lehrerlnnen erhalten durch das ,mBET® Unterstiitzung in der Bearbeitung
folgender Themen:

o Welche Fahigkeiten der Schiilerinnen weisen auf Begabungen hin?

o Wie konnen die Begabungen und begabungsforderliche Eigenschaften von Eltern
und LehrerInnen eingeschatzt werden?

o Wie gelingt der Aufbau von konstruktiven Bildungspartnerschaften?

o Welche Unterstiitzungen konnen den Schilerlnnen in der Entfaltung ihrer Talente
angeboten werden?

o In welcher Weise konnen Schilerinnen in Bezug auf ihre Begabungen nachhaltig

gefordert werden?
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Das gesamte Inventar des ,,mBET* umfasst drei Elemente:

o ,,mBET-Beobachtungsbogen®: Dieser Bogen liegt in unterschiedlichen Versionen fiir
Lehrerlnnen, Eltern und Schulerlnnen vor und dient zur Einschatzung der
Begabungen, der Schulleistung und den Personlichkeits- und Umweltmerkmalen.
Dieser Beobachtungsbogen erfordert eine Bearbeitungszeit von etwa 25 Minuten.

o ,,mBET-Profilbogen: Der Profilbogen ermoglicht die Erstellung einer
Zusammenschau aller drei Beobachtungsbtgen in einem Dokument.

o ,,mBET-Forderbogen*: Der Forderbogen bildet die Grundlage fir Kind-Eltern-
Lehrerinnen-Gesprache, wobei die gemeinsam  vereinbarten  Forderziele
dokumentiert werden. In dieser Weise begleitet ,,mBET*“ einen langfristigen

Forderprozess.

Das ,,mBET*“ ist so konzipiert, dass die genannten Merkmale und verschiedene
Einschétzungen erfasst und zusammengefuhrt werden. Daran schlielen Fordergespréche,
in denen mittels SWOT-Analysen die Starken (= Strenghts), Schwéchen (= Weaknesses),
Chancen (= Opportunities) und Risiken (= Threats) fir die Begabungsférderung eines
Kindes ermittelt werden. In der Auswertung der Einschatzungen ist zu beachten, dass ein
Merkmalsbereich nicht nur zusammengefasst betrachtet wird, sondern auch alle einzelnen
Beobachtungen dieses Bereiches detailliert untersucht werden. In der Praxis kann durchaus
der Fall auftreten, dass innerhalb eines Merkmalsbereiches sowohl Leistungsspitzen als

auch Schwachen aufscheinen kénnen (vergl. Weilguny, Kohlbock, & Stahl, 2012).

3.2 Zielsetzungen

Im Rahmen des Unterrichtes haben Lehrerlnnen mit der Hilfe von ,mBET“ die
Madglichkeit, die individuellen Begabungen der Schiilerinnen festzustellen. Dabei kann das
,mBET*“ nicht als Ersatz fir eine testpsychologische Begabungsdiagnostik gesehen
werden, sondern als ein Diagnoseverfahren, das durch Selbst- und Fremdeinschatzungen
zu den einzelnen Merkmalsbereichen erste Hinweise auf eine mogliche
iiberdurchschnittliche Begabung des Kindes liefern kann. Durch ,mBET* wird eine
ganzheitliche und breit angelegte FoOrderdiagnostik ermdglicht, die die individuelle
Begabung und unterschiedliche VVoraussetzung des einzelnen Kindes beriicksichtigt. Unter
Einbeziehung mehrerer am Forderprozess beteiligten Personen (Schilerln, Eltern,
Lehrerin) konnen individuelle Fordermoglichkeiten erstellt werden. Das ,,mBET* kann

mehrmalig angewendet werden, wodurch Verdnderungen in den Fahigkeiten der
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Schiilerlnnen und somit eine Weiter- bzw. Rickentwicklung festgestellt werden konnen.
Der ,,mBET*“-Einsatz soll eine forderorientierte und kontinuierliche Begleitung in der

Schullaufbahn von Schiilerinnen ermdglichen.

3.3  Bisherige Befunde des ,,mBET*

Da mit Hilfe von Beobachtungsbdgen fur Lehrerlnnen, Eltern und Schilerlnnen die
Perspektiven aller Beteiligten erfasst und in den Forderprozess miteinflieRen sollen, stellt
sich die Frage, inwieweit sich die Beobachtungen von den jeweils betroffenen Personen
gleichen bzw. differieren. Im Rahmen einer Projektarbeit wurde von fiinf Studierenden des
Universitatslehrganges ,,Gifted Education GE5 der Donau-Universitat Krems im Zeitraum
September bis Dezember 2012 dieser Sachverhalt untersucht und im Rahmen einer

Stichprobenuntersuchung wurden folgende Fragen empirisch Gberpruft:

o Wie gut stimmen die Einschatzungen von Lehrerinnen mit denen von Eltern und
Schilerinnen uberein?
o Wie konnen gegebenenfalls auftretende Diskrepanzen in den Beobachtungen erklart

werden?

» Stichprobenbeschreibung aus der Projektarbeit

Fur die Stichprobenuntersuchung wurden insgesamt 44 Schilerinnen (N=44) aus funf
verschiedenen Bundeslandern rekrutiert. Beobachtet wurden 15 Mé&dchen und 29 Buben
der dritten bis sechsten Schulstufe. Insgesamt wurden 6 Kinder aus der dritten Schulstufe,
5 Kinder aus der vierten, 26 Kinder aus der funften und 7 Kinder aus der 6. Schulstufe
ausgewahlt. Die nachstehenden Diagramme (Abbildung 9 und 10) verdeutlichen die

Verteilung pro Geschlecht und Schulstufe.
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Abbildung 9: Projektarbeit "mBET": Geschlechterspezifische Verteilung der Schiilerinnen
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Abbildung 10: Projektarbeit "mBET": Verteilung der Schiilerinnen nach Schulstufe

Die Auswahl der Schulen erfolgte zufallig und dort wurden jeweils aus einer Klasse die
ersten Kinder entsprechend der Klassenliste rekrutiert, um eine gezielte Auswahl der
Schilerlnnen nach bestimmten Merkmalen bzw. Fahigkeiten zu vermeiden.

3.4 Auswertung

In der Analyse zur Projektarbeit wurden die statistischen Auswertungen der ,mBET*-
Beobachtungen durchgefiihrt und aus diesen Ergebnissen der Bezug zu den oben

genannten Forschungsfragen hergestellt. Die statistische Auswertung erfolgte in der
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Berechnung und dem Vergleich der jeweiligen Mittelwerte pro Merkmalsbereich und der
Untersuchung der jeweiligen Korrelationen zwischen Lehrpersonen, Eltern und Kindern.
In diese Berechnungen gingen 44 Datensatze zu den Einschéatzungen der Lehrerinnen,

Eltern und Schilerlnnen aus funf verschiedenen osterreichischen Bundeslandern ein.
3.4.1 Mittelwerte der einzelnen Merkmalsbereiche

Die Mittelwerte fur die Einschatzungen aller Merkmalsbereiche sind in der Abbildung 11
dargestellt. Dabei zeigen die Einschatzungen der Lehrerlnnen in acht von zehn
Merkmalsbereichen die geringsten Mittelwerte. Nur in den Bereichen ,,Motivation* und
,umgang mit Anforderungen® liegen die Mittelwerte der Elterneinschitzung unter den
Einschétzungen der Lehrerinnen. Wie das nachstehende Diagramm (Abb. 11) verdeutlicht,
zeigen die Selbsteinschatzungen der Schilerlnnen in acht von zehn Merkmalsbereichen die
hochsten Mittelwerte, und nur in den zwei Bereichen ,,Personlichkeit” und ,,Soziale
Zugehorigkeit® liegen die Eltern mit ihren Einschitzungen durchschnittlich héher. Die
grolRten Unterschiede in den Mittelwerten zwischen Lehrerlnnen und Eltern ergeben sich
im Merkmal der ,Sozialen Zugehorigkeit und die grofften Unterschiede zwischen
Lehrerinnen und Schilerlnnen sind in dem Merkmal ,Korperlich-kindsthetische
Fahigkeiten* zu erkennen. Im Vergleich der Mittelwerte zwischen Eltern und Schiilerinnen

weist das Merkmal ,,Kreative Fahigkeiten© den groBten Unterschied auf.

Mittelwerte der Einschatzungen im mBET
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Abbildung 11: Projektarbeit "mBET" Mittelwerte der Lehrerinnen-Eltern- und Schiilerinnen-
Einschatzungen
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3.4.2 Korrelationen Schilerinnen- Eltern- und Lehrerlnnen-Einschéatzungen

Eine Korrelation beschreibt den linearen Zusammenhang der Einschatzungen zwischen
zwei oder mehreren Merkmalen, Ereignissen oder Zustanden (vgl. Haider, 2000, S. 5). In
den folgenden Korrelationsberechnungen werden die Zusammenhéange der einzelnen
Merkmalsbereichen zwischen jeweils zwei Einschédtzungen, das hei3t Lehrerinnen-Eltern,

Lehrerinnen-Schilerinnen und Eltern-Schiilerlnnen untersucht.

Die detaillierten Ergebnisse der Korrelationen der Einschétzungen durch alle beteiligten

Personen in den jeweiligen Merkmalsbereichen werden in der Abbildung 12 dargestellt.

o0 02 04 06 08 1,0

Intellektuelles Potenzial tl

Korperlich-kinasthetische F.

Kiinstlerisches Potenzial

S—
Kreatives Potenzial m Korrela'gon r
Lehrer/innen-
Schulleistung Eltern

Beziehungen

W Korrelation r
Motivation Lehrer/innen-

. Schiler/innen
Umgang mit Anforderungen

[ Korrelation r

Eltern-
Soziale Zugehorigkeit Schiler/innen

Personlichkeit

Abbildung 12: Projektarbeit "mBET" Korrelationen der Lehrerinnen- Eltern- und Schiilerinnen-

Einschitzungen

> Korrelation zwischen Lehrerlnnen und Eltern:

Die hichste Ubereinstimmung mit einer Korrelation r = ,70 ergibt sich in der Einschatzung
der ,,Schulleistung™ durch Lehrerlnnen und Eltern. Die Einschatzungen zwischen
Lehrerinnen und Eltern zeigen auch in weiteren Merkmalsbereichen gute Korrelationen, so
wie in den Einschitzungen der Merkmale ,,Personlichkeit® (r =,55), ,,Motivation (r = ,54)
und ,,Intellektuelles Potenzial” (r = ,52). Lediglich in den Merkmalsbereichen ,,Kreatives
Potenzial®“ (r = ,27), , Kiinstlerisches Potenzial“ (r = ,2) und ,,Korperlich-kindsthetische

Fahigkeiten (r = ,16) kann keine signifikante Korrelation festgestellt werden. Somit
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zeigen, wie in Abbildung 12 grafisch veranschaulicht wird, im Vergleich zu anderen
Einschatzungen die Lehrerinnen-Eltern-Einschatzungen die besten Ubereinstimmungen.

> Korrelation zwischen Lehrerlnnen und Schilerlnnen:

Abgesehen von dem Merkmal ,,Schulleistung® (r = ,57) mit guter Korrelation und den drei
Merkmalen ,,Kreatives Potenzial“ (r = ,36), ,.Intellektuelles Potenzial“ (r = ,35) und
,,Korperlich- kindsthetische Fahigkeiten“ (r = ,31) mit geringer Korrelation gibt es
zwischen Lehrerinnen und Schilerinnen keine signifikante Korrelation und im Vergleich

zu den anderen Auswertungen die schwéchste Ubereinstimmung.
»  Korrelation zwischen Eltern und SchlerInnen:

In den Eltern-Schilerinnen-Korrelationen zeigt sich ebenfalls im Merkmal ,,Schulleistung*
(r=,61) eine gute Korrelation. Abgesehen von den Merkmalen ,,Kiinstlerisches Potenzial*
(r = ,58), ,.Intellektuelles Potenzial“ (r = ,54) mit guter Korrelation und dem Merkmal
,,Personlichkeit” (r = ,45) mit geringer Korrelation weisen die anderen Merkmalsbereiche

unbedeutende und nicht signifikante Korrelationen auf.

3.4.3 Interpretation der Ergebnisse aus der Projektarbeit

Die Einschatzungen der Lehrerinnen und Eltern stimmen in den Merkmalsbereichen
,Personlichkeit, ,Motivation” und ,Intellektuelles Potenzial“ gut {iiberein. In den
Bereichen ,,Korperlich-kindsthetische Fahigkeiten®, ,Kiinstlerisches Potenzial“ oder
,.Kreatives Potenzial“ gibt es die geringsten Ubereinstimmungen. Dies kann dahingehend
interpretiert werden, dass die Schule es moglicherweise nicht vermag, die Potenziale der
Schiilerlnnen zu erfassen und darzustellen, da es nicht geniigend Gelegenheiten gibt, bei
denen die Schilerlnnen in diesen Bereichen beobachtet und somit deren Fahigkeiten
umfassend ermittelt werden konnen. Im Merkmal ,,Schulleistung® zeigen sich in allen
Gruppen die besten Ubereinstimmungen. Dies lasst sich durch die fiir alle beteiligten

Gruppen sichtbare Leistungsbeurteilung (z. Bsp.: Schulnachricht, Zeugnis) erklaren.

Aus den vergleichsweise hohen Mittelwerten in den Einschdtzungen der Schilerinnen
gegentiber den Lehrerinnen und Eltern konnte abgeleitet werden, dass
Selbsteinschatzungen der  Schulerlnnen nicht so zuverldssig sind wie die

Fremdeinschatzungen. Dies konnte darin begrindet sein, dass Schilerlnnen dieser
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Schulstufen zu jung sind, um objektive personliche Urteile zu bilden, da sie noch nicht
uber die dafir ndtigen Metakompetenzen verfugen und hdufig zu Selbstiiberschatzungen
neigen. Dies unterstreicht auch der Erziehungswissenschaftler Stockli (1997), der
postuliert, dass im Verlauf der Schuljahre differenziertes und tieferes Verstandnis fir das,
was eine Person ausmacht, entwickelt wird. Dieses Verstdndnis nennt er personales
Wissen. Er weist auf die wachsende Bedeutung von psychischen Eigenschaften hin. Wenn
Kinder klein sind, legen sie mehr Wert auf physische Eigenschaften, wie zum Beispiel
materiellen Besitz und andere nicht moralische Merkmale. Im Laufe der Entwicklung wird
aber den moralischen, also den psychischen Merkmalen mehr Bedeutung zugeschrieben.
Sowohl die Fremd- als auch die Selbstbeschreibung &ndert sich zwischen Kindheit und
Adoleszenz. Diese Féahigkeit zur Selbstbeschreibung wirkt sich auch auf die Einschatzung
der Schulleistung aus (vgl. Stockli, 1997, S. 97f.).

Eine weitere Erklarung fir die Diskrepanzen bei den Schilerinnen-Einschatzungen kénnte
an den abweichenden Formulierungen in den mBET-Fragebdgen der Schilerinnen
gegenuiber den fast wortidenten Fragebdgen der Lehrerinnen und Eltern liegen. So wird
beispielsweise beim Beobachtungsbogen fur die Erwachsenen im Merkmalsbereich
"Kdorperlich-kinasthetische  Fahigkeiten” im Bereich Grobmotorik das Beispiel
folgendermallen formuliert "...zeigt sehr gute Fdhigkeiten bei Balance und
Korperbeherrschung... “ wohingegen im Schulerinnen-Fragebogen die Aussage ,, Ich mag
Sport, weil ich gut springen, hupfen, laufen und turnen kann* ganz anders aufgefasst
werden konnte. Wéhrend bei der einen Version die tatsachlichen Fahigkeiten abgefragt

werden, geht es bei der anderen eher um die positive Affinitat zum Sport.

3.4.4 Zusammenfassung der bisherigen Befunde

Das multidimensionale Begabungs-Entwicklungs-Tool "mBET" soll mit Hilfe von
Beobachtungsbdgen  fur  Lehrerinnen, Eltern und  Schilerlnnen  neben  vier
Begabungsgebieten auch die  Schulleistung und finf Personlichkeits- und
Umweltmerkmale erfassen. Im Rahmen von Férdergespréchen sollen die Einschétzungen
durch alle beteiligten Personen zusammenflie3en und zur Erstellung von SWOT-Analysen
herangezogen werden, die wiederum eine wesentliche Grundlage fir eine optimale

Begabungsforderung bilden kénnen.
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Bezugnehmend auf die Forschungsfrage der Projektarbeit, wie gut die Einschatzungen von
Lehrerlnnen mit denen von Eltern und Schilerinnen (bereinstimmen, kann
zusammenfassend festgehalten werden, dass im Merkmalsbereich "Schulleistung™ die
Beobachtungen aller beteiligten Personen am besten ubereinstimmen. Beim Vergleich der
Einschétzungen von Lehrerinnen und Eltern wurde deutlich, dass diese in den Bereichen
"Intellektuelle  F&higkeiten”,  "Personlichkeit” und  "Motivation” eine  gute
Ubereinstimmung  aufweisen, wahrend sich in den Bereichen "Umgang mit
Anforderungen”, "Beziehungen" und "Soziale Zugehdrigkeit" nur geringe Korrelationen
zeigen. Die grofiten Diskrepanzen in den Einschdtzungen von Lehrerinnen und Eltern
fielen in den Bereichen "Korperlich-kinasthetische Fé&higkeiten”, "Kdunstlerisches

Potential” und "Kreatives Potential" auf.

