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1 Einleitung

Viele hohe kognitive Potenziale werden nicht erkannt. Ohne angepasste Férderung ist
es wahrscheinlich, dass sich das Potenzial eines Kindes nicht ausreichend entfalten
kann (Heller, 2001; Holling & Kanning, 1999). Neben der Expertinnenmeinung wird in
einer Standard-Umfrage (Seidl, 2010) deutlich, dass die meisten Osterreicherinnen der
Meinung sind, dass in unseren Schulen viele Talente und Fahigkeiten Gibersehen werden
und ungenutzt bleiben. Die Bedeutung, Kinder mit hoher Leistungsfahigkeit zu
identifizieren, ergibt sich daraus, dass nur so eine spezifische Férderung erfolgen kann.
Ziele hierbei sind, vorhandenes Talent zu entfalten, eventuellen Entwicklungsproblemen
entgegenzuwirken sowie die Bildungslaufbahn betreffende Entscheidungen zu
erleichtern (Wild, 1991).

Ausfuhrliche Diagnostik mit Hilfe von Intelligenztests ist nach Rost (1991) eine
verlassliche Methode, um kognitive Leistungsfahigkeit in hoher Auspragung
festzustellen. Holocher-Ertl, Kubinger und Hohensinn (2008) merken kritisch an, dass
durch eine reine IQ-Diagnostik einige Kinder mit Hochleistungspotenzial, die zum
Beispiel eine separierte, allerdings leicht behandelbare Lernstérung haben, nicht erkannt
werden. Sie pladieren dafir, leistungsbezogene Personlichkeitsmerkmale bei der
Identifikation mit zu bericksichtigen. Dieser Ansatz ist sinnvoll, bei einer breit angelegten
Studie allerdings aufgrund der Komplexitat der Erfassung dieser Merkmale nur schwer
realisierbar. Selbst Intelligenztestverfahren an sich sind im Gegensatz zu anderen
Verfahren aufwéndig in der Durchfihrung. Es missen ausreichend Zeit, Geld flr
Personal und Material sowie Anstrengungsbereitschaft der Kinder gegeben sein. Daher
sollten sie in einem diagnostischen Prozess erst nach einem ersten Screening
angewendet werden. Heller (2001) empfiehlt ein sequentielles Vorgehen. Zunachst soll
mit Checklisten, Nominationsverfahren, Ratingverfahren und Beobachtungstechniken
ein Screening zum Zwecke einer Vorauswahl durchgefuihrt werden. Ein Screening-
verfahren ist weniger zeitaufwandig, liefert allerdings auch weniger detaillierte
Ergebnisse. Erst in einem zweiten Schritt sollen messgenauere Verfahren (z. B.
Intelligenztests) eingesetzt werden. Dies ist allerdings nur mdglich, wenn verlassliche
Verfahren fur die Screeningphase vorhanden sind. Lehrerlnnen und Schilerinnen
verbringen im Lernalltag viel Zeit miteinander. Es liegt nahe, sowohl Lehrerinnen als
auch Schilerinnen als Informationsquelle heranzuziehen, um die Leistungsfahigkeit der
Schdilerinnen einzuschéatzen (Wild, 1991; Hoge & Coladarci, 1989). Lehrerlnnen-
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einschatzung sowie —nominationsverfahren (Neber, 2004) und auch Peernominations-
verfahren (Peers = Gleichaltrige) scheinen hierflr geeignete und mit wenig Aufwand
durchfuihrbare Verfahren darzustellen. Die Verlasslichkeit der Anwendung dieser
Instrumente bzw. die Einschétzkompetenz der Lehrerinnen und Schilerinnen fir die

Identifikation besonders leistungsfahiger Kinder soll in dieser Arbeit Uberprift werden.

Die vorliegende Arbeit orientiert sich dabei an einer ebenfalls in Osterreich
durchgefuihrten Studie. Lang untersuchte im Jahr 2008 eine Stichprobe von 13
Volksschulklassen der vierten Schulstufe (233 Kinder) und deren Lehrerinnen in
Oberosterreich. Die Lehrkrafte der Klassen wiesen jedem Kind der Klasse, jeweils
anhand einer personlichen Einschatzung, einen Prozentrang im mathematischen und
sprachlichen Bereich zu. Die Einschatzung sollte gemaf der Leistungsfahigkeit des
Kindes im Vergleich zum 6sterreichischen Durchschnitt erfolgen. Aul3erdem wahlten sie
anhand einer Nominationsmethode die ein bis drei leistungsfahigsten Kinder im
sprachlichen (geteilt in Fahigkeit, Geschichten zu erzdhlen und Fahigkeit, sich gut
auszudriucken) und mathematischen Bereich aus. Die Schulerinnen der Klassen
nominierten jeweils ein bis drei Mitschilerlnnen. IThnen wurde dabei die Mdglichkeit
gelassen, sich selbst zu nennen. Vom Kognitiven Fahigkeitstest fur 4. bis 12. Klassen,
Revision (KFT 4-12+ R von Heller & Perleth, 2000) wurden den Schilerinnen jeweils
zwei mathematische und sprachliche Subtests vorgegeben. Die Ergebnisse der Studie
zeigen, dass bei vier Kindern im mathematischen Bereich ein Prozentrang von Gber 90
festgestellt werden konnte. Im verbalen Testteil zeigten drei Kinder eine Leistung, die
einem Prozentrang von Uber 90 zugeordnet werden konnte. Bei solch einer geringen
Anzahl an Kindern mit weit Uberdurchschnittlich guten Leistungen in der Stichprobe war
es schwierig, eine verallgemeinernde Aussage uber die diagnostische Kompetenz der
Lehrerlnnen in diesem Bereich zu treffen. Um erganzende Informationen Uber die
diagnostische Kompetenz in Bezug auf die Identifikation von hoher Leistungsfahigkeit
bei Kindern von dsterreichischen Lehrerlnnen zu erhalten, wurde die vorliegende Studie

in Niederdsterreich durchgefihrt.

Diese Arbeit fihrt zunachst in die psychologische Diagnostik von Leistungsfahigkeit ein,
gibt einen Uberblick zum Thema diagnostische Kompetenz, zeigt die Moglichkeiten der
Identifikation besonders hoher Leistungsfahigkeit und behandelt mdgliche Einflisse auf
die Lehrerlnnen bei der Einschéatzung ihrer Schilerinnen. Die Fragestellungen beziehen
sich auf die Kompetenz der Lehrkrafte, die kognitive Leistungsfahigkeit ihrer

Schilerinnen korrekt einzuschéatzen sowie die Eignung verschiedener Methoden zur
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Identifikation besonders hoher Leistungsfahigkeit. Die Durchfihrung der Studie wird
erklart, beschrieben und dokumentiert. Die Ergebnisse werden prasentiert und zum
Abschluss werden die Ergebnisse und Folgerungen, mit Schwerpunkt auf Verbes-

serungsmaoglichkeiten der diagnostischen Kompetenz, diskutiert.

2 Theorie

Das folgende Kapitel befasst sich zunachst mit dem Konstrukt der kognitiven
Leistungsfahigkeit und den in der psychologischen Wissenschaft entwickelten
Moglichkeiten, dieses Konstrukt zu erfassen. Im Weiteren werden die diagnostische
Kompetenz von Lehrkraften und mdgliche Einflisse darauf diskutiert. Schlief3lich
behandelt das Kapitel das Thema der Identifikation von besonders hoher

Leistungsfahigkeit.

2.1 Diagnostik von Leistungsfahigkeit

Die psychologische Wissenschaft beschéftigt sich schon lange mit den Konstrukten der
menschlichen Intelligenz und Begabung. Schon um 1900 untersuchte Galton ,geniale®
Menschen und sammelte Informationen Uber die Unterschiede zwischen Menschen
hinsichtlich ihrer kognitiven Begabung (Klauer & Leutner, 2010). Die Begriffe Begabung
und (intellektuelle) Leistungsfahigkeit sollen im Folgenden identisch verwendet werden.
Nach einer heute noch immer aktuellen Definition von Stern (1916, S. 110) sind
"Begabungen [...] Mdglichkeiten zur Leistung, unumgangliche Vorbedingungen; sie
bedeuten jedoch nicht Leistung selbst." Auch Muihle (1968) betont in seiner
Zusammenfassung bisheriger Definitionen die Ansicht vom Zusammenhang zwischen

Hohe der kognitiven Begabung und Hohe der kognitiven Leistung.

Mit dem Konstrukt der Begabung entstanden auch bald erste Anséatze von
Intelligenztests. Die Anfange machten dabei Binet und Simon (1905, zitiert nach Klauer
& Leutner, 2010), die kognitiv schwache Kinder erkennen wollten, um sie in Folge
gezielter fordern zu kdnnen. Sie erstellten einen Test, bestehend aus 30 Aufgaben, mit
welchem normalbegabte von minderbegabten Kindern unterschieden werden konnten.
Dabei hielten die Forscher folgende Bereich ausschlaggebend fir die Bestimmung der
Begabung: Gedachtnis, Vorstellungskraft, = Aufmerksamkeit,  Willensstarke,
Suggestibilitat, Motorik, Moral und Verstandnis. Die Ergebnisse der Testungen wurden
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ausgedrtckt in einem Wert, den sie Intelligenzalter nannten. Das Intelligenzalter wurde
durch die Anzahl geloster Aufgaben im Vergleich zur Losungswahrscheinlichkeit der
Aufgaben, die zuvor an einer altersentsprechenden Normstichprobe berechnet wurde,

bestimmt (Amelang, Bartussek, Stemmler & Hagemann, 2006).

Um Leistungsfahigkeit zu messen, werden auch heute noch dblicherweise
standardisierte Intelligenztestverfahren herangezogen. Die intellektuelle Leistungs-
fahigkeit wird dabei mit Testkennwerten (meist Intelligenzquotient) dargestellt und mit
einer normierten Stichprobe verglichen. Im Gegensatz zu anderen Vorgehensweisen hat
sich dies in der Praxis am besten bewahrt und scheint am objektivsten zu sein. Sie wird
als das nutzlichste Messinstrument in diesem Bereich bewertet (Holling & Kanning,
1999, zitiert nach Schweizer, 2006). Die heutigen psychologischen Intelligenz-
testverfahren konnen meist als Einzel- oder Gruppenverfahren vorgegeben werden. Die
Durchfiihrung in der Gruppe ermdglicht es innerhalb kurzer Zeit eine grol3e Menge an
Daten zu erfassen. Dies hat im Besonderen fiir die Okonomie bei Forschungsvorhaben
einen Vorteil. Die Differenziertheit und Aussagekraft der Ergebnisse ist allerdings
eingeschrankt, da wahrend der Testung weniger Verhaltensbeobachtungen
vorgenommen werden kdnnen und weniger auf besondere Bedurfnisse der Testperson

eingegangen werden kann (Kubinger, 2006).

Neben der weit verbreiteten Anwendung von Intelligenztests kbnnen auch andere
Verfahren eingesetzt werden, um die Leistungsfahigkeit zu bestimmen. So zieht man
zum Beispiel Urteile des sozialen Umfeldes der Person heran. In solch einer Beurteilung
kann man, im Gegensatz zu einer stichpunktartigen Messung, Beobachtungen utber
einen langeren Zeitraum mit in die Bewertung einbeziehen (Hagen, 1989). M6chte man
die Leistungsfahigkeit von Schulkindern untersuchen, setzt sich das relevante soziale
Umfeld aus Lehrerinnen (und evtl. anderen Betreuerinnen), Mitschilerinnen und Eltern
zusammen. Lehrerinnen teilen den Lernalltag mit den Schilerinnen und haben haufig
die Gelegenheit, sie in leistungsrelevanten Situationen zu beobachten. Zudem kénnen
sie in ihrer Berufslaufbahn viel Erfahrung in der Einschatzung von Leistungsfahigkeit
sammeln, und durch die grof3e Anzahl der betreuten Kinder bieten sich ihnen viele
Vergleichsmdglichkeiten (Rost et al., 2006). Lehrerinnen sind auf3erdem Uber die
offentlich zugéanglichen Schulen leicht zu erreichen und stellen somit eine gut
zugangliche Stichprobe dar.



Als Alternative zu der Anwendung von Intelligenztest kann hier exemplarisch die
Methode der Lehrerinneneinschatzung (Ziegler & Stéger, 2003), bei Wild (1991) zu
finden als Lehrerrating, angefthrt werden: Die Lehrerinnen weisen jedem Schuler und
jeder Schulerin einen Wert zu, der den Grad der Begabung widerspiegeln soll. Meist
wird die Einschéatzung auf einer Skala von 1 bis 100 vorgenommen und liefert somit eine
passende Grundlage zum Vergleich der eingeschatzten Werte mit Testwerten aus
Intelligenztestverfahren in Prozentrdngen, welche ebenfalls von 1 bis 100 angegeben
werden. Solche Einschatzungen sind weniger objektiv als standardisierte Testungen.
Verzerrende Effekte kdnnen durch Urteilsfehler entstehen. Ein typischer Urteilsfehler ist
der Halo-Effekt, welcher urspriinglich auf Thorndike (1920, zitiert nach Bortz & Déring,
1995) zurickzufuhren ist. Menschen tendieren bei ihren Einschétzungen von
Eigenschaften anderer dazu, Auspragungen eines Bereiches auf andere Bereiche zu
Ubertragen. Dies kann beispielsweise zu einer féalschlichen Generalisierung des
Einschétzers von einer hohen sprachlichen Kompetenz des Beobachteten auf eine hohe
mathematische Kompetenz fihren (Bortz & Doring, 1995).

Zusammenfassend ist zu sagen, dass die Einschatzung kognitiver Leistungsfahigkeit
meist mit standardisierten Intelligenztestverfahren vorgenommen wird. Die Personen,
die Teil der Lernumfeldes des zu testenden Objektes sind, kdonnen ebenfalls
Informationen Uber die Begabung liefern und sollten deshalb in einen diagnostischen
Prozess mit einbezogen werden. Um personliche Einschatzungen vergleichbar zu
machen, muss bei der Erhebung auf méglichst standardisierte Bedingungen und klare

Anweisungen, was genau und wie eingeschéatzt werden soll, geachtet werden.

2.2 Diagnhostische Kompetenz

Die Brauchbarkeit der Ergebnisse einer personlichen Einschatzung der
Leistungsfahigkeit durch Lehrerlnnen, wie sie zum Beispiel bei der erwahnten
Lehrerlnneneinschatzung vorgenommen wird, ist abhangig von der Kompetenz der
Lehrperson diesbeziglich. Zum Ende der Volksschule hin gewinnen die Leistungs-
einschétzungen und Leistunsgsfahigkeitseinschatzungen der Kinder durch ihre
Klassenlehrerinnen immer mehr Relevanz. Die Lehrerinnen sind ausschlaggebende
Personen bei der Entscheidung, welche weiterfiihrende Schule ein Kind besuchen wird
und tragen somit groRe Verantwortung dariiber, ob eine Person den fir ihre

Leistungsfahigkeit passenden Bildungsweg einschlagt, oder aber auf einen Weg
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gelangt, auf dem sie unter- oder Uberfordert wird. Durchlassigkeit in eine hohere Schule

nach der Ubergangsentscheidung ist in Osterreich kaum gegeben (Spinath, 2010).

Eine falsche Entscheidung kann weit reichende Folgen haben, da eine schlechte
Passung von Anforderung und personeninternen Ressourcen zu Motivationsverlust und
Resignation bis hin zu einem Ausbildungsabbruch flihren kann (van Ophuysen, 2006).
Der Typ der weiterfihrenden Schule und somit die Entscheidung der Lehrerlnnen haben
auBerdem Einfluss auf das Fahigkeitsselbstkonzept der Schuilerlnnen. Das
Fahigkeitsselbstkonzept bezeichnet ,generalisierte Uberzeugungen zu den eigenen
Fahigkeiten in einem bestimmten Handlungsbereich® (Pekrun, Frenzel & Goétz, 2010,
S.115). So sinkt beispielsweise das Fahigkeitsselbstkonzept bei Gymnasiastinnen, da
sie sich nach dem Ubergang von der Volksschule nun einer Bezugsgruppe gegeniiber
finden, die in ihren Leistungen im Durchschnitt hdher ist als die in der Volksschule
(Pekrun, Frenzel & Go6tz, 2010). Bei einem falschlicherweise auf ein Gymnasium
Uberwiesenem Kind verstarke sich dieser Effekt noch, weil das Kind seine Leistungen im
Vergleich zur neuen Bezugsgruppe als stark unterdurchschnittlich empfande.

AuRerdem hat die Einschatzung der Lehrerinnen Einfluss auf die wahre Leistung des
Kindes in Richtung der Einschatzung der Lehrkraft (Hinnant, O’'Brien & Ghazarian,
2009). Hinnant et al. nennen als Grundlage dieses Effekts die self-fulfilling prophecy
nach Merton (1984), nach welcher die Erwartung tUber das Eintreffen eines Ereignisses
das Ereignis selbst hervorruft. Eine Sonderform dieses Phanomens ist der
Pygmalioneffekt, urspringlich beschrieben von Rosenthal und Jacobson (1971, zitiert
nach Hesse & Latzko, 2009). Die Erwartungen der Lehrkraft iber die Begabung und
damit zusammenhangende Leistung ihrer Schilerinnen beeinflusst ihr Verhalten
gegenuber diesen. Dies wiederum ruft bei den Schilerinnen ein der Lehrerinnen-
erwartung angepasstes Verhalten hervor. Ein schlecht eingeschéatzter Schiler oder eine
schlecht eingeschatzte Schulerin, von dem bzw. der schlechte Leistung erwartet wird,
verhalt sich tendenziell auch in Richtung dieser Erwartung.

In der Literatur wird diagnostische Kompetenz als wichtig fir eine an die Schilerinnen
angepasste Unterrichtsgestaltung angesehen. Hoher Lernerfolg auf Seiten der
Schilerinnen ist dann eine Folge von hoher diagnostischer Kompetenz der Lehrerinnen,
wenn gleichzeitig eine starke Strukturierung des Unterrichts vorhanden ist (Schrader,
1989). Kolb und Jussim (1993) gingen auf die Auswirkungen des Pygmalioneffekts bei

kognitiv besonders leistungsfahigen Kindern ein. Diese Kinder fihlten sich teilweise



aufgrund der Diskrepanzen der schulischen Anforderungen und ihrer Begabung im
schulischen Kontext unterfordert und reagierten darauf mit auffalligem Verhalten (z. B.
Stdren des Unterrichts). Lehrerlnnen interpretierten dies als niedrige soziale Kompetenz
und erwarteten dadurch eine niedrige Leistung der Kinder als von unauffalligen
Schdilerinnen. Diese Erwartung spiegelte sich im Verhalten der Lehrerlnnen wider und
Ubertrug sich auf das Kind. Das Kind wiederum verhielt sich entsprechend und zeigte

niedrigere Leistung als nach dem Potenzial zu erwarten war.

Das bisher Angefiihrte unterstreicht die Wichtigkeit einer genauen Einschatzung der
Leistungsfahigkeit der Schilerinnen. Da das Konstrukt der diagnostischen Kompetenz
der Lehrerinnen die Glite der Leistungseinschatzungen widerspiegelt, sollim Folgenden
naher darauf eingegangen werden. Schrader (1989; 2006) bezeichnet diagnostische
Kompetenz von Lehrkraften als die Fahigkeit, urteilende Aufgaben angemessen und
zielfihrend auszufiihren, sodass eine optimale padagogische Entscheidung gefallt
werden kann. Dies bedeutet, dass die jeweiligen Auspragungen der leistungsbezogenen
Merkmale der Schilerinnen mdglichst genau eingeschatzt werden. Der Autor sieht das
Ausmal’ der diagnostischen Kompetenz abhangig von vier Teilbereichen: ,Allgemeine
Fahigkeiten* der Lehrkraft, worunter in erster Linie Intelligenz verstanden wird;
.Bereichsspezifische Fertigkeiten und Wissensstrukturen®, wie etwa didaktisches
Wissen; ,Spezifische Kenntnisse* lber die Eigenschaften der Schulerinnen und
~Spezifische Fertigkeiten* und Methoden, um an relevante Informationen Uber die
Schdilerinnenleistungen zu gelangen. Der Grof3teil dieser Teilbereiche ist durch Lernen
und Erfahrung veranderbar und somit auch forderbar. Diese Definition ist von vielen
Forscherlnnen im Bereich der diagnostischen Kompetenz im padagogischen Umfeld
Ubernommen worden, obwohl die Eingrenzung auf die Bereiche empirisch nicht belegt
ist. Eine Operationalisierung der einzelnen Teilbereiche und somit eine Mdglichkeit,
diese zu messen, wurde ebenso wenig unternommen und somit wird sich in der Praxis
fur die tatsachliche Einschatzung der diagnostischen Kompetenz auf folgendes Konzept
gestitzt. Schrader und Helmke (1987) haben drei Komponenten zur Berechnung der
diagnostischen Kompetenz von Lehrkraften vorgeschlagen. Diese sind in vergleichbaren
Studien zur Anwendung gekommen und haben sich als aussagekraftig bewahrt. Die
Niveaukomponente dient zur Einschatzung der absoluten Hb6he des Leistungs-
durchschnitts der Klasse, die Differenzierungskomponente zur Einschatzung der
Streuung der Leistungen in der Klasse, wahrend die Vergleichskomponente zur

Einschatzung der Rangreihung, bzw. der Fahigkeitsabstufungen der Schilerinnen
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innerhalb der Klasse, herangezogen wird. Letztere wird von den Autoren als eigentliche
diagnostische Kompetenz angesehen und auch von den meisten Forscherinnen als
einziges Mald zur Bewertung der Urteilsgenauigkeit herangezogen. Beispielsweise
setzen Schrader und Helmke (2001) den Schwerpunkt der Beurteilung der
diagnostischen Kompetenz auf den klasseninternen Vergleich. Der Einschatzung des
Niveaus wird weniger Beachtung geschenkt, obwohl diese bei der Identifikation von
besonders begabten Kindern oder bei der weiterfihrenden Schulwahl eine wichtige
Rolle spielen kann. Der Grund fir diese Vernachlassigung ist aus der Literatur nicht

nachzuvollziehen.

Die diagnostische Kompetenz bezieht sich nicht nur auf die Einschatzung kognitiver
Leistungsfahigkeit, sondern kann sich ebenso auf die Einschatzung von Interesse,
Selbstkonzept, Attributionen, Aufmerksamkeit, Angstlichkeit, Lernmotivation,
Aufgabenschwierigkeit und andere Konstrukte beziehen. Spinath (2005) berichtete
beispielsweise von Lehrerinneneinschatzungen der Leistungsmotivation und der
leistungsbezogenen Angstlichkeit der eigenen Klasse. Im Durchschnitt zeigte sich eine
Unterschatzung der Motivation und eine Uberschatzung der Angstlichkeit
(Niveaukomponente). Die Streuung der Leistungsmotivation innerhalb der Klasse wurde
Uberschatzt, wahrend die der Angstlichkeit leicht unterschatzt wurde
(Differenzierungskomponente). Auch die Vergleichskomponenten zeigten fur die
Einschatzung der Motivation und der Angstlichkeit geringe Genauigkeit. Zwischen den
verschiedenen Lehrerinnen ergaben sich allerdings erhebliche individuelle
Unterschiede. Die ubliche methodische Herangehensweise in den Studien zur
diagnostischen Kompetenz von Lehrkréften, die Vergleichskomponente zu bestimmen,
ist, Korrelationen zwischen den Einschatzungen und den Testwerten zu bilden (Schrader
& Helmke, 2001).

Wahrend die diagnostische Kompetenz hinsichtlich der Einschatzung von
Leistungsmotivation und leistungsbezogener Angstlichkeit im Durchschnitt gering
ausgepragt zu sein scheint, zeigen Ergebnisse zur Einschatzung von kognitiver
Leistungsfahigkeit leicht positivere Ergebnisse. Hoge und Coladarci fuhrten schon 1989
eine Metaanalyse zum Zusammenhang zwischen Lehrerlnneneinschatzung und
Testwerten aus psychologischen Tests mit grof3tenteils amerikanischen Studien durch.
Neben mittleren Korrelationen von r = .62 und r = .69 berichteten sie von starken
Unterschieden zwischen den einzelnen Lehrerinnen. Auch in neueren Studien werden

Lehrerinneneinschatzungen in der Literatur als moderat akkurat beurteilt. Beispielsweise
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fanden sich bei Hinnant et al. (2009) signifikante Zusammenhange zwischen den
Einschatzungen der Lehrerlnnen und der Leistungsféahigkeit von Schuilerinnen der
ersten bis funften Schulstufe, gemessen mit einem standardisierten Mathematik- und
Lesetest. Nach Schrader und Helmke (2001) schatzten Lehrerinnen die Schilerinnen
der eigenen Klasse in der Rangfolge meist genau ein. Bei der Einschatzung des
Gesamtniveaus unterliefen jedoch haufig Fehler. Die Lehrkrafte orientierten sich eher
innerhalb der Klasse als an der Leistung eines Durchschnittsschilers oder einer
Durchschnittsschulerin. Auffallig wurde dies, wenn zwei Kinder von ihren Lehrerinnen
sehr unterschiedlich beurteilt wurden, obwohl sie in einem objektiven Leistungstests
gleich gut abschnitten. Wild und Rost (1995) berichteten von einem durchschnittlichen
Zusammenhang von r = .67 (Korrelationskoeffizient) zwischen Intelligenztestergebnissen
und Lehrerinneneinschatzungen (Vergleichskomponente) und von einer starken
Spannweite der Einschatzungen der Lehrkrafte. Zu einem &hnlichen Ergebnis kam Lang
(2008) durch ihre Studie in Oberosterreich. Die Durchschnittswerte der
Vergleichskomponenten sprachen mit r = .5 (mathematischer Bereich) und r = .53
(sprachlicher Bereich) fuir einen mittleren Zusammenhang der Einschatzung und der
Leistungsfahigkeit der Kinder. Auch hier zeigten sich starke Unterschiede zwischen den
Lehrerinnen, die Werte schwankten stark zwischenr =.01 und .65 sowie r =.27 und .78.
Ebenso fuhrte Spinath (2005) eine Untersuchung der Gute diagnostischer Urteile der
Lehrkrafte Gber u. a. Intelligenzkennwerte von Schilerinnen durch. Die Lehrerinnen
schatzten dabei die kognitive Leistungsfahigkeit auf einer funfstufigen Skala ein. Dabei
wurden nach dem Konzept von Schrader und Helmke (1987) Niveau-, Differenzierungs-
und Vergleichskomponente gebildet. In einer weiteren Studie untersuchten Lorenz und
Artelt (2009) die Gute diagnostischer Urteile im mathematischen und verbalen Bereich,
die Fachspezifitat der Gute und die Stabilitat der Gute. Die Fahigkeiten der Schuler
wurden in dieser Studie im sprachlichen Bereich mit dem Wortschatztest des CFT-20
(Weil3, 1998) und einem Untertest zum Textverstandnis des Lesetests ELFE 1-6
(Lenhard & Schneider, 2006) erfasst. Im mathematischen Bereich wurde ein Arithmetik-
Untertest des DEMAT 4 (Gdlitz, Roick & Hasselhorn, 2006) verwendet. Die Lehrkrafte
schatzten die einzelnen Schilerinnen in den jeweiligen drei getesteten Bereichen auf
einer funfstufigen Skala ein. Um die diagnostische Kompetenz der Lehrerinnen zu
bestimmen, wurden ebenfalls nach dem Vorbild von Schrader und Helmke (1987) die
Vergleichskomponenten anhand von Pearsons Produkt-Moment-Korrelationen zwischen

Lehrerlnnenurteil und den durch die Tests gemessene Schilerinnenleistungsfahigkeit
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gebildet. Die gemittelten Zusammenhange von Lehrerinnenurteilen und Testleistungen
der Kinder wiesen bei Lorenz und Artelt (2009) Werte um r = .6 auf. Es konnte ein
signifikanter Zusammenhang bewiesen werden. Dartber hinaus wurde herausgefunden,
dass eine hohe diagnostische Kompetenz der Lehrerinnen im sprachlichen Bereich nicht
zwingend mit einer hohen diagnostischen Kompetenz im mathematischen Bereich
einherging. Die Stabilitdt der Einschatzungen tber ein halbes Jahr konnte als zufrieden
stellend bewertet werden, insbesondere im sprachlichen Bereich. Die Autorinnen
schlossen daraus, dass ,diagnostische Kompetenz als bereichsspezifisches und zeitlich
stabiles Konstrukt“ angesehen werden kénne (S. 220). Ebenso wurden bei Spinath
(2005) im Mittel Zusammenhange zwischen Lehrerinnenurteil und Intelligenzkennwert
der Kinder von r = .43 gemessen, was von der Autorin als treffende Einschatzung
bewertet wurde. Sie wies jedoch das Konstrukt der diagnostischen Kompetenz an sich
zurlck, da zwischen den drei gemessenen Komponenten (Niveau-, Differenzierungs-
und Vergleichskomponente) nach ihren Ergebnissen kaum Korrelationen vorhanden
sind, und, wie auch bei Lorenz und Artelt (2009), die Urteilskompetenzen in
unterschiedlichen Bereichen nicht konsistent sind. Es muss beachtet werden, dass das
Konstrukt der diagnostischen Kompetenz von den Forscherinnen unterschiedlich
bewertet wurde. Lorenz und Artelt (2009) hielten es fur sinnvoller, die Kompetenz fur die
einzelnen Doménen spezifisch zu betrachten und sehen eine mangelnde Korrelation
zwischen den Einschatzungen in den unterschiedlichen Féachern nicht als

Gegenargument zum Bestehen eines Konzepts ,diagnostische Kompetenz®“.

Die meisten Studien beschaftigen sich ausschliel3lich mit der Vergleichskomponente.
Nun soll auf einige Untersuchungen eingegangen werden, die ebenfalls das Niveau der
Einschatzung im Vergleich zum Niveau der Testwerte mit berlcksichtigen.
Uberschatzungstendenzen wurden im Zusammenhang mit PISA 2000 (Programm zur
internationalen Schulerbewertung) von Hesse und Latzko (2009) berichtet. Bei einer
Befragung von Hauptschullehrerinnen, die eine Einschatzung der Lesekompetenzen der
Schilerinnen beinhaltete, wurden 90 % der Kinder, die nach der PISA-Testung das
niedrigste Kompetenzlevel erreichten, von den Lehrerinnen auf ein hdheres Level
eingeschatzt. Auch in der Studie von Hosenfeld, Helmke und Schrader (2002) wurde das
Niveau der Schilerlnnenleistungen tberschéatzt. Lehrkrafte sollten die Leistungen ihrer
Schulerlnnen in einem Mathematiktest vorhersagen. Die Aufgaben der Testung waren
ihnen dabei bekannt und sie sollten einschatzen, wie viele Kinder alle zwolf Aufgaben

I6sen wirden. Die Lehrkrafte Gberschéatzten in 20 von 21 Fallen die Losungshaufigkeit
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der Klassen durchschnittlich um 18 %. In ihrer Studie von 1987 zeigten Helmke und
Schrader ebenfalls Niveautberschatzungen auf. In 35 von 39 Fallen vermuteten
Lehrerlnnen eine hohere Leistung bei ihren Schilerinnen, als sich durch die Testung
nachweisen liel3. Die Vergleichskomponente lag bei ihren Untersuchungen bei r = .64.
Lang (2008) stellte in ihrer oberosterreichischen Untersuchung ebenfalls
Uberschatzungen des Niveaus fest. lhre Ergebnisse miissen allerdings relativ zu den
generell sehr geringen Intelligenztestleistungen der Kinder gesehen werden, da sehr
niedrige Werte eine Uberschatzung des Niveaus wahrscheinlicher machen. Die
Vergleichskomponenten lagen bei ihren Untersuchungen im Durchschnitt bei r = .5 im
mathematischen Bereich und r = .53 im sprachlichen Bereich. Spinath (2005) hingegen
berichtete von spezifischen Fallen der Unterschétzung. Sie kam zu dem Ergebnis, dass
Lehrerlnnen sich bei ihren Urteilen tber Leistungsfahigkeit sehr stark an der schulischen
Leistung der Schilerinnen orientierten. So wurde zum Beispiel die kognitive
Leistungsfahigkeit von Underachievern unterschatzt. Underachievement bedeutet nach
Hanses und Rost (1998) schlechte schulische Leistungen (PR < 50) (Performanz) bei
vorhandener Uberdurchschnittlicher kognitiver Begabung (PR > 96) (Kompetenz). 75 bis
80 % der Varianz, welche bei den Leistungen in der Schule zu beobachten ist, kann

nicht anhand von Intelligenzmal3en vorhergesagt werden.

Ergebnisse zu Differenzierungskomponenten finden wir bei Schrader und Helmke (1987)
sowie bei Lang (2008). Die teilgenommen Lehrerinnen der Studie im Jahre 1987
Uberschatzten die Streuung der Leistung innerhalb der Klassen im Durchschnitt. Lang
(2008) hingegen berichtete von einer Uberschiatzung der Streuung. In beiden Studien
wurden aul3erdem starke Differenzen der diagnostischen Kompetenz zwischen den

Lehrerinnen festgestellt.

Zusammenfassend sind ein mittlerer Zusammenhang zwischen Lehrerinnen-
einschéatzungen und Testwerten zur kognitiven Leistungsfahigkeit und weitergehend
starke interindividuelle Unterschiede zwischen den Lehrkraften festzustellen.

Untersuchungen zur Einschétzung des Niveaus und der Streuung sind kaum vorhanden.

Der eher geringe Zusammenhang zwischen objektiven Testergebnissen und
Einschéatzungen der Lehrerinnen geben Anlass zum Zweifel an einer ausreichenden
diagnostischen Kompetenz von Lehrerinnen in Bezug auf die Leistungsfahigkeit ihrer
Schuilerinnen. Somit kdnnten Kinder in ihrer Leistungsfahigkeit nicht genau genug

eingeschatzt werden und ihnen in weiterer Folge ein fir sie unpassender Bildungsweg
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von den Lehrerlnnen empfohlen werden. Dies kdnnte den Kindern eine angemessene

Forderung vorenthalten.

2.3 Mdgliche Einflussfaktoren auf die diagnostische Kompetenz

Die Forschung zeigt starke Unterschiede im Ausmal3 der diagnostischen Kompetenz
zwischen den Lehrerlnnen. Systematische Unterschiede in anderen Eigenschaften der
Lehrerlnnen oder systematisch variierende Umweltunterschiede kdnnen mdégliche
Einflussfaktoren auf die diagnostische Kompetenz sein. Karing (2009) erfasste in ihrer
Untersuchung von 111 Lehrkréften und ihren Klassen die Streuung der Leistung
innerhalb der Klassen und die Kooperation zwischen Eltern und Lehrerinnen. Eine
geringere Streuung der Leistungsfahigkeit der Klasse hing signifikant mit einer
genaueren Einschatzung durch die Lehrerinnen zusammen. Ahnliche Ergebnisse
berichtete Schrader im Jahre 1989. Bezuglich der Kooperation zwischen Lehrerinnen
und Eltern konnte Karing keinen signifikanten Zusammenhang feststellen. Unterschiede
konnte sie dagegen im Gruppenvergleich von Grundschul- und Gymnasiallehrerinnen
zum Vorteil der Grundschullehrerinnen feststellen. Die Gruppe der Grundschul-
lehrerinnen schatzte die Leistungsfahigkeit der Kinder in Arithmetik, Wortschatz und
Textverstehen akkurater ein als die Gymnasiallehrerinnen. Berechnet wurden
Korrelationen, die nach Schrader und Helmke (1987) die Vergleichskomponenten
darstellen. Im Durchschnitt lagen die Niveaukomponenten bei den Grundschul-
lehrerinnen bei r = .6, bei den Gymnasiallehrerinnen bei r = .45. In einer Studie von Wild
und Rost (1995) wurde der Einfluss von KlassengrofRe auf die diagnostische Kompetenz
untersucht. Es wurden keine Zusammenhéange festgestellt. Schrader (1989) vermutete,
die Bezugsnormorientierung der Lehrerinnen kénne mit der diagnostischen Kompetenz
zusammenhangen. Es wurde dabei Gberprift, ob sich die Lehrerinnen generell eher an
einer sozialen oder an einer individuellen Bezugsnorm orientierten. Die soziale
Bezugsnorm legt den Fokus auf den Vergleich eines Kindes mit seinen Mitschilerinnen;
die individuelle auf die Lernfortschritte des Einzelnen. Bei der Untersuchung konnten
keine Unterschiede in der diagnostischen Kompetenz der beiden Gruppen festgestellt
werden. Zu bertcksichtigen ist dabei, dass sich ein sozialer Bezugsrahmen, wie er nach
Spinath (2010) normalerweise im schulischen Primarbereich bei der Notengebung
verwendet wird, in erster Linie auf die Niveaukomponente auswirken wirde. Die

Bewertung hangt bei solch einer Orientierung immer ausschliel3lich von der Verteilung
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der Begabungen der Kinder innerhalb der Klasse ab. Die Einschétzung der Rangreihung
dagegen ist eher unabhangig von der Bezugsnorm, wahrend der ausschlief3lich
klasseninterne Vergleich die Einschatzung der Leistungsfahigkeit einer Klasse verzerren
kann. So koénnte eine im landesweiten Vergleich leistungsstarke Klasse von der
Lehrkraft im Niveau unterschatzt werden, woraus sich ein Nachteil fir die Kinder im
Bezug auf ihren weiteren Ausbildungsverlauf ergibt. In einem weiteren Bereich konnte
Schrader (1989) tendenzielle Unterschiede festmachen: Attribuierten die Lehrkrafte
generell schlechte Leistung der Schilerinnen auf unzureichende Begabung und
bewerteten diese folglich als wenig beeinflussbar, besal3en sie auch eher eine niedrige
diagnostische Kompetenz. Die Attribution der Lehrerinnen von schlechten
SchulerIinnenleistungen auf stabile, personeninterne Eigenschaften der Schilerinnen
scheint mit ihrer diagnostischen Kompetenz zusammenzuhéngen. Hier kdnnte eine
Variable gefunden worden sein, die zumindest niedrige diagnostische Kompetenz
vorhersagen kann. Verschiedene Forscher haben den Zusammenhang von
diagnostischer Kompetenz und Unterrichtsexpertise untersucht. Van Ophuysen (2006)
geht davon aus, dass sich die Prozesse, welche bei der Urteilsfindung tber die
Leistungsfahigkeit der Schilerinnen bei der Lehrkraft ablaufen, mit wachsender
Unterrichtsexpertise verandern. Es zeigte sich in ihrer Studie, dass Lehrerinnen, die
schon mehr Erfahrung im Unterrichten haben, genauere Einschatzungen der
Leistungsfahigkeit abgaben als Lehramtstudierende. Hoge und Coladarci (1989)
bemangelten, dass in den von ihnen verglichenen Studien der Metaanalyse die
Unterrichtsexpertise nicht beriicksichtigt wurde und forderten ihre Erfassung in der
Zukunft, um moglicherweise die starken Schwankungen zwischen der diagnostischen
Kompetenz unterschiedlicher Lehrkréfte erklaren zu konnen. Wild (1991) berlcksichtigte
diese Moderatorvariable in seiner Studie, konnte aber keine Unterschiede zwischen
erfahrenen (Uber funf Jahre Berufspraxis) und weniger erfahrenen (ein bis funf Jahre
Berufspraxis) feststellen. Hesse und Latzko (2009), Wild und Rost (1995) sowie
Schrader (1989) berichteten ebenfalls, dass kein signifikanter Zusammenhang zwischen

der Berufserfahrung und diagnostischer Kompetenz bestehe.

Eine weitere Einflussstarke auf die diagnostische Kompetenz konnte die
Unterrichtsdauer in der beurteilten Klasse sein. Wild (1991) vermutete hier einen
Zusammenhang: Je mehr Zeit mit der Klasse verbracht werde, desto mehr
Maoglichkeiten gebe es, Informationen zu sammeln, die bei der Einschatzung helfen

kénnten. In seiner Untersuchung ergaben sich hingegen keine Unterschiede zwischen
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Lehrerinnen, die ihre Klasse im ersten und denen, die ihre Klasse schon im dritten Jahr
unterrichteten. Im Jahre 1995 untersuchten Wild und Rost diese Moderatorvariable
erneut und stellten einen tendenziellen Vorteil langerer Unterrichtsdauer fur die
Genauigkeit der Einschatzung fest, allerdings nur bei Klassen mit einer

Schilerinnenanzahl von 15 oder weniger.

Im Speziellen bei der Identifikation besonderer Begabung liegt als mogliche
Moderatorvariable das Wissen tber Hochbegabung nahe. Brown et al. (2005) zeigten,
dass Erfahrungen im Gebiet kognitiver Hochleistungen Lehrerinnen dazu veranlasst,
maogliche Fehler, die bei der Identifikation von Hochbegabten auftreten kdnnten, zu
berlcksichtigen. Es kann demnach vermutet werden, dass Lehrkrafte, die Vorwissen
haben, sich der Schwierigkeiten der Identifikation bewusst sind und eher wissen, worauf
zu achten ist. Dies konnte einen Vorteil im Identifikationsprozess darstellen. Neben
diesem Vorwissen Uber Hochbegabung scheint auch die Vertrautheit der Lehrerinnen
mit dem angewendeten Test eine Rolle zu spielen. Hurwitz, Elliott und Braden (2007)
fanden heraus, dass die Ergebnisse schulnaher Leistungstests von den Lehrerinnen
genauer hervorgesagt werden konnten als generelle Leistungstests. Die Auswahl des
Tests in einer Studie zur diagnostischen Kompetenz sollte deshalb wohl Giberlegt und an
die Fragestellung angepasst erfolgen. Die Autoren fanden auf3erdem heraus, dass es
Lehrkraften mehr Schwierigkeiten bereitete, Schulerinnen mit korperlichen
Behinderungen als Schuilerinnen ohne korperliche Behinderungen in ihren kognitiven
Leistungen korrekt einzuschatzen. Die nordamerikanische Studie zeigte, dass
behinderte Kinder von ihren Lehrerinnen haufiger unterschétzt wurden als diejenigen
ohne Behinderungen. Sie sprachen sich deswegen fur besondere Riucksichtnahme auf

diesen Verzerrungseffekt bei der Leistungsdiagnose der Kinder aus.

Zusammenfassend ergeben die Studien zu Einflussfaktoren auf die diagnostische
Kompetenz kein einheitliches Bild. Eine wahrscheinliche Ursache dafir kénnte sein,
dass mehrere Faktoren in komplexer Weise zusammenwirken. Eine systematische

Untersuchung stellt sich deshalb als schwierig dar.

Die Ergebnisse legen nahe, dass etliche Einflussgré3en und Merkmale von Lehrerinnen
bei weitergehenden Interpretationen zu beachten sind. Mdglicherweise helfen
Erkenntnisse Uber Einflussgrof3en, die potenziell auf die diagnostische Kompetenz

wirken, bei einer Einteilung von Lehrerinnen in eher gute und weniger gute
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Diagnostikerinnen oder bei der Erklarung besonders hoher oder niedriger diagnostischer

Kompetenz.

2.4 |dentifikation von hoher Leistungsfahigkeit

Ein Teilbereich der diagnostischen Aufgaben, die von Lehrerinnen ibernommen werden
mussen, ist die Identifikation von besonders leistungsfahigen Kindern. Sie sollen
maoglichst frih erkannt werden, um die passende Forderung zu erhalten und maéglichen
Defiziten, die durch die besonderen Umstdnde der Begabung entstehen kdnnen,
entgegenzuwirken. Sollen aus einer grol3en Gruppe die Leistungsfahigsten, zum
Beispiel zum Zwecke einer spezifischen Forderung, ausfindig gemacht werden, ergibt
sich das Problem, dass die Testung mit einem Intelligenztestverfahren jedes Einzelnen
zu aufwandig ware. Es werden deshalb verschiedenste Zugange gesucht, nicht nur
durch Befragung von Lehrerinnen, die Identifikation von Kindern mit besonders hoher
Leistungsfahigkeit weniger aufwandig zu gestalten. Dies geht einher mit der Billigung
von Einbuf3en in der Genauigkeit. Mit solchen Vorgehensweisen kann Zeit und Geld
gespart werden, und, je nach Zweck des diagnostischen Prozesses, kann solch ein

Screening unterschiedliche Vorteile mit sich bringen.

Fur diese Art von Screening besonderer Leistungsfahigkeit werden, wie noch gezeigt
werden wird, verschiedenste Verfahren in Anspruch genommen. Ein Ziel ist dabei nun,
Verfahren zu finden, die besonders geeignet fiir diese ldentifikation sind. Um die
Eignung verschiedener Methoden fur die Identifikation bewerten zu kdénnen und
miteinander vergleichbar zu machen, haben Pegnato und Birch (1959, zitiert nach Wild,
1991) zwei Formeln aufgestellt. Sie gehen von einem Kriterium und einem Pradiktor aus.
Das Kriterium ist dabei das Ergebnis aus einer Intelligenztestung, der Pradiktor die
Alternativmethode zur Einschatzung der kognitiven Leistungsfahigkeit. Berechnet
werden jeweils ein Effektivitats- und ein Effizienzindex. Diese stellen den
Ausschopfungsgrad und die Okonomie des Vorgehens dar. Hohe und ausgeglichene

Indizes stehen fiir eine gute Eignung der Methode.