Der Vergleich der Selbsteinschatzungen der Schulerlnnen mit den Fremdeinschéatzungen
durch Lehrerinnen und Eltern machte deutlich, dass, abgesehen vom Bereich
"Schulleistungen”, hier die geringsten Ubereinstimmungen zu finden waren. Es lasst sich
annehmen, dass dies darauf zuriickgefihrt werden kann, dass die Schilerlnnen
entsprechend ihres Entwicklungsstandes noch nicht in der Lage sind, objektive
Selbsteinschatzungen im  Hinblick auf ihre intellektuellen Féhigkeiten oder

Personlichkeitsmerkmale vorzunehmen.

Es zeigt sich, dass die Beobachtungen von Lehrerinnen, Eltern und Schilerinnen
differieren und das ,,mBET* somit Diskrepanzen in den Einschatzungen zu den einzelnen
Merkmalsbereichen sichtbar macht. Dem Grundgedanken vom ,mBET* folgend, dass die
unterschiedlichen Sichtweisen aller beteiligter Personen in den Forderprozess integriert
werden sollen, kann daher festgestellt werden, dass durch die Zusammenfihrung der
verschiedenen Beobachtungen im Rahmen eines Fordergespraches ein umfassendes Bild
von den Begabungen eines Kindes entsteht. Somit bildet das ,,mBET* eine wesentliche
Basis fur Kind-Eltern-Lehrerinnen-Gesprache [,,K-E-L-Gesprache]. Diese sind wiederum
notig, um eine individuelle Begabungsforderung einzuleiten bzw. um eine kontinuierliche

Begleitung von begabten Schiilerinnen in der Schule zu ermdglichen.
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4

Methodenteil
4.1 Forschungsfrage und methodisches VVorgehen

Durch den unterrichtsbegleitenden FEinsatz des Instrumentes , mBET*“ werden
verschiedene Einschatzungen zu den Begabungen der einzelnen Schilerinnen
zusammengefuhrt. Diese Informationen unterstiitzen die Lehrerlnnen in der padagogischen
Begabungsdiagnose und in der Erstellung einer umfassenden Forderplanung, insbesondere
dann, wenn die Lehrerinnen die Schilerlnnen noch nicht Gber einen ldngeren Zeitraum
unterrichtet haben, wie beispielsweise zu Beginn der Sekundarstufe. Es wurde allerdings
noch nicht empirisch untersucht, inwieweit diese Einschatzungen aus ,,mBET* mit den
Ergebnissen aus standardisierten Fragebogenverfahren tbereinstimmen. Im Blickpunkt der
Betrachtung stehen in dieser Untersuchung die nicht-kognitiven Personlichkeitsmerkmale
,,Leistungsmotivation® und ,,Arbeitsverhalten, sowie die ,,Kreativitat der Schulerlnnen.

Aus diesem Hintergrund ergibt sich folgende Forschungsfrage:

Wie gut stimmen die ,,mBET “—Einschatzungen von Schillerinnen der 1. und 2. Klasse
der Sekundarstufe in Bezug auf Leistungsmotivation, Arbeitsverhalten und Kreativitat

mit dem Fragebogenverfahren aus der Mlnchner Hochbegabungstestbatterie tiberein?
In der Beantwortung dieser Forschungsfrage wurde folgendermalien vorgegangen:

Es erfolgte eine empirische Datenerhebung in der Form von Fragebogen-Befragungen von
Kindern der ersten und zweiten Klasse der Sekundarstufe (= fiinfte und sechste
Schulstufe). Dieser Fragebogen setzt sich aus Items zu den Erfassungsdimensionen
Leistungsmotivation, Arbeitsverhalten und Kreativitat aus der Miinchner Hochbegabungs-
Testbatterie fir die Sekundarstufe [MHBT-S] zusammen (Heller & Perleth, 2007).
AnschlieRend erfolgten Korrelationsberechnungen dieser Fragebogendaten mit den bereits
vorliegenden Daten aus den ,,mBET*- Befragungen.

4.2  Stichprobenbeschreibung der empirischen Untersuchung

Fur die Untersuchung wurden insgesamt 43 Schilerlnnen aus drei verschiedenen Schulen
der Sekundarstufe (flinfte und sechste Schulstufe) aus den dsterreichischen Bundeslandern
Tirol, Steiermark und Burgenland herangezogen. Die Auswahl der Schulen und der
Schilerlnnen erfolgte auf Grund bereits vorliegender ,,mBET“-Befunde und weiteren
zuféllig ausgewdhlten Schulerlnnen der vorgesehenen Schulstufe. Das nachstehende
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Diagramm (Abbildung 13) verdeutlicht die geschlechterspezifische Verteilung der 43
SchilerInnen (26 Buben und 17 Mé&dchen).
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Gesamt mannlich weiblich

Abbildung 13: Geschlechterverteilung Schiilerinnen

Die geschlechterspezifische Verteilung auf die einzelnen Schulstufen fallt in der
Stichprobe folgendermafen aus (Abbildung 14):

Funfte Schulstufe: 18 Schiler und 6 Schiilerinnen

Sechste Schulstufe: 9 Schiler und 10 Schilerinnen

25
20
15
10
0 n T T T 1
5. Schulstufe 5. Schulstufe 6. Schulstufe 6- Schulstufe
weiblich mannlich weiblich mannlich

Abbildung 14: Geschlechterspezifische Verteilung der Schiilerinnen auf die 5. und 6. Schulstufe

Die folgende Grafik (Abbildung 15) stellt dar, dass von der Gesamtzahl der 43
Schilerinnen genau 24 Schilerlnnen unter einem Jahr und 19 Schilerlnnen in dem

Zeitraum von ein bis zwei Jahren von der jeweiligen Lehrperson unterrichtet werden.
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Diese Abbildung 15 bildet ebenfalls die Verteilung der Schilerlnnen auf die funfte
Schulstufe (= unter 1 Jahr) und auf die sechste Schulstufe (= 1-2 Jahre) ab.
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Abbildung 15: Wie lange unterrichten die Lehrerinnen das Kind?

4.3 Erhebungsinstrumente

Die Datenerhebung erfolgte tber zwei Verfahren, ndmlich einerseits durch die ,,mBET*-
Beobachtungsbégen fur Schilerinnen [K_mBET], Eltern [E_mBET] und Lehrerinnen
[L_mBET], und andererseits durch einen Fragebogen, der sich aus Items der Munchner
Hochbegabungstestbatterie flir die Sekundarstufe (MHBT-S) zusammensetzt.

4.3.1 , mBET*“-Beobachtungsbdgen

In den vorliegenden ,,mBET“-Beobachtungsbdgen kann die Fahigkeit, Personlichkeit und
soziale Zugehorigkeit auf einer Skala von 0 bis 10 in den einzelnen Merkmalsbereichen
eingeschatzt werden. Dieser Zahlenwert wird in einer Auswertungstabelle erfasst, wobei
eine Einschatzung zwischen den Zahlenwerten 0 und 10 folgendermafen abzugeben ist:
0 ... ,.trifft gar nicht zu* bis 10 ..., trifft vollig zu“.

Fiir die Auswertung von ,,mBET* bedeutet ein hoher Zahlenwert eine hohe Zustimmung
und ein niedriger Zahlenwert eine geringe Zustimmung. Der Aufbau und die Idee, sowie
die Zielsetzungen des ,mBET“ werden in dieser Arbeit im Kapitel 3 (Das
Diagnoseinstrument ,,mBET*, S. 45f.) ndher beschrieben.

Fur die weitere Untersuchung, die Berechnung der Korrelationen und Beantwortung der
Forschungsfrage wird der Fokus auf die jeweiligen Schilerlnnen-, Eltern- und
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Lehrerinnen-Einschatzungen bezuglich der nicht-kognitiven Merkmalsbereiche Erfolgs-
und Leistungsmotivation, Umgang mit Anforderungen, sowie auf die kinstlerischen und

kreativen Fahigkeiten der Schilerlnnen gelegt.

4.3.2 Fragebogen aus der MHBT-S

Aus dem Inventar der Minchner Hochbegabungstestbatterie fur die Sekundarstufe
(MHBT-S) wurden aus den Fragebogen zum Arbeitsverhalten (AV-S), zur
Leistungsmotivation (LM-S) und der Kreativitat (KRT-S) jene Items entnommen, die auf
folgenden Subskalen basieren:

AV-S:  Arbeitseinteilung® (vgl. Heller & Perleth, 2007, S. 62)
LM-S: ,,Hoffnung auf Erfolg* und ,,Leistungsstreben‘ (ebd., S. 53)

KRT-S: ,Kreative Produktivitat“, ,Erfindungsgabe®, ,Herausforderung, Ausdauer®,
,Kreative Anregung in der Familie“, ,Interessenvielfalt und Selbstvertrauen® und

,Herausforderung und Abenteuer (ebd., S. 37)

Aus diesen ausgewahlten Items wurde ein Fragebogen mit dem Titel ,, Wie schdtze ich
mich ein?* erstellt und den Schilerinnen zur Bearbeitung vorgelegt (vgl. Anhang 7.3:
Fragebogen ,, Wie schdtze ich mich ein?*). Die Zuordnung der einzelnen Items zu den

jeweiligen Subskalen findet sich in der Tabelle 6 abgebildet:

Bezeichnung der Subskalen Abkiirzung Item-Nr. des Fragebogens
»Arbeitseinteilung” AV_Einteil 1,2,3,4
»,Hoffnung auf Erfolg” LM_HE 5,6,9,10,11, 12, 14, 19, 20, 21
»Leistungsstreben” LM_LS 7,8,13,15,16,17, 18

23, 25, 30, 32, 40, 44, 46, 48, 49,
,Kreative Produktivitat” KRT_1_Kreat 50, 51, 52, 53, 57, 59, 60, 64, 66, 70
»Erfindungsgabe” KRT_2_Erfind 34, 35, 39, 41, 58, 65
»Herausforderung, Ausdauer” KRT_3_Ausdauer 36,42, 45,47, 54,62, 63
,Kreative Anregung in der Familie” KRT_4 27,28, 43,56, 61, 67, 68
»Interessenvielfalt, Selbstvertrauen” KRT_5_Interessen 24,29, 31, 37,55, 69
»Herausforderung und Abenteuer” KRT_6 22,26, 33,38

Tabelle 6: Itemzuordnung des Fragebogens "Wie schitze ich mich ein?" zu den Subskalen aus
MHBT-S
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Fir die Berechnung der Korrelationen wurden die Schulerlnnen-Antworten zu den
Subskalen ,,Kreative Anregung in der Familie“ (KRT 4) und ,Herausforderung und
Abenteuer (KRT 6) nicht herangezogen, da sie inhaltlich nicht den Kern der
Untersuchung treffen und somit keinen erkennbaren Beitrag zur Beantwortung der
Forschungsfrage darstellen. Die Ausformulierungen der einzelnen Items wurden zum
grofiten Teil wortident aus den Fragebogen der MHBT-S {bernommen und nur in
Einzelfallen dem Sprachgebrauch der Schiilerinnen in Osterreich angepasst (vgl. Anhang
7.4: Textliche Abénderungen der Fragebogenitems). Die Antwortmdglichkeiten gestalten
sich im Fragebogen ,,Wie schitze ich mich ein?* gleichermaflen wie im entsprechenden

MHBT-Fragebogen, das heil3t:
o vier Antwortmoglichkeiten bei ,,Arbeitsverhalten®:
Astimmtgenau — B stimmtungefdhr — C stimmtweniger — D stimmt nicht
o zwei Antwortmdglichkeiten bei ,,Leistungsmotivation® und ,,Kreativitat*:
A stimmt - B stimmt nicht

Fur die Berechnungen der Mittelwerte und Korrelationen wurden die
Antwortmdglichkeiten A bis D mit 1 bis 4, bzw. A und B mit 1 und 2 kodiert und in der
Auswertungstabelle eingetragen. Dabei ist zu berticksichtigen, dass der niedrigste

Zahlenwert (1) die hochste Zustimmung bedeutet.

Es ist in der Auswertung darauf zu achten, dass bei einzelnen Items aufgrund der
Formulierung eine ,,Umpolung® vorgenommen werden muss (vergl. Rimm & Davis, 1980,

S. 6). Es sind dies folgende Items des Fragebogens ,,Wie schitze ich mich ein?*:

o 30 ,, Geschichten erfinden ist verlorene Zeit*

o 42 |, Leichte Puzzles machen am meisten Spafs

e 54 | Wenn mir etwas schwierig erscheint, lasse ich es lieber sein.
e 60 |, Phantasiespiele sind albern. “

o 62 |, Ich versuche mich aus Sachen herauszuhalten, die schwierig sind. *

e 63 |, Ich wiirde nur an einen unbekannten Ort gehen, wenn ein Bekannter mitgeht. *
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4.4  Datenerhebung

Die Erhebung der Daten erfolgte im Schuljahr 2012/2013 an drei Osterreichischen Neuen
Mittelschulen. Es wurden Probanden, mit bereits vorliegenden ,,mBET“-Befragungen aus
der  Projektarbeit befragt, und zusatzlich beteiligten sich zuféllig ausgewahlte
Schilerlnnen der funften und sechsten Schulstufe an dieser Befragung. Der Ablauf der

Erhebung gliederte sich dabei in folgende Schritte:

o Die Genehmigung zur Durchfiihrung der Befragung wurde im Herbst 2012 bei den
jeweiligen Schulleitungen eingeholt.

o Den Eltern der Schilerlnnen und den Lehrerinnen wurde im Rahmen eines
Elternabends das ,,mBET* vorgestellt, und sie wurden ber den Gegenstand der
vorliegenden Untersuchung informiert.

o Anschlielend wurden die Schilerlnnen Uber die Befragung informiert und flr die
teilnehmenden Schilerinnen wurde eine Einverstandniserklarung der Eltern
eingeholt.

o Die Durchfithrung der Datenerhebung zum ,,mBET*- Einschdtzungsbogen erfolgte
im Herbst 2012 in folgender Reihenfolge: Zuerst bearbeiteten die Eltern und
Lehrerinnen ihre Fragebogen, die anschlieBend im verschlossenen Kuvert an die
Schule retourniert wurden. Zuletzt fullten die teilnehmenden Schilerlnnen im
Rahmen des Unterrichtes ohne Zeitdruck in einer Bearbeitungszeit von 25 bis 40
Minuten ihren Fragebogen aus. Auf diese Weise wurde sichergestellt, dass bei den
SchilerInnen-Antworten keine direkte Einflussnahme durch die Eltern gegeben war.

o Die Datenerhebung zum Fragebogen ,,Wie schitze ich mich ein?* erfolgte im Juni
desselben Schuljahres.

o Im Rahmen des Unterrichts wurde an die teilnehmenden Schulerlnnen dieser
Fragebogen verteilt, erklart und in einer Bearbeitungszeit von 20 bis 35 Minuten von
den SchulerInnen ausgefilit.

o Um die Anonymitat der teilnehmenden Schiilerinnen zu wahren, wurden die
Fragebdgen vor der Dateneingabe kodiert und anschlieRend mit Hilfe des
Statistikprogrammes SPSS ausgewertet.
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4.5  Auswertung der erhobenen Daten

In der Analyse wurden statistische Auswertungen zu den erhobenen Daten durchgefihrt
und aus diesen Ergebnissen der Bezug zum Untersuchungsgegenstand dieser Arbeit
hergestellt. Die statistische Auswertung erfolgte zundchst in der Berechnung der
Mittelwerte zu den verschiedenen Merkmalsbereichen der ,,mBET*“-Einschatzungen und
Skalen aus MHBT. Anschliefend wurde die Berechnung der Korrelationen zwischen den
MHBT- Skalen und den ,,mBET*“-Merkmalsbereichen durchgefiihrt.

45.1 Mittelwerte
451.1 Mittelwerte der ,,mBET*-Einschatzungen

Die jeweiligen Mittelwerte fiir die Einschdtzungen samt Standardabweichung in den
verschiedenen Merkmalsbereichen sind in den nachstehenden Tabellen angefiihrt (Tabellen
7,8 und 9). Es zeigt sich, dass die Selbsteinschatzungen der Schilerlnnen in acht von zehn
Merkmalsbereichen den hochsten Wert erzielen. Nur in den Bereichen ,,Personlichkeit
und ,,Soziale Zugehorigkeit liegen die Elterneinschitzungen hoéher. In acht von zehn
Merkmalsbereichen geben die Lehrerinnen durchschnittlich den geringsten Wert zwischen
den drei Vergleichsgruppen Schilerinnen, Eltern und Lehrerinnen an. Lediglich in den
Merkmalen ,Motivation® wund ,Umgang mit Anforderungen® liegen die

Elterneinschatzungen darunter.

N M SD
K_Intellektuelle Fahigkeiten 43 6,7501 1,73990
K_Kdrperlich-kindsthetische Fahigkeiten 43 8,3953 1,78138
K_Kiinstlerische Fahigkeiten 43 6,4849 1,88524
K_Kreative Fahigkeiten 43 7,7093 1,44113
K_Beziehungen 43 7,9012 1,67006
K_Erfolgs- und Leistungsmotivation 43 7,2558 1,57164
K_Umgang mit Anforderungen 43 7,1512 1,79019
K_Persdnlichkeit 43 | 7,2884 1,51519
K_Soziale Zugehorigkeit 43 8,6570 1,12205
K_Schulleistung 43 6,8400 2,27800

Tabelle 7: "mBET"- Mittelwerte der Schiilerinnen-Einschdtzungen
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N M SD
E_Intellektuelle Fahigkeiten 29 5,8669 1,62520
E_Korperlich-kinasthetische Fahigkeiten 29 7,9655 1,67402
E_Kiinstlerische Fahigkeiten 29 5,5241 2,14437
E_Kreative Fahigkeiten 29 5,4483 1,69037
E_Beziehungen 29 7,0517 1,88317
E_Erfolgs- und Leistungsmotivation 29 5,0115 2,15009
E_Umgang mit Anforderungen 29 5,8276 1,91873
E_Personlichkeit 29 7,3517 1,49729
E_Soziale Zugehdorigkeit 29 8,9713 1,34745
E_Schulleistung 28 5,9300 3,42000
Tabelle 8: "mBET"- Mittelwerte der Eltern-Einschdtzungen
N M SD
L_Intellektuelle Fahigkeiten 43 5,8656 1,71218
L_Korperlich-kinasthetische Fahigkeiten 43 6,3605 1,94363
L_Kiinstlerische Fahigkeiten 43 5,1488 1,53567
L_Kreative Fahigkeiten 43 5,4535 1,75493
L_Beziehungen 43 6,2267 1,70592
L_Erfolgs- und Leistungsmotivation 43 5,9070 1,95765
L_Umgang mit Anforderungen 43 6,0233 1,80446
L_Persénlichkeit 43 6,1535 1,91825
L_Soziale Zugehorigkeit 43 6,7849 1,59646
L_Schulleistung 43 5,4400 2,11900

Tabelle 9: "mBET"- Mittelwerte der Lehrerinnen-Einschitzungen
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45.1.2 Mittelwerte aus dem Fragebogen ,,Wie schétze ich mich ein?*

Die nachstehende Tabelle (Tabelle 10) zeigt die Einschatzungen der Schilerinnen
beziglich der Items aus der MHBT-S, aufgegliedert in folgende Subskalen:

e _Arbeitseinteilung“ (AV_Einteil)

e Leistungsmotivation ,,Hoffnung auf Erfolg” (LM_HE)
e Leistungsmotivation ,,Leistungsstreben (LM_LYS)

o , Kreative Produktivitat” (KRT_1_ Kreat)

e Erfindungsgabe“ (KRT_2_Erfind)

e  Herausforderung, Ausdauer (KRT_3_Ausdauer)

e _ Interessenvielfalt Selbstvertrauen (KRT_5_Interessen)

Es ist zu beachten, dass das Minimum (= Zahlenwert 1) eine hohe Zustimmung
bedeutet bzw. das Maximum (= Zahlenwert 4 in der Skala Arbeitseinteilung bzw.

Zahlenwert 2 in den anderen Subskalen) die Antwortmoglichkeit ,,stimmt nicht*

darstellt.
N M SD

Arbeitseinteilung (AV_FEinteil) 43 2,0659 |0,61333
HoffnungaufErfolg (LM _HE) 43 1,2444 |0,20136
Leistungsstreben (LM _LS) 43 1,2392 |0,24292
Kreative Produktivitdt (KRT 1 Kreat) 43 1,5016 |0,22044
Erfindungsgabe (KRT 2 Erfind) 43 1,2895 |0,28744
Herausforderung, Ausdauer (KRT_3 Ausdauer) 43 1,3411 | 0,22477
Interessenvielfalt, Selbstvertrauen (KRT_5 Interessen) 43 1,0853 |0,14716

Tabelle 10: Mittelwerte der Schiilerinnen-Antworten zu den MHBT-Subskalen

Es zeigt sich, dass zu den Items der Subskala ,,Interessenvielfalt und Selbstvertrauen®
(KRT_5_Interessen) bei den Schulerlnnen durchschnittlich die hdochste Zustimmung mit
der geringsten Standardabweichung im Vergleich zu den anderen Subskalen gegeben wird.
Die geringste Zustimmung wird in diesem Vergleich von den Schiilerinnen den Items der
Subskala ,,Kreative Produktivitdt® (KRT_1_ Kreat) gegeben. Zu der Subskala , Kreative

Produktivitét™ weisen die Mittelwerte den gréfiten Unterschied in den Antworten zwischen
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den Geschlechtern auf. Wie die folgende Tabelle (Tabelle 11) zeigt, sind es mehrheitlich
die Buben, die diesen Items eine geringere Zustimmung geben.

Geschlecht N M SD
AV-Einteil weiblich 17 1,9853 0,54105
mannlich 26 2,1186 0,66130
LM_HE weiblich 17 1,2706 0,18630
mannlich 26 1,2274 0,21246
LM_LS weiblich 17 1,1849 0,14953
mannlich 26 1,2747 0,28549
KRT_1_Kreat weiblich 17 1,3832 0,19055
mannlich 26 1,5791 0,20643
KRT_2_Erfind weiblich 17 1,3843 0,29770
mannlich 26 1,2276 0,26828
KRT_3_Ausdauer weiblich 17 1,4039 0,23419
mannlich 26 1,3000 0,21292
KRT_5_Interessen weiblich 17 1,1275 0,15057
mannlich 26 1,0577 0,14097

Tabelle 11: Geschlechterunterschiede in den MHBT-S-Subskalen

45.2 Korrelationen

In der weiteren Untersuchung soll nun mittels Korrelationsberechnungen tiberprift werden,
inwieweit ein linearer Zusammenhang zwischen Werten aus ,,mBET“-Beobachtungsbdgen
und den einzelnen Skalen des Fragebogens ,, Wie schdtze ich mich ein?* besteht. Da flr
die Bedeutung ,,sehr zutreffend* die steigenden Zahlenwerte bei ,,mBET* den niedrigen
Zahlenwerten des MHBT-Fragebogens (bspw. fir die Antwortmdglichkeit ,,stimmt
genau®) gegenuberstehen, ergeben sich bei einem Zusammenhang zwischen den beiden
Fragebdgen negative Korrelationen. Dieser  Zusammenhang wird als
Korrelationskoeffizient ,,r “ angegeben und firr diese Untersuchung wie folgt definiert (vgl.
Haider, 2000, S.9):

o> r > -2 sehr geringe Korrelation, wahrscheinlich zuféllig
-2> > -5 geringe/mittlere Korrelation, bedeutsam

-5> r > -7 hohe/starke Korrelation

7> r > -1 sehr hohe/sehr starke Korrelation
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Die Korrelationsberechnungen dieser Untersuchung wurden mit einem Signifikanzniveau

von 5% durchgefihrt.

In der Darstellung der Ergebnisse werden zuerst die Zusammenhénge zwischen den Skalen
aus MHBT-S und den ,,mBET“-Schilerlnnen-Einschatzungen aufgezeigt, in weiterer
Folge die Zusammenhange zwischen MHBT-S und den , mBET“-Elterneinschatzungen
und zuletzt die Korrelationen zwischen MHBT-S und den Lehrerinnen-Einschdtzungen aus
,,mBET* abgebildet.

4521 Korrelationen MHBT-S mit ,mBET“- Schilerlnnen-Einschatzungen
(K_mBET)

Zwischen den Schilerantworten zu den Items aus Subskalen des MHBT- Fragebogens und

den ,,mBET*“-Einschatzungen ergeben sich mehrere signifikante Korrelationen.

% ,,Hoffnung auf Erfolg“ (MHBT-S) — ,,Motivation*“ (K_mBET)
Die nachstehende Tabelle (Tabelle 12) und die angefiihrte Grafik (Abbildung 16) zeigen
den signifikanten Zusammenhang der MHBT-Skala ,,Hoffnung auf Erfolg“ mit dem

Merkmal ,,Motivation* aus ,,mBET*:

MHBT-S >mMBET N r p

LM_HE K_Motivation 43 -,537 0,000**

**Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.

Tabelle 12: Korrelationen ,,Hoffnung auf Erfolg” (MHBT-S) mit ,Motivation” (K_mBET)
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Abbildung 16: Korrelation LM_HE (MHBT-S) zu K_Motivation (mBET)

Dieser signifikante Zusammenhang der Subskala ,,Hoffnung auf Erfolg“ (MHBT-S) und
dem Merkmal ,,Motivation“ (,mBET*) bestatigt sich in funf von sechs Einzelitems. Die
folgende Tabelle 13 zeigt den Zusammenhang in der Auflistung der errechneten Werte auf.

MHET-S -mBET" N r p
LM_HE K_Motivation_1 43 -,312 ,042*
LM_HE K_Motivation_2 43 -,358 ,019*
LM_HE K_Motivation_3 42 -,349 ,023*
LM_HE K_Motivation_4 43 -,338 ,027*
LM_HE K_Motivation_5 43 -,493 ,001%*

*Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (2-seitig) signifikant.
**Die Korrelation ist auf dem MNiveauvon 0,01 (2-seitig) signifikant.

Tabelle 13: Korrelationen ,,Hoffnung auf Erfolg“ (MHBT-S) mit Einzelitems aus ,Motivation*

(K_mBET)

Aus dem ,mBET“-Merkmalsbereich ,,Motivation*“ lasst sich zwischen dem Einzelitem
,,K_Motivation_6“ mit der Formulierung [,,Bei wichtigen oder spannenden Dingen
versuche ich, richtig gut zu werden ‘] und der Skala ,,Hoffnung auf Erfolg* aus MHBT-S

keine signifikante Korrelation nachweisen.
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s  ,Hoffnung auf Erfolg“(MHBT-S) — ,,Umgang mit Anforderungen* (K_mBET)

Die Korrelationsberechnungen zeigen, dass die Skala ,,Hoffnung auf Erfolg* aus MHBT
mit einem Korrelationskoeffizienten von r = -,56 stark mit dem gesamten Merkmalsbereich
,Umgang mit Anforderungen* aus ,,mBET* korrelieren, und dass sich ein signifikanter
Zusammenhang zu fiinf von sechs Einzelitems dieses Merkmalsbereiches aus ,,mBET*

nachweisen l&sst (Tabelle 14).

MHBT-S .mBET" N r p
LM_HE K_Anforderung 43 -.56 L000**
LM_HE k_Anforderung_1 43 -,600 L000**
LM_HE K_Anforderung_2 42 -.341 027*
LM_HE kK_Anforderung_3 41 -.378 L012*
LM_HE K_Anforderung_5 43 -.324 ,034*
LM _HE K_Anforderung_6 43 -.336 027"

*Die Korrelation ist auf dem Niveauvon 0,05 (2-seitig) signifikant.
**Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.

Tabelle 14: Korrelationen ,,Hoffnung auf Erfolg” (MHBT-S) mit ,,Umgang mit Anforderungen“
(K_mBET)

Auffallend im Zusammenhang zwischen der Skala ,,Hoffnung auf Erfolg® und den Items
,Anforderungen® aus mBET ist einerseits, dass das Einzelitem ,,K_Anforderung_1* mit
dem Kaorrelationskoeffizienten r = -,6 eine starke Korrelation aufweist, und andererseits,
dass sich fir das Item ,,K_Anforderung_4* als einziges Einzelitem dieser Merkmalsgruppe
mit r = -,195 keine signifikante Korrelation errechnen Iasst. Das nachstehende Diagramm
(Abbildung 17) stellt diesen Sachverhalt grafisch dar:
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Abbildung 17: Gegeniiberstellung der Korrelation ,,LM_HE“ (MHBT-S) zu den Einzelitems

»,K_Anforderung_1“ und ,,K_Anforderung_4“ (K_mBET)

% ,Arbeitseinteilung® (MHBT-S) — ,,Umgang mit Anforderungen*“ (K_mBET)

Aus den Korrelationsberechnungen im Zusammenhang der Skala ,,Arbeitseinteilung*

(MHBT-S) und dem Merkmalsbereich ,,Umgang mit Anforderungen® geht hervor, dass ein

signifikanter Zusammenhang besteht (Tabelle 15). Dies zeigt sich auch bei den ,,mBET*-
,»K_Anforderung 4*

Einzelitems

,K_Anforderung 6.

,,K_Anforderung 1%,

,»K_Anforderung 3%,

und

MHBT-S ~.mBET" N r P

AV Einteil K_Anforderung 43 - 481 L001**
AV _Einteil K_Anforderung_1 43 -,392 L009*%*
AV _Einteil kK_Anforderung_3 41 -.388 L012*
AV Einteil K_Anforderung_4 43 -,365 [016*
AV _Einteil K_Anforderung_6 43 -.381 ,012*

*Die Korrelation ist auf dem Niveauvon 0,05 (2-seitig) signifikant.
**Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.

Tabelle 15: Korrelationen ,, Arbeitseinteilung” (MHBT-S) mit ,,Umgang mit Anforderungen”

(K_mBET)
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% ,Arbeitseinteilung® (MHBT-S) — ,,Motivation*“ (K_mBET)

Die Korrelationsberechnungen belegen, dass zwischen ,,Arbeitseinteilung™ (MHBT-S) und
dem Merkmalsbereich ,,Motivation® der Schilerinnen-Einschdtzungen ein signifikanter
Zusammenhang besteht, und insbesondere zu den Einzelitems ,,K Motivation 1“ und

,,K_ Motivation 3“ bedeutsame Korrelationen nachgewiesen werden kénnen (Tabelle 16).

MHBT-S -.mBET" N r D

AV_Einteil K_Motivation 41 -,398 ,008**
AV_Einteil K_Motivation 43 -,398 ,008**
AV_Einteil K_Motivation 42 -, 405 ,008**

**Die Korrelation ist auf dem Niveauwon 0,01 (2-seitig) signifikant.

Tabelle 16: Korrelationen , Arbeitseinteilung” (MHBT-S) mit ,,Motivation“ (K_mBET)

s ,,Leistungsstreben“ (MHBT-S) — ,,Motivation*“ (K_mBET) und
% ,,Leistungsstreben“ (MHBT-S) — ,,Anforderungen* (K_mBET)

Die Skala ,Leistungsstreben (MHBT-S) zeigt sowohl zu dem Merkmalsbereich
,»Motivation®, als auch zum Merkmalsbereich ,,Anforderungen* der , mBET*-

SchilerInnen-Einschéatzungsbdgen keine signifikanten Zusammenhange.
% ,Kreative Produktivitit“(MHBT-S) — ,,Kunst“ (K_mBET)

Da durch die Tétigkeiten ,,Malen®, ,,Zeichnen®, ,,Musizieren* und ,, Theaterspielen* des
,,mMBET“~-Merkmales ,, Kunst®“ ein Teil des kreativen Schaffens der Schiilerlnnen erfasst
werden kann, wurde dieses Merkmal korreliert mit der Subskala , Kreative Produktivitét®
aus MHBT-S. Die Korrelationsberechnungen zeigen, dass zwischen ,Kreativer
Produktivitit (MHBT-S) und dem Merkmalsbereich ,,Kunst“ aus ,,K mBET“ ein
signifikanter Zusammenhang mit einem Korrelationskoeffizienten r = -465 besteht
(Tabelle 17). Dieser signifikante Zusammenhang ist ebenfalls zu den Einzelitems
,,K_Kunst 2% | K_Kunst_3“, ,,K_Kunst_4“und ,,K_Kunst_5*“ nachweisbar.
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MHBT-S .mBET" N r P

KRT 1_Kreat K_Kunst 43 -, 465 ,002%*
KRT 1_Kreat K_Kunst_2 42 -,355 ,021%*
KRT_1_Kreat K_Kunst_3 11 -,323 ,037*
KRT 1_Kreat K_Kunst_4 41 -, A75 ,002%*
KRT 1_Kreat K_Kunst_5 43 -, 405 ,007%*

*Die Korrelation ist auf dem Niveauvon 0,05 (2-seitig) signifikant.
**Die Korrelation ist auf dem Niveauvon 0,01 (2-seitig) signifikant.