Im Folgenden werden einige Alternativen zum klassischen Intelligenztest zur
Identifikation von besonders hoher kognitiver Begabung vorgestellt und ihre Eignung
diskutiert. Nach Hagen (1989) ist es von Vorteil, Lehrerinnen und Eltern schon friih in
den Identifikationsprozess potenziell besonders Begabter mit einzubeziehen, da sie

spater, wenn es um Férderungsfragen geht, eine ausschlaggebende Rolle spielen. Fels
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(1999) sieht die Identifikation besonders begabter Kinder durch Lehrkrafte in der Schule
als ,einfachstes und kostenginstigstes Verfahren“ (S. 135) an. Er betont jedoch, dass
verschiedene Forschungsergebnisse vermuten lassen, dass Lehrerinnen nicht in der
Lage sind, die besonders leistungsfahigen Kinder erschdpfend zu erkennen. Eine Studie
von Heller, Reimann und Senfter (2005) unterstiitzt diese Annahme. Ungeféhr 650
deutsche Diritt- und Viertklassler wurden mit dem Minchner Hochbegabungs-Testsystem
fur die Primarstufe (MHBT-P; Heller & Perleth, 2007) auf ihre kognitive Leistungs-
fahigkeit getestet. Die Aufgabe der Lehrerinnen bestand darin, die zehn Prozent der
Begabtesten mit Hilfe einer Checkliste, ebenfalls aus dem MHBT-P, zu identifizieren. Die
Ergebnisse zeigen, dass nur die Halfte derjenigen genannt wurde, die im Test die beste
Leistung demonstrierten. Dies macht deutlich, dass viele Potenziale tibersehen wurden.
Auch Ziegler und Stoger (2003) machten deutlich, dass Lehrerlnnen insbesondere
Schwierigkeiten hatten, begabte Kinder zu identifizieren, die in der Schule keine
Uberdurchschnittlichen Leistungen zeigten (i. e. Underachiever). In dieser Studie waren
die Schulerinnen selbst am ehesten in der Lage, ihre Leistungsfahigkeit auf einer
funfstufigen Skala, entsprechend den nach einem Intelligenztest ermittelten Werten,
einzuschatzen. Die Einschéatzung erfolgte hier anhand der Frage, wie talentiert das Kind
sei. Die im Vergleich zu anderen Studien geringen Zusammenhange zwischen den
Lehrerlnneneinschatzungen sowie den Elterneinschatzungen und den Testwerten
kénnten aus dieser sehr allgemein gehaltenen Frage resultieren. Es liegt nahe, dass die
Befragten unter anderem die sprachliche Leistungsfahigkeit bei inren Uberlegungen mit
einbezogen, die mit dem in der Studie verwendeten Standard Progressive Matrices
(SPM; Raven, Raven & Court, 1999) nicht beriicksichtigt wird. In einem Review-Artikel
beschaftigten sich Reis und McCoach (2002) mit den Schwierigkeiten des
Underachievement bei besonders begabten Kindern. Schilerinnen mit einem besonders
hohen kognitiven Potenzial, die aber aufgrund einer Lernstérung Probleme bei der
Umsetzung ihres Potenzials haben (i. e. Underachiever) wurden nur schwer erkannt. Die
Autorinnen erstellten, basierend auf eigenen Beobachtungen, eine Liste von
Charakteristika, anhand derer die ldentifikation leichter fallen sollte. Durch eine
frihzeitige, korrekte Identifikation koénnte eine passende Forderung der Kinder

durchgefuihrt und die Wahrscheinlichkeit des Underachievement verringert werden.

Es zeigte sich, dass nicht nur Lehrerinnen und die Kinder selbst, sondern auch Peers
eine wichtige Informationsquelle darstellen. Sie kennen ihre Mitschilerinnen in den

unterschiedlichsten Situationen und u. a. in solchen, zu denen andere keinen Zugang
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haben (Banbury & Wellington, 1989, zitiert nach Schweizer, 2006). Auch Hagen (1989)
sprach sich fur die Einholung von Informationen durch Gleichaltrige zur Identifikation
besonderer Begabung aus.

Die schon in der Einleitung erwdhnten Nominationsverfahren stellen eine sehr
okonomische Vorgehensweise bei der Identifikation von hoher Leistungsféahigkeit dar.
Bei diesen Verfahren muss nicht jeder einzelne Schiler oder jede einzelne Schiulerin
beurteilt, sondern lediglich die von den Beurteilern als besonders leistungsfahig
eingeschatzten Kinder genannt werden. Informationen tiber die weniger leistungsfahigen
Schilerinnen werden in diesem Fall nicht ben6tigt. Ein weiterer 6konomischer Vorteil
besteht in der dichotomen Entscheidung im Gegensatz zu einer komplexen
Einschéatzung auf einer Skala (Wild, 1991). Meist werden Lehrerinnennominationen,
Peernominationen oder Selbstnominationen vorgenommen. Einen Uberblick tber
Studien, bei denen die Wirksamkeit von Lehrerinnennomination untersucht wurde, gab
Wild (1991). Die errechneten Werte schwankten, abhangig von herangezogenem
Kriterium, stark. Neun verschiedene Studien wiesen Effektivitdtswerte von 0 bis 86 %
und Effizienzwerte von 0 bis 78 % auf. Die divergierenden Ergebnisse lassen keine
eindeutigen Schlisse Uber die Brauchbarkeit von Lehrerlnnennominationen zu. Eine
weitere Methode ist die Peernomination, bei der alle Schilerlnnen nach dem
begabtesten Kind der Klasse gefragt werden. Wild trug 1991 aus 20 Studien Ergebnisse
zusammen und sieht bei einem Groliteil der Studien methodische Mangel. Im
Durchschnitt konnte er jedoch eindeutige Ergebnisse herausfiltern. Es bestanden
signifikante Zusammenhange zwischen Peernomination und Intelligenztestergebnissen.

In seiner eigenen Studie wendete er ebenfalls Peernomination an.

Ab der dritten Klasse der Volksschule besteht laut Jager und Sitarek (1986, zitiert nach
Wild, 1991) ein Zusammenhang zwischen der Selbsteinschatzung der kognitiven
Leistungsfahigkeit und Intelligenztestwerten. Nominiert ein Kind der vierten Klasse sich
selbst, kann dieser Einschatzung demnach schon Relevanz beigemessen werden. Auch
Hagen (1989) bewertete Peernomination ab einem Alter von neun oder zehn Jahren als
geeignet. Ziegler und Stoger (2003) zeigen in ihrer schon oben erwahnten Untersuchung
exemplarisch auf, dass sich Schiler selbst besser einschatzen konnten als Lehrerinnen

und Eltern.

Wild (1991) verglich in seiner Studie die Effektivitdt und Effizienz nach Pegnato und
Birch (1959, zitiert nach Wild, 1991) von Lehrerinnen-, Peer- und Selbstnomination. Es
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sollten mdglichst viele der Kinder, die einen IQ > 130 hatten, im Screening erkannt
werden. Lehrerlnnen und Peers konnten 75 bis 85 % der Kinder identifizieren, wahrend
nur die Halfte der besagten Kinder sich selbst nominierte. Zwischen Lehrerinnen- und
Peernomination konnte kein Unterschied festgestellt werden. Es konnte vermutet
werden, dass die niedrige Erfolgsrate der Kinder mit dem niedrigen Durchschnittsalter
der Stichprobe zusammen hangt. Der Grof3teil der Kinder war zum Zeitpunkt der
Erhebung acht oder neun Jahre alt. Im Gegensatz dazu setzte sich die Stichprobe bei
Ziegler und Stoger (2003), in deren Studie eine hohe Erfolgsquote der
Selbsteinschatzung berichtet wurde, ausschliel3lich aus Viertklasslerinnen zusammen.
Der Altersdurchschnitt ist in der Studie nicht angegeben. Es kann jedoch vermutet
werden, dass er in deutschen Grundschulklassen eher im spaten neunten oder Mitte des
zehnten Lebensjahres und somit hdher als in Wilds Untersuchung liegt. Allerdings ware
nach Nicholls (1978) Aussagen zu erwarten gewesen, dass sich die jungeren Kinder in
ihrer Leistungsfahigkeit eher Giberschatzen als unterschatzen. Der Forscher schloss aus
seinen Untersuchungen, dass Kinder ab einem Alter von zehn Jahren verlasslich in der
Lage sind, zwischen Anstrengung und Fahigkeit zu unterscheiden und somit ihre eigene
Leistungsfahigkeit realistischer einschatzen als in einem jingeren Alter. Die Ergebnisse
zur Selbstnomination von Wild (1995) erscheinen deshalb unerwartet. Es muss
allerdings beachtet werden, dass in den Studien von Ziegler und Stéger (2003) und Wild
(1995) unterschiedliche Erhebungsverfahren verwendet wurden und dass es auch um
die Erfassung unterschiedlicher Dinge ging. Wahrend bei Wild den Kindern eine bipolare
Entscheidung zur Selbstnomination Gberlassen wurde, ob sie besonders begabt seien
oder nicht, mussten sich die Kinder bei Ziegler und Stoger (2003) in ihrer
Leistungsfahigkeit auf einer funfstufigen Skala einschatzen. Im einen Fall wurde
ausdrucklich nach besonders Begabten ,gesucht®, andererseits ging es um eine

generelle Einschatzung der Begabung.

Nominationsverfahren mussen kritisch betrachtet werden. Die Aufforderung, die besten
Schilerinnen der Klasse zu nennen, fihrt zur Verwendung einer klasseninternen
Referenz. Die Befragten orientieren sich bei der Entscheidung, ob sie eine Person als
.besonders leistungsfahig“ angeben, ausschlie3lich an der Leistungsfahigkeit der
Schulerinnen innerhalb der Klasse. Ob ein Kind im Vergleich zur Gesamtpopulation
herausragende Leistungen zeigt oder nur innerhalb der Klasse, kann in manchen Fallen
einen grol3en Unterschied ausmachen. Wenn es in einer Klasse keine, im Vergleich zur

Normstichprobe, Uberdurchschnittlich Leistungsfahigen gibt, kénnen auch keine
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identifiziert werden. Man wird durch das Verfahren jedoch gezwungen, mindestens eine
Person zu nennen. Dies kann zu einer Verzerrung der Ergebnisse fuhren. Fels (1999)
fuhrte einige Vor- und Nachteile von Peernomination an. Forschung aus den USA zeigt,
dass uUberdurchschnittlich begabte Kinder auch besonders beliebt waren und auch
deshalb haufiger nominiert wurden, was positiv zu einer héheren Effektivitat des
Verfahrens beitrug (Pasternak & Silvey, 1969, zitiert nach Fels, 1999). Der Autor stellte
allerdings in Frage, ob diese Ergebnisse auf den deutschsprachigen Raum tbertragbar
seien, wo ,mdglicherweise eine andere Einstellung zu Leistungsdruck und
Konkurrenzdenken besteht” (S. 140). Die Auswahl von besonders Leistungsfahigen sei
zumindest in Deutschland selten und daher ungewo6hnlich und irritierend fur die
Teilnehmerinnen. Fels vermutete, im Gegensatz zu oben berichteten Ergebnissen aus
den USA, dass besonders leistungsfahige Kinder durch ihr haufig aus der Norm
fallendes Verhalten, in der Klasse abgelehnt werden kdnnten und dies Einfluss auf die
Nomination habe. Hany (1987, zitiert nach Fels, 1999) sah aufgrund mangelnder
Vergleichsmdglichkeiten auf Seiten der Kinder insbesondere bei der Identifikation extrem
Begabter Schwierigkeiten bei der Peernomination. Insgesamt riet Fels zur

Peernomination, allerdings nur als Zusatz zu anderen Verfahren.

Maogliche Effektivitats- und Effizienzgewinne durch eine Kombination mehrerer Methoden
(Lehrerlnnenurteil, -nomination, Peer- und Selbstnomination) hat Wild (1991) untersucht.
Er kam zu dem Schluss, dass das Vorgehen keine nennenswerte Verbesserung mit sich
bringe. Von den untersuchten Methoden solle nach Meinung des Autors das
Lehrerlnnenurteil angewendet werden, da es den Nominationsmethoden leicht

Uberlegen sei.

Neben den diskutierten und auch in der vorliegenden Studie verwendeten Lehrerlnnen-
und Peernominationen, gibt es noch weitere Methoden zur Identifikation besonders
begabter Kinder. Haufig werden in der Praxis Checklisten zur ldentifikation von
besonderer Begabung verwendet (vgl. weiter oben: Studie von Heller et al., 2005). Diese
sind meist eher willkirlich aus verschiedensten Quellen gewonnene Erkenntnisse tber
(vermeintliche) Unterschiede von besonders Begabten im Vergleich zu anderen Kindern
zur Verbesserung der Urteile von Ratern (z. B. Eltern, Lehrerinnen...) und kénnen nicht
erschopfend sein (Urban, 1992). Rost kritisierte schon 1991, dass Checklisten vielen
wissenschaftlichen Anforderungen nicht geniigen. Sie wiesen etwa mangelnde Validitat
der Items und keine zufrieden stellende Ergebnisse bei der Evaluation auf. Checklisten

stellten eher Gelegenheitsbeobachtungen statt systematischerer Vorgehensweisen dar
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und seien allenfalls eine Ansammlung von Einzelbefunden der Forschung, die auf die
Gruppe der besonders Begabten generalisiert werden. Auf Grund der mangelhaften
Erfullung wissenschaftlicher Anspriche fuhrte Rost (1991) an, dass haufig
»=aufgeweckte* (S. 217) Kinder durch Checklisten féalschlicherweise als hochbegabt
eingestuft werden (Fehler erster Art, s. S. 40), die Items sehr allgemein formuliert seien
und haufig grol3e (per se schon fehlerbehaftete) Erinnerungsleistungen aus dem
Langzeitgedachtnis von z. B. Eltern abverlangt werden. AufRRerdem beinhalten
Checklisten Fragen, deren Beantwortung nicht durch reine Beobachtung maéglich sei.
Eine sehr neue, auf psychometrische Gite geprifte Checkliste fir Grundschilerinnen
findet sich in Sommer, Fink und Neubauer (2008). Alle Items sind validiert und mit
Angaben von Trennscharfeindizes versehen. In der deutschen Studie von Heller et al.
(2005) kam eine Checkliste im wissenschaftlichen Kontext zum Einsatz. Bei der
Untersuchung wurden einerseits Testurteile aus einer Intelligenztestung mit einer
spezifischen Hochbegabungs-Testbatterie, andererseits Lehrerlnnenurteile in Form von
Checklisten zur Hochbegabungseinschatzung erhoben. Die Lehrkréfte konnten anhand
der Checklisten etwas mehr als die Hélfte der Kinder, die nach den Ergebnissen der
Intelligenztestung zu den 10 % Leistungsfahigsten gehdrten, identifizieren. Die

Autorlnnen bewerten dies als nicht zufrieden stellend.

Dartber hinaus gibt es einige wenige brauchbare Beobachtungsbdgen, welche zur
Identifikation besonders leistungsfahiger Kinder verwendet werden konnen.
Exemplarisch wird der Beobachtungsbogen zur Erkennung von Kindern mit hohen
Féahigkeiten von Huser (1999) vorgestellt. Er soll von dem oder der betreuenden
Lehrerin und den Eltern nach einer ein- bis zweimonatigen Beobachtungszeit ausgeftillt
werden. Der Fragebogen ist unterteilt in die Bereiche ,,Allgemeine Merkmale®, ,Merkmale
von schulisch unterforderten Kindern®, ,Sprachliche Intelligenz”, ,Mathematische
Intelligenz®, ,Inter- und Intrapersonale Intelligenz®, ,Naturalistische Intelligenz* und
~Kreatives Denken und Tun® und deckt somit ein breiteres Spektrum als ausschlief3lich
hohe kognitive Begabung ab. Im Laufe der Beobachtung werden Punkte, je nach
Entscheidung des Beobachters lber die unterschiedlichen Items, vergeben. Die
Punktezahl indiziert die Hohe der Wahrscheinlichkeit einer besonderen Begabung.
Huser (1999) betont, dass der Beobachtungsbogen nicht als einziges Diagnostikum bei
der Entscheidung tiber eine besondere Begabung herangezogen werden sollte, sondern

vielmehr als Gesprachsgrundlage diene.
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Zusammenfassend kann gesagt werden, dass in der Forschung bei der Identifikation
von besonders hoher Leistungsfahigkeit als Alternative zu Intelligenztests haufig
Lehrerinnenurteile herangezogen werden. Direkte Einschatzungen der Lehrerinnen Gber
die Leistungsfahigkeit der Kinder sind dabei haufig Nominationsmethoden, bei denen die
Leistungsfahigsten benannt werden, tberlegen. Die Ergebnisse zur Tauglichkeit von

Nominationsmethoden sind allerdings sehr heterogen.

Mittels der angefiihrten Literatur konnte gezeigt werden, dass Alternativen zu
Intelligenztestungen bei der Identifikation von besonders begabten Kindern in der Schule
bestehen. Eindeutige Aussagen Uber Vor- und Nachteile sowie eine Festlegung einer
gualitativ hervorstechenden Methode ist aufgrund der unklaren Forschungslage
allerdings nicht mdglich.
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2.5 Forschungsanliegen

Ziel der Arbeit war es, querschnittlich an einer Stichprobe von dsterreichischen
Volksschulkindern der vierten Klasse zu untersuchen, mit welchen Screeningverfahren
besonders leistungsfahige Kinder am besten identifiziert werden kdnnen. Ein besonderer
Schwerpunkt wurde dabei auf die Einschatzung der diagnostischen Kompetenz der
Lehrerinnen gelegt. Grundlage der Arbeit stellte dabei eine Studie von Lang (2008) dar,
in der 13 oberosterreichische Volksschulklassen als Stichprobe dienten. Als
Untersuchungsgegenstand wurden in vorliegender Studie Schulerlnnen der vierten
Klasse Volksschule ausgewahlt, weil gerade in dieser Zeit die Einschatzung der
Leistungsfahigkeit in Hinsicht auf den bevorstehenden Schuliibergang eine grol3e Rolle
spielt. Viele Studien zur diagnostischen Kompetenz wurden in dieser Altersstufe
durchgefuhrt, was zu einer hohen Vergleichbarkeit untereinander fuhrt (z. B. Lorenz &
Artelt, 2009). Da die Entfaltung besonderer Leistungsfahigkeit von den spezifischen
kulturellen, sozialen und schulischen Gegebenheiten eines Landes abhangen, wurde die
skizzierte Fragestellung, zu der es bereits eine umfangreiche internationale Literatur
gibt, wie schon bei Lang (2008), unter den konkreten Bedingungen des 6sterreichischen

Schulsystems und der damit verbundenen Lehrerlnnenausbildung, bearbeitet.

Als objektive Referenz fur die Leistungsfahigkeit der Schulerinnen wurden Ergebnisse
einer psychologischen Testung mit dem KFT 4-12+ R (Heller & Perleth, 2000)
verwendet. Aus Grunden der Praktikabilitat wurde ein Gruppenverfahren angewandt. Ein
weiterer wesentlicher Grund fur die Anwendung eines Gruppenverfahrens war das
Bestreben, die Hemmschwelle zur Teilnahmebereitschaft auf Seiten der Kinder
maoglichst gering zu halten. Somit mussten sie sich keiner personlichen Testung
unterziehen, in der sie sich, noch starker als bei einer Testung in einer gro3en Gruppe,

direkt beobachtet und bewertet fuhlen kdnnten.

Fur die Beurteilung der diagnostischen Kompetenz der Lehrkrafte wurde eine
Lehrerlnneneinschatzungsmethode als Datenquelle herangezogen. Die Lehrerinnen
schatzten hierbei jedes einzelne Kind bezlglich seiner mathematischen und
sprachlichen Leistungsfahigkeit mit einem Prozentrang von 1 bis 100 ein. Die Bewertung
der Lehrerlnneneinschatzung orientierte sich an den Komponenten (Niveaukomponente,
Differenzierungskomponente und Vergleichskomponente) von Schrader und Helmke
(1987). Weitere Teilbereiche der diagnostischen Kompetenz, die in dem

Komponentenkonzept keine Bertcksichtigung finden (wie z. B. didaktisches Wissen),

25



konnten in dieser Arbeit nicht beachtet werden, da eine Madglichkeit der
Operationalisierung und Bewertungsansatze nicht gegeben sind. Hervorzuheben ist
dabei, dass, im Unterschied zu vielen anderen Arbeiten zur diagnostischen Kompetenz,
allen drei Komponenten Beachtung geschenkt wurde. In der Literatur konnte kein
Uberzeugendes Argument gefunden werden, welches einen Ausschluss der
Differenzierungs- und Niveaukomponente hinlanglich begriindete. Daher soll in dieser
Arbeit Uberprift werden, ob die beiden Komponenten fur die Glite der Lehrerlnnenurteile

neben der Vergleichskomponente zusatzliche Information liefern.

In einem weiteren Teil der vorliegenden Untersuchung wurden verschiedene
Screeningmethoden zur Identifikation von besonderer Leistungsfahigkeit auf ihre
Tauglichkeit Uberpriuft und miteinander verglichen. Hierflr wurde der Ansatz von Pegnato
und Birch (1959, zitiert nach Wild, 1991) herangezogen, da dieser in vielen &hnlichen
Studien zur Anwendung kam und somit die Moglichkeit des Vergleichs der Ergebnisse
liefert. Das Kriterium fur die Effizienz- und Effektivitatsberechnung war im Falle der
vorliegenden Arbeit das Ergebnis aus der Testung mit dem KFT 4-12+ R; der Pradiktor
wurde durch die Einschéatzung der Lehrerin bzw. der Kinder reprasentiert. AuRerdem
sollte, wie auch Wild (1991) empfiehlt, Uberprift werden, ob eine Kombination

verschiedener Methoden eine Optimierung der Ergebnisse mit sich bringe.

Die Nominationsverfahren wurden nach dem Vorbild von Lang (2008) tlbernommen, um
gleiche Bedingungen und damit Vergleichbarkeit zu gewahrleisten. Die Ergebnisse von
Ziegler und Stbger (2003) zeigten, dass die Selbstnomination der Schilerinnen eine
gute Einschatzung hoher Leistungsfahigkeit mit sich brachte. Daher wurde in der
vorliegenden Studie die Selbstnomination im Rahmen der Peernomination mit

bericksichtigt. Diese war im Rahmen der Peernomination méglich.

Einschlagige Forschungsergebnisse machen es wahrscheinlich, dass verschiedene
GroRRen Einfluss auf die diagnostische Kompetenz von Lehrkraften haben. Um mehr
Uber die Bedingungen hoher diagnostischer Kompetenz zu erfahren und um gezieltere
Forderung zu ermdoglichen, wurden in der vorliegenden Arbeit der Einfluss von

Moderatorvariablen und ihre Wechselwirkungen tberpruft.

Eine mogliche Moderatorvariable stellt die Berufserfahrung dar. Van Ophuysen (2006)
fand im Gegensatz zu anderen Forscherlnnen einen Zusammenhang von
Unterrichtsexpertise (im Folgenden als Berufserfahrung bezeichnet) als

Moderatorvariable und diagnostischer Kompetenz. Da die Forschungsergebnisse
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diesbeziglich nicht eindeutig sind, wurde die Variable in dieser Studie zusatzlich
beachtet. Auf Grundlage der Daten wurden zwei Gruppen der Berufserfahrung gebildet.
Die Stichprobe umfasste vier Lehrerinnen, die Berufserfahrung zwischen einem und funf
Jahren aufwiesen. Diese wurden der Gruppe ,wenig Berufserfahrung” zugewiesen. Im
Gegensatz dazu hatten sieben Lehrerinnen Berufserfahrung, die schon mindestens

neun Jahre ausmachte. Diese Gruppe wurde mit ,viel Berufserfahrung“ bezeichnet.