Tabelle 17: Korrelationen ,Kreative Produktivitat“(MHBT-S) mit ,,Kunst” (K_mBET)

s Erfindungsgabe“(MHBT-S) — ,,Kreativitat“(K_mBET)

Die Skala ,,Erfindungsgabe” (MHBT-S) zeigt vor allem zu den Einzelitems ,,K Kreativ_3“
und ,,K Kreativ_6“ gute Korrelationen (Tabelle 18). Zu den anderen Einzelitems des

Merkmals ,Kreativitat“ (K_mBET) lassen sich keine signifikanten Korrelationen

nachweisen.
MHBT-S .mBET" N r P
KRT_2_Erfind K_Kreativitat_3 43 -, 408 007+
KRT_2_Erfind K_Kreativitdt_6 43 -, 413 ,006%*

**Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.

Tabelle 18: Korrelationen ,,Erfindungsgabe“(MHBT-S) mit , Kreativitat“(K_mBET)

s ,Herausforderung, Ausdauer“(MHBT-S) — , Kreativitit“ (K_mBET)

Die Korrelationsberechnungen belegen, dass kein signifikanter Zusammenhang zwischen
der Skala ,Herausforderung, Ausdauer (MHBT-S) und den Items des Merkmals
,»Kreativitit“ (mBET) gegeben ist.
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% ,Herausforderung, Ausdauer“(MHBT-S) — ,,Motivation®“ (K_mBET)

Es lassen sich signifikante Zusammenhange der Skala ,,Herausforderung, Ausdauer*
(MHBT-S) mit den Einzelitems ,,K Motivation 4 und ,,K Motivation 6“ aus dem
Merkmalsbereich ,,Motivation® (K_mBET) erkennen (Tabelle 19).

MHBT-5 ~.mBET" N r P
KRT_3 Ausdauer K_Motivation_4 43 -,374 L014*
KRT 3 Awusdauer K_Motivation_6 43 -,336 [028*

*Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (2-seitig) signifikant.

Tabelle 19: Korrelationen ,Herausforderung, Ausdauer”(MHBT-S) mit ,,Motivation“ (K_mBET)

s Interessenvielfalt, Selbstvertrauen“(MHBT-S) — ,,Kreativitit“ (K_mBET)

Die Skala ,,Interessenvielfalt, Selbstvertrauen* (MHBT-S) weist gute Korrelationen zum
Merkmal ,,Kreativitdt (mBET) mit r = -,529 und zum Einzelitem ,,K Kreativ_6* (mBET)
mit r = -,514 auf. Es zeigen sich mittlere Korrelationen zu drei weiteren Einzelitems aus
dem Merkmalsbereich ,,Kreativitit“ (K_mBET) (Tabelle 20).

MHEBT-5 -mBET" N r p
KRT_5_Interessen K_Kreativitat 43 -,.529 L000**
KRT_5_Interessen K_Kreativitit_1 43 -452 L001**
KRT_5_Interessen K_Kreativitdt_3 43 -,319 037*
KRT_5_Interessen K_Kreativitdt_5 43 -,369 ,015*
KRT_5_Interessen K_Kreativitit 6 43 -.514 L000**

*Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (2-seitig) signifikant.
**Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.

Tabelle 20: Korrelationen , Interessenvielfalt, Selbstvertrauen“(MHBT-S) mit , Kreativitat”

(K_mBET)
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45.2.2 Korrelationen MHBT-S zu ,,mBET*- Elterneinschatzungen (E_mBET)

Die Berechnungen zeigen, dass sich zwischen den Skalen aus MHBT-S und ,,mBET*-
Eltern-Einschéatzungen deutlich weniger signifikante Korrelationen ergeben, als bei den
,mBET“- Schilerlnnen-Einschatzungen. Diese signifikanten Korrelationen beschréanken
sich auf die MHBT-Skalen ,Hoffnung auf Erfolg”, ,Leistungsstreben und
,Herausforderung, Ausdauer im Zusammenhang auf die ,,mBET“-Merkmale ,,Umgang

mit Anforderungen® und ,,Motivation* der Elterneinschatzungen.

%  ,Hoffnung auf Erfolg® (MHBT-S) — ,,Umgang mit Anforderungen“ (E_mBET)

Die Skala ,,Hoffnung auf Erfolg“ (MHBT-S) ergibt zu den Einzelitems ,,E_ Umgang 5
und ,,E Umgang 6 aus dem Merkmalsbereich ,,Umgang mit Anforderungen* der mBET-
Elterneinschatzungsbdgen folgende signifikanten Korrelationen (Tabelle 21):

MHBT-5 .mBET" N r P
LM_HE E_Umgang_5 29 -, 444 ,016*
LM_HE E_Umgang_6 29 -,502 ,006**

*Die Korrelation ist auf dem Niveauvon 0,05 | 2-seitig) signifikant.
**Die Korrelation ist auf dem Niveauvon 0,01 (2-seitig) signifikant.

Tabelle 21: Korrelationen ,,Hoffnung auf Erfolg” (MHBT-S) mit ,,Umgang mit Anforderungen”
(E_mBET)

% ,Leistungsstreben“ (MHBT-S) — ,,Motivation® (E_mBET)

Zwischen ,,Leistungsstreben” (MHBT-S) und dem Einzelitem ,,E_Motivation 6 aus den
,,MBET"“-Elterneinschétzungen ist ein signifikanter Zusammenhang erkennbar (Tabelle
22).

MHBT-5 -.mBET" N r p

LM_LS E_Motivation_6 29 -,382 ,045*

*Die Korrelation ist auf dem Miveau von 0,05 (2-seitig) signifikant.

Tabelle 22: Korrelationen ,,Leistungsstreben” (MHBT-S) mit ,,Motivation” (E_mBET)
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s  ,Herausforderung, Ausdauer“ (MHBT-S) — ,,Motivation“ (E_mBET)

Die Skala ,,Herausforderung, Ausdauer“ (MHBT-S) zeigt mit den ,,mBET*“-Einzelitems
aus den Elterneinschatzungen ,,E Motivation 2 und ,,E Motivation 5“ signifikante
Korrelationen (Tabelle 23):

MHET-5 ~.mBET" N r p
KRT 3 Ausdauer E_Motivation 2 29 - 413 [029*
KRT 3 Ausdauer E_Motivation 5 29 -.514 [004**

*Die Korrelation ist auf dem Niveauvon 0,05 (2-seitig) signifikant.
**Die Korrelation ist auf dem Niveauvon 0,01 (2-seitig) signifikant.

Tabelle 23: Korrelationen ,Herausforderung, Ausdauer” (MHBT-S) mit ,,Motivation“ (E_mBET)

s ,Herausforderung, Ausdauer“ (MHBT-S) — ,,Umgang mit Anforderungen
(E_mBET)

,Herausforderung, Ausdauer® (MHBT-S) und der Merkmalsbereich ,,Umgang mit
Anforderungen der ,,mBET*“-Elterneinschatzungen zeigen zum Gesamtmerkmal und zu

drei Einzelitems (E_Umgang_1, 2, 3) signifikante Korrelationen (Tabelle 24).

MHBT-S ~-mBET" N r P
KRT_3_Ausdauer E_Umgang 29 -, 452 ,014*
KRT_3_Ausdauer E_Umgang_1 29 -,607 ,000**
KRT 3 Ausdauer E Umgang 2 29 -, 459 [012*
KRT_3_Awusdauer E_Umgang_3 29 -,357 ,057*

*Die Korrelation ist auf dem Niveauvon 0,05 (2-seitig) signifikant.
**Die Korrelation ist auf dem Niveauvon 0,01 (2-seitig) signifikant.

Tabelle 24: Korrelationen ,Herausforderung, Ausdauer” (MHBT-S) mit ,,Umgang mit

Anforderungen“ (E_mBET)

Es fdllt auf, dass ,,KRT 3 Ausdauer” einerseits mit ,,E Umgang™ mehrere Korrelationen
aufweist und mit dem Einzelitem ,,E Umgang 1“ mit r = -607 die hochste
Ubereinstimmung zwischen den MHBT- Skalen und den mBET- Elterneinschatzungen
aufweist. Andererseits zeigt sich kein direkter Zusammenhang beispielsweise mit dem

Einzelitem ,,E_Umgang 5“ mit einem Korrelationskoeffizient von r = -,046 aus dem
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gleichen Merkmalsbereich. Die folgende Grafik (Abbildung 18) soll diese Diskrepanz

veranschaulichen.
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Abbildung 18: Korrelationen MHBT-S "Ausdauer" mit Eltern-Einschatzungen aus ,mBET“
"Umgang mit Anforderungen"

4523 Korrelationen MHBT-S zu ,,mBET*-LehrerInnen-Einschatzungen (L_mBET)

Es werden nun die Ergebnisse der Korrelationen zwischen den MHBT- Skalen und den
Lehrerinnen-Einschéatzungen aus ,,mBET* angefuihrt. Dabei kann festgestellt werden, dass
sich keine signifikanten Zusammenhange zu den MHBT- Skalen ,,Arbeitseinteilung®,
,Hoffnung auf  Erfolg®,

»Leistungsstreben®, Produktivitat®

,Erfindungsgabe* feststellen lassen. Es zeigen sich mittlere Korrelationen der MHBT-

,.Kreative und
Skalen ,,Herausforderung, Ausdauer und ,Interessenvielfalt“ zu den Lehrerinnen-
Einschatzungen in Bezug auf die Merkmale ,Kreative Fahigkeiten“, ,,Umgang mit
Anforderungen und dem Einzelitem ,,L._Motivation_5* aus ,,L. mBET*. Die signifikanten

Korrelationen finden sich in den nachstehenden Tabellen angefiihrt (Tabellen 25, 26, 27
und 28).
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+  Herausforderung, Ausdauer“ (MHBT-S) — ,,Kreativitat“ (L_mBET)

MHBT-5 .mBET" N r p
KRT_3 Ausdauer L Kreative Fahigkeiten 43 -.317 ,039%
KRT_3 Ausdauer L_Kreative Fahigkeiten_1 43 -,320 ,037*
KRT_3 Ausdauer L _Kreative Fahigkeiten 4 43 -,325 ,033*
KRT_3_Ausdauer L_Kreative Fihigkeiten_6 43 -,354 020*

*Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (2-seitig) signifikant.

Tabelle 25: Korrelationen ,Herausforderung, Ausdauer” (MHBT-S) mit , Kreativitat (L_mBET)

% ,Herausforderung, Ausdauer“ (MHBT-S) — ,,Motivation* (L_mBET)

MHBT-5 .mBET" N r p

KRT 3 Ausdauer L Motivation 5 43 -.364 [016*

*Die Korrelation ist auf dem Niveauvon 0,05 (2-seitig) signifikant.

Tabelle 26: Korrelationen ,Herausforderung, Ausdauer” (MHBT-S) mit ,,Motivation* (L_mBET)

<%  ,Herausforderung, Ausdauer“ (MHBT-S) — ,,Umgang mit Anforderungen

(L_mBET)

MHBT-S -.mBET" N r p
KRT 3 Ausdauer L Umgang 1 43 -,313 [041*
KRT 3 Ausdauer L Umgang 2 43 -.376 [013*
KRT 3 Ausdauer L Umgang 6 43 -.379 [012*

*Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (2-seitig) signifikant.

Tabelle 27: Korrelationen ,,Herausforderung, Ausdauer” (MHBT-S) mit ,,Umgang mit

Anforderungen” (L_mBET)
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%  ,Interessenvielfalt, Selbstvertrauen“ (MHBT-S) — ,, Kreative Fahigkeiten*

(L_mBET)

MHBT-5 ~.mBET" N r p
KRT_5_Interessen L_Kreative Fahigkeiten 43 - 404 L007**
KRT_5 Interessen L Kreative Fahigkeiten_1 43 -.322 ,035*
KRT_5 Interessen L Kreative Fihigkeiten_2 43 -.315 ,040*
KRT_5 Interessen L Kreative Fahigkeiten_3 43 - 449 [003**
KRT_5_Interessen L Kreative Fihigkeiten_4 43 - 453 002%*
KRT_5 Interessen L Kreative Fahigkeiten_5 43 - 377 ,013*

*Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (2-seitig) signifikant.
**Die Korrelation ist auf dem Niveauvon 0,01 (2-seitig) signifikant.

Tabelle 28: Korrelationen ,Interessenvielfalt, Selbstvertrauen” (MHBT-S) mit , Kreative
Fahigkeiten” (L_mBET)
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5 Interpretation und Zusammenfassung der Ergebnisse

Der Einsatz des Diagnoseinstrumentes ,,mBET“ als semiformelles Verfahren der
padagogischen Diagnostik in der schulischen Praxis bildet den Hintergrund dieser
Masterthesis. Dabei wurde insbesondere der Frage nachgegangen, ob eine
Ubereinstimmung zwischen den gewonnenen ,,mBET“-Informationen und den Antworten
aus dem Fragebogenverfahren der Munchner Hochbegabungstestbatterie (MHBT-S)
besteht. Ausgehend von einer theoretischen Auseinandersetzung mit dem
Begabungsbegriff und der padagogischen Diagnostik, sowie der eingehenden Befassung
mit dem Aufbau und der Zielsetzung des Instrumentes ,,mBET* folgte eine empirische
Untersuchung zu den gewonnen ,,mBET*“-Daten im Vergleich zu den Ergebnissen aus der
MHBT-S. Die dabei gewonnenen Untersuchungsergebnisse zu den Bereichen
Leistungsmotivation, Arbeitsverhalten und Kreativitat bilden die Grundlage fir die
Beantwortung der Forschungsfrage: ,, Wie gut stimmen die ,,mBET “—Einschatzungen von
Schilerinnen der 1. und 2. Klasse der Sekundarstufe in Bezug auf Leistungsmotivation,
Arbeitsverhalten und Kreativitdt mit dem Fragebogenverfahren aus der Minchner

Hochbegabungstestbatterie tiberein? “

Die Berechnungen der Korrelationen haben ergeben, dass sich zahlreiche signifikante
Zusammenhange, vor allem zwischen den ,,mBET*“-SchilerIinnen-Einschatzungen und den
erhobenen MHBT-Daten erkennen lassen. Dabei wurden die Subskalen aus MHBT-S
,Hoffnung auf Erfolg®, ,Leistungsstreben®, ,, Arbeitseinteilung*, sowie ,,Erfindungsgabe*,
,Herausforderung, Ausdauer” und ,,Interessenvielfalt, Selbstvertrauen“ korreliert mit den
»~MBET“-Merkmalen ,Motivation®, ,Umgang mit Anforderungen“ und ,Kreative
Fahigkeiten“. Die MHBT-Skala ,Kreative Produktivitit“ wurde korreliert mit dem
,mMBET*“-Merkmal , Kiinstlerische Fihigkeiten®, da in diesem Merkmal versucht wird,
durch Abfragen der Tatigkeiten Malen/Zeichnen/Formen, Musizieren, Theater-
spielen/Tanzen und Geschichten-schreiben ein Teil des kreativen Schaffens der

Schilerlnnen zu erfassen.
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51 Ubereinstimmungen zwischen ,,mBET*“ und der MHBT-Skala ,Hoffnung auf
Erfolg

5.1.1 ,Motivation“(,,mBET*) < ,,Hoffnung auf Erfolg* (MHBT)

Es zeigt sich im Detail sehr deutlich, dass sich zahlreiche signifikante Korrelationen
zwischen der Skala ,,Hoffnung auf Erfolg“ (LM_HE) und dem gesamten Merkmalsbereich
,Motivation® (K_Motivation) der Schilerinnen-Einschatzungen aus ,,mBET* nachweisen
lassen. Dieser Zusammenhang wird durch signifikante Korrelationen zu finf von sechs
Einzelitems aus ,,mBET* bestétigt (K_Motivation_1, 2, 3, 4 und 5). Lediglich zu dem
Einzelitem ,,K Motivation 6 besteht kein direkter erkennbarer Zusammenhang, wobei
dieser Sachverhalt folgendermallen begrindet werden kann: Wahrend die Items zu
,Hoffnung auf Erfolg® aus MHBT durch Formulierungen, wie bspw. [,,Ich rechne
meistens damit, in der Schule erfolgreich zu sein “], oder [,, Wenn ich fiir eine Priifung oder
Schularbeit gut gelernt habe,... ], darauf abzielen, was Schilerlnnen fir den schulischen
Erfolg tun, gehen die Formulierungen im ,,mBET* (iber das schulische Handeln der Kinder
hinaus und sind deutlich breiter angelegt, was an der Formulierung des Einzelitems
,K_Motivation 6 aus ,,mBET* zu erkennen ist [,, Bei wichtigen oder spannenden Dingen
versuche ich, richtig gut zu werden.”]. Ein signifikanter Zusammenhang zwischen
,Hoffnung auf Erfolg* (MH_HE) und den Eltern- und Lehrerlnnen-Einschdtzungen im

Merkmalsbereich ,,Motivation® aus ,,mBET ldsst sich nicht nachweisen.