Wild und Rost (1995) haben tendenzielle Zusammenhange zwischen kurzer und langer
Unterrichtsdauer in der fur die Untersuchung relevanten Klasse und der diagnostischen
Kompetenz feststellen kdnnen. Andere Studien zeigten keine Unterschiede zwischen der
diagnostischen Kompetenz von Lehrkraften, die schon seit Beginn der Volksschulzeit die
Klasse unterrichten und solchen, die die Klasse erst spéater ibernommen haben.
Aufgrund der heterogenen Ergebnisse sollte der Einfluss der Unterrichtsdauer in der
vorliegenden Studie erneut Uberprift werden. Die Aufteilung in zwei Gruppen (kurze vs.
lange Unterrichtsdauer) wurde auf empirischer Grundlage vorgenommen. Es befanden
sich in der Stichprobe vier Lehrerinnen, die ihre aktuelle Klasse seit der dritten oder erst
seit der vierten Klasse unterrichteten. Diese wurden der Gruppe ,kurze
Unterrichtsdauer” zugeteilt. Sieben Lehrerinnen unterrichteten dagegen schon seit der
ersten Klasse (Gruppe ,lange Unterrichtsdauer®) und hatten somit mindestens doppelt

so lange Zeit, Erfahrungen mit den Kindern zu sammeln.

Als dritte mégliche Moderatorvariable sollte das Wissen tber Hochbegabung, bzw. die
Teilnahme an einer Fortbildung zum Thema Hochbegabung dienen. Brown et al. (2005)
vermuteten, dass ein positiver Zusammenhang zwischen Wissen Uber Hochbegabung
und Hohe der diagnostische Kompetenz bestehe. Dies wurde als Ausgangspunkt daftr
genommen, diese Variable in der vorliegenden Arbeit zu Gberprtfen. Die Lehrerinnen
der Stichprobe wurden in zwei Gruppen unterteilt. Einige Lehrerlnnen hatten mindestens
eine Fortbildung zu Hochbegabung besucht (Gruppe ,Fortbildung HB besucht®), andere
wiesen keine Teilnahme an einer vergleichbaren Fortbildung auf (Gruppe ,Fortbildung
HB nicht besucht®). Es wurden dariiber hinaus mdgliche Wechselwirkungen zwischen

den potenziellen Moderatorvariablen tGberpruft.
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Im Einzelnen wurden folgende Fragestellungen bearbeitet.

Diagnostische Kompetenz

1. Wie ist die diagnostische Kompetenz der Lehrerlnnen in Bezug auf die

Einschatzung der mathematischen bzw. sprachlichen Leistungsfahigkeit ihrer
Schilerinnen (mit Hilfe der Einschéatzungsmethode: Zuweisung eines
Prozentranges von 1 bis 100 zu jedem Kind der Klasse) zu bewerten?

Identifikation der klassenintern leistungsfahigsten Kinder

2. Wie gut sind die Lehrerinnen in der Lage, die drei besten Schilerlnnen der

Klasse im mathematischen bzw. sprachlichen Leistungsbereich mit Hilfe der
Einschatzungsmethode zu identifizieren?

Wie gut sind die Lehrerinnen in der Lage, die drei besten Schilerinnen der
Klasse im mathematischen bzw. sprachlichen Leistungsbereich mit Hilfe der
Nominationsmethode (Nennung der drei leistungsfahigsten Kinder der Klasse) zu
identifizieren?

Wie gut sind die Schilerlnnen in der Lage, die drei besten Schilerinnen der
Klasse im mathematischen bzw. sprachlichen Leistungsbereich mit Hilfe der
Nominationsmethode zu identifizieren?

Kann durch eine Kombination der Einschatzungsmethode, der Lehrerinnen- und
der Peernomination, eine héhere Trefferanzahl der besten Schilerinnen erreicht

werden?

Identifikation von hoher Leistungsfahigkeit, bezogen auf die 0&sterreichische

Gesamtpopulation

6. Wie effektiv und effizient kbnnen mit Hilfe der Einschatzungsmethode als

7.

8.

Screeningmethode besonders leistungsfahige Schulerinnen (PR > 85) im
mathematischen bzw. sprachlichen Bereich identifiziert werden?

Wie effektiv und effizient kénnen mit Hilfe der Lehrerlnnennomination als
Screeningmethode besonders leistungsfahige Schilerinnen (PR > 85) im
mathematischen bzw. sprachlichen Bereich identifiziert werden?

Wie effektiv und effizient kdnnen mit Hilfe der Peernomination als
Screeningmethode besonders leistungsfahige Schilerinnen (PR > 85) im

mathematischen bzw. sprachlichen Bereich identifiziert werden?
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9. Kann durch eine Kombination der Einschatzungsmethode, der Lehrerinnen- und
der Peernomination die Effektivitdt und Effizienz der ldentifikation besonders
leistungsfahiger Schulerinnen im mathematischen bzw. sprachlichen Bereich

erhoht werden?

Merkmale, die Einfluss auf die Qualitat der Einschatzung haben kdnnten

10.Wird die diagnostische Kompetenz des Lehrers/ der Lehrerin durch die
Berufserfahrung des Lehrers/ der Lehrerin moderiert?

11.Wird die diagnostische Kompetenz des Lehrers/ der Lehrerin durch die
Unterrichtsdauer in der beurteilten Klasse moderiert?

12. Wird die diagnostische Kompetenz Lehrers/ der Lehrerin durch Wissen des
Lehrers/ der Lehrerin Giber Hochbegabung moderiert?

13.Wird die diagnostische Kompetenz des Lehrers/ der Lehrerin durch eine

Kombination der genannten Einflussgréf3en moderiert?
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3 Empirie

Im folgenden Kapitel wird zunéchst auf die Zusammensetzung der untersuchten
Stichprobe im Vergleich zu derjenigen, die Lang (2008) untersuchte, eingegangen. Im
Anschluss werden die eingesetzten Methoden, die Verfahren der Auswertung der Daten

und die Ergebnisse der Studie diskutiert und beschrieben.

3.1 Methode

3.1.1 Geplante Stichprobe

Anknupfend an die Ergebnisse aus Langs (2008) 6sterreichischer Studie, die aufgrund
der geringen Anzahl an besonders leistungsfahigen Kindern in der Stichprobe als wenig
aussagekraftig bewertet wurde, sollte diese erweitert und eine Analyse der Gesamtdaten

durchgeftihrt werden.

Die Stichprobe aus der Untersuchung von Lang (2008) besteht aus13 Volksschulklassen
der vierten Schulstufe (233 Kinder) und deren Klassenlehrerinnen aus dem Grol3raum
Linz in Obergsterreich. Die Daten wurden an acht unterschiedlichen Schulen erfasst.
Geplant war eine Erweiterung um weitere elf bis 13 vierte Klassen (ca. 230 Kinder) im
Raum Niederdsterreich, was zu einer Gesamtstichprobe von ca. 460 Kindern flhren
sollte.

3.1.2 Tatsachliche Stichprobe

Die im Rahmen dieser Arbeit erhobene Stichprobe setzt sich aus elf Volksschulklassen
der vierten Schulstufe (219 Kinder) und ihren Klassenlehrerinnen aus Niederésterreich
zusammen. Die Stichprobe umfasst 108 Madchen und 111 Jungen. Das Alter der Kinder
liegt zwischen neun und zwo6lf Jahren, das Durchschnittsalter betragt 10,34 Jahre mit
einer Standardabweichung von 0,49. Es wurde an funf verschiedenen Volksschulen
erhoben. Eine Zufallsstichprobe war aufgrund der Abhéngigkeit von Bereitschaft der
Lehrkrafte und Schuldirektorinnen und aus 6konomischen Griinden nicht moglich, ist

aber im Hinblick auf den Untersuchungszweck nicht unabdingbar.
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Bei der Analyse der Daten zeigte sich, dass grol3e Unterschiede in den Ergebnissen der
Intelligenztestung zwischen der Stichprobe von Lang (2008) und der vorliegenden
Stichprobe bestehen. T-Tests wiesen signifikante Unterschiede (2-seitige Signifikanz p <
.05) sowohl zwischen den Mittelwerten des mathematischen Testteils (QPR) als auch
zwischen den Mittelwerten des verbalen Testteils (VPR) auf (siehe Abb. 1). Die
Freiheitsgrade lagen bei 450 (QPR und VPR). Die T-Werte bei-12,47 (QPR) und -10,27
(VPR). Die Voraussetzungen der Homogenitat der Varianzen waren erfullt.

100 1

80 -

Prozent-
range 80 4

0 . . .
VPR NO VPR OO QPR NO QPR OO

Legende: VPR = Verbaltestergebnisse, QPR = Quantitativtestergebnisse.

Abb. 1: Verteilung der Quantitativtestwerte und Verbaltestwerte, Stichprobe NO (Niederdsterreich) . N
=219 und Stichprobe OO (Oberosterreich) aus Lang (2008). N = 233

Weiter zeigte sich, dass der Anteil der Kinder, die Deutsch als Muttersprache haben, in
der alten und der neuen Stichprobe unterschiedlich grof3 ist. Wahrend in der neuen
Stichprobe 50 (von 219) Kinder (22,8 %) eine andere Sprache als Deutsch als
Muttersprache angaben, war dies in der alten Stichprobe bei 119 (von 233) Kindern
(51,1 %) der Fall. Verglich man im zusammengenommenen Datensatz die
Testergebnisse zwischen den Gruppen ,Deutsch als Muttersprache” (N = 283) und
~<Andere Muttersprache” (N = 169), ergaben sich erheblich signifikante Unterschiede
sowohl im mathematischen als auch im sprachlichen Bereich zugunsten der Kinder mit
Deutsch als Muttersprache (T-Test, 2-seitige Signifikanz, p <.05). Die Voraussetzung
der Homogenitéat der Varianzen war gegeben. Es ergaben sich bei 450 Freiheitsgraden
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T-Werte von 8,46 (VPR) und 6,39 (QPR). Der systematische Faktor Muttersprache trug
somit erheblich zur grol3en Heterogenitat der urspringlich geplanten, aus zwei
Untersuchungen zusammen gesetzten Stichprobe bei.

Im Manual des KFT 4-12+ R (Heller & Perleth, 2000) wurde auf mégliche Unterschiede
in den Testergebnissen zwischen tiurkischsprachigen Kindern und deutschsprachigen
Kindern zugunsten der deutschsprachigen aufmerksam gemacht. Die Stichprobe dieser
im Handbuch angefihrten Untersuchung kann allerdings kaum als reprasentativ
bewertet werden, da sie von einer einzigen Schule in Miinchen stammt. Aufgrund dieser
Ergebnisse der Testentwickler und der vorhandenen Heterogenitat der zwei Stichproben
(vorliegende Studie und Lang, 2008), wurde auf eine kombinierte Auswertung der
oberdsterreichischen und der niederdsterreichischen Stichproben verzichtet. Bei einer
Auswertung der zusammengelegten Stichproben wéren die Ergebnisse stark verzerrt,
unnatdrlichen Charakters und damit nicht aussagekraftig. Es ist darum sinnvoller, die

zwel Stichproben getrennt voneinander zu betrachten.

3.1.3 Untersuchungsplan

Fur die Erhebung der neuen Daten wurden aus der Liste aller 6ffentlichen Schulen in
Osterreich diverse Volksschulen, aus 6konomischen Griinden der Erhebung, im naheren
Umkreis von Wien (NO) kontaktiert, bis eine miindliche Zusage von fiinf Volksschulen
vorlag. Die Genehmigung vom Landesschulrat fiir NO wurde eingeholt. Die Erhebungen
fanden einmalig vormittags im Mai und Juni 2010 statt. Pro Klasse betrug das gesamte

Vorgehen ungefahr 1,5 Schulstunden.

Zu Beginn der Stunde begrif3te die Testleiterin die Kinder und die Lehrerin oder den
Lehrer und erklarte den Ablauf der Testung. Den Kindern wurde eine kleine Belohnung
fur ihre Teilnahme versprochen. Daraufhin wurde die Kurzform des KFT 4-12+ R nach
den Anweisungen aus dem Handbuch als Gruppentest vorgegeben. Wéahrend der
Instruktionen sollten die Kinder still mitlesen, damit ein besseres Verstandnis
gewahrleistet war. Die Vorgabe dauerte etwas tber eine Schulstunde. Die Lehrerinnen
bearbeiteten zeitgleich einen Lehrerinnenfragebogen, welcher aus einer
Lehrerlnneneinschatzung und einer Lehrerinnennomination bestand (siehe Anhang 7).
Nach der Testung beantworteten die anwesenden Kinder einen Schulerinnenfragebogen
(bzw. eine Peernomination) (siehe Anhang 9). Das Design der Fragebdgen wurde von

Lang (2008) zur Durchfiihrung der eigenen Studie erstellt und in der vorliegenden Studie
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Ubernommen. Die Testleiterin erklarte das Vorgehen der Peernomination und erlauterte
dabei den Kindern jede Frage einzeln, bevor sie bearbeitet wurde (siehe Anhang 8).
Zuletzt wurde die Belohnung an die Kinder und die Lehrkraft verteilt.

3.1.4 Erhebungsinstrumente

Kognitiver Fahigkeitstest

Als Referenzwert fir die kognitive Leistungsfahigkeit der Kinder wurden Ergebnisse
eines Intelligenztests herangezogen. Es wurde die revidierte Form des Kognitiven
Fahigkeitstests fur 4. bis 12. Klassen (KFT 4-12+ R von Heller & Perleth, 2000)
verwendet, da er sich als Gruppentest eignet und auch im oberen Leistungsbereich noch
gut differenziert, einfach in der Durchfiihrung ist und wenig Vorbereitungen bedarf. Der
KFT 4-12+ R stellt die deutsche Version des Cognitive Abilities Tests (CAT) von
Thorndike und Hagen (1971) dar und stltzt sich auf das Berliner Intelligenz-
strukturmodell von Jager (1984). Dieses teilt die Intelligenz in operative und

inhaltsgebundene Fahigkeiten ein.

Im Testmanual existieren differenzierte Normen. Fir die Auswertung wurde die
Normstichprobe der Viertklasslerinnen herangezogen. Die Objektivitat ist bei einer
Durchfihrung nach dem Manual, das das erwinschte Vorgehen sehr ausfihrlich
beschreibt, gegeben. Es werden im Manual Werte der inneren Konsistenz fir die
verwendeten Subtests in der Altersstufe der vierten Klasse zwischen r =.6 und .9 sowie
Werte der Stabilitatsreliabilitat nach ein und zwei Jahren von r = .8 bis .9 angefihrt.
Vergleiche mit Verbal-Comprehension- und Reasoning-Tests sprechen den verwendeten
Subtests eine Konstruktvaliditdt von r = .4 bis .6 zu. Reliabilitdt und Validitat sind

zufrieden stellend.

Da die Testung maoglichst kurz und wenig belastend fur die Kinder sein sollte und sich
die Fragestellung lediglich auf zwei Teilbereiche der Intelligenz beschrankt, wurde eine
Kurzform des Tests, bestehend aus vier Untertests, herangezogen. Die Kinder bekamen
Bogen mit Aufgaben und jeweils einen separaten Antwortbogen, auf dem sie ihre
Antwort in Form von einem Kreuz pro Item anbringen sollten. Abbildung 2 zeigt das
Antwortformat. Auf den Aufgabebdgen waren die Items pro Subtest jeweils auf ein bis
drei Seiten abgedruckt.
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Abb. 2: Ausschnitt des Antwortbogens des KFT 4-12+ R

Es werden nun die verwendeten Subtest (Verbaltests und Quantitativtests), die in der

Kurzform des Tests bei der Untersuchung zur Anwendung kamen vorgestellt.

e V-Testl: Wortschatz

Es muss zu einem Wort sein Synonym oder Oberbegriff aus einer Liste von flnf
Wortern gesucht werden. Der Untertest besteht aus 25 Items. Hierfur stehen

sieben Minuten zur Verfigung.

Itembeispiel:

Bl Rose A Musik B Blume C Speise D Aussicht E Lasso

Entschied man sich beispielsweise bei diesem Item fur Antwort B Blume, misste
auf dem Antwortbogen in der Zeile der bearbeiteten Aufgabe ein Kreuz im

Kastchen, das in Spalte B abgedruckt ist, gemacht werden.

e V-Test3: Wortanalogien

Ein Wortpaar ist gegeben. Einem dritten Wort muss aus einer Liste von funf
Wartern jenes zugeordnet werden, das zum dritten Wort im gleichen Verhaltnis
steht wie das zweite zum ersten. Dieser Teil des Tests beinhaltet 20 Items. Die

Kinder haben auch hierfir sieben Minuten Zeit.

Itembeispiel:

B1 grol3 : riesig — klein :

A Junge B erwachsen C winzig D wenig E mehr
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e Q-Testl: Mengenvergleiche

Es sind in zwei nebeneinander liegenden Feldern Mengen abgebildet. Die
Testpersonen sollen entscheiden, ob die rechte Menge kleiner, gré3er oder gleich
grol3 als die linke Menge ist. Dieser Subtest umfasst 25 Items. Es sind zehn

Minuten daflir angesetzt.

Itembeispiel:

o an i

A (Wertim linken Feld groRer) B (Werte gleich groR3) C (Wert im rechten Feld gréRer)

e Q-Test2: Zahlenreihen

Eine Zahlenreihe aus funf Ziffern muss um eine weitere, zu wahlen aus funf
Moglichkeiten, erganzt werden. Fur die 20 verschiedenen Aufgaben sind neun

Minuten angedacht.

Itembeispiel:

Bl1 1098 7 6 — A3 B4 C5 D6 E7

Mit der Kurzform des KFT 4-12+ R kann das kognitive Fahigkeitsniveau von Kindern ab
der vierten Schulstufe gemessen werden. Die V-Tests erfassen dabei sprachliches, die
Q-Tests quantitatives Denken. Die Aufgaben sind je Subtest in ihrem Schwierigkeitsgrad

ansteigend.

Lehrerlnneneinschétzung

Die Lehrerinneneinschatzung wurde von Lang (2008) auf Grundlage einer Studie von
Stoger (2003) erstellt und zum Zwecke der Vergleichbarkeit der Daten auch in
vorliegender Arbeit verwendet. Die Lehrerinnen wurden anhand einer schriftlichen
Information in die Aufgabe eingefuhrt (siehe Anhang 7) und aufgefordert, jedes
anwesende Kind der Klasse auf einer Skala von 1 bis 100 in Bezug auf a) die

sprachliche und b) die mathematische Fahigkeit einzuschatzen. In einer Tabelle sollte
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links der Name des Kindes eingetragen werden und rechts daneben der zugehdrige
Prozentrang. Der Begriff ,Leistungsfahigkeit* wurde in der vorliegenden Arbeit durch den
Begriff ,Fahigkeit” ersetzt, da sich in einer Vorbefragung von Grundschullehrerinnen aus
dem personlichen Umfeld der Forscherin ergab, dass auf diese Art weniger
wahrscheinlich eine Vermischung zwischen dem Konzept der Begabung und dem
Konzept der Leistung stattfindet. Es wurde erklart, was unter sprachlicher und
mathematischer Fahigkeit verstanden wird und dass es sich um eine klassen-
Ubergreifende Einschatzung handelt. Als Vergleichsgruppe der einzelnen Schilerinnen
sollte ein dsterreichischer Durchschnittsschiiler bzw. eine ¢sterreichische Durchschnitts-
schulerin angesehen werden. Die sich ergebenden Daten in Form von Prozentrdngen
konnten mit den in Prozentrdnge umgerechneten T-Werten des KFT 4-12+ R verglichen

werden.

Nomination

Bei der Nomination sollten die Lehrerlnnen beziehungsweise die Schilerinnen jeweils
ein bis drei Mitschilerinnen aufschreiben, die ,besonders gut rechnen*, ,besonders gut
Geschichten erzahlen oder schreiben” oder ,sich besonders gut ausdriicken* konnten
(siehe Anhang 9). Es bestand fur die Schilerinnen die Mdglichkeit, sich selbst zu
nennen. Lang (2008) entwickelte flr den sprachlichen Bereich zwei verschiedene
Fragestellungen, da Unsicherheit bezuglich der Eignung bestand. Sie vermutete, dass
die Frage nach dem ,Geschichten erzahlen” zwar leichter verstandlich fur die Kinder sei,
jedoch die Gefahr eine Vermischung mit dem Konstrukt der Kreativitat bestehe. Die
Lehrerinnen hatten die Moglichkeit, ihrer Meinung nach besonders herausragende

Schilerlnnen mit einem Stern zu kennzeichnen.

Sonstige Daten

Neben den demographischen Daten wurden den Lehrerlnnen zusatzlich folgende
Fragen gestellt: ,Seit wann unterrichten Sie diese Klasse?" (Antwortmodus: Seitder 1.,
2., 3. oder 4. Klasse), ,Seit wie vielen Jahren Giben Sie den Beruf der VS-Lehrerin aus?*
(Antwortmodus: Seit __ Jahr/en), ,Haben Sie Fortbildungen im Bereich der
Hochbegabung besucht?“ (Antwortmodus: Nein/Ja) und ,Wenn ja, im Ausmal} von ca.
____ Fortbildungstagen®, ,Haben Sie im Rahmen lhrer Ausbildung zum Thema

Hochbegabung etwas gehort?” (Antwortmodus: flunfstufige Skala von ,gar nichts, bis
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,sehrviel*), ,Haben Sie sich privat ndher mit dem Thema Hochbegabung beschéftigt?*
(Antwortmodus: Nein/Ja) und ,Wenn ja (in Ausbildung oder privat), geben Sie bitte kurz
an, mit was genau und in welchem Rahmen Sie sich mit dem Thema beschatftigt haben.*

(Antwortmodus: offen) (siehe Anhang 7).

Die Kinder wurden im Anschluss an die Nomination nach ihrer Muttersprache gefragt.

3.2 Auswertungsverfahren

Um die Ergebnisse des Intelligenztestverfahrens (Kurzform des KFT 4-12+ R) mit denen
der Lehrerinneneinschatzung zu vergleichen, wurden die Rohwerte der einzelnen Kinder
pro Testteil zuerst in T-Werte transformiert und dann in Prozentréange (PR) umgerechnet.
Es ergaben sich zwei verschiedene Werte in Prozentrangen pro Kind: einer fur den

mathematischen Testteil (QPR) und einen fur den sprachlichen Testteil (VPR).

Die Intelligenztestwerte wurden mit den Nominationsmethoden vergleichbar, indem,
nach dem Vorbild von Lang (2008), klasseninterne Rangreihungen und eine
klassenlbergreifende Reihung der Intelligenztestergebnisse vorgenommen wurde: Die
Réange (von 1 bis x; x = Anzahl der anwesenden Kinder in der Klasse) wurden bei

gleichem PR mehrfach vergeben, die Folgerdnge wurden dann jeweils Ubersprungen.

Damit die Einschatzungsmethode mit den Nominationsmethoden verglichen werden
konnte, wurde eine Rangreihung der Einschatzungswerte pro Klasse vorgenommen.
Auch hier wurden die Range (von 1 bis x; x = Anzahl der anwesenden Kinder in der
Klasse) bei gleichem PR mehrfach vergeben, die Folgerdnge wurden dann jeweils

Ubersprungen.

Mit den Daten der Peernomination wurde eine Rangreihung pro Klasse erstellt. Die
Range wurden nach Haufigkeit der Nennungen in der Klasse vergeben. Auch hier
konnten mehrere Kinder die gleichen Range belegen. Fir Vergleiche zwischen den
Klassen wurde die Anzahl der Nennungen durch die Anzahl der Kinder in der Klasse
dividiert.