Zusammenfassend ist erkennbar, dass die Skala ,,Hoffnung auf Erfolg® (LM_HE) und der
Merkmalsbereich ,, K Motivation“ aus den ,mBET“-Schilerlnnen-Einschatzungen
ahnliche Aspekte abfragen, wobei der ,,mBET“-Merkmalsbereich etwas allgemeiner

gehalten ist und tber das schulische Handeln der Schilerlnnen hinausgeht.

5.1.2 ,,Umgang mit Anforderungen* (,,mBET*) < ,,Hoffnung auf Erfolg* (MHBT)

Zwischen ,,Hoffnung auf Erfolg“ (LM_HE) und dem ,,mBET“-Merkmal ,,Umgang mit
Anforderungen (K_Anforderungen) der Schiilerinnen-Einschitzungen aus ,,mBET* sind
ebenfalls mehrere deutliche Zusammenhange zu erkennen. Dies zeigt sich sowohl im
Gesamtmerkmal (K_Anforderungen), als auch in funf wvon sechs Einzelitems
(K_Anforderungen_1, 2, 3, 5 und 6). Abweichungen in der Ubereinstimmung kénnen
durch die inhaltlich unterschiedliche Zielausrichtung der Einzelitems erklart werden.
Wahrend beim ,,mBET*“-Merkmal (K_Anforderung_1) durch die Formulierung [,, Ich kann

auch unter Zeitdruck (z. B. bei Tests) oder in einer grofien Gruppe gut arbeiten ‘] der
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Bezug zu einer Unterrichtssituation gegeben ist und ein signifikanter Zusammenhang zu
,Hoffrung auf Erfolg* (LM_HE) aufscheint, konnen geringere Ubereinstimmungen
festgestellt werden, wenn losgelést vom schulischen Kontext das allgemeine
Arbeitsverhalten der Kinder erfasst wird. Dies zeigt sich zum Beispiel im Zusammenhang
von ,,LM_HE*“ zum Einzelitem ,mBET* ,,K_Anforderung_4* [,, Wenn ich etwas tun will,
bereite ich mich darauf vor und besorge die Dinge, die ich dafiir brauche. ] wobei in
diesem Fall kein signifikanter Zusammenhang erkennbar ist. Die Skala ,,Hoffnung auf
Erfolg® (LM_HE) aus MHBT weist zu den Elterneinschitzungen aus ,,mBET* im
Merkmalsbereich ,,Umgang mit Anforderungen” zu den Einzelitems ,,E_Umgang 5 und
»E_Umgang 6 deutliche Zusammenhénge auf. Aus der Formulierung dieser Items, bspw.
in ,E Umgang 6 [, ...iibernimmt gerne Pflichten und Aufgaben: z. B. Verantwortung fiir
einen Auftrag oder ein Projekt,... “], kann abgeleitet werden, dass die Eltern Tatigkeiten
der Schiilerlnnen, insbesondere wenn es um die Ubernahme von Verantwortung geht, gut
beobachten konnen. Diese Beobachtungen scheinen den Lehrerinnen im Umfeld der
Schule nicht in diesem AusmafR mdglich, was eine Erklarung dafir sein kdnnte, dass sich
in den Lehrerlnnen-Einschitzungen keine Zusammenhidnge zu ,,Hoffnung auf Erfolg*

(LM_HE) nachweisen lassen.

Somit kann zusammenfassend festgestellt werden, dass ,,Hoffnung auf Erfolg (LM HE)
aus MHBT und der Merkmalsbereich ,,Umgang mit Anforderungen* (K_Anforderungen)
aus ,,mBET* in Bezug auf Schilerinnen-Einschdtzungen und in Einzelaspekten der
Elterneinschatzungen vergleichbare Resultate liefern. Die Lehrerinnen-Einschatzungen
lassen keine Ubereinstimmungen in diesen Bereichen erkennen, was auf eine schlechtere

Einschétzbarkeit derartiger Tatigkeiten durch Lehrerinnen hindeutet.

52 Ubereinstimmungen zwischen ,mBET* und der MHBT-Skala ,,Leistungsstreben*

Aus der MHBT- Skala ,Leistungsstreben (LM_LS) finden sich keine signifikanten
Korrelationen und somit keine feststellbare Ubereinstimmung zu den Schilerinnen- und
LehrerInnen-Einschétzungen aus ,,mBET*. Dies kann als Indiz herangezogen werden, dass
in dieser Beziehung unterschiedliche Aspekte durch MHBT und ,,mBET*“ gemessen
werden. Die Begriindung dafiir konnte sich daraus ergeben, dass ,Leistungsstreben®
(LM_LS) in der MHBT einen starken Bezug auf schulisches Leistungsstreben aufweist,

was sich bspw. in der Formulierung der Items folgendermaBen ausdrickt: [, Vor
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Schularbeiten lerne ich besonders viel.*, , Ich arbeite gerne fiir die Schule” oder
., Anerkennung fiir ein gutes Zeugnis ist etwas, wofiir ich mir immer Miihe gebe.*]. Die
Items aus ,,mBET* sind nicht so deutlich auf schulische Leistungen und schulische
Leistungsbereitschaft angelegt, sondern es geht durch offenere Formulierungen, die ber
schulische Aspekte hinausreichen, um ein breiteres Verstdndnis dessen, was Schulerinnen
an Leistungsmotivation mitbringen. Ein Zusammenhang dieser Skala (LM_LS) zeigt sich
lediglich zu den ,,mBET“-Eltern-Einschatzungen im Einzelitem ,,E Motivation 6 [,,zeigt
hohe Selbstmotivation beim Lernen, ist kritisch hinsichtlich eigener Leistungen, versucht

die Leistungen auf den personlichen Interessensgebieten zu steigern ).

Somit zeigt sich, dass durch ,,mBET* nur in einem geringen Ausmaf erfasst werden kann,
was durch die MHBT in der Skala ,,Leistungsstreben® (LM_LS) erfasst wird.

5.3 Ubereinstimmungen zwischen ,,mBET* und der MHBT-Skala ,,Arbeitseinteilung*

5.3.1 ,Motivation* (,,nBET*) < ,,Arbeitseinteilung” (MHBT)

Die MHBT-Skala ,,Arbeitseinteilung™ (AV_Einteil) weist signifikante Zusammenhénge zu
SchilerInnen-Einschétzungen Zu den Einzelitems ,, K Motivation 1 und
,K_ Motivation 3“ aus dem ,mBET“-Merkmalsbereich ,Motivation® auf. Diese
Zusammenhange sind vor allem dann gegeben, wenn es inhaltlich um das Erledigen von
herausfordernden Aufgaben geht, oder wenn die Eigenschaft angesprochen wird, sich
selbst mit interessanten Dingen zu beschéftigen. Dies konnte als Hinweis angesehen
werden, dass die Schilerlnnen einen Zusammenhang zwischen Herausforderung,
Selbsttatigkeit ~ und erfolgreichem Arbeitsverhalten sehen. Zu den Eltern- und
Lehrerinnen-Einschédtzungen aus ,,mBET* lassen sich zur Skala ,,Arbeitseinteilung keine

deutlichen Ubereinstimmungen erkennen.

Zusammenfassend zeigt der Merkmalsbereich ,Motivation aus ,mBET*
Ubereinstimmungen mit den Erhebungen aus ,,Arbeitseinteilung* (AV_Einteil), die sich
allerdings auf zwei Einzelitems der Schilerinnen-Einschatzungen beschranken. Somit darf
angenommen werden, dass durch den Merkmalsbereich ,,Motivation* aus ,,mBET* und die

Skala ,,Arbeitseinteilung® aus MHBT unterschiedliche Informationen erfasst werden.
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5.3.2 ,,Umgang mit Anforderungen* (,,mBET*) < , Arbeitseinteilung” (MHBT)

Starke Zusammenhdnge zeigen sich zwischen der MHBT-Skala ,,Arbeitseinteilung*
(AV_Einteil) und den ,,mBET*“-Items aus den Schilerlnnen-Einschdtzungen zu ,,Umgang
mit Anforderungen (K _Anforderungen) sowohl im Gesamtmerkmal als auch zu mehreren
Einzelitems dieses Bereiches (K_Anforderungen_1, 3, 4 und 6). Diese Ubereinstimmungen
zeigen sich insbesondere, wenn es inhaltlich um Zeiteinteilung und Arbeitseinteilung geht.
In dem Einzelitem ,,K Anforderungen 2 [,,Ich sage es, wenn ich etwas nicht verstanden
habe. Ich weil} auch sonst ganz gut, was ich gut oder nicht so gut kann.] ist dieser
inhaltliche Bezug zu Zeit- und Arbeitseinteilung nicht gegeben, was mdglicherweise
erklart, dass keine signifikante Korrelation zur MHBT-Skala ,,Arbeitseinteilung® vorliegt.
Bezieht sich die Fragestellung auf Genauigkeit oder Ordnung, gibt es zwischen ,,Umgang
mit Anforderungen® aus ,,mBET* und ,,Arbeitseinteilung” aus MHBT ebenfalls deutlich
weniger  Ubereinstimmung. Das lasst sich  bspw. in dem ,mBET“-Item
K _Anforderungen 5 [,,Ich bin genau und ordentlich ‘] erkennen, da in diesem Fall kein
signifikanter Zusammenhang zur Skala ,,Arbeitseinteilung” (AV_Einteil) gegeben ist.
Daraus kann die Vermutung abgeleitet werden, dass Schilerinnen Genauigkeit und
Ordnung nicht als notwendige Voraussetzung fir ein erfolgreiches Arbeitsverhalten in
Verbindung bringen. Die Eltern- und Lehrerinnen-Einschidtzungen aus ,,mBET* weisen

keine signifikanten Ubereinstimmungen zur Skala ,,Arbeitseinteilung* aus der MHBT auf.

Zusammenfassend ist feststellbar, dass abgesehen von zwei ,,mBET“-Einzelitems
(K_Anforderungen_2 und 5) die Schilerinnen-,mBET“-Erhebung in Bezug auf ,,Umgang
mit Anforderungen” (K Anforderungen) dhnliche Befragungsergebnisse liefert wie die

Befragung durch die Subskala ,,Arbeitseinteilung™ aus MHBT.

54 Zusammenhang zwischen ,,mBET* und der MHBT-Skala , Kreative Produktivitat*

Die Subskala ,,Kreative Produktivitit (KRT 1 Kreat) wurde korreliert mit dem ,,mBET*-
Merkmal , Kunst“, da durch die Einzelitems in diesem Merkmal versucht wird, das
produktive Schaffen der Schulerlnnen zu erfassen. Obwohl die MHBT-Subskala
»KRT 1 Kreat“ mit 19 Einzelitems intern sehr divers und uneinheitlich angelegt ist,
finden sich zum ,, mBET*“-Merkmal ,, Kunst* deutliche Zusammenhénge. Es ergeben sich
signifikante Zusammenhange zum Gesamtmerkmal ,,K Kunst“ und den vier Einzelitems

»K Kunst 2, 3, 4 und 5% die sich inhaltlich auf Zeichnen/Malen/Formen,
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Singen/Musizieren, Theater-spielen/Tanzen oder Geschichten-schreiben beziehen. Diese
Ubereinstimmungen weisen darauf hin, dass durch die , mBET“-Schiilerinnen-
Einschatzungen im Merkmal Kunst vergleichbare Informationen zu erzielen sind, wie
durch die Subskala ,Kreative Produktivitat“ aus der MHBT. In den Eltern- und

LehrerInnen-Einschédtzungen zeigen sich diese Zusammenhénge nicht.

55  Zusammenhang zwischen ,,mBET* und der MHBT-Skala ,,Erfindungsgabe‘

Das, was durch die MHBT- Subskala ,,Erfindungsgabe” (KRT_2_Erfind) erfasst wird,
weist deutliche Ubereinstimmungen mit den Schilerinnen-Einschitzungen der , mBET*-
Kreativitatsitems ,,K Kreativitdt 3“ und ,,K Kreativitdt 6“ auf. Den inhaltlichen Kern
dieser Items macht einerseits das Erforschen und Experimentieren, und andererseits das
vielseitige Interesse flr verschiedene Dinge und Hobbys aus, wobei sich durch die
,mMBET“-Items , K Kreativitit 3 und , K Kreativitit 6 vergleichbare Ergebnisse
erzielen lassen, wie durch die Skala ,Erfindungsgabe® aus der MHBT. Im Vergleich
zwischen den ,,mBET“-Eltern- und Lehrerinnen-Einschédtzungen und der MHBT-Subskala
,Erfindungsgabe® werden offensichtlich verschiedene Aspekte abgefragt, da in dieser
Beziehung keine signifikanten Zusammenhé&nge feststellbar sind.

5.6 Zusammenhang zwischen ,,mBET*“ und der MHBT-Skala ,Herausforderung,

Ausdauer¢

5.6.1 ,Motivation* (,,mBET*) «» , Herausforderung, Ausdauer“ (MHBT)

Die MHBT-Subskala ,Herausforderung, Ausdauer (KRT_3_Ausdauer) ergibt im
Zusammenhang mit  den ,,MBET“-SchiilerInnen-Einschatzungen  ein recht
unterschiedliches Bild. Die MHBT-Skala ist darauf ausgerichtet, intellektuelle
Herausforderungen im Sinne einer Explorationsfreude zu suchen. Dies zeigt sich
beispielsweise in den Item- Formulierungen [,,Ich mache gerne Sachen, die schwierig
sind. ‘] oder [,,Ich probiere gerne neue Unternehmungen aus.*]. Dieser Bedeutung steht
eine ,,mBET“-Formulierung des Merkmalsbereiches ,,Motivation* gegentber, die auch
Impulskontrolle und Selbstdisziplin der Schilerlnnen einbezieht, wie dies bspw. im
,mBET“-Item , K Motivation 4 zu erkennen ist [,,Ich kann gut warten, bis ich an der
Reihe bin. Ich kann auch mal still sein, sogar wenn ich aufgeregt bin.*]. Ein Kind, das
seine Impulse stark kontrolliert und sich still der Umgebung anpasst, kann méglicherweise

das Gegenteil von einem Kind représentieren, das aktiv seinen Impulsen folgt. Ein
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nachweisbarer Zusammenhang ist allerdings zum ,mBET“-Item , K Motivation 6
gegeben, wobei durch die Formulierung [,,Bei wichtigen oder spannenden Dingen
versuche ich, richtig gut zu werden*] die vorher angesprochene Explorationsfreude
deutlich zum Ausdruck gebracht wird und ein signifikanter Zusammenhang zwischen
dieser MHBT-Skala und ,,mBET* erkennbar ist. Etwas anders verhalt es sich, wenn die
Ubereinstimmungen der MHBT-Skala ,Kreat 3 Ausdauer zu den Eltern- und
Lehrerinnen-Einschatzungen aus ,,mBET®“ untersucht werden. So lassen sich
Ubereinstimmungen  zwischen der MHBT-Skala ,,Herausforderung, Ausdauer
(KRT_3_Ausdauer) und den Eltern- und Lehrerinnen-Einschitzungen zum ,,mBET*-
Merkmal ,,Motivation nachweisen, was sich insbesondere in Bezug auf die
Anstrengungsbereitschaft in  den , mBET“-Einzelitems ,E Motivation 5“ und

»L_Motivation_ 5 zeigt.

5.6.2 ,Umgang mit Anforderungen“ (,mBET*) <« ,Herausforderung, Ausdauer*
(MHBT)
Die hochsten Korrelationswerte der MHBT-Skala ,,Herausforderung, Ausdauer ergeben
sich in Bezug auf die Eltern- und LehrerInnen-Einschatzungen in dem ,,mBET*“-Merkmal
,Umgang mit Anforderungen“. Das Erledigen von Aufgaben unter Zeitdruck, die
realistische Einschatzung der eigenen Leistungsfahigkeit und die Bereitschaft fiir
intellektuell herausfordernde Aufgaben sind jene Bereiche, wo nach den Eltern- und
Lehrerinnen-Einschétzungen ein starker Bezug und hohe Ubereinstimmung zu der MHBT-

Skala ,,Herausforderung, Ausdauer (KRT 3 Ausdauer) gegeben ist.

5.6.3 ,Kreative Fahigkeiten* (,,mBET*) « , Herausforderung, Ausdauer (MHBT)

Ein starker Zusammenhang der MHBT-Skala ,Herausforderung, Ausdauer®
(KRT_3_Ausdauer) ist zu den , mBET“-Lehrerlnnen-Einschatzungen im Bereich der
kreativen Féhigkeiten (L_KTreativitat) erkennbar, wo sich neben dem Gesamtmerkmal auch
in den Einzelitems ,,Kreatives Kombinieren* (L_Kreativitat_1), ,,Perspektivenwechsel*
(L_KTreativitat_4) und ,,Interessensvielfalt* (L_Kreativitat_6) signifikante Zusammenhénge
zur MHBT-Skala nachweisen lassen. Die , mBET“-Elterneinschdtzungen (E_Kreative
Féhigkeiten) lassen  keine signifikanten Zusammenhédnge zur MHBT-Skala

,Herausforderung, Ausdauer” erkennen. Eine mdégliche Erklarung fir diesen Sachverhalt
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kann eine Studie von Urban (2004) liefern, die angibt, dass die kreative Entwicklung der
Schilerlnnen in der Rangfolge der Erziehungsziele den Lehrerinnen deutlich wichtiger ist
als den Eltern, die dem Erreichen traditioneller Tugenden wie Zuverlassigkeit,
Verantwortungsbewusstsein und soziale Anpassung mehr Bedeutung zukommen lassen
(vgl. Urban, 2004, S. 93). Dies zeigt sich in der folgenden Tabelle (Tabelle 29), die nach
Urban (2004) Erziehungsziele nach ihrer Wichtigkeit laut Einschatzungen von Lehrerinnen

und Eltern auflistet, wobei sich erkennen lasst, dass fiir die Lehrerinnen die Entwicklung

der Kreativitat einen deutlich héheren Stellenwert aufweist als bei den Eltern.

Rangplatz Lehrer/Studenten Eltern
(N=120) {(N=91)
1  Selbstandigkeit Selbstandigkeit
2 Toleranz Zuverldssigkeit
3 Kreativitit Verantwortungsbewusstsein
4  Verantwortungsbewusstsein Soziale Anpassung
5 Entscheidungsfihigkeit Entscheidungsfihigkeit
6 Friedensfiahigkeit Friedensfahigkeit
7  Autonomes Denken Kreativitat
8 Kognitive Flexibilitat FleiB
9 Zuverldssigkeit Zufriedenheit
10 Politisches Bewusstsein Kognitive Flexibilitét

Tabelle 29: Rangfolge von Erziehungszielen nach ihrer Wertigkeit (Urban, 2004)

5.7 Zusammenhang zwischen ,mBET“ und der MHBT-Skala ,Interessenvielfalt,
Selbstvertrauen®
Die in Tabelle 29 dargestellte Rangfolge von Erziehungszielen, aus der abgelesen werden
kann, dass den Eltern die kreative Entwicklung der Kinder weniger wichtig zu sein scheint
als den Lehrerlnnen, kann auch als Erklarung dienen, dass die MHBT-Subskala
.Interessenvielfalt, Selbstvertrauen“ (KRT_5 Interessen) einerseits zu den ,mBET*-
Einschatzungen der Eltern keine auffélligen Korrelationen zeigt, und dass sich andererseits
zu den Lehrerinnen-Einschatzungen aus dem ,mBET“-Merkmal ,Kreativitdt® ein
deutlicher Zusammenhang erkennen lasst. Dies zeigt sich in funf Einzelitems, die sich

inhaltlich auf kreative Aspekte, wie zum Beispiel ,Kreatives Kombinieren®,
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»Vorstellungsvermdgen®, ,,Wissbegier”, ,,Perspektivenwechsel und ,,Detailreichtum®
beziehen, die sich in der Schule durch Lehrpersonen gut beobachten lassen. Es finden sich
allerdings keine signifikanten Zusammenhange zum 6. Einzelitem, was sich dadurch
erklaren l&sst, dass mit diesem Item aullerschulische Aktivitaten, Hobbys und
Mitgliedschaften erfasst werden sollen, welche fiir Lehrerinnen weniger gut einschatzbar

sein kdnnten.

Die MHBT-Subskala ,,Interessenvielfalt, Selbstvertrauen® (KRT_5_Interessen) zeigt neben
den bereits dargestellten Zusammenhéngen zu den Lehrerinnen-Einschatzungen auch noch
signifikante Korrelationen zu den Schilerinnen-Einschiatzungen aus dem , mBET“-
Merkmal , Kreativitiat“ (K_Kreativitat). Die verschiedenen Aspekte der Kreativitét, die in
den ,, mBET“-Einzelitems abgefragt werden, wie bspw. viele Hobbys und Interessen,
Problemlésungsverhalten, Ideenreichtum und Detailreichtum lassen zwar durch die
Formulierungen  nicht  direkt einen  Zusammenhang zur  MHBT-Subskala
,.Interessenvielfalt, Selbstvertrauen“ erkennen, kdnnten aber von den Schilerlnnen
moglicherweise als Voraussetzungen fir die Entwicklung des ndétigen Selbstvertrauens
angesehen werden, diesen vielféltigen Interessen und Aktivitdten auch wirklich

nachzugehen.

In Bezug auf die Informationen, die aus der MHBT-Skala ,Interessenvielfalt,
Selbstvertrauen“ (KRT Interessen) gewonnen werden, zeigen die Schilerlnnen- und
Lehrerinnen-Einschiatzungen in dem ,mBET“-Merkmal ,Kreativitit“ hohe

Ubereinstimmung.

58  Fazit

Zusammenfassend kann aus der empirischen Untersuchung abgeleitet werden, dass in den
einander entsprechenden Selbsteinschatzungen, insbesondere in Bezug auf die MHBT-
Subskalen ,,Hoffnung auf Erfolg™ (LM_HE) und ,,Arbeitsverhalten* (AV_Einteil) &hnliche
Aspekte durch die Schilerlnnen-Einschatzungen in ,mBET*“ und die entsprechende
MHBT- Skala erfragt werden. Da es in diesen Bereichen vielfach um Introspektionen und
nicht um standig beobachtbare Handlungen geht, weisen die Fremdeinschatzungen der
Eltern und Lehrerlnnen kaum Korrelationen auf. Die Ausnahme bilden in diesem
Zusammenhang Eltern-Einschétzungen zur Leistungsmotivation, die sich auf planvolles

Vorgehen und den Einsatz flr schulbezogene Erfolge beziehen, und von ihnen besser als
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von den Lehrerinnen in der Schule beobachtet werden konnen. Diese Annahme wird
dadurch gestltzt, dass zwischen den Lehrerinnen-Einschatzungen und Eltern-
Einschéatzungen in Bezug auf Leistungsmotivation und Arbeitsverhalten unterschiedliche
Wahrnehmungen vorliegen und sich das schulische und héausliche Lern- und
Arbeitsverhalten unterschiedlich darstellen. Dies unterstreicht die Wichtigkeit der
Zusammenfihrung der Selbsteinschéatzung der Schilerinnen mit den Fremdeinschatzungen
sowohl der Eltern als auch der Lehrerinnen, wie es das Konzept des Diagnoseinstrumentes

,,MBET“ vorsieht.

Darliber hinaus weisen die zahlreichen Ubereinstimmungen der verschiedenen
Kreativitdtsskalen aus der MHBT mit den Merkmalen aus ,,mBET* darauf hin, dass durch
die beiden Verfahren ahnliche Informationen erfasst werden. Auch wenn die Kreativitét als
komplexes Konstrukt vielfaltiger Komponenten schwer zu messen und in
Diagnoseverfahren nicht immer eindeutig bestimmbar ist, liefern vor allem die
Schilerlnnen- und Lehrerlnnen-Einschatzungen aus ,,mBET* wertvolle Informationen, die
fur eine Optimierung der Begabungsidentifikation und Begabungsforderung geniitzt

werden kdnnen.
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Anhang
,MBET“-Schulerbogen

E T Version filir
Schiiler/innen

multidimensionales »
Begabungs-Entwicklungs-Tool 2. bis 6. Schulstufe

Schiiler/in Das nBET Begabungs-Entwicklungs-Tool

Name, Vorname Mit dem mBET kannst du deine Féhigkeiten und Eigenschaften
einschatzen. Bitte lies dir jede Aufgabe aufmerksam durch.
Kreise fiir jede Aufgabe die Antwort ein, die am ehesten auf
dich zutrifft. Vergleiche dich dabei nicht mit anderen Kindern.
Geboren am [0 ménnlich Denk nur daran, wie gut die Beschreibung bei dir passt.

[0 weiblich

Gib deine Antworten so ehrlich wie mdglich. Sie helfen deiner
Lehrerin oder deinem Lehrer, dich besser kennen zu lernen.
Schuljahr Klasse

Name, Vorname

Schule

Was ich noch sagen mochte

www.oezbf.at Bl . Zlinfl et (@ 6zbf
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Beispielaufgabe zum Ausfiillen des nBET -Bogens nBET S

Schétze dich fiir jedes Merkmal selbst ein. ® e ©

Ich kann mir schwierige Dinge, wie zum Beispiel lange Nummermn oder Lernstoff, | ‘ ‘
1. gut merken. 0‘1@3 456 7(8 9|10
— Die gewdhlte Antwort 2" heit: Das trifft auf mich eher nicht zu.

Wenn ich eine Matheaufgabe sehe, weiR ich die Losung schnell, auch wenn ich
2. | das noch gar nicht gelernt habe. 0(1]12(3|4 @6 718/9(10
— Die gewdhlte Antwort 5" heift: Das trifft auf mich nur halb zu.

' Ich denke gerne dariiber nach, wie Dinge zusammenpassen. Ich merke es gleich, ‘
3. wenn jemand Dinge sagt, die nicht zusammen passen. 0|1(2 1 314|5(61718|9 @)
— Die gewidhlte Antwort 10" heit: Das trifft auf mich villig zu. i

Und jetzt geht's richtig los:

Denken nBET S

® e ©
1 Ich kenne we!eyerschledene Waérter und finde immer die richtigen, wenn ich 0l1|2]3/a|5]6|7 8|90
etwas sagen michte. |
RENEN
| |
2. Was ich lese oder hore, verstehe ich schnell. 0(1]2]3(4(5(6(7(8|9(10

3. Esfallt mir leicht, Dinge, Gefiihle und Gedanken gut und genau zu beschreiben. 0|1(2(3(4(|5(|6|7|8|9|(10

Ich kann mir schwierige Dinge, wie zum Beispiel lange Nummern oder Lernstoff, | |

gut merken. |
Wenn ich eine Matheaufgabe sehe, weil ich die Losung schnell, auch wenn ich
A das noch gar nicht gelernt habe. 1 | ; 2 (#1517 18 d |
} \
. ;s : =1
6. Ich depke gernevdaruber na;h, wie Dinge zusammenpassen. Ich merke es gleich, | ol1l213l4l5!6l7(8/sl0
wenn jemand Dinge sagt, die nicht zusammen passen. ‘ ‘
ES
Oft entdecke ich Fehler oder habe Ideen, wie man etwas besser machen kdnnte. \
. Manchmal sehe ich auch Fehler in Biichern oder an der Tafel. 0111213145167 1 81910
Ich finde meistens gute Losungen auch bei schwierigen Problemen. Wenn ich |
B etwas vorhabe, {iberlege ich mir oft, zu was das fiihren kdnnte. 0111213415167 ‘ 81310
g, “ch we{[& oft n.1ehr: als. in den Schulbuchern steht, und ich weil besonders viel ol1l2l3/al5(6!718910
iiber Dinge, die mich interessieren. ‘

2/5
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Sport und Werken nBET S

® &) ©
| | |
1. Ich kann sehr gut springen, hiipfen, laufen und turnen. 0|1 %2 3(4(5(6(7|8(9]10
- ‘ %
‘ ‘
2. Beim Werken oder Handarbeiten bin ich sehr gut. 0 i1 |12]3|4(5|6 !7 8 9 ‘10
| 1 ‘

Kunst mBET S

® (@) ©

|
Ich bemerke oft Kleinigkeiten in Bildern, Dingen oder Texten. An die Dinge, die |ch‘;0 112134 |5|6|7]8 |30

L gesehen oder gehdrt habe, kann ich mich sehr genau erinnern.

T

1
2. Ich bin sehr geschickt im Malen, Zeichnen oder Formen mit Plastilin oder Ton. j0 11213(4|5(6(7 8;9 10

3. Ich kann sehr gut singen, ein Instrument spielen oder Musikstiicke erfinden. ,U 1(2(3 (45|87 89 10

4. Ich bin gut im Theater spielen oder Tanzen. 0 1‘2 [3]|4(5(6|7(8|9]10

Ichbmgut|mSchrmbenvonGeschmhtenoderAufsétzen.Mufallen immer inte- ol1l213l4lsl6 |7 :8 9 10
ressante Sachen ein. ‘

® e ©

1. Ich habe bei Problemen und Fragen oft ganz neue Ideen fiir eine Losung. 0(1/2(3|4|5(6(7|8|9(10

o
=
~
w
E-N
o
o
~
oo
w©
=]

2. Ich denke mir gerne Geschichten aus oder erfinde Spiele und andere Sachen.

3. | Ich bin sehr neugierig und méchte viel wissen. Es liegt mir, Dinge zu erforschen. 10

o
—_
N
w
S
o
~
[==]
w

| lch kann mir gut vorstellen, wie andere denken. Ich versuche, andere zu verste- ‘
" | hen, auch wenn ich anders denke. 1) el (248 (817 1514 U

\
gzgr:e?lasteln, Schreiben oder Zeichnen mag ich es, mir viele Einzelheiten auszu- ol1l2]3lals 6|7 '8 9 10

6. ‘Ich interessiere mich fir viele verschiedene Dinge und habe viele Hobbys. 0(1]2]|3(4]|5|6(7
| | |




Schulleistung nBET S

® e ©
T

2(3 (45

1. Ich binin den meisten Schulfachern gut und muss dafiir nicht sehr viel lernen. [0 |1
|

6(7(8(9(10

Beziehungen nBET S

® ® ©
, . 4 |
1 Ich behandle andere Kinder und Erwachsene gut und ich habe einen oder mehrere ol1(2|3lalss !7 89 10
sehr gute Freunde. ‘
9 Ich kann mem}/erhglten anpassen. Ich weiR z.B., wo ich Arger und Freude zeigen ol1l213lals!lel7 189 |10
kann oder wo ich leise sein soll. ‘
3 Wenn ich etwas sage, horen die zfnderen Kinder zu und verstehen, was ich sagen olil213lalsi6l718al0
| will. Ich kann auch selbst gut zuhdren. | | |
| |
4 Wennfes Streit.glbt, ka_nn ich qﬂauch die anQeren verstehen. Ich finde oft eine ol1l213lalslels ‘8 9 10
gute Losung, mit der wir alle einverstanden sind. |
Motivation nBET §
® ® ©
1 Ich kann bei einer Sache bleiben, aqch wenn sie schwierig ist oder lange dauert ol1l213lal5l6l7 iB 910
(z.B. Puzzle spielen, Aufgaben erledigen). ‘ [
2 Ich kann mich auf elne':.Aufgabe konzentrieren, auch wenn es manchmal laut ist 012345678 910
oder andere Kinder stdren.
3. Mirist selten langweilig, weil ich meist etwas Interessantes zu tun weiR. 0(1(2(3|4|5|6(7|8]9 [0
Ich k t warten, bis ich an der Reihe bin. Ich k h mal still sei ‘ ‘
4 Ichkann gut warten, bis ich an der Reihe bin. Ich kann auch mal still sein, sogar 001234567890
wenn ich aufgeregt bin. } ‘
| Ich mag schwierige Dinge wie komplizierte Rechenaufgaben oder Texte, und ich ‘
i }suche mir manchmal selbst schwierige Aufgaben. (1T ke f4 S0 B3
|
T ‘
6. | Bei wichtigen oder spannenden Dingen versuche ich, richtig gut zu werden. 0‘1 JZ 314/5/6(7/8(910
‘ ‘ ‘
1 =] ‘




Anforderungen mBET S

® ® ®
]

[ [
‘0‘172 345

Ich kann auch unter Zeitdruck (z.B. bei Tests) oder in einer groRen Gruppe gut

arbeiten. 7 ‘8 910

Ich sage es, wenn ich etwas nicht verstanden habe. Ich weil auch sonst ganz gut, ‘0 112 345 :6 78 910
1

2 was ich gut oder nicht so gut kann. ‘

3. Ich kann mir meine Zeit fiir tagliche Aufgaben gut einteilen. 011(2(3|4(5|6|7(8|9(10
2. Wenn i'_ch etwas tun will, bereite ich mich darauf vor und besorge die Dinge, die ol1l213lalslel78!l9lm
ich dafiir brauche. |

T

| | ‘ |
5. | Ich bin genau und ordentlich. 0(1(2(3|4(5(6|7|8|9]|10
6. ' Ich tibernehme gerne Aufgaben und erledige sie zuverlassig. 0(1(2(3|4|5(6/(7 (8910

Ich selbst nBET S

® e ©
1. Ich erzéhle anderen gerne tiber meine Gefiihle und Gedanken. 0(1]|2(3(4|5(6(7 ‘ 8910
2. Ich bin gelassen. Mich bringt so schnell nichts aus der Ruhe. 0 1 243 ‘ 415(6(7)8(9]10
3. Ich bin ein frohliches Kind und ich erwarte meistens Gutes. - 0({112(3(4|5|6(7|8|9]|10
a Isc:tzs;she in wichtigen Dingen zu meiner Meinung, und ich kann mich gut durct;- 0l1]|2(3]4|5/6|7 8.9 10
5. Ich bin ehrlich und andere kénnen sich auf mich verlassen. 0l1]2/3]4|5]6 { 7 | 8910

Miteinander mBET S

® &) ©

Ich bin gerne mit meinen Mitschiilern oder Freunden zusammen, und ich unter- olil2lala ‘5 67 8 910

L nehme mit ihnen auch immer wieder Dinge auerhalb der Schule.