Fur jedes Kind lagen nun neben den Intelligenztestergebnissen (mathematischer und
sprachlicher Bereich) und den Lehrerinneneinschatzungen (mathematischer und
sprachlicher Bereich) in Prozentrdngen auch sechs Rangplatze innerhalb der Klasse,
zwei abhéngig vom Intelligenztestergebnis (mathematischer und sprachlicher Bereich),

zwei abhangig von der Lehrerinneneinschatzung (mathematischer und sprachlicher
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Bereich) und zwei abhéngig von der Peernomination (mathematischer und sprachlicher
Bereich) vor. Weitere zwei Rangplatze wurden dem Kind durch seine Intelligenz-
testergebnisse (mathematischer und sprachlicher Bereich) im Vergleich zur

Gesamtstichprobe zuteil.

Fragestellung: Diagnostische Kompetenz

Die Fragestellung nach der diagnostischen Kompetenz der Lehrerinnen wurde einerseits
durch einen Vergleich der Lehrerinneneinschatzung und den Testergebnissen des KFT
4-12+ R beantwortet. Eine Kreuztabelle Uber die Prozentrange, unterteilt in fanf
Intervalle (orientiert an Ziegler & Stdger, 2003) mit den Bereichen PR < 15; 15 < PR2
25; 25 <PR 275; 75 < PR =2 85 und 85 < PR wurde berechnet. Andererseits wurden pro
Lehrerin drei Komponenten nach Schrader und Helmke (1987) bestimmt, jeweils flr den

mathematischen und den verbalen Teil getrennt.

Niveaukomponente
NK = M (Urteile einer Lehrerin) - M (Testwerte des KFT 4-12+ R einer Klasse)

0 bedeutet akkurat

Differenzierungskomponente
DK = SD (Urteile einer Lehrerin) / SD (Testwerte einer Klasse)

1 bedeutet akkurat

Vergleichskomponente

VK = Produktmomentkorrelation zwischen Urteilen der Lehrerin Gber die einzelnen

Schilerlnnen und den Testwerten der einzelnen Schilerinnen

1 bedeutet akkurat

Zuséatzlich wurde zur Abwagung des Zusammenhangs der Einschatzungen und

Testergebnisse uber die Klassen hinweg eine Spearman-Rangkorrelation gerechnet.
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Fragestellung: Identifikation der klassenintern leistungsfahigsten Kinder

Die Fragestellungen zur ldentifikation der klassenintern leistungsfahigsten Kinder,
wurden zum einen durch die Bestimmung der , Treffer” beantwortet. Jene Personen, die
durch die Einschatz- oder Nominationsverfahren auf die ersten drei Range gestellt
wurden und auch im Test auf den ersten drei Rangen zu finden waren, wurden dabei als
»1reffer* bezeichnet. Diese Vorgehensweise orientierte sich zwecks Vergleichbarkeit der
Daten an Lang (2008). Die mangelhafte Messgenauigkeit des Intelligenztests bringt
methodische Mangel mit sich, da mit einem grofRen Intervall, auf dem der wahre Wert
der getesteten Person liegen kann, gerechnet werden muss. Dies fuhrt zu
Ungenauigkeiten bezuglich der Bestimmung der drei ,besten® Kinder. Das oben
beschriebene Vorgehen stellt somit einen Versuch dar, sich methodisch der
Fragestellung zu ndhern; Messfehler sind allerdings nicht auszuschliel3en. Um die
geeignetsten Verfahren zur Identifikation zu bestimmen, wurde zum anderen fur die
verschiedenen Verfahren die Effizienz und Effektivitat nach Pegnato und Birch (1959,
zitiert nach Wild, 1991) bestimmt

Wie viele der wirklich tberdurchschnittlich Leistungsfahigen werden identifiziert?

Die Effektivitat indiziert, wie erfolgreich die Lehrerlnnen und Schulerinnen mit Hilfe der
jeweiligen Methode die Personen in der Stichprobe identifizieren kbnnen, die einem
vorher festgelegten Kriterium entsprechen. Eine Effektivitdit von 100 % bedeutet

demnach, dass alle diese Personen identifiziert werden konnten.

Effektivitat = Anzahl richtig nominierter ,(Hoch-)begabter® / Anzahl ,(hoch-)begabter”

Personen
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Wie viele der Nominierten sind tUberdurchschnittlich leistungsfahig?

Die Effizienz bezeichnet, wie 6konomisch die Methode ist. Nimmt man das Beispiel
eines Screeningverfahrens, bei dem in einer zweiten Runde eine aufwandigere
Intelligenztestung durchgefiihrt werden soll, ist eine méglichst genaue Vorauswahl an
potenziell besonders leistungsfahigen Kindern von Vorteil. Werden in einer Screening-
runde sehr viele Kinder nominiert, ist der Aufwand der zweiten Runde grof3. Eine
Effizienz von 100 % bedeutet, dass alle Nominierten auch tatsachlich besonders

leistungsfahig sind.

Effizienz = Anzahl richtig nominierter ,(Hoch-)begabter” / Anzahl nominierter Personen

Mit der Analyse der ersten drei Range der Urteile und der Testergebnisse wurde
untersucht, wie effektiv und effizient die Methoden sind, um die Schilerinnen der Klasse
zu identifizieren, die die ersten drei Range in den Testergebnissen belegten. Dies
bedeutet bei folgender Analyse nicht zwangsweise, dass diese Personen
Uberdurchschnittlich leistungsfahig sind, sondern lediglich, dass sie die leistungs-

fahigsten der Klasse sind.

Wild (1999) weist darauf hin, dass die Bewertung der Hohe der Indizes abhéngig von
der Fragestellung sein muss. Mochte man z. B. zu Forschungszwecken mdglichst viele
besonders leistungsfahige Kinder in einer Population identifizieren, sollte der
Effektivitatswert gegen 100 % streben. Umso kleiner wird dann jedoch der Effizienzwert,
was dazu fuhrt, dass nach einer sehr effektiven Screeningphase solch eine geringe
Effizienz gegeben ist, dass fast alle Kinder der Population noch einmal getestet werden
mussten. Ein besonders effizientes und damit weniger aufwandiges Vorgehen fuhrt
dagegen zu einer geringeren Effektivitat, was das Risiko eines Fehlers zweiter Art
wachsen lasst und somit viele besonders Leistungsfahige unentdeckt bleiben. Ein Fehler
erster Art bezeichnet gemald Zofel (2003) in der Wissenschaft die Ablehnung einer
Nullhypothese (,Das Kind ist nicht besonders begabt) zugunsten der Alternativ-
hypothese (,Das Kind ist besonders begabt”), obwohl die Nullhypothese gilt, wahrend
ein Fehler zweiter Art die Annahme der Nullhypothese trotz giltiger Alternativhypothese
bezeichnet. Fehler erster und zweiter Art wirken reziprok aufeinander ein. So fuhrt
beispielsweise eine Verringerung des Fehlers erster Art zu einer Erh6hung des Fehlers
zweiter Art und umgekehrt.
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Des Weiteren wurde ein moglicher Informationszuwachs durch die Kombination der
verschiedenen Methoden Uberprift. Dies wurde ebenfalls anhand der ,Treffer* und der

Effektivitats- sowie Effizienzindizes bewertet.

Fragestellung: Identifikation besonders leistungsfadhiger Kinder

Fur die Bewertung der verschiedenen Methoden als Screeningverfahren fur die
Identifikation von hoher Leistungsfahigkeit, bezogen auf die Osterreichische
Gesamtpopulation, wurden ebenfalls , Treffer* und Effektivitats- sowie Effizienzindizes

herangezogen. Die Kombination der Methoden wurde in derselben Weise bewertet.

Fragestellung EinflussgroRen auf die diagnostische Kompetenz

Die Uberprifung der Moderatorvariablen Unterrichtsexpertise, Unterrichtsdauer und
Wissen Uber Hochbegabung wurde mittels multifaktorieller Varianzanalyse
vorgenommen. Die Lehrerinnen wurden dazu in jeweils zwei Gruppen geteilt. Als
abhangige Variablen dienten die Niveaukomponenten, die Differenzierungskomponenten
und die Vergleichskomponenten. Bei der unabhangigen Variable Unterrichtsexpertise
wurde unterschieden zwischen Berufsanfangerinnen (unter finf Jahren Berufserfahrung)
und Berufserfahrenen (iiber neun Jahre Berufserfahrung). Bei der Unterrichtsdauer
wurde unterschieden zwischen Lehrerlnnen, die ihr erstes Jahr mit der Klasse
verbrachten und Lehrerinnen, die langer als ein Jahr in der Klasse unterrichteten. Beim
Wissen Uber Hochbegabung wurde eingeteilt in kein bis kaum Wissen Uber
Hochbegabung (keine Fortbildung tber Hochbegabung besucht) und Wissen Uber
Hochbegabung (Fortbildung tiber Hochbegabung besucht) vorhanden.
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3.3 Ergebnisse

3.3.1 Deskriptive Ergebnisse der Stichprobe

Die Stichprobe setzte sich aus 108 Madchen und 111 Jungen zusammen. Eine
Gleichverteilung der Geschlechter war gegeben. Die Ubrigen statistischen Kennwerte
der Stichprobe sind Tabelle 1 zu entnehmen.

Tab. 1: Statistische Kennwerte der Stichprobe. N =219

Variable Mittelwert Standardabweichung
w/m 108/111

QPR 54,71 30,81

VPR 50,34 28,17

LEM 64,39 20,62

LES 60,81 20,60

Legende: QPR = Quantitativtestergebnisse, VPR = Verbaltestergebnisse, LEM = mathematische
Lehrerinneneinschatzung, LES = sprachliche Lehrerinneneinschéatzung.

Die Mittelwerte der Intelligenztestwerte lagen fir den mathematischen als auch den
sprachlichen Bereich im Durchschnittsbereich. Die dazugehdrigen Standardabweichun-
gen waren im Vergleich zur Normstichprobe eher grof3. Es muss allerdings berticksich-
tigt werden, dass hier nur mit Normen der funften Klasse verglichen werden konnte, da
fur die Normen der vierten Klassen im Manual des KFT 4-12+ R keine Standardabwei-
chungen angegeben sind. Die Mittelwerte der mathematischen und sprachlichen Lehrer-
Inneneinschétzung lagen im Durchschnittsbereich. Die Standardabweichungen waren

kleiner als die der Intelligenztestwerte und gering kleiner als die bei Lang (2008).

Die Prufung auf Normalverteilung der Testkennwerte und der Lehrerinneneinschatzung
wurde mit dem Kolmogorov-Smirnov Test durchgefthrt (Signifikanzniveau p =2 .01). Es
waren Normalverteilungen bei den Einschatzungsvariablen sowie bei den Testkennwer-
ten des sprachlichen Testteils gegeben. Die Ergebnisse des mathematischen Testteils

waren nicht normalverteilt (siehe Anhang 2).

Die statistischen Kennwerte der einzelnen Klassen sind im Anhang zu finden (siehe
Anhang 3). Berichtet werden Stichprobengrof3e, Mittelwert der mathematischen
Lehrerlnneneinschatzung (LEM), der sprachlichen Lehrerinneneinschatzung (LES), von
den Quantitativtestergebnissen, bzw. den mathematischen Intelligenztestergebnissen
(QPR) und den Verbaltestergebnissen, bzw. den sprachlichen Intelligenztestergebnissen
(VPR) sowie dazugehdrige Standardabweichungen. AufRerdem werden die Minimal- und
Maximalwerte pro Klasse angegeben. Es befanden sich alle Intelligenztestmittelwerte

der Klassen im Durchschnittsbereich. Die Einschatzungen der Lehrerinnen bewegten
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sich ebenfalls alle im Durchschnittsbereich. Zwischen den Schulen lagen teilweise
erhebliche Unterschiede vor. Im mathematischen Bereich betrug der niedrigste
Durchschnittswert einer Klasse PR = 32, wahrend der Maximalwert bei PR =74 lag. Der
Minimalwert der durchschnittlichen Verbaltestergebnisse einer Klasse lag bei PR = 32,
wahrend der hdchste bei PR = 77 lag. Die Einschatzungswerte schwankten weniger
stark. Hier zeigte sich im mathematischen Bereich ein niedrigster Durchschnittswert von
PR = 54 und ein hdchster von PR = 75. Im sprachlichen Bereich fand sich der
Minimalwert bei PR = 52 und der Maximalwert bei PR = 73.

3.3.2 Ergebnisse zur diagnostischen Kompetenz

Wie ist die diagnostische Kompetenz der Lehrerlnnen zu bewerten?

Das folgende Kapitel soll darstellen, wie gut Lehrerinnen in der Lage sind, a)
mathematische Leistungsfahigkeit und b) sprachliche Leistungsfahigkeit ihrer
Schilerinnen einzuschatzen. Dies wurde u. a. anhand von Kreuztabellen berechnet. Die
Einschatzungen und die Testergebnisse wurden dazu in funf Intervalle unterteilt

(orientiert an Ziegler & Stéger, 2003).

Die Tabellen geben einen Uberblick tiber die Verteilung der Lehrerinneneinschatzung
der Schilerlnnen im mathematischen bzw. sprachlichen Bereich und der Testergebnisse
der Schulerlnnen im mathematischen bzw. sprachlichen Teil des KFT 4-12+ R sowie

deren Ubereinstimmungen.

a) Mathematischer Bereich

Tab. 2: Kreuztabelle der Lehrerinneneinschatzung im mathematischen Bereich und der Testergebnisse im
mathematischen Bereich in Prozentrdngen, gestaffelt in funf Intervalle. N= 219

LE der
mathematischen PR< 15 15 §ER< 25 ?ERS 7 ESPRS 85 >PR Total
Leistungsfahigkeit
PR< 15 1 4 24 1 30
15 <PR< 25 0 24 1 25
QPR 25<PR<75 62 5 21 88
75 <PR< 85 12 2 9 23
PR > 85 1 26 5 21 53
Total 1 5 148 13 52 219

Legende: LE = Lehrerlnneneinschatzung, PR = Prozentrang, QPR = Quantitativtestergebnisse.
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Betrachtet man die Prozentrange der Einschétzungen und der Testergebnisse in funf
Intervallen (PR < 15; 15 < PR =2 25; 25 < PR 275; 75 < PR = 85; 85 < PR), zeigt sich im
mathematischen Bereich eine Ubereinstimmung der Werte in 86 von 219 Fallen (39,3
%). In Tabelle 2 ist dies abzulesen als die Summe aller fettgedruckten Werte. Eine
Unterschétzung trat in 49 Fallen (22,4 %) auf. Die Tabelle veranschaulicht dies als
Summe aller Werte, die oberhalb der fettgedruckten Diagonale der tGibereinstimmenden
Werte liegen. Die Summe der Uberschatzungen betragt 84 von 219 (38,4 %). Diese

befinden sich in der Tabelle unterhalb der fettgedruckten Diagonale.

b) Sprachlicher Bereich

Tab. 3: Kreuztabelle der Lehrerinneneinschatzung im sprachlichen Bereich und der Testergebnisse im
sprachlichen Bereich in Prozentréngen, gestaffelt in finf Intervalle. N= 219

LE der verbalen <PR< <PRs< <PR<
Leistungsfahigkeit PR<10 0 2ER 2 75PR & goPR_ 90 <PR Total
PR <10 0 3 18 21
10 <sPR< 25 1 28 4 1 34
VPR 25 <PR<75 2 80 19 9 110
75 <PR< 90 1 20 6 7 34
90 <PR 13 3 4 20
Total 0 7 159 32 21 219

Legende: LE = Lehrerinneneinschatzung, PR = Prozentrang, VPR = Verbaltestergebnisse.

Betrachtet man die Prozentrange der Einschétzungen und der Testergebnisse in funf
Intervallen, zeigte sich im sprachlichen Bereich eine Ubereinstimmung der Werte in 91
Fallen (41,6 %), eine Unterschatzung in 49 Fallen (22,4 %) und eine Uberschatzung in
89 Fallen (40,6 %). Die Werte sind aus Tabelle 3 ebenso wie im mathematischen

Bereich (s. 0.) abzulesen.

Zusammenfassend ist in Bezug auf die diagnostische Kompetenz der Lehrerinnen
festzustellen, dass der Grof3teil der Lehrerinnen die Leistungsfahigkeit der Kinder
entweder Uber- oder unterschatzte. Lediglich c. a. 40 % der Kinder wurden korrekt dem

Durchschnittsintervall zwischen Prozentrang 25 und 75 zugeordnet.

Wie genau schétzten die Lehrerlnnen das Klassenniveau ein?

Die Bestimmung drei verschiedener Komponenten nach Schrader und Helmke (1987)

soll ein differenziertes Bild der diagnostischen Kompetenz der Lehrerinnen liefern. Die

44



Genauigkeit der Einschatzungen der Klassenlehrer und Klassenlehrerinnen aller

Klassen wird dargestellt.

Die Voraussetzung einer Normalverteilung der QPR, VPR, LEM und LES pro Klasse
sind nach dem Kolmogorov-Smirnov Test gegeben (Signifikanzniveau p = .01) (siehe
Anhang 2).

a) Mathematischer Bereich

Tab. 4: Mittelwerte der Lehrerlnneneinschatzung (Mathe), Mittelwerte der Testergebnisse (Mathe) und
Niveaukomponente pro Lehrkraft bzw. Klasse (N bis X). N=219

LK N o P Q R S T U \% W X
Miem 70,71 60,75 64,25 59,30 6861 54,29 6086 62,25 74,76 7450 55,25
Mo 65,88 63,43 72,09 52,15 47,74 4164 4491 73,88 6086 4256 32,30
NK 4,83 -268 -16,75 7,15 2087 12,65 1595 -11,63 13,90 31,94 22,95
Uin% 7 14 44 30 36 23 75 71
Uin % 4 23 16

Mnk: 9,02

Legende: LK = Lehrkraft (kodiert mit N bis X), M= Mittelwert, LEM = Lehrerinneneinschatzung der
mathematischen Fahigkeit, Q = Quantitativtestergebnisse, NK = Niveaukomponente, U = Uberschatzung,
U = Unterschatzung, Markierung = Extremwerte.

Die Differenz der Lehrerlnneneinschatzung der mathematischen oder sprachlichen
Fahigkeiten und des Klassendurchschnitts der jeweiligen Testteilergebnisse stellt die
Niveaukomponente der einzelnen Lehrerinnen dar. Eine Niveaukomponente mit dem
Wert null ist dabei die genauest mdgliche Einschéatzung.

Die Werte schwankten im mathematischen Bereich zwischen einer sehr niedrigen
Niveaukomponente von -16,75 (siehe Tabelle 4, Zeile NK, Spalte P), wobei es sich um
eine Unterschatzung des Niveaus handelte und 31,94 (siehe Tabelle 4, Zeile NK, Spalte
W), wobei hier eine starke Uberschatzung vorlag. Der Durchschnitt aller Niveau-

komponenten betrug 9,02, was in Tabelle 4 in der letzten Zeile dargestellt ist.
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b) Sprachlicher Bereich

Tab. 5: Mittelwerte der Lehrerlnneneinschatzung (Sprache), Mittelwerte der Testergebnisse (Sprache) und
Niveaukomponente pro Lehrkraft bzw. Klasse (N bis X). N=219

LK N @) P Q R S T U \% W X
MLies 56,90 55,15 58,19 5535 67,26 55,00 6345 57,17 72,76 7411 51,75
My 49,57 6350 69,72 47,76 34,27 3193 38,10 76,69 6567 34,25 36,68
NK 7,33 -8,35  -11,53 7,59 32,99 23,07 2535 -19,52 7,09 39,86 15,07
Uin % 15 16 96 72 67 11 116 41
Uin % 13 17 25

Mnk: 10,81

Legende: LK = Lehrkraft (kodiert mit N bis X), M= Mittelwert, LES = Lehrerinneneinschatzung der
sprachlichen Fahigkeit, V = Verbaltestergebnisse, NK = Niveaukomponente, U = Uberschatzung, U =
Unterschéatzung, Markierung = Extremwerte.

Im sprachlichen Bereich lag die niedrigste Niveaukomponente bei -19,52 (Tabelle 5,
Zeile NK, Spalte U) und die héchste bei 39,86 (Tabelle 5, Zeile NK, Spalte W). Hier
betrug der Durchschnitt 10,81 (siehe letzte Zeile der Tabelle). Insgesamt wurde das
Niveau der Klasse in acht von elf Féallen (72,7 %) Gberschatzt, wie die Tabelle in der
Zeile ,U in %" darstellt. Die Einschatzungen der Lehrerinnen waren von der Tendenz
Uber die Facher hinweg konsistent. Alle Lehrkréfte, die in einem Bereich tiberschatzten
bzw. unterschatzten, Gberschatzten bzw. unterschétzten ebenfalls im jeweils anderen
Bereich.

Insgesamt war bei der Genauigkeit der Lehrerlnneneinschatzungen des Klassenniveaus
in den meisten Fallen eine Uberschatzung des Leistungsniveaus im sprachlichen sowie

im mathematischen Bereich zu beobachten.

Wie genau schéatzten die Lehrerlnnen die Streuung der Leistungsfahigkeit ein?

a) Mathematischer Bereich

Tab. 6: Standardabweichungen der Lehrerinneneinschatzung (Mathe), Standardabweichungen der
Testergebnisse (Mathe) und Differenzierungskomponente pro Lehrkraft bzw. Klasse (N bis X). N= 219

LK N o P Q R S T U \% W X
SDiem 18,66 13,60 16,85 1843 22,61 30,10 1960 17,92 2261 1858 19,70
SDq 26,83 29,90 2687 34,02 30,24 31,32 31,10 19,02 30,91 2251 29,00
DK 0,70 0,45 0,63 0,54 0,75 0,96 0,63 0,94 0,73 0,83 0,68
U U U U U 1 U 1 U U U
Mpk: 0,71 (U)

Legende: LK = Lehrkraft (kodiert mit N bis X), SD = Standardabweichung, LEM
Lehrerinneneinschatzung der mathematischen Fahigkeit, Q = Quantitativtestergebnisse, DK
Differenzierungskomponente, U = Uberschétzung, U = Unterschatzung, Markierung = Extremwerte.
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Der Quotient der Standardabweichung der Lehrerinneneinschatzung der
mathematischen oder sprachlichen Fahigkeiten und der Standardabweichung des
Klassendurchschnitts der jeweiligen Testteilergebnisse ergibt die Differenzierungs-
komponente der einzelnen Klassenlehrerinnen. Eine Differenzierungskomponente von 1
ist dabei die genauest moglichste Einschatzung. Zwischen 0 und 0,91 wird von einer
Unterschétzung der Streuung der Fahigkeiten gesprochen, Werte tiber 1,09 stellen eine
Uberschatzung dar.

Die Werte schwankten im mathematischen Bereich zwischen 0,45 und 0,94, was in
Tabelle 6 in der Zeile DK dargestellt ist. Der Durchschnitt von 0,71 (letzte Zeile der
Tabelle 6) bezeichnet eine Unterschatzung der Streuung durch die Lehrerinnen. Dabei
ist anzumerken, dass die Streuung im mathematischen Bereich von neun der elf
Lehrerlnnen (81,8 %) unterschétzt wurde, die restlichen Lehrerinnen schatzten die

Streuung genau ein.

b) Sprachlicher Bereich

Tab. 7: Standardabweichungen der Lehrerlnneneinschatzung (Sprache), Standardabweichungen der
Testergebnisse (Sprache) und Differenzierungskomponente pro Lehrkraft bzw. Klasse (N bis X). N=219

LK N o) P Q R S T U v w X
SDies 20,34 1261 1592 16,35 2288 26,75 19,53 19,67 20,44 17,95 22,20
SDv 27,64 2436 1881 24,44 2640 2335 31,10 1542 2145 2109 24,27
DK 074 052 08 067 087 1,15 063 128 095 085 091
u U U U U 0 U 0 1 U u
Mopk: 0,86 (U)

Legende: LK = Lehrkraft (kodiert mit N bis X), SD = Standardabweichung, LES = Lehrerinneneinschatzung
der sprachlichen Fahigkeit, V = Verbaltestergebnisse, DK = Differenzierungskomponente, U =
Uberschétzung, U = Unterschatzung, Markierung = Extremwerte.

Im sprachlichen Bereich lagen die Werte der Differenzierungskomponente zwischen
0,52 und 1,28 (Tabelle 7, Zeile DK). Der Durchschnitt von 0,86 (letzte Zeile der Tabelle)
weist ebenfalls auf eine tendenzielle Unterschatzung der Streuung der Leistungs-
fahigkeit hin. Die Streuung wurde von acht der elf Lehrkrafte (72,7 %) unterschéatzt, zwei
Lehrerinnen Uberschéatzen die Streuung und eine Lehrkraft schatzte sie richtig ein.

Zusammenfassend ist zu sagen, dass der Grof3teil der Lehrerinnen im mathematischen
und im sprachlichen Bereich die Streuung der Leistungsfahigkeit innerhalb der Klassen

unterschéatzte.
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Wie genau schatzen die Lehrerlnnen die Rangreihung der Leistungsfahigkeit ein?

a) Mathematischer Bereich

Tab. 8: Vergleichskomponenten des mathematischen Bereichs pro Lehrkraft. N = 219

LK N O P Q R S T U \% W X

VKogLem  .65* .67** 40 .63** T4 .58* N .34 A9* .51* .84**

Legende: LK = Lehrkraft (kodiert mit N bis X), VK = Vergleichskomponente, LEM =
Lehrerinneneinschatzung der mathematischen, Q = Quantitativtestergebnisse.

** 01 Niveau signifikant (zweiseitig).

* .05 Niveau signifikant (zweiseitig).

Die jeweilige Produkt-Moment-Korrelation zwischen den Lehrerinneneinschatzungen der
mathematischen oder sprachlichen Fahigkeiten und den Testteilergebnissen wird als
Vergleichskomponente bezeichnet. Je hoher die Korrelation, desto genauer ist die
Einschéatzung der Rangreihung der Fahigkeiten der Kinder in der jeweiligen Klasse
durch die Klassenlehrerin. Diese Korrelationen pro Lehrkraft werden in Tabelle 8 und 9

gezeigt.

Eine Effektstarke unter r = .3 gilt nach Bortz und Ddring (1995) als klein, zwischenr =.3

und r = .5 als maldig und groRer als r = .5 als grof3.

Es konnten im mathematischen Bereich bei acht der elf Klassenlehrerinnen (72,7 %)
grol3e Effektstarken, d. h. genaue Einschatzungen der Rangreihung festgestellt werden.
Neun Korrelationen waren signifikant. Die einzelnen Korrelationen sind in Tabelle 8
aufgefuihrt. Der schwachste Zusammenhang lag bei r = .34 in Klasse U. Den starksten
Zusammenhang fand man mit r = .84 in Klasse X. Der Durchschnitt lag bei r = .6. Es
zeigte sich ein mittlerer klassenubergreifender Zusammenhang bei der Berechnung

einer Spearman-Rangkorrelation fir den mathematischen Bereich (r = .43**).

b) Sprachlicher Bereich

Tab. 9: Vergleichskomponenten des sprachlichen Bereichs pro Lehrkraft. N = 219

LK N O P Q R S T U \% W X

VKv e LES .67 .08 .80** .37 67 .62* T4 53 .62** .68** 5%

Legende: LK = Lehrkraft (kodiert mit N bis X), VK = Vergleichskomponente, LES =
Lehrerinneneinschatzung der sprachlichen Fahigkeit, V = Verbaltestergebnisse.

** 01 Niveau signifikant (zweiseitig).

* .05 Niveau signifikant (zweiseitig).

Im sprachlichen Bereich wurden groRe Effektstarken bei neun Klassenlehrerinnen

festgestellt, wie in Tabelle 9 angeflihrt ist. Diese neun Korrelationen fielen alle signifikant
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aus. Die Einschéatzung der Lehrkraft der Klasse O wies einen sehr niedrigen
Zusammenhang mit den Ergebnissen der Kinder in der Intelligenztestung auf. Der
hochste Zusammenhang fand sich in Klasse P mit r = .8. Der Durchschnitt aller

Vergleichskomponenten betrug fir den sprachlichen Bereich r = .59.

Auch fur den sprachlichen Bereich wurde eine Spearman-Rangkorrelation (r = .54**)

berechnet. Es zeigte sich ein mittlerer klasseniibergreifender Zusammenhang.

Uber die Klassen und die Bereiche hinweg ergab sich fiir den GroRteil der Lehrkrafte ein
mittlerer bis hoher Zusammenhang zwischen den Einschatzungen und den
Testergebnissen der Kinder. Das bedeutet, dass die meisten Lehrerinnen die

Rangreihung der Leistungsfahigkeit innerhalb ihrer Klasse gut einschatzten.

3.3.4 Ergebnisse zur Identifikation der klassenintern leistungsfahigsten
Kinder

In diesem Kapitel soll erdrtert werden, wie gut Lehrerlnnen und Schilerinnen unter
Verwendung der Einschatzungsmethode und der Nominationsmethode in der Lage sind,
die Schilerlnnen der Klasse zu bestimmen, die die ersten drei Range innerhalb der

Klassen bei den Leistungstests erreicht haben.

Deskriptive Ergebnisse der verschiedenen Methoden

Bei der Einschatzungsmethode bewegten sich die durchschnittlichen Urteile der
Lehrerlnnen pro Klasse zwischen PR = 54,29 und PR = 74,76 im mathematischen
Bereich. Die niedrigste Standardabweichung betrug dabei SD = 13,60, die héchste SD =
30,06. Im sprachlichen Bereich war der niedrigste Durchschnittswert PR =51,75 und der
hochste PR = 74,11. Die durchschnittlichen Standardabweichungen befanden sich
zwischen SD = 12,61 und SD = 22,61.

Bei allen drei Fragen der Lehrerinnennominationsmethode wurden jeweils 15,1 % der
Kinder durch die Lehrerinnen nominiert. Frage 1 (Mathe: ,Welche drei Kinder aus lhrer
Klasse, die an dieser Untersuchung teilnehmen, kbnnen am besten rechnen?*) betrifft
die mathematische Leistungsfahigkeit, wahrend es bei den Fragen 2 (Erzéahlen: ,Welche
drei Kinder aus lhrer Klasse, die an dieser Untersuchung teilnehmen, kdnnen am besten

interessante Geschichten erzéhlen/schreiben?”) und 3 (Ausdruck: ,Welche drei Kinder
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aus lhrer Klasse, die an dieser Untersuchung teilnehmen, kénnen sich am besten

ausdrucken (Wortschatz)?“) um die sprachliche Leistungsféahigkeit geht.

Die Ergebnisse der Peernomination gestalteten sich folgendermal3en: Bei Frage 1
(Mathe) wurden die Kinder durchschnittlich von 13,2 % ihrer Mitschilerinnen genannt.
Insgesamt wurden 50,7 % der Kinder von mindestens einem Mitschiler oder einer
Mitschilerin nominiert. Bei Frage 2 (Erz&hlen) wurden die Schilerlnnen im Durchschnitt
von 12 % der Mitschilerinnen genannt. Es wurden 61,6 % der Kinder von mindestens
einem Mitschiler oder einer Mitschilerin nominiert. Bei Frage 3 (Ausdruck) wurden die
Kinder durchschnittlich von 12,1 % ihrer Klassenkameradinnen genannt. Insgesamt

wurden 69,4 % aller Kinder bei Frage 3 von ihren Mitschilerinnen nominiert.

Eine weitere Mdglichkeit der Identifizierung besonders leistungsfahiger Kinder ist die
Selbstnomination. Kinder schatzen bei dieser Methode selbst ein, ob sie zu der Gruppe
der besonders Leistungsfahigen gehéren. In der durchgefuhrten Untersuchung bestand
im Rahmen der Peernomination die Mdglichkeit, sich selbst zu nominieren. Die
Selbstnomination ist in vorliegender Studie nicht als eigene Methode anzusehen,
sondern wird als Zusatzinformation aus der Peernomination gewonnen. Bei Frage 1
(Mathe) nominierten sich 27,4 % der Kinder selbst. Bei Frage 2 (Erklaren) nominierten
sich 35,2 % und bei Frage 3 (Ausdruck) nominierten sich 32,4 % der Kinder selbst.

Beitrag der verschiedenen Methoden zur Identifikation der klassenintern

leistungsfahigsten Kinder

Basierend auf den Formeln von Pegnato und Birch (1959, zitiert nach Wild, 1991) wurde
fur jede Methode die Effektivitat und die Effizienz berechnet.

Die Tabellen zeigen die verschiedenen Methoden im Vergleich. In der zweiten Spalte ist
aufgezeigt, wie viele Personen die ersten drei Range bei den Testwerten innerhalb der
Klassen belegen. IThre Summe wird als Grundquote bezeichnet. Die uUbrigen Spalten
zeigen die Anzahl der durch die verschiedenen Methoden nominierten Personen
(Selektionsquote), sowie die Trefferzahl. Letztere meint die Zahl der Personen, die durch
die jeweilige Methode nominiert wurden und gleichzeitig die ersten drei Range bei den
Testwerten innerhalb der Klassen belegen. Effektivitat- und Effizienzwerte sind jeweils in

den letzten zwei Zeilen der Tabelle abzulesen.
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a) Mathematischer Bereich

Grundquote: Insgesamt fanden sich 35 Kinder auf den ersten drei Rangen des KFT 4-
12+ R, klassenweise gereiht nach den Prozentrdngen des mathematischen Testteils,

wieder.

Die meisten Treffer wurden durch die Lehrerinneneinschatzung erreicht (21), wie in
Tabelle 10 in Zeile ,Treffer®, Spalte LEM zu sehen ist. Dies fUhrte zu einer maximalen
Effektivitat von 60 % durch die Einschatzungsmethode im mathematischen Bereich. Das
bedeutet, dass 60 % der nach den Testwerten auf den ersten drei Rangen liegenden
Schilerinnen durch die Einschatzung erkannt wurden. Durch eine verhaltnismafig hohe
Selektionsquote (49), ist allerdings die Effizienz nicht wesentlich héher als bei der

Lehrerlnnennomination (43 %).

Tab. 10: Verteilungen der Rangplatze, Effektivitat und Effizienz der Methoden im mathematischen Bereich.
N= 219

PN-F1
QPR LEM LN-F1 SN F1 mit SN
Rang 1 14 12 12
Rang 2 10 28 10
Rang 3 11 9 15
Grundquote 35 Selektions 49 33 60 37
guote
Stichprobe in % 16,0 22,4 15,1 27,4 16,9
Treffer 21 13 16 12
Effektivitat 60,0 % 37,1 % 45,7 % 34,3 %
Effizienz 42,9 % 39,4 % 26,7 % 32,4 %

Legende: QPR = Quantitativtestergebnisse, LEM = mathematische Lehrerinneneinschatzung, LN =
Lehrerinnennomination, PN = Peernomination; SN = Selbstnomination; F1 = Frage 1.

Die Lehrerlnneneinschatzungsmethode eignete sich im mathematischen Bereich am
besten, um die klassenintern leistungsfahigsten Kinder zu identifizieren. Es wurde tber
die Halfte der im Test leistungsfahigsten Kinder erkannt. Mit den tbrigen Methoden

konnte nur weniger als die Halfte erkannt werden.

b) Sprachlicher Bereich

Grundquote: Insgesamt befanden sich 36 Kinder auf den ersten drei Rangen,

klassenweise gerangreiht nach den Prozentrdngen des sprachlichen Testteils.

Die meisten Treffer (24) wurden durch die Selbstnomination — Frage 2, berechnet aus
der Peernomination, erreicht. Tabelle 11 zeigt dies in Zeile , Treffer”, Spalte ,SN-F2". Es
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ergab sich eine hohe Effektivitat bei einer eher geringen Effizienz, wie man in den letzten

zwei Zeilen der Tabelle sehen kann.

Die Peernomination —Frage 3 (Ausdruck) mit Einbezug der Selbstnomination erreichte
dagegen bei einer Trefferzahl von 20 eine ausgeglichene Effektivitat (56 %) und Effizienz
(54 %) (siehe Tabelle 11 vorletzte und letzte Zeile, Spalte ,PN-F3 mit SN*). Frage 3
zeigte bei der Peernomination einen Vorteil gegentber der Frage 2 wahrend bei der
Selbstnomination Frage 2 im Vorteil war.

Tab. 11:Verteilungen der Rangplatze, Effektivitat und Effizienz der Methoden im sprachlichen Bereich. N=
219

PN-F2  PN-F3

VPR LES LN-F2 LN-F3 e e SN2 SN-F3

Rang 1 11 19 13 15

Rang 2 16 8 15 13

Rang 3 9 13 9 9

Grundquote 36  Sclektions 40 33 33 37 37 77 71
quote

atloc/(tlprobe 16,4 18,3 15,1 15,1 16,9 16,9 355 32,4
Treffer 15 13 16 19 20 24 13

Effektivitat 41,7 % 36,1 % 44,4 % 52,3 % 55,6 % 66,7% 36,1 %

Effizienz 37,5% 39,4 % 48,5 % 51,1 % 54,1 % 312% 183 %

Legende: VPR = Verbaltestergebnisse, LES = sprachliche Lehrerlnneneinschatzung, LN
Lehrerinnennomination, PN = Peernomination, F 2 = Frage 2 (Erz&hlen), F 3 = Frage 3 (Ausdruck), SN
Selbstnomination.

Im sprachlichen Bereich stellte sich die Peernomination (Frage 3) als geeignetste
Methode, um die klassenintern leistungsfahigsten Kinder zu identifizieren. Es wurde
Uber die Halfte der im Test leistungsfahigsten Kinder erkannt. Auch mit Hilfe von Frage 2
der Peernomination konnten tber die Halfte identifiziert werden. Die Effektivitat fiel hier
allerdings geringer aus als bei Frage 3. Die Selbstnomination (Frage 2) lieferte
insgesamt die hochste Effektivitatsrate. Die Effizienzrate war in diesem Fall aber viel
geringer, was die Anwendung dieses Verfahrens unattraktiver macht. Mit den Gbrigen
Methoden konnten nur weniger als die Halfte der klassenintern Leistungsfahigsten

erkannt werden.
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Kann durch Kombination der Methoden eine erfolgreichere Identifikation der

klassenintern leistungsfahigsten Kinder erreicht werden?

Im Folgenden soll tberprift werden, ob eine Kombination verschiedener Methoden eine

hohere Trefferanzahl der klassenbesten Schilerinnen mit sich bringt.

a) Mathematischer Bereich

Tab. 12: Effektivitdt und Effizienz der verschiedenen Methoden in Kombination, bezogen auf den
mathematischen Bereich. N = 219

QPR LEM & PN & PN-F1 & SN-FL&  LN& PN-F1
LN-F1 LN-F1 LEM LEM & LEM
Grundquote 35  Selektions 54 50 63 83 66
guote
.S“OChprObe 16,0 24,7 22,8 28,8 37,9 30,1
in %
Treffer 23 20 23 25 23
Effektivitat 65,7 % 57,1 % 65,7 % 71,4 % 65,7 %
Effizienz 42,6 % 40,0 % 36,5 % 30,1 % 34,9 %

Legende: QPR = Quantitativtestergebnisse, LEM = mathematische Lehrerinneneinschatzung, LN =
Lehrerinnennomination, PN = Peernomination, F 1 = Frage 1 (Mathe), SN = Selbstnomination.

Im mathematischen Bereich fiihrte eine Kombination von Lehrerlnneneinschatzung mit
Peernomination oder mit Lehrerinnennomination zu einer Erhéhung der Effektivitat. Es
konnten zusatzlich zwei Kinder mehr korrekterweise auf die ersten drei Range
zugeordnet werden. Dies wird deutlich im Vergleich der Trefferanzahl (21) in Tabelle 12,
Zeile ,Treffer* Spalte ,LEM“ und der Trefferanzahl (23) in Tabelle 12, Zeile , Treffer",
Spalte ,PN-F1 & LEM* oder ,LN-F1 & LEM*. Aul3erdem erhohte die Kombination von
Lehrerlnneneinschatzung und Selbstnomination die Trefferzahl. Wie in Zeile ,SN-F1 &
LEM*“ zu sehen ist, konnten vier Kinder mehr, insgesamt 25, korrekt den ersten drei

Rangen zugeordnet werden.

In Anbetracht der Komplexitat der Berechnungen wurde auf eine Kombination mit mehr

als drei Methoden verzichtet.
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b) Sprachlicher Bereich

Tab. 13: Effektivitdt und Effizienz der verschiedenen Methoden in Kombination, bezogen auf den
sprachlichen Bereich, Frage 2. N = 219

VPR LES&  PN& PNF2& SNF2& SNF2& o N&
LN-F2  LN-F2  LES LEs  LNF2 T2
Grundquote 36  Selektions 45 54 56 93 87 63
quote
iuoc/?probe 16,4 21,2 24,7 25,6 42,5 39,7 28,8
Treffer 17 19 18 28 27 19

Effektivitdt 47,2 % 52,8 % 50,0 % 77,8 % 75,0 % 52,8 %

Effizienz 36,2 % 35,2 % 32,1 % 30,1 % 31,0% 30,2 %

Legende: VPR = Verbaltestergebnisse, LES = sprachliche Lehrerlnneneinschatzung, LN =
Lehrerinnennomination, PN = Peernomination, F 2 = Frage 2 (Erzahlen).

Tab. 14: Effektivitdt und Effizienz der verschiedenen Methoden in Kombination, bezogen auf den
sprachlichen Bereich, Frage 3. N = 219

LN &
LES & PN & PN-F3& SN-F2 &
VPR LN-F3 LN-F3 LES LN F3 PI\Il_Eg &
Grundquote 36 Selektionsquote 48 53 58 87 63
()S/:'Chpmbe n 16,4 21,9 24,2 26,5 39,7 28,8
Treffer 17 22 23 29 23
Effektivitat 472 % 61,1 % 63,9 % 80,6 % 63,9 %
Effizienz 35,4 % 415% 39,7 % 33,3 % 36,5 %
Legende: VPR = Verbaltestergebnisse, LES = sprachliche Lehrerlnneneinschatzung, LN =

Lehrerinnennomination, PN = Peernomination, F 3 = Frage 3 (Ausdruck).

Aufgrund der geringen Trefferzahl durch die Selbstnomination — Frage 3 wurde auf eine

Kombination mit dieser verzichtet.

Im sprachlichen Bereich fuhrte eine Kombination der Selbstnomination — Frage 2 und
der Lehrerinnennomination — Frage 3 zur hdochsten Effektivitat (siehe Tabelle 14, Zeile
~Effektivitat®, Spalte ,SN-F2 & LN-F3"). Es konnten zusatzlich finf Kinder korrekt als
besonders leistungsfahig erkannt werden (vergleiche Tab. 11. Zeile ,Treffer" Spalte ,SN-
F2“und Tab. 14, Zeile , Treffer®, Spalte ,SN-F2 & LN-F3*). Die Effizienz fiel allerdings in
diesem Fall gering aus.

Die Lehrerinneneinschatzung in Kombination mit der Peernomination - Frage 3
(Ausdruck) fuhrte zu einer ausgeglicheneren Effektivitat (64 %) und Effizienz (40 %). Die
Werte der Kombination Peernomination — Frage 3 und Lehrerlnneneinschéatzung sind in
Tabelle 14 aufgefthrt in der Spalte ,PN-F3 & LES". Bei dieser Methodenkombination

konnten zusatzlich drei weitere Kinder korrekt auf die ersten drei Range zugeordnet
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werden, wie sich im Vergleich mit der Trefferanzahl (20) in Tabelle 11, Zeile ,Treffer"
Spalte ,PN-F3 mit SN* zeigt.

Eine Kombination der verschiedenen Methoden fuhrte sowohl im mathematischen als
auch im sprachlichen Bereich zu einer Erhéhung der Trefferzahl der klassenintern

leistungsfahigsten Schilerlnnen.

3.3.5 Ergebnisse zur Identifikation der besonders leistungsfahigen Kinder

Es wurde nun die Teilstichprobe der Kinder untersucht, die im Test einen sehr hohen
Prozentrang erreichte und somit als besonders leistungsfahig bezeichnet werden kann.
Ziel ist es, die Methode oder Methodenkombination zu eruieren, mit welcher diese

Kinder am besten identifiziert werden kdnnen.

Die Tauglichkeit der Methoden zum Screening wird untersucht, indem die Effektivitat auf
100 % gesetzt und die daraus resultierende Effizienz begutachtet wird. Somit ist
gewahrleistet, dass alle Kinder, die nach der festgelegten Grenze von PR > 85 im KFT

4-12+ R als besonders leistungsféahig bezeichnet werden, erkannt werden.

a) Mathematischer Bereich

Grundquote: Es erreichten 53 Kinder einen Prozentrang > 85 im mathematischen Teil
des KFT 4-12+ R.

Tabelle 15 stellt die Effektivitat und Effizienz verschiedener Herangehensweisen als
Screeningmethoden dar. Hier sollen méglichst viele der Kinder identifiziert werden, die
im KFT 4-12+ R einen PR > 85 erreicht haben.

Anspruch auf 100 % Effektivitat

Die besonders leistungsfahigen Kinder im mathematischen Bereich wurden von den
Lehrerinnen sehr unterschiedlich eingeschéatzt. Erst ab Rang 18 wurden alle besagten
Kinder erfasst. Wie in Tabelle 15 in Spalte ,LEM PR = 18" angeflihrt, schatzten die
Lehrerlnnen insgesamt 217 (von 219) Kinder auf einen Prozentrang ab 18 ein. Die
Effizienz war mit 24,4 % sehr gering (geringst mogliche bei einer Effektivitat von 100 %

in dieser Stichprobe).
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Betrachtet man die gereihten Ergebnisse der Einschatzung, werden alle 53 Kinder
innerhalb der ersten 24 Range erkannt (siehe Tabelle 15, Spalte ,LEM 1. bis 24. Rang").
Das bedeutet, dass die Streuung der im Test besonders leistungsféahigen Kinder sich in
der Einschatzung durch die Lehrerinnen Uber alle Range hinweg ausdehnte. Diese

Methode kann deshalb als sehr ineffizient bezeichnet werden.