2. Wenn ich etwas nicht weil, helfen mir meine Mitschiiler. 0123 M 5167|8910
|

5 Meiner Mama oder meinem Papa kann ich alles erzéhlen, und sie triisten mich,
" | wenn etwas einmal nicht so gut lauft.

Ich habe aufer Mama und nga auch andere Menschen, die mich unterstitzen ‘0 B \2 3045678 ‘g 10
(z.B. Freunde, Nachbarn, Trainer). e ‘

i01234 5;6 7 859 10




7.2

,mBET*“-Eltern-Einschatzungsbogen

nBET

multidimensionales
Begabungs-Entwicklungs-Tool

Version fiir
Eltern
2. bis 6. Schulstufe

Schiiler/in

Name, Vorname

Geboren am [ mannlich
[0 weiblich
Schuljahr/Sem. Klasse

Ausgefiillt durch

Name, Vorname

Kontakt

Das nBET Begabungs-Entwicklungs-Tool

Mit dem vorliegenden mBET-Beobachtungsbogen kénnen Sie Fa-
higkeiten, Perscnlichkeit und soziale Zugehdrigkeit Ihres Kindes auf
einer Skala von 0 bis 10 in insgesamt 10 Merkmalsbereichen ein-
schatzen.

In jedem Merkmalsbereich gibt es einzelne Merkmale, die durch Bei-
spiele erklart werden. Lesen Sie sich bitte alle Beispiele aufmerk-
sam durch und kreisen Sie fiir jedes Merkmal die Zahl ein, die lhrem
Eindruck nach der Merkmalsauspragung lhres Kindes am ehesten
entspricht. Denken Sie daran, dass Ihr Kind bei einem Merkmal iiber-
ragend sein kann, dies aber nicht bei allen Merkmalen der Fall sein
muss. Vermeiden Sie einen Vergleich lhres Kindes mit anderen Kin-
dern, da dies je nach Umfeld leicht zu Uber- oder Unterschatzungen
fithren kann.

Nehmen sie sich Zeit fir Ihre Einschétzungen und geben Sie lhre
Antwaorten so ehrlich wie méglich. Sie helfen der Lehrerin/dem Leh-
rer, Ihr Kind noch besser in seinem Lernprozess zu unterstiitzen.

Beobachtungen

www.oezbf.at
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Beispielaufgabe zum Ausfiillen des mBET -Bogens

Schéitzen Sie die Féhigkeiten des Kindes im jeweiligen Merkmal ein. t,:}?ﬁtgzaur vd"itgfzﬁ
e = |
L z(:i‘;gsa;'r,;z::Kurz- und Langzeitgedachtnis-Fahigkeiten... ot @ S o o ‘ e il
Z gl’(::gte ;}l\:zl;lsgng;-vu‘:lgsFtiﬁlzg:ni\isler; versteht schnell mathematische Prinzipien.... 01 1 f2 38 4 (E o i el L
- | |
o | kA;lr:: E;Zg;)srd;’;g\izggl‘l:g;:n25: tgi'l:reten Dingen entwickeln... ‘ 0128 i i 5 6 | R E

- Das erste Merkmal wird in Bezug auf das Kind als eher nicht zutreffend eingeschatzt.
- Das 2weite Merkmal wird in Bezug auf das Kind als durchschnittlich ausgeprégt beurteilt.
- Das dritte Merkmal wird in Bezug auf das Kind als véllig zutreffend eingeschatzt.

Intellektuelle Fahigkeiten

nBET

Intellektuelle Fahigkeiten beziehen sich auf die verbalen und nonverbalen mentalen Féhigkeiten des Kindes. Folgende Merkmale werden hier beobachtet:

verbale F&higkeiten, abstraktes Denken, Problemldsen, logisches Schlussfolgern und Gedéchtnis.

trifft gar rifft
nicht zu villig zu
| Wortschatz ? }
1 | verwendet umfassendes und korrektes Vokabular um Gedanken mitzuteilen, um Erfahrungen zu ol1l213 1 41sl6!718la |10
* | berichten, um Bedirfisse auszudriicken; kennt mehrere Worter mit gleicher Bedeutung; erfasst |
| feine Bedeutungsunterschiede ‘ ‘
Textverstehen | ‘
2. versteht Gehdrtes und Gelesenes leicht, z.B. Anleitungen, Erklarungen und Erorterungen; kann D[1(2 (3 (45|67 (89|10
Fragen zu Gelesenem (Biicher und Geschichten) korrekt beantworten | | |
Ausdrucksfahigkeit 3
4uBert Gedanken klar und griindlich in miindlicher und schriftlicher Form, z.B. berichtet ausfihrlich i |
3. (ber aktuelle Ereignisse; beschreibt Details in Erzahlungen oder Erklarungen; stellt auch kompli- (0 |112(3|4(5|6|7 (8|9 |10
zierte Sachverhalte klar dar; beantwortet Fragen detailliert; verwendet Wortspiele, Vergleiche oder | |
farbige und bildhafte Sprachelemente; kann Gefiihle verbal ausdriicken
|
| Gedéchtnis [
4. | zeigt sehr gute Kurz- und Langzeitgedachtnis-Fahigkeiten, z.B. kann lange Nummernfolgen wieder- |0 |1 |2 |3 4 /5 |6 |7 |8 (9 |10
| holen; ruft detaillierte Informationen ab, die in fritheren Lernphasen gelernt wurden
Math isches Verstindni
erkennt schnell Zahlenreihen sowie Zahlen- und Figurenmuster; versteht schnell mathematische |
I (s i ol : : : 0|1]2|3(4(5]|6|7 (81910
Prinzipien; verwendet eigene Strategien um mathematische Probleme zu lgsen; weil intuitiv die |
richtige Losung bei mathematischen Problemen ‘
Abstraktes und logisches Denken
kann iibergeordnete Vorstellungen aus konkreten Dingen entwickeln; leitet aus mehreren Einzelbe-
6 obachtungen allgemeine GesetzméRigkeiten ab; kann logisch argumentieren; entdeckt logische Un- 11213 lalslel718l9 |1
" gereimtheiten in Begriindungen; ordnet Einzelheiten nach it d Gesichtspunkten; versteht |
abstrakte Begriffe und komplexe Z hénge; stellt Bezieh zwischen unterschiedlich |
Phénomenen her; wendet Gelerntes in neuen Situationen an |
‘ Problemwahrnehmung
7 erkennt Irrtiimer, Fehler oder Versehen, z.B. macht die Eltern auf Fehler aufmerksam, findet einen ol1l213lalslel7 8 !9 |10
" | Fehler im Lehrbuch; macht Verbesserungsvorschlége zu Routinetatigkeiten; zeigt hohes ethisches |
und moralisches Verstandnis (Recht und Unrecht) 1
| Entscheiden und Problemlésen ‘
bezieht bei Entscheidungen die verfiigbaren Informationen ein und wagt Folgen ab, z.B. sieht [
8. | mdgliche Nachteile in aktuell angenehmen Dingen; akzeptiert negative Konsequenzen, weil sie {138 1 I - el O ol Al - e L
notwendig sind; ist erfolgreich bei Problemlgsungstatigkeiten; kann auch nicht-Ubereinstimmende ‘ |
oder sich widersprechende Informationen in eine Losung integrieren | |
Vorwissen |
9. | zeigt betrdchtliches Vorwissen auf einem bestimmten Gebiet, z.B. wei viel mehr als Gleichaltrige, |0 |1 {2 13 (4 |5 |6 |7 |8 9 |10
weil mehr als im Schulbuch steht ‘ ’ |
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Korperlich-kinasthetische Fahigkeiten

Dieses Potenzial bezieht sich auf das Geschick bei Bewegungsabléufen, handwerklichen Tétigkeiten, in der Fein- und Grobmotorik und im Sport.
trifft gar trifft
nicht zu villig zu

Grobmotorik | | |

zeigt sehrgu}e Féh bei Balance, /equng Koordlpatllo?‘sfahig‘ken und Kbrperpeheryschung of1/2]3lalslsl7!8!9 |0

(Springen, Hiipfen, Laufen, Bewegungs- und F t etc.) sowie bei der |

Handhabung von hied Sportg zeichnet sich in ;ainer oder mehreren Sportarten aus | |
Feinmotorik
2. zeigt sehr gute Fahigkeiten in der Handhabung von verschied: Werkstoffen, Geréten, Werkzeu- |0 |1 |2 |3 |4 ;-5 1617 |8|9 |10
gen oder Instrumenten (Ton, Papier, Schere, Pinsel, Stift etc.) el ‘;
Kiinstlerische Fahigkeiten nBET E

Dieses Potenzial bezieht sich auf besondere F&higkeiten in verschiedenen kiinstlerischen Sparten. Kiinstlerisches Talent driickt sich in der Art und Weise
aus, wie die Aktivitat ausgefihrt, die Aufgabe bewiltigt oder mit kiinstlerischen Materialien und Medien umgegangen wird.

trifft gar trifft
nicht zu vollig zu
Sensorische Wahrnehmung ‘ [ |
1. besitzt eine hohe sensorische Wahrnehmungsfahigkeit; bemerkt kleinste Details in Bildern, Skulp- 123 ]4]|5]617 |8 ‘ 9 |10

turen, Musikstiicken, Texten etc.; hat lebhafte Erinnerungen an Bilder, Gerausche, Geriiche etc. L] |

Bildnerische Fahigkeiten =1

Z zeigt besondere Fahigkeiten z.B. im Formen von Skulpturen, Zeichnen, Malen, Fotografie etc. it |28 fa | 5 | ; ‘ 718190
Musikalische Fihigkei i T ‘

3. | zeichnet sich durch bes;ndere musikalische Féhigkeiten aus, z.B. Singen, Spielen eines Instruments, |0 (1 |2 /3 |4 /5|6 |7 |8 /9 |10
Schreiben von Musikstiicken oder Musik 1, Rhythmusgefiihl | }
Schausp ische Fahigk i ‘

4. | zeigt auBergewdhnliche Leistungen im Schauspiel und bei Auffihrungen vor Publikum (Schulauffih- [0 |1 |2 (3 |4 /5 /6 7 /8 |9 |10

rungen, Présentationen, Sketches, Tanz etc.)
Schriftstellerische Fahigk |

5. zeigt auBergewohnliche schriftstellerische Fahigkeiten; schreibt i Kurzgeschichten, 0|1]2|3|4|5(6(|7 (89|10
Erzahlungen, kleine Theaterstiicke, langere Berichte etc. | |

Kreative Fahigkeiten nBET E

Kreative F&higkeiten beziehen sich auf die Fahigkeit des Kindes, auf einzigartige, originelle, neue Weise zu denken und zu handeln oder Dinge zu
gestalten. Kreativitét driickt sich beim Lésen von Problemen aus, beim Egperimentieren oder beim Spielen auf imaginére Art und Weise.

trifft gar trifft
nicht zu vollig zu

Kreatives Kombinieren |
1. kombiniert bereits gel Infi und Ideen um einzigartige und originelle Ideenzuentwi- |0 |1 |2 |3 |4 |5 (6 |7 |8 9 [10
ckeln, 2.B. im Gestalten von Planen, im Lésen von Problemen |

Vorstellungsvermdgen | |
2. | zeigt Fantasie und groRes Vorstellungsvermogen; hat ausgefallene Ideen, z.B. im kreativen Schrei- |0 |1 |2 |3 /4 |5 6 |7 /8 |9 |10
ben, im kiinstlerischen Gestalten, im Erfinden neuer Geréte oder Spiele; denkt in Bildern

Entdock

gsfreude und Wissbeg |
liebt es zu analysieren, zu untersuchen, zu reflektieren; ist offen gegeniiber Neuem (Erfahrungen, |
3. | Dingen, Menschen); ist neugierig und interessiert am Lernen neuer Fakten, hinterfragt sogar 0(1/2(3|4(5(|6(7 (89|10
anscheinend Alltagliches; machte mehr iiber Entdeckungen in Raumfahrt, Wissenschaft etc. wissen:

sucht selbsttétig nach Antworten auf Fragen; zeigt groRes Interesse bei bestimmten (Welt-)Themen

Perspektivenwechsel ‘
4. sieht Situationen, Probleme oder Sachverhalte aus verschiedenen Perspektiven, 2B. kannmehrere (0 |1 |2 (3 |4 (5 6 |7 (8 |9 |10
Seiten eines Sachverhaltes argumentieren; kann sich in andere hineinversetzen |

Elah.

ieren (D
5 entwirft oder erstellt aufwéndige Details bei Freizeit- oder Schulaktivititen, z.B. entwirft ein kom-

" plettes Dorf mit StraBen, Hausern, Geschéften, Spielzeug und imaginéren Charakteren; erzahlt oder

schreibt aufwéndige Geschichten oder Berichte | |

Interessensvielfalt ‘
6. | hat viele Projekte und Aktivitéten gleichzeitig laufen, 2.B. ist mit einer Vielzahl von Interessen 0{112(3|4|5]|6]|7|8/|9]|10
befasst (inkl. Projekte, Hobbys, Sammlungen, Mitgliedschaften etc.) 1 ‘
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Schulleistung mBET E

Die Schulleistung bezieht sich auf die Féhigkeit des Kindes, mit dem Unterrichtsstoff und Faktenwissen umzugehen.

trifft gar trifft
nicht zu vollig zu

Schulerfolg

erreicht ohne groBe Anstrengung in den meisten Schulfachern sehr gute Leistungen Difl 3 & 3t a< SEABINIT | B3 9110

Beziehungen nBET E

Dieses Merkmal bezieht sich auf die Féhigkeit des Kindes, Beziehungen zu Gleichaltrigen und Erwachsenen aufzubauen, sich situationsangemessen zu
verhalten und zu kommunizieren sowie auf die Fahigkeit, mit Konflikten umzugehen. Wil wifft

nicht 2u vollig 2u

Beziehungsfahigkeit
1 zeigt Riicksichtnahme, Respekt, Wertschétzung und Toleranz; reagiert auf Gefilhle anderer; kann mit |
o " f

g denheiten und Kritik umgehen; kann Freundschaften schlieRen und aufrechterhal- g 1 213(41516(78)8 |10
ten; geht auf Bedirfnisse anderer ein; kooperiert mit Erwach und Gleichaltrigen | [

Situative Anpassung

verhdlt sich der Situation entsprechend; kann eigene Gefiihle und Impulse im sozialen Umgang }

steuern, z.B. verbale/physische Aggressionen kontrollieren; kann soziale Regeln und Konventionen 0 | 112131alsle|7l8le ‘ 10
einhalten; kann eigenes Verhalten gut auf die jeweilige Situation anpassen (z.B. in der Bibliothek || |

Ileise sein); halt angemessene karperliche Distanz; erkennt ungeschriebene Regeln und Gesetze in [ | i [
Situationen | 1

Ki ikative Fahigkeii |
verbalisiert ein Anliegen so, dass andere es verstehen kannen; kann durch die Art seiner Darstellung
andere interessieren (ist z.B. ein guter Geschichtenerzahler); hort Mitschiler/innen zu und geht auf ‘
ihre Beitrége ein; Sprache und Kérpersprache passen zusammen (Inhalt, Stimme, Gestik, Mimik)