Weder durch die Lehrerinnennomination, noch durch die Peernomination konnten alle
besonders leistungsfahigen Kinder der Stichprobe erkannt werden. Die Lehrerinnen
identifizierten nur 17, die Kinder 38 der 53 besonders begabten Schilerlnnen. Das
bedeutet, dass nicht alle besonders leistungsfahigen Kinder von ihren Mitschilerinnen

oder Lehrerlnnen nominiert wurden.

Da die Einschatzungen der Lehrerinnen und Schulerinnen sehr stark streuen und
dadurch die Effizienz der Methoden bei einer 100 %igen Effektivitat sehr gering ausfallt,
wurde in einem weiteren Schritt der Anspruch, alle besonders leistungsfahigen Kinder in
der Stichprobe zu erkennen, vernachlassigt. Die Effektivitat wurde stattdessen auf einen
Mindestwert von 66,6 % festgelegt. Es wurde je nach Methode ermittelt, ab welchem

Prozentrang oder Rang dies der Fall war und die resultierende Effizienz bestimmit.

Tab. 15: Effektivitat und Effizienz der verschieden Methoden bezogen auf die Kinder mit PR > 85 im
mathematischen Testteil. N= 219

LEM 1. LEM 1. PN-F1

QPR LEM = his2a. LEMPR O is10 1biss. LN-F1
PR218 270
Rang Rang Rang
Grundquote Selektions
(PR > 85) 53 quote 217 219 101 124 121 33
Stiehprobe 24,2 99,1 100 46,1 56,6 55,3 15,1
Treffer 53 53 38 42 39 17

Effektivitat 100 % 100 % 71,7% 79,25 % 73,58 % 32,08 %

Effizienz 2442% 2420% 37,62 % 33,87 % 32,23 % 51,52 %

Legende: QPR = Quantitativtestergebnisse, LEM = mathematische Lehrerinneneinschatzung, PR =
Prozentrang, LN = Lehrerlnnennomination, PN = Peernomination (mit SN), F 1 = Frage 1 (Mathe), SN =
Selbstnomination.

Anspruch auf mindestens 66,6 % Effektivitat (= Identifikation von mindestens 36

besonders leistungsfdhigen Kindern)

Berucksichtigte man alle Kinder, die bei der Lehrerinneneinschatzung einen Prozentrang
von mindestens 70 zugeteilt bekommen haben, erreichte man die Mindestgrenze von
66,6 % Effektivitdit (d. h. es sollen mindestens zwei Drittel der besonders

leistungsfahigen Kinder erkannt werden). Die Effizienz lag dann bei 37,6 %, wie in
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Tabelle 15 in der Spalte ,LEM PR = 70“ zu sehen ist. Die Mindestgrenze wurde im
gerangreihten Fall ab einer Grenze des 10. Ranges erreicht. Da es mehrere zehnte
Range gab, betrug die Effektivitat 79,3 % und die Effizienz 33,9 %.

Im Falle der Peernomination wurden ebenfalls tUber 70 % der besonders
Leistungsfahigen erkannt, wenn man die Range eins bis acht berucksichtigte. Die
Effizienz war dabei 32,23 % und somit nahezu gleich hoch wie bei der
Einschatzungsmethode.

Um im mathematischen Bereich mdglichst viele der besonders leistungsfahigen Kinder
zu identifizieren, eignete sich die Lehrerinneneinschatzung am besten. Bei den
Nominationsmethoden wurde in keinem Fall eine Effektivitdt von 100 % erreicht. Die
Peernomination eignete sich ungefahr gleich gut mit der Lehrerinneneinschatzung, als

die Identifikationsrate von 100 auf 66,6% gesenkt wurde.

b) Sprachlicher Bereich

Grundquote: Es erreichten 25 Kinder einen Prozentrang > 85 im verbalen Teil des KFT
4-12+ R.

Tabelle 16 gibt einen Uberblick der Effektivitat und Effizienz der verschiedenen
Methoden zur Identifikation der besonders leistungsfahigen Kinder.

Anspruch auf 100 % Effektivitat

Die im sprachlichen Bereich besonders leistungsfahigen Kinder der Stichprobe wurden
von den Lehrerinnen mit der Lehrerinneneinschatzung auf einen Prozentrang ab 40
eingeschatzt. Insgesamt schéatzten die Lehrerlnnen 185 Kinder auf einen Prozentrang ab
40 ein. Die Effizienz war dabei, wie in Tabelle 16 in Spalte ,LES PR =40 %" zu sehen,
sehr gering.

Betrachtet man die gerangreihten Ergebnisse der Einschéatzung, zeigte sich, dass die
besonders leistungsfahigen Kinder von den Lehrerinnen sehr unterschiedlich
eingeschatzt wurden. Erst ab Rang 16 wurden alle besagten Kinder erfasst. Insgesamt

wurden 179 Kinder von den Lehrerlnnen auf die Réange 1 bis 16 gestellt, was zu einer
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nur geringfugig héheren Effizienz als bei Betrachtung ohne Rangreihung fihrte. Dies ist

in Tabelle 16 in Spalte ,LEM 1. bis 16. Rang“ zu erkennen.

Die Nominationsmethoden erreichten auch im sprachlichen Bereich keine 100 %ige
Effektivitat. Jeweils nur neun der 25 Kinder mit einem PR > 85 im Verbaltestteil wurden

von den Lehrerinnen bei Frage zwei (Erzahlen) und drei (Ausdruck) nominiert.

149 Kinder haben sich bei Frage 2 selbst nominiert oder sind von Mitschtlerinnen

nominiert worden. Es sind 20 der besonders leistungsfahigen Kinder erkannt worden.

Bei Frage 3 sind 162 Kinder von sich selbst oder von Mitschilerinnen nominiert worden.
Dabei wurden 23 der 25 besonders leistungsfahigen Kinder identifiziert. Es wurden
folglich mit keiner der Nominationsmethoden alle besonders leistungsfahigen Kinder

identifiziert.

Tab. 16: Effektivitat und Effizienz der verschieden Methoden bezogen auf die Kinder mit PR > 85 im
sprachlichen Testteil. N= 219

LES LES 1. LES LES 1.

VPR PR 2 bis 16. PR 2 bis 6. L'l\lz_ LN-F3
40 % Rang 65 % Rang

Grundquote Selektions

(PR > 85) 25 quote 185 179 103 74 33 33

;“;t‘p“’be 11,4 84,5 81,7 47,0 33,8 15,1 15,1
Treffer 25 25 19 17 9 9
Effektivitdst  100,0 % 100,0 % 76,0 % 68,0 % 36,0 % 36,0 %
Effizienz 135% 14,0 % 18,5 % 23,0 % 27,3 % 27,3 %

Legende: VPR = Verbaltestergebnisse, LES = sprachliche Lehrerinneneinschatzung, PR = Prozentrang,
LN = Lehrerlnnennomination, PN = Peernomination, F 2 = Frage 2 (Erzahlen), SN = Selbstnomination.

Tab. 17: Effektivitat und Effizienz der verschieden Methoden bezogen auf die Kinder mit PR > 85 im
sprachlichen Testteil. N= 219

PN-F2 PN-F3
1. bis .8. 1. bis 5. LES 1. bis 3.
VPR Rang Rang Rang
mit SN mit SN
Grundquote (PR o5 Selektions 103 64 20
> 85) quote
Stichprobe in % 11,4 47,0 29,2 18,3
Treffer 17 18 9
Effektivitat 68,0 % 72,0 % 36,0 %
Effizienz 16,5 % 28,1 % 22,5 %

Legende: VPR = Verbaltestergebnisse, LES = sprachliche Lehrerinneneinschatzung, PR = Prozentrang,
LN = Lehrerlnnennomination, PN = Peernomination, F 3 = Frage 3 (Ausdruck), SN = Selbstnomination.
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Anspruch auf mindestens 66,6 % Effektivitat (= ldentifikation von mindestens 17

besonders leistungsfdhigen Kindern)

Berucksichtigte man alle Kinder, die bei der Lehrerinneneinschatzung einen Prozentrang
von mindestens 65 zugeteilt bekommen haben, wurden mindestens zwei Drittel der
besonders leistungsfahigen Kinder erkannt. Es wurde eine Effizienz von 18,5 % erreicht,
wie in Tabelle 16 in der Spalte ,LES PR = 65“ zu sehen ist. Im gerangreihten Fall
mussen die Range eins bis sechs berticksichtigt werden, um mindestens zwei Drittel der
Gesuchten zu erkennen. Die Effizienz lag dann, wie in Tabelle 16 in Spalte ,LES 1. bis 6.

Rang" zu sehen, bei 23,0 %.

Die Peernomination lieferte zwei Drittel Effektivitat, wenn bei Frage 2 der erste bis achte
Rang beriicksichtigt wird. Wie in Tabelle 17 Spalte ,PN-F2 1. bis 8. Rang“ zu sehen, war

die Effizienz niedrig.

Bei Frage 3 wurden zwei Drittel erkannt, wenn die Range eins bis funf bertcksichtigt
werden. Hier war die Effizienz mit 28,1 % in diesem Bereich am hdchsten (siehe Tabelle
17, Spalte ,PN-F3 1. bis 5. Rang").

Um im sprachlichen Bereich mdglichst viele der besonders leistungsfahigen Kinder zu
identifizieren, eignete sich die Einschatzung der Lehrerinnen am besten. Die
Peernomination — Frage 3 eignete sich dagegen am besten, als die Identifikationsrate

von 100 auf 66,6% gesenkt wurde.

Kann durch Kombination der Methoden eine erfolgreichere Identifikation der

leistungsfahigsten Kinder erreicht werden?

In Anbetracht der Komplexitdt der Berechnungen und Darstellung wurde die
Uberprifung der Gewinne durch eine Kombination der Verfahren selektiv mit den bei

den vorangehenden Berechnungen erfolgreichsten Verfahren durchgefuhrt.

Wurden im mathematischen Bereich die zwei erfolgreichsten Vorgehensweisen bei
einem Effektivitatsanspruch von mindestens 66,6 % zusammengelegt, ergab sich eine
hohere Trefferanzahl. Durch die Kombination von “ LEM 1. bis 10 Rang“ und ,PN-F1 1.

bis 8. Rang“ konnten drei besonders leistungsfahige Kinder mehr identifiziert werden.
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Im sprachlichen Bereich wurde Gberpruft, ob eine Kombination der zwei erfolgreichsten
Vorgehensweisen bei einem Effektivitatsanspruch von mindestens 66,6 % eine
Erhohung der Trefferanzahl bewirkte. Die Kombination von ,LES PR =65 % und ,PN-F3

1. bis 5. Rang“ ergab vier zusatzliche Treffer.

Es konnte durch eine Kombination der Verfahren eine erfolgreichere Identifikation der

besonders leistungsfahigen Kinder erreicht werden.

3.3.6 Ergebnisse zum Einfluss verschiedener Lehrerinnenmerkmale auf die

Einschatzung der Lehrerinnen

Zur néheren Beleuchtung der Heterogenitat der Vergleichskomponenten der elf
verschiedenen Lehrerinnen, wurden mégliche Moderatorvariablen untersucht. Es wurde
eine mehrfaktorielle ANOVA gerechnet. Dazu wurden als abhangige Variable einmal die
Niveaukomponente, einmal die Differenzierungskomponente und einmal die
Vergleichskomponente herangezogen. Als unabh&ngige Variablen dienten die
dichotomisierten Variablen Unterrichtsdauer, Berufserfahrung und Wissen Uber

Hochbegabung (Fortbildung besucht oder nicht).

Die Voraussetzungen fur die Berechnung wurden Uberprift. Es war eine
Normalverteilung bei den verschiedenen Komponenten gegeben (K-S Test,
Signifikanzniveau p = .01) (siehe Anhang 2). Die Unabhéangigkeit der Faktorstufen war
ebenfalls gegeben. Die Homoskedastizitat wurde mit dem Levene-Test geprift. Die

Fehlervarianzen zwischen den Gruppen waren gleich (siehe Anhang 4).

Tab. 18: Mehrfaktorielle ANOVA zur Uberprifung der Moderatoreffekte. Niveaukomponente
mathematischer Bereich. N= 11

df F Sig.
Unterrichtsdauer 1 .435 .539
Berufserfahrung 1 221 .658
FortbildungHB 1 414 .548
Unterrichtsdauer * 1 612 470
Berufserfahrung ) )
Unterrichtsdauer *
FortbildungHB ! 002 964
Berufserfahrung * 0 i i

FortbildungHB

Legende: df = Freiheitsgrade, Sig. = Signifikanz, FortbildungHB = Forthildung zum Thema Hochbegabung
besucht oder nicht/ Wissen tiber Hochbegabung.
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Tab. 19: Mehrfaktorielle ANOVA zur Uberpriifung der Moderatoreffekte. Niveaukomponente sprachlicher
Bereich. N=11

df F Sig.
Unterrichtsdauer 1 1,036 .355
Berufserfahrung 1 .178 .691
FortbildungHB 1 .204 .670
Unterrichtsdauer * 1 183 687
Berufserfahrung
Unterrichtsdauer *
FortbildungHB L 216 662
Berufserfahrung * 0 i i

FortbildungHB

Legende: df = Freiheitsgrade, Sig. = Signifikanz, FortbildungHB = Forthildung zum Thema Hochbegabung
besucht oder nicht/ Wissen tiber Hochbegabung.

Tab. 20: Mehrfaktorielle ANOVA zur Uberprifung der Moderatoreffekte. Differenzierungskomponente
mathematischer Bereich. N= 11

df F Sig.
Unterrichtsdauer 1 119 .745
Berufserfahrung 1 173 .694
FortbildungHB 1 2,322 .188
Unterrichtsdauer * 1 329 505
Berufserfahrung ) )
Unterrichtsdauer *
FortbildungHB ! 1,674 252
Berufserfahrung * 0 i i

FortbildungHB

Legende: df = Freiheitsgrade, Sig. = Signifikanz, FortbildungHB = Fortbildung zum Thema Hochbegabung
besucht oder nicht/ Wissen tiber Hochbegabung.

Tab. 21: Mehrfaktorielle ANOVA zur Uberprifung der Moderatoreffekte. Differenzierungskomponente
sprachlicher Bereich. N= 11

df F Sig.
Unterrichtsdauer 1 0 .996
Berufserfahrung 1 .490 .515
FortbildungHB 1 2,091 .208
Unterrichtsdauer * 1 429 542
Berufserfahrung ) '
Unterrichtsdauer *
FortbildungHB L 236 648
Berufserfahrung * 0 i i

FortbildungHB

Legende: df = Freiheitsgrade, Sig. = Signifikanz, FortbildungHB = Forthildung zum Thema Hochbegabung
besucht oder nicht/ Wissen tiber Hochbegabung.

61



Tab. 22: Mehrfaktorielle ANOVA zur Uberpriifung der Moderatoreffekte. Vergleichskomponente
mathematischer Bereich. N= 11

df F Sig.
Unterrichtsdauer 1 .107 .756
Berufserfahrung 1 .037 .855
FortbildungHB 1 .278 .620
Unterrichtsdauer * 1 331 590
Berufserfahrung
Unterrichtsdauer *
FortbildungHB L 130 733
Berufserfahrung * 0 i i

FortbildungHB

Legende: df = Freiheitsgrade, Sig. = Signifikanz, FortbildungHB = Forthildung zum Thema Hochbegabung
besucht oder nicht/ Wissen tiber Hochbegabung.

Tab. 23: Mehrfaktorielle ANOVA zur Uberprifung der Moderatoreffekte. Vergleichskomponente
sprachlicher Bereich. N= 11

df F Sig.
Unterrichtsdauer 1 .160 .706
Berufserfahrung 1 .056 .822
FortbildungHB 1 .036 .856
Unterrichtsdauer * 1 000 989
Berufserfahrung
Unterrichtsdauer *
FortbildungHB L 163 703
Berufserfahrung * 0 i i

FortbildungHB

Legende: df = Freiheitsgrade, Sig. = Signifikanz, FortbildungHB = Fortbildung zum Thema Hochbegabung
besucht oder nicht/ Wissen tiber Hochbegabung.

Die Tabellen 18 bis 23 zeigen, dass keine signifikanten Unterschiede in der
diagnostischen Kompetenz zwischen den Gruppen gefunden wurden. Die Stichprobe ist
fur die Berechnung einer ANOVA sehr klein, weswegen Uber die Wechselwirkungen
zwischen Berufserfahrung und Wissen (ber Hochbegabung sowie Uber eine
Wechselwirkung aller drei unabhangigen Variablen keine Aussagen getroffen werden

konnten.
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4 Zusammenfassung und Diskussion

Im folgenden Kapitel werden die Ergebnisse diskutiert und im Anschluss

Fordermdglichkeiten diagnostischer Kompetenz aufgezeigt.

Lehrerinnen wird zum Ende der Volksschulzeit eine verantwortungsvolle Aufgabe
Ubergeben, indem sie eine wichtige Rolle bei der Schuliibergangsentscheidung der
Kinder spielen. Eine hohe Kompetenz hinsichtlich der Leistungsfahigkeitseinschatzung
ist von grol3er Relevanz, um die Kinder auf einen zu ihren Leistungsféahigkeiten
passenden Bildungsweg weisen zu kdnnen. Wie diese Kompetenz bei 6sterreichischen
Volksschullehrerinnen ausgepréagt ist, sollte in der vorliegenden Arbeit untersucht
werden. Dazu wurde anhand einer Stichprobe aus elf 6sterreichischen vierten Klassen
der Volksschule und ihren Klassenlehrerinnen die diagnostische Kompetenz der
Lehrerinnen bewertet. Interessant war weiterhin, ob es Einflussgrof3en gibt, die
systematisch mit der Hohe der diagnostischen Kompetenz zusammen hangen. Mit der
Identifikation solcher Merkmale kénnte eine Forderung der Kompetenz wirkungsvoller

geplant und gestaltet werden.

Es kann in vieler Hinsicht wichtig sein, besonders hohe Leistungsfahigkeit zu erkennen
(z. B. um das Potenzial einer Gesellschaft zu nutzen, indem hochbegabte Kinder einem
Hochbegabtenforderprogramm zugefiihrt werden). Es gibt verschiedene Vorgehens-
weisen, diese zu identifizieren. Die psychologische Testdiagnostik bietet hierbei die
brauchbarsten Verfahren und wird deshalb als Kénigsweg bezeichnet. Die Anwendung
ist allerdings aufwandig und kann infolge dessen nur schwer bei einer grof3en Population
durchgefuihrt werden. Daher werden alternative Vorgehensweisen fiir eine erste
Uberblicksartige Identifizierung Hochbegabter gesucht. Diese sollten eine méglichst
genaue und treffsichere Vorauswahl potenziell besonders leistungsfahiger Kinder
ermdglichen, die in weiterer Folge mit den differenzierten Verfahren begutachtet werden.
In vorliegender Arbeit wurden verschiedene Methoden auf ihre Screeningtauglichkeit zur

Identifikation besonders leistungsfahiger Kinder untersucht.

Eine Frage der Arbeit bezog sich auf die Gute der Lehrerinneneinschéatzungen. Die
Ergebnisse der Kreuztabellen zeigen, dass die Lehrkrafte ungefahr gleich viele ihrer
Schdilerinnen in deren Leistungsfahigkeit Gberschatzten wie korrekt einschatzten. Die
berechneten Niveaukomponenten verdeutlichen, dass das gesamte Klassenniveau von
nahezu drei Viertel der Lehrerinnen tiberschatzt wurde. Dies unterstreicht die schon in
der Literatur berichteten Uberschatzungstendenzen von Lehrerinnen. Die Ergebnisse
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stimmen mit denen von Hesse und Latzko (2009), Hosenfeld et al. (2002) und Lang
(2008) iiberein. Osterreichische Lehrkréafte scheinen, ahnlich wie deutsche Lehrkrafte,
ein groReres kognitives Potenzial bei den Kindern zu sehen, als eigentlich vorhanden ist.
Bei Lang (2008) war dieses Ergebnis noch mit Vorsicht zu interpretieren, da die
untersuchte Stichprobe unterdurchschnittlich in der Intelligenztestung abschnitt, und es
dadurch mit héherer Wahrscheinlichkeit zu einer Uberschatzung kam. Da die Stichprobe
der vorliegenden Arbeit keine Tendenz zu unterdurchschnittlichen Intelligenz-
testleistungen aufwies, bekraftigen die Ergebnisse die Uberschatzung der

Leistungsfahigkeit der Schilerlnnen durch die Lehrkrafte.

Die Differenzierungskomponenten stellen die Einschatzung der Streuung der
Leistungsfahigkeit innerhalb der Klassen dar. Die Verteilung wurde im mathematischen
Bereich von fast allen Lehrerlnnen unterschatzt. Im sprachlichen Bereich hingegen
wurde die Verteilung von fast drei Viertel der Lehrkréfte unter-, von zwei Lehrerinnen
Uber- und in einem Fall genau eingeschéatzt. Diese Ergebnisse zur Differenzierungs-
komponente decken sich mit denen von Schrader und Helmke (1987). Sie fanden
heraus, dass die Unterschatzung im Gegensatz zur Uberschatzung starker mit einem
Leistungszuwachs leistungsschwacher Schulerinnen zusammenhangt. Sie nehmen an,
dass das Verhalten der Lehrkraft teilweise auf ihrer Einschatzung basiert und dies
wiederum von den Kindern wahrgenommen wird (Pygmalioneffekt, s. S. 9).
Leistungsschwachere Kinder haben nach Meinung der Autoren durch eine homogenere
Wahrnehmung der Leistungsunterschiede innerhalb der Klasse, die sich von der
Lehrkraft auf die Schiler Gbertragt, eine gunstigere Selbsteinschatzung und dadurch
weniger ,Demotivierungs- und Resignationserscheinungen® (S. 35). Lang (2008)
berichtete dagegen von einer Uberschatzung der Streuung. Auch dieses Ergebnis steht
mit hoher Wahrscheinlichkeit mit dem ungewdhnlich niedrigen Durchschnittsniveau der
Leistungsfahigkeit der untersuchten oberdsterreichischen Kinder in Zusammenhang und
sollte deshalb nicht verallgemeinert werden. Weinert und Schrader (1986, zitiert nach
Hesse & Latzko, 2009) bewerten eine leichte Uberschatzung des
Leistungsfahigkeitsniveaus und eine mafRige Unterschatzung der Streuung, wie in
vorliegender Arbeit gefunden wurde, als positiv. Sie halten diese Perspektive gtinstig fur
das Verhalten der Lehrerinnen, da so die ,Lehrkrafte flr sich immer wieder neue
padagogische Handlungsanreize generieren“ kdnnen (S. 30). Insgesamt haben sie die
Einstellung, dass eine genaue Einschatzung durch die Lehrerinnen in einer komplexen

Umgebung wie Schulunterricht nicht mdglich sei. Ob eine Verbindung zwischen
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Urteilsgenauigkeit und Lernerfolg in der vorliegenden Studie vorhanden ist, konnte nicht

untersucht werden, da der Lernerfolg nicht erfasst wurde.

Spinath (2005) argumentiert, dass den Lehrkraften zumindest bewusst sein sollte, dass
ihre Einschatzungen ungenau sein kénnen und sie bei wichtigen Entscheidungen darauf
Rucksicht nehmen. Schrader und Helmke (1987) vermuten, dass eine positiv verzerrte
Erwartungshaltung beziiglich der Leistungsfahigkeit der Klasse auf Seiten der
Lehrerinnen zu einer erhdhten Anstrengungsbereitschaft fihren kdnnte. Die Forscher
sehen als Folge eine ,leistungsforderliche Atmosphare® (S. 34). Die Effektivitat des
Unterrichts konne allerdings nur gewéhrleistet sein, wenn die Uberschatzung nicht zu
groR3 sei. Ab einem bestimmten Grad an Uberschatzung miisse mit Uberforderung
aufgrund zu geringer Lernvoraussetzungen der Schilerinnen fir die Anforderungen des
Unterrichts gerechnet werden. In ihrer Untersuchung von 32 Lehrerlnnen konnte diese
Vermutung allerdings nicht bestatigt werden. Sowohl jene, die das Niveau
unterschatzten als auch jene, die das Niveau stark Uberschatzten, erzielten in ihrer
Klasse einen starkeren Lernerfolg als jene, die leicht Giberschéatzten. Eine Interpretation
der Autoren liegt in einer nahezu gegenteiligen Begriindung als im Vorfeld argumentiert.
Sie aulRern, dass der groRere Lernerfolg das Resultat einer gesteigerten Motivation der
Lehrerinnen sein konne, die eher schwachen Kinder durch besonderen beruflichen
Einsatz zu unterstlitzen. Hesse und Latzko (2009) betonen, dass eine regelmallige
Reflexion der meist implizit ablaufenden Beurteilungsprozesse wichtig sei, um mogliche
Fehler einzudammen. Sie fordern die Ausdehnung des Wissenserwerbs im Gebiet der
Psychologie und der Methoden, damit die Lehrerinnen in der Lage sind, die Reflexionen
selbst durchfihren zu kénnen. Im folgenden Kapitel wird ausfuhrlicher auf die

Maoglichkeiten eingegangen.

Die Vergleichskomponenten werden im Grof3teil der Studien zur diagnostischen
Kompetenz als Mald fir die Gite der Lehrerinneneinschatzungen genommen. Sie
befinden sich in vorliegender Arbeit mitr = .6 im mathematischen Bereich und r = .59 im
sprachlichen Bereich in der Spannweite der in der Literatur (z. B. Hoge & Coladarci,
1989; Schrader & Helmke, 2001; Spinath, 2005) berichteten Mittelwerte. Nahezu drei

Viertel der Lehrerinnen schatzten die Rangreihung genau ein.

Rost, Sparfeldt und Schilling (2006) haben Griinde erarbeitet, die die Ungenauigkeit von
Lehrerinnenurteilen erklaren kdnnten. Sie vermuten, dass das Verstandnis der

Lehrkrafte vom Begabungsbegriff ein anderes, breiter gefasstes ist, als das, was ein
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Intelligenztest misst. Aul3erdem fiihren sie an, dass Kinder, die sich angepasster
verhalten auch eher als begabter eingeschatzt werden. Eine hohe Leistungsmaotivation,
die nicht zwingend mit hoher Leistungsfahigkeit zusammenhangt, mag ebenfalls haufig

dazu beitragen, ein Kind als besser begabt zu bewerten.

Die Ergebnisse zeigen, dass die Qualitdt der Lehrerlnneneinschatzung eher nicht
zufrieden stellend ist. Da jedoch von ihrem Einschatzungsvermdgen Bildungskarrieren
von Kindern abhangen, sollten den Lehrkréften die Diskrepanzen zwischen ihrer
Einschatzung und den Testwertergebnissen aufgezeigt und die Relevanz verdeutlicht
werden. Wichtig ist, eine Verbesserung der diagnostischen Kompetenz und

vorangehend, die Bereitschaft der Lehrkrafte zum Erarbeiten und Uben der Kompetenz.

Bei der Analyse der Schulerinnen, die die ersten drei Range beim Intelligenztest
innerhalb der Klasse belegten, stellte sich fir den mathematischen Bereich die
Lehrerinneneinschatzung als effektivste und effizienteste Methode heraus. Im
sprachlichen Bereich konnte mit der Selbstnomination — Frage 2 (Erzéhlen) die hochste
Effektivitat erreicht werden, allerdings bei einer geringen Effizienz von einem Dirittel. Ein
ausgeglicheneres Bild ergab sich fur die Peernomination — Frage 3 (Ausdruck). Hier lag
die Effektivitat zwar etwas tiefer, dafur aber die Effizienz héher. Im mathematischen
Bereich konnte durch eine Kombination der Lehrerlnneneinschatzung und der
Selbstnomination eine Erhéhung der Trefferzahl erreicht werden. Im sprachlichen
Bereich ergab die Kombination von Lehrerlnneneinschatzung und Peernomination —

Frage 3 eine hohere Trefferzahl.

Als Screeninginstrument fur die ldentifikation besonders leistungsfahiger Kinder der
vierten Klasse Volksschule eigneten sich im mathematischen und im sprachlichen
Bereich von den untersuchten Instrumenten die Einschatzungsmethoden am besten. Mit
dem Anspruch, eine vollstdndige Identifikation zu erreichen, sollte folglich die
Lehrerlnneneinschatzung die Methode der Wahl sein. Es konnte allerdings bei dieser
Vorgehensweise keine akzeptable Effizienz erreicht werden. Sehr viele nicht besonders
leistungsfahige Kinder wurden falschlicherweise als besonders leistungsfahig
eingeschatzt. Somit ware die Durchfiihrung einer Lehrerlnneneinschatzung besonders
leistungsfahiger Kinder mit Anspruch auf hundertprozentige Identifikationsquote nicht
zielfuhrend. Wild (1991) kam in seiner Studie auf sehr ahnliche Ergebnisse. Geht man
den Kompromiss ein, nicht alle hochleistungsfahigen Kinder zu erkennen, dafur aber

eine hohere Effizienz zu erreichen, eignete sich im mathematischen Bereich die
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Peernomination gleich gut wie die Lehrerinneneinschatzung. Im sprachlichen Bereich
zeigte sich unter diesen Bedingungen die héchste Effizienz bei Anwendung der
Peernomination — Frage 3. Eine Kombination der erfolgreichsten Methoden, bei einem
Anspruch auf mindestens 66,6 % Effektivitat, brachte auch bei der Identifikation der
insgesamt Begabtesten einen Zuwachs der Erkennensrate. Wild (1991) hingegen sah in
keinem Fall Vorteile in einer Kombination mehrerer Methoden und auch keinen Vortell
der Peernomination. Vorliegende Arbeit zeigt jedoch, dass die Kombination von
Lehrerlnneneinschatzung und der von Wild (1991) als sehr schlecht bewerteten
Selbstnomination und auch die Kombination von Lehrerinneneinschatzung und
Peernomination, Informationsgewinn mit sich bringt. Im Vergleich zu den Ergebnissen,
die Heller et al. (2005) bei Verwendung von Checklisten anflihren, zeigte sich ein Vortell
sowohl der Lehrerlnneneinschéatzung als auch der Nominationsmethoden gegentiber

den Checklisten.

Generell ist zu sagen, dass keine der angewandten Methoden eine Uberzeugende
Screeningtauglichkeit besitzt. Je nach Kontext kénnte allerdings der Einsatz von
Peernominationen argumentiert werden. In der Untersuchung zeigte sich, dass bei der
Identifikation der klassenintern leistungsfahigsten Kinder durch die Peernomination
(Frage 3) nicht nur Uber die Halfte der im Test leistungsfahigsten Kinder erkannt wurde,
sondern auch die Effizienzrate des Vorgehens relativ hoch ausfiel. Weniger als die Halfte
der Nominierten wurde von den Schulerinnen falschlicherweise nominiert. Im Hinblick
auf die Identifikation der allgemein leistungsfahigsten Schilerinnen zeigte sich
zumindest eine vergleichbare Tauglichkeit der Peernomination mit der Lehrerlnnen-
einschatzung im mathematischen Bereich. Hier war sie allerdings nur wirksam, als die
Identifikationsrate von 100 auf 66,6% gesenkt wurde. Eine Kombination verschiedener

Methoden schien wiederum einen Vorteil im Identifikationsvorgehen mit sich zu bringen.

Zwischen den erhobenen Moderatorvariablen und den Lehrerinneneinschéatzungen
konnte kein Zusammenhang festgestellt werden. Um anhand der berechneten
statistischen Werte Rickschlisse auf andere Volksschullehrerinnen zu ziehen, ist die

Stichprobe zu klein.
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4.1 Kritik und Ausblick

Kritisch ist zur vorliegenden Studie, und generell zu den meisten Studien, die sich mit
dem Thema der diagnostischen Kompetenz beschéaftigen, anzumerken, dass der
Vergleich der Einschatzungen mit einer einmaligen Testleistung Mangel aufweist. Karing
(2009) argumentierte, dass eine vollige Ubereinstimmung von Lehrerinnenurteilen und
einer im Intelligenztest gemessenen Leistung sehr unwahrscheinlich sei, da das Urteil
Uber eine langere Zeitspanne getroffen werde, wohingegen die Testung einen
stichpunktartigen Ausschnitt der Kompetenz darstelle. Es sollte daher erwogen werden,
die Intelligenztestung zu mehreren Zeitpunkten vorzunehmen oder die Anweisungen an

die Lehrerlnnen zu spezifizieren.

Kritisch zu bewerten ist weiterhin, dass die in Tests erfasste Leistungsfahigkeit von einer
Reihe von Faktoren abhangt, die in den meisten Studien unzureichend kontrolliert
worden sind. Im Bericht der VERA 4 (Vergleichsarbeiten in vierten Grundschulklassen in
sieben Bundeslandern Deutschlands) wird eine Studie erwéhnt, nach der das gesamte
Leistungsniveau einer Klasse sinkt, je hoher der Anteil der Kinder mit Deutsch als nicht
dominanter Sprache ist. Ahnliche Auffalligkeiten sind im Vergleich der
Leistungsfahigkeitsmessungen der niederdsterreichischen (vorliegende Arbeit) und
oberdsterreichischen (Lang, 2008) Schulklassen zu beobachten (siehe Kapitel 3.1.2).
Zukunftige Arbeiten missten daher mehr Gewicht darauf legen, mégliche Stérvariablen
der Stichprobe zu kontrollieren. Anzustreben sind Stichproben, die in Bezug auf die
Muttersprache reprasentativ fur die jeweilige Bevoélkerung sind. Das starke Abweichen
der Intelligenztestergebnisse der Stichprobe von Lang (2008) von den deutschen
Normen (im Gegensatz zur vorliegenden Arbeit) mag zusatzlich am Messzeitpunkt
liegen. Die Erhebungen fanden friher im Schuljahr statt als die in Niederésterreich. Der
Osterreichische Lehrplan der Volksschule (bmuk, 2003) sieht zum Beispiel die
Bruchrechnung als Rechenoperation erst in der vierten Schulstufe vor. Bruchrechnung
ist Inhalt einiger Items des KFT 4-12+ R. Es bleibt unklar, ob einige oberdsterreichische
Klassen, die zu einem friheren Zeitpunkt untersucht wurden, die Bruchrechnung im
Unterricht noch nicht behandelt hatten, wahrend einige niederdsterreichischen Klassen
dies eventuell aufgrund des spateren Messzeitpunktes schon gelernt hatten. Wichtig fur
die Vergleichbarkeit mehrerer Stichproben sind demzufolge die Berticksichtigung des

Zeitpunkts der Erfassung und damit der Fortschritt des Lehrplans.
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Weiterhin wére eine nahere Betrachtung der diagnostischen Kompetenz maéglich, wenn
Uber die Intelligenzerfassung hinaus die Schulnoten der Kinder mit erhoben werden.
Dies brachte die Mdglichkeit mit sich, zu beurteilen, ob das Erkennen von Under-

achievern ein besonderes Problem von Lehrerlnnen darstellt.

Forscherlnnen im Bereich der diagnostischen Kompetenz und der Identifikation von
besonderer kognitiver Begabung wird auf Grundlage der vorliegenden Arbeit nahe
gelegt, in ihren Arbeiten zuklnftig die Kombination verschiedener Methoden
vorzunehmen. AuBerdem sollte der Vollstandigkeit halber beim Uberpriifen moglicher
Einflussstarken neben der Vergleichskomponente auch die Differenzierungs- und

Niveaukomponente mit in die Berechnungen einbezogen werden.

Das Konzept der diagnostischen Kompetenz ist schwer greifbar und nur ein Teil der von
Schrader (1989) formulierten Definition ist messbar. Einstellungen und Motivation der
Lehrerinnen kdnnten ebenfalls Teilbereiche der diagnostischen Kompetenz darstellen.
Die Definition sollte, um mehr Klarheit in den Forschungsbereich zu bringen, neu
durchdacht und mit wissenschaftlichen Methoden tberpriift werden.

4.2 Férdermaoglichkeiten diagnostischer Kompetenz

Die berichteten Ergebnisse machen deutlich, dass bei den meisten
Volksschullehrerinnen im Hinblick auf die kognitive Leistungsfahigkeit der Kinder eine
mittlere diagnostische Kompetenz mit einer Uberschatzung des Klassengesamtniveaus
vorlag. Langfeldt sieht die ,Diagnosekompetenz als Kernkompetenz fir erfolgreiches
Unterrichten und padagogisches Handeln* (2006, S. 199). Auch van Ophuysen (2006)
zeigte in ihrer Untersuchung die Bedeutung einer genauen Einschatzung im
Zusammenhang mit der Schullaufbahnempfehlung auf, die in der Regel nach dem
vierten Schuljahr der Volksschule vorgenommen wird. Nach dem 0sterreichischen
Schulorganisationsgesetz 8§ 40 ist die Aufnahme an einer allgemein bildenden héheren
Schule (AHS) in erster Linie abhangig von der Benotung durch die Lehrerlnnen in den
Fachern Deutsch, Lesen und Mathematik. Eine Fehleinschatzung kann nach van
Ophyusen (2006) im Falle einer Unterschatzung zu ,Unterforderung, suboptimalem
Lernfortschritt und motivationalen Defiziten“, bei Uberschatzung zu ,Uberforderung,
schlechten Noten, Motivationsverlusten und Schulangst” fihren (S. 160). Karing (2009)
bemangelt, dass die universitare Ausbildung der Grundschullehrkrafte die diagnostische

Kompetenz nicht fordere, obwohl die Kultusministerkonferenz dies fordere. In Osterreich
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sind die Lehrplane der Bachelor-Studiengédnge Lehramt Volksschule an den staatlichen
Padagogischen Hochschulen unterschiedlich gestaltet. Wahrend Begabung in
Vorarlberg und Karnten nicht gesondert als Themenblock behandelt wird, gibt es in
Salzburg ein ganzes Modul zur Begabungsforderung und auch in der Steiermark werden
die Grundlagen der Begabungs- und Begabtenférderung gelehrt. Die Ubrigen
Bundeslander haben das Thema Begabungsférderung zumindest als Wahlfach oder
Wabhlpflichtfach im Angebot (P&dagogische Hochschulen, 2010).

Auch Helmke, Hosenfeld und Schrader (2004) unterstreichen, u. a. vor dem Hintergrund
von Ergebnissen von PISA 2000, die Wichtigkeit der Forderung diagnostischer
Kompetenz bei Lehrkraften. Hohe diagnostische Kompetenz sei unabdingbar fir die
individuelle Forderung der einzelnen Schiler und fur effektiven Unterricht.
Vergleichsarbeiten, die, wie unten beschrieben, teilweise schon regelmélig in deutschen
Schulen durchgefuhrt werden, sollen nach Forderung der Autoren nicht nur als
Erfassungsinstrument sondern ebenso als Interventionsinstrument (im Sinne von

Verbesserung der diagnostischen Kompetenz) verwendet werden.

Zunachst wird eine Alternativmethode zur klassischen Erhebung der diagnostischen
Kompetenz erlautert. Der ,Simulierte Klassenraum® nach Sudkamp, Médller und
Pohlmann (2008) scheint viel versprechend zu sein. Ein Computerprogramm simuliert
Schdlerinnen, welche nach vorprogrammierten Leistungsparametern Antworten auf
Fragen geben, die in gleicher Weise auch in einer realen Unterrichtssituation gestellt
werden konnten. Da sich gleiche Ergebnisse wie in den (Ubrigen Studien zur
diagnostischen Kompetenz ergaben, kann das Instrument als valide angesehen werden.
Ein Vorteil gegentber der klassischen Erhebung besteht im geringeren Zeitaufwand, und
darin, dass Kinder nicht in die Studie mit einbezogen werden mussen. Eine weitere
Erfassungsmethode stellt die Selbstdiagnose nach Helmke (2007, zitiert nach Hesse &
Latzko, 2009) dar. In funf Schritten wird ausfuhrlich erklart, wie Lehrkrafte ihre
personliche diagnostische Kompetenz mit Hilfe der eigenen Klasse einschatzen kénnen.
Im ersten Schritt wahlen die Lehrerlnnen ein Schilerinnenmerkmal (z. B. die
Leistungsfahigkeit) oder ein Aufgabenmerkmal, das sie einschatzen wollen. Danach
treffen sie eine Prognose auf einer finfstufigen Skala fiir jeden einzelnen Schiler und
jede einzelne Schiulerin ihrer Klasse fur das gewahlte Schilerinnenmerkmal. Im Falle
der Einschatzung des Aufgabenmerkmals soll vorausgesagt werden, von wie vielen
Schilerinnen die jeweilige Aufgabe gelost werden wird. In einem dritten Schritt wird die

tatsachliche Ausprdgung der Variable erhoben, zum Beispiel anhand eines

70



standardisierten Tests. Die Ergebnisse des Tests mussen auf die flnfstufige Skala
Ubertragen werden. Der nachste Schritt beinhaltet den Vergleich der Prognose mit den
Ergebnissen aus der Testung. Dazu wird die Niveaukomponente berechnet. Die
Lehrkrafte bekommen hierzu eine schriftliche Anleitung. Ein letzter Schritt gibt
Hilfestellungen zur Analyse des Vergleichs, zeigt moégliche Fehlerquellen bei der
Einschatzung auf und animiert zur aktiven Arbeit zur Verbesserung der diagnostischen
Kompetenz.

Im Bildungsbericht Osterreich 2009, herausgegeben von Specht, wird deutlich, dass
Osterreich als einziges Land Lehrerinnen als alleinige Notengeber ohne weitere
objektivierende Malinahmen, wie zum Beispiel das Zentralabitur in Deutschland, zu
Rate zieht. Ein Vorschlag fur die Verbesserung der diagnostischen Kompetenz sind die
in Deutschland angewendeten Vergleichsarbeiten in vierten Grundschulklassen in
sieben Bundeslandern (VERA; Berlin, Brandenburg, Bremen, Mecklenburg-
Vorpommern, Nordrhein-Westfalen, Rheinland-Pfalz, Schleswig-Holstein). Alle
Viertklasslerinnen werden anhand speziell dafir entwickelter mathematischer und
sprachlicher Aufgaben getestet. Die Lehrkréafte werden aufgefordert, vorauszusagen, wie
viele Kinder die Aufgaben I6sen werden und kdnnen im Nachhinein sehen, wie gut sie
eingeschatzt haben. Jeder Lehrer und jede Lehrerin kann Uber die Riickmeldung von
VERA etwas uber die eigenen Starken und Schwachen bei der Einschéatzung erfahren
und sich mit anderen Lehrkraften vergleichen. Grinde, die zu einer ungenauen
Einschéatzung des Niveaus der Klasse fuihren, kdnnen zu hohe Anspriiche (z. B. wenn
die Einschatzung im Vergleich zu Kolleginnen hoch ausfallt) oder unerwartet schlechtes
Abschneiden der Schilerinnen sein (z. B. welil die Lehrkraft nicht berlcksichtigt hat,
dass es sich um eine aufRergewohnliche Testsituation gehandelt hat, sich zu sehr an den
leistungsstéarksten Schilerlnnen orientiert hat oder die Schilerlnnen unmotiviert oder
angstlich waren). Von Hesse und Latzko (2009) wird der Vorschlag gedul3ert, einen
Fragenkatalog fur teilnehmende Lehrkrafte zu entwickeln, der bei der Suche nach
Grunden fur ungenaue Einschatzungen helfen soll. Auf Basis dieser Liste sollte dann
nach Methoden gesucht werden, anhand derer die Hypothesen Uberprift werden
kénnten. Beispielsweise konnten ausgewdéhlte Aufgaben erneut vorgegeben und
gleichzeitig die Kinder beobachtet und befragt sowie ihnen Unterstitzung geboten
werden. Es sollte zudem nach Anhaltspunkten gesucht werden, die das Vorhandensein
bestimmter Ursachen anzeigen. Eine weitere Ubung besteht darin, ein Vorgehen fiir die

Dokumentation der Leistungen auszuarbeiten. Auf3erdem sei ein Zusammentreffen und
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ein Austausch verschiedener Lehrkrafte von Vorteil. So kdnnten unterschiedliche
Sichtweisen zusammengefihrt und voneinander gelernt werden. Das Endprodukt sollte

eine Liste von Fehlerquellen verbunden mit Losungsansatzen sein.

Zur Verbesserung der diagnostischen Kompetenz schlagen einige Autorinnen die
Teilnahme der Lehrerlnnen an einschlagigen Seminaren vor (z. B. Ziegler & Stoger,
2003). Schrader und Helmke (2001) dagegen fordern, &hnlich wie im Bildungsbericht
Osterreich, die Verwendung von objektiven, normbezogenen Leistungstests. Die
Lehrkrafte sollen einschatzen, wie die Kinder in der spezifischen Testung abschneiden
und bekommen spater Ruckmeldung dber die Ergebnisse. Die eigenen
Einschéatzungstendenzen koénnten so reflektiert werden, und es komme zu einem
Ubungseffekt. Schrader und Helmke (2001) pladieren dafiir, die Anwendung solcher

Testungen in die Ausbildung von Lehrerinnen starker zu integrieren.

Wahl, Weinert und Huber (1997, zitiert nach Schrader, 2009) schlagen vor, dass
Lehrerinnen im alltaglichen Unterricht anhand absichtlich herbeigeflhrter Situationen die
Leistungen der Schilerinnen hervorsagen und mit den tatséchlichen Leistungen in Form
von Testdaten vergleichen. Die Lehrkréfte Gberfihren implizite Urteile in explizite Urteile,
welche mit Testergebnissen vergleichbar sind und erhalten somit automatisch
Riuckmeldung Uber die Genauigkeit ihrer Einschatzung. Setzt sich die Lehrkraft nun mit
moglichen Griinden einer Unter- oder Uberschatzung auseinander und nimmt sie
weitere Anhaltspunkte fir die Einschétzung hinzu, kénnte dies nach Wahl, Weinert und
Huber (1997, zitiert nach Schrader, 2009) zu einer verbesserten diagnostischen

Kompetenz fuhren.

Um diese Fordermoglichkeiten zu realisieren, missen den Lehrkraften Testmaterial und
Informationsmaterial zur Durchfiihrung der genannten MafRRnahmen zur Verfiigung
gestellt werden. Im Idealfall sollte in die universitare bzw. fachhochschulische
Ausbildung ein solcher Bestandteil integriert werden, in dem die zukinftigen Lehrkrafte

Diagnostizieren professionell erlernen.

Ein weiterer Vorschlag besteht in der Erstellung einer Broschure fir Lehrkrafte, die ein