Verhalten in Konfliktsituationen
4. | erkennt Ubereil gen und Ul hiede in Mei kann auch die Bediirfnisseund Ziele |0 |1 |2 |3 |4 |5 |6 (7 |8 |9 |10
der anderen Beteiligten abwégen; findet oft Losungen, die fiir beide Seiten annehmbar sind |

Erfolgs- und Leistungsmotivation nBET E

Erfolgs- und Leistungsmotivation bezieht sich auf das Durchhaltevermdgen und die Konzentrationsféhigkeit, die Tendenz, herausfordernde Aufgaben zu
mdgen und die F&higkeit, auch ohne Lob gut zu arbeiten. Motivation wird als die Energie angesehen, die ein Kind antreibt, sich Ziele zu setzen und zu

verfolgen. trifft gar trifft
nicht zu villig zu
Durchhaltevermégen ‘ ‘ ;
gt arbeitet iiber langere Zeit ohne Unterbrechung; ist in die Arbeit vertieft; lasst sich nicht so leicht 0 112131456789 |mw

entmutigen, z.8. bei Schwierigkeiten, Misserfolg, langwierigem Arbeiten; zeigt andauerndes Interes-
se bei bestimmten Themen

Aufmerksamkeit [ [

2. | kann sich auf eine Aufgabe | ieren; bleibt gedanklich bei der Sache; passt im Unterricht gut ; 0f{112(3|4(5(6|7 (89|10
auf und weiR um Lemnstoff und Hausaufgaben; l4sst sich nicht leicht von &uBeren Reizen ablenken |
Eigeninitiative } ‘

3 ergreift die Initiative; braucht wenig Motivation von den Eltern; setzt sich perstnliche Ziele; beschaf- 0l1 12 | 3lals|s|7]8l9 |

tigt sich mit selbst gewahiten Aktivitaten, z.B. liest, schreibt, malt, zeichnet; unterhalt sich selbst
mit Fantasie

Impulskontrolle |
4. kann plétzliche Handlungsimpulse regulieren und unterdriicken, z.B. kann warten, bis er/sie ander | 0 !
Reihe ist; iiberlegt bevor sie/er handelt; hat Selbstdisziplin | ‘

~N

Anstrengungsbereitschaft ‘

5. | liebt intellektuell herausfordernde Aktivitaten, 2.B. schwierige Rechenaufgaben, schwierige Texte, |0 |1 |2 |3 (4 |5 |6 |7 18 |9 |10
kreatives Schreiben, Problemlsen, H g einer Schulzeitung
Optimierungsstreben |

6. | zeigt hohe Selbstmotivation beim Lemen; ist erfolgsorientiert; ist kritisch hinsichtlich eigener 0{1|2(3|4|5|6[7 (8|9 |10
Leistung ht die Leistungen auf den perstnlichen Interessensgebieten zu steigern \ | \
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Umgang mit Anforderungen mBET E

Dieses Merkmal bezieht sich auf die Bewaltigung und Erledigung von Aufgaben, auf die Organisation von Routinen und Arbeitsabléufen und auf den
Umgang mit Stress. trifft gar trifft
nicht zu vollig zu

Umgang mit Stress | ‘
| kann mit Zeitdruck oder and igen U den gut umgehen: 2.B. eine Aufgabe unter ol1l213]als |6 1 71819 10
* | Zeitdruck erledigen, mit einer groReren Gruppe von Gleichaltrigen spielen; zeigt keine ibermaRige
Schul- oder Priifung

Eil b iis-

PR
F

g der eig g
| schatzt eigene Leistungsmoglichkeiten realistisch ein, d.h. stellt weder zu hohe noch zu niedrige

" | Forderungen an sich selbst; steht zu eigenen Schwichen, 2.B. fragt, wenn er/sie bestimmte Dinge
| nicht verstanden hat

| Zeitmanagement
" | erledigt Aufgaben selbststandig und zeitgerecht; teilt sich Zeit fiir verschiedene Aktivitéten ein
‘ Vorausplanung
4. | geht planvoll vor, z.B. trifft die notwendigen Vorbereitungen um eine Aufgabe erledigen zu kénnen, |0 (1 |2 |3 (4 |5 |6 |7 |8 |9 |10
| beschafft sich ohne Aufforderung Informationen und Material
| Genauigkeit und Sorgfalt
achtet auf Details; filhrt Aufgaben gewissenhaft aus
Verantwortung | |
6. | iibernimmt gerne Pflichten und Aufgaben: z.B. Verantwortung fiir einen Auftrag oder ein Projekt, die |0 (1 |2 |3 |4 |5 |6 |7 |8 /9 |10
Organisation eines kleinen Events; fiihrt Arbeiten zuverldssig aus | \

5. lo|1|2|3 4|56

Personlichkeit nBET E

Bei diesem Merkmal geht es um individuelle Eigenschaften des Kindes, die beeinflussen, wie das Kind auf Situationen reagiert, Emotionen erlebt und

sich selbst einschétzt.. tifft gar wifit
nicht zu vollig zu
Offenheit :
1. | geht aus sich heraus; zeigt Gefiihle; berichtet iiber eigene Erfahrungen; I&sst an seinen/ihren 0(1(2(3(4(5(6(7 (89|10
Gedanken teilhaben |
Psychische Stabilitat

o
~
w
-~
3]
=
-
@
©
=

2. | istausgeglichen, ruhig und gefasst; kann sowohl das Erleben als auch den Ausdruck von Emotionen
steuern, z.B. Weinen, Angst, Furcht, Wut

Optimismus [

9 ist heiter und zuversichtlich 0[112|3|4]5|6]7 |89 |0
Selbstvertrauen

# | ist mutig; kann sich in wichtigen Dingen behaupten und eigene Uber durchsetzen 0/1]2|3]|4]5|6|7 |89 10
Vertrauenswiirdigkeit ‘ |

2 ist verlasslich, aufrichtig; hat hohe Prinzipien und handelt geméR dieser Prinzipien 0]112(3]4|5(6(7 J 819 (10

Soziale Zugehorigkeit nBET E

Dieses Merkmal bezieht sich auf die soziale Umwelt des Kindes, also die Personen und Gegebenheiten, die dem Kind praktische und emotionale
Unterstiitzung, Fiirsorge und Schutz geben sowie auf Beziehungen zu anderen Personen in Schule, Familie und anderen Bereichen, welche dem Kind
physische oder ionale Ur (itzung bieten. trifft .
gar trifft
nicht zu villig zu

| Soziale Integration [ |
nimmt am gemeinschaftlichen Leben im Umfeld teil: ist gern mit Gleichaltrigen zusammen; wird in 01 ‘ 213 lals|el7lele |10
Spiele und andere Freizeitaktivitaten einb pflegt Lieblingsaktivitdten mit anderen (FuRball,
Musizieren, Computerspiele etc.)
Unterstiitzung in der Schule

2. | hat soziale Unterstiitzung in der Klasse bzw. in der Schule: z.B. Mitschiiler/innen, an die er/siesich |0 /1 /2 |3 |4 |5 |6 7 8 |9 |10
| wenden kann |

| Unterstiitzung in der Familie
3. | kann zu Hause mit den Eltern iiber alles reden; wird von den Eltern getroistet; bekommt Unterstiit- 011 | [
{ zung von den Eltern, wenn es in der Schule nicht so gut l4uft | |

[

| Unterstiitzung im weiteren sozialen Umfeld [
4. | hat soziale Unterstiitzung auBerhalb Schule und Familie: z.B. Freunde, Nachbarn, Haustiere; nimmt {0 (1 |2 |3 |4 |5 |6 |7 |8 |9 |10
| an auBerschulischen Programmen und Kursen teil; hat auBerschulische Betéti feld | ‘ | | ¥ i
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7.3 Fragebogen ,,Wie schitze ich mich ein?* (Items aus MHBT-S)

Wie schdtze ich mich ein?

Name, Vorname
Geboren am
Schuljahr Klasse

Geschlecht o mannlich o weiblich (bitte ankreuzen]

Bitte lies dir die folgende Fragen sehr genau durch, Uberlege dann, welche Aussage am ehesten auf dich
Zutrifft und markiere eindeutig die zutreffende Spalte! Bitte lass dabei keine Frage aus.
Bei den folgenden Fragen stehen die vier Antwortmoglichkeiten zur Verfugung:

stimmt genau = A stimmt ungefdhr = B stimmt weniger =+ € stimmt nicht = D
A|B|C|D

Bevor ich irgendwelche Arbeiten fir die Schule mache, entwerfe ich erst einen
Arbeitsplan, um einen Uberblick dber die anfallende Arbeit zu erhalten.

2 GroBere Stoffmengen unterteile ich meistens in Lernschritte.

Wenn ich langer lernen muss, lege ich regelmakig Pausen ein, in denen ich mich
entspanne.

4 | Wenn man viel zu lermen hat, ist es wichtig, zwischendurch frische Luft zu schnappen.

Bei den folgenden Fragen hast du jeweils zwei Antwortmoglichkeiten:
stimmt = A stimmit nicht = B

5 Ich rechne meistens damit, in der Schule erfolgreich zu sein.

6 Bei schwierigen Aufgaben verliere ich den Mut und gebe auf.

7 Vor Schularbeiten leme ich besonders viel.

B Ich arbeite gerne fiir die Schule.

9 Wenn ich etwas anfange, bringe ich es auch meistens zu einem erfolgreichen Abschluss.

Auwdh schwierige Hauslbungen mache ich zu Ende, weil ich dann stolz auf mich sein kann, wenn
ich es geschafft habe.

Wenn ich eine Hausibung gut gemacht habe, freue ich mich darauf, dass der Lehrer oder die
Lehrerin sie sieht.

12 | Schwierige und neue Aufgaben reizen mich sehr.

13 | Anerkennung filr ein gutes Zeugnis ist etwas, woflr ich mir immer Muhe gebe.

14 | Audh wenn ich an einer Aufgabe lange arbeiten muss, glaube ich, dass ich sie schon losen werde.

1% | Wenn ich Hausibungen mache, versuche ich, sie so gut wie mdglich zu machen.

15 | Den Lehrpersonen helfe ich gemn.

17 | Ich schaffe viel in der Zeit, die ich fir meine Hausubungen verwende.

18 | lch traume nicht nur vom Erfolg, ich tue audh etwas dafiir.

Wenn ich fir eine Prifung cder Schularbeit gut gelernt habe, denke ich meistens, dass sie mir
gelingen wird.

20 | Audh bei schwierigen Hausibungen weil ich schon vorher, dass sie mir gelingen werden.

21 | Wenn ich eine Prifung mache, bin ich auch davon uberzeugt, dass ich es put machen werde.

/|
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stimmt = A stimmmit nicht =+ B

22 | lch ware geme =in Pilot und wirde germe Flugzeuge fliegen.

23 | lch mache gerne allsin Spaziergange.

24 | lch habe einen besonderen Sinn fir Humor.

25 | lch mache gerne meine sigenen Lieder.

26 | Wenn ich dlter bin, mdchte ich einen Beruf haben, bei dem ich viel herumreise.

27 | Meine Mutter oder mein Vater unterneshmen germe etwas mit mir.

28 | lch zeichne oder male sehr gerne.

29 | Ich bin s=hr aktiv.

30 | Geschichten erfinden ist verlorene Zeit.

31 | lch habe eine Menge Hobbys.

32 | lch hidre mir geme etwas dber das Leben in fremden Lindern an.

33 | lch wirde gerne in 2inem fremden Land, wis Spanisn cder US4, leben und arbeiten wollen.

34 | lch baue cder bastle oft Sachen.

35 | lch habe manchmal wirklich gute |desn.

36 | lch mache gerne S5achen, die schwierig sind.

37 | lch interessiers mich fir viele werschiedene Sachen.

38 | Wenn ich aler bin, machte ich gerne Segelfliegen oder Fallzchirmspringen dben.

32 | lch nehme geme mal Dinge auseinander, um zu sehen, wie sie funktionieren.

40 | lch schreibe gerne Geschichten.

41 | lch erfinde gerne neue Sachen.

42 | Leichte Puzzles machen am meisten Spalk.

43 | Manchmal machen meine Mutter cder mein Vater und ich etwas gemeinsam.

Ich wirde gerne mehr wissen wollen dber S5achen, wie flisgende Untertassen, Zauberei oder

a4
Geister.

45 | Die Schule fElk mir ziemlidh leicht.

45 | lch lerme germme etwas dber merkwirdige Tiere.

47 | lch probiere geme neue Unternehmungen und Aufgaben aus.

48 | lch denke oft dariber nach, was die Worte _richtig” und _falsch” bedeuten.

453 | lch ware geme ein Schauspizler in einem Theaterstick.

50 | lch gehe gerne zu Musikveranstaltungen.

51 | lch lisbe Geschichten aus alten Zeiten.

[
Wie schitze ich mich ein? Seite 2

105



stimmt = A stimmmit nicht = B

52 | lch lese gerne Bicher.

Ich mache im Vergleich zu anderen Schillerm mehr Spiele, Geschichten, Gedichte oder

53
Kunstwerke.

54 | Wenn mir etwas schwierig erscheint, lasse ich es lieber sein.

5% | lch unternehme liesber etwas mit Freunden, nicht allein.

5& | lch habe schon Kunst-, Tanz- eder Musikunterricht auBerhalb der Schule genommen.

57 | lch habe mir S3ammiungen von ungewdhnlichen Sachen zugelegt.

E& | lch erledige gerne handwerkliche Arbeiten.

553 | lch médhte gerne wissen, wie meine Triume zustande kommen.

B0 | Phantasiespiele sind albern.

&1l | lch habe zu Hause Mal- und Zeichensachen.

62 | lch versuche mich aus 5achen herauszuhalten, die schwierig sind.

63 | lch wirde nur an einen unbekannten Ort gehen, wenn ein Bekannter mitgeht.

64 | lch habe schon dariber nachgedacht, wie es ware, wenn ich Kinstler oder Schriftsteller ware.

B5 | lch stelle gerne eigene wissenschaftliche Experimente an.

B& | lch hatte frither in meiner Phantasie einen Spielgefahrten.

67 | Meine Eltemn lesen mehr Blcher als andere Eltern.

BE | Meine Mutter oder mein Vater gehen gerne in Eunstausstellungen und Mus=sen.

6% | Esist fiir mich wichtig, im Sport an Mannschaftsspielen mitzumachen.

70 | Esist wichtig, seine Vorstellungskraft zu benutzen.

|
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7.4 Textliche Ab&nderungen der Fragebogenitems in ,,Wie schitze ich mich ein?*
MHBT-S Wie schatze ich mich ein?

AV-S_10 | Ich pflege groRRere Stoffmengen in 2 | GrolRere Stoffmengen unterteile ich
Lernschritte einzuteilen. meistens in Lernschritte.

LM-S_4 Vor Klassenarbeiten/Schulaufgaben 7 | Vor Schularbeiten lerne ich besonders
lerne ich besonders viel. viel.

LM-S_11 | Auch schwierige Hausaufgaben mache | 10 | Auch schwierige Hausiibungen mache
ich zu Ende, weil ich dann stolz auf ich zu Ende, weil ich dann stolz auf
mich sein kann, wenn ich es geschafft mich sein kann, wenn ich es geschafft
habe. habe.

LM-S_12 | Wenn ich eine Hausaufgabe gut 11 | Wenn ich eine Hauslbung gut
gemacht habe, freue ich mich darauf, gemacht habe, freue ich mich darauf,
dass der Lehrer sie sieht. dass der Lehrer oder die Lehrerin sie

sieht.

LM-S_19 | Wenn ich Hausaufgaben mache, 15 | Wenn ich Hausiibungen mache,
versuche ich, sie so gut wie moglich zu versuche ich, sie so gut wie moglich zu
machen. machen.

LM-S_20 | Den Lehrern helfe ich gern. 16 | Den Lehrpersonen helfe ich gerne.

LM-S_21 | Ich schaffe viel in der Zeit, die ich fur 17 | Ich schaffe viel in der Zeit, die ich fir
meine Hausaufgaben verwende. meine Hausiibungen verwende.

LM-S_23 | Wenn ich fiir eine Prifung gut gelernt | 19 | Wenn ich fir eine Prifung oder
habe, denke ich meistens, dass sie mir Schularbeit gut gelernt habe, denke
gelingen wird. ich meistens, dass sie mir gelingen

wird.

LM-S_25 | Auch bei schwierigen Hausaufgaben 20 | Auch bei schwierigen Hauslibungen

weild ich schon vorher, dass sie mir

gelingen werden.

weil ich schon vorher, dass sie mir

gelingen werden.
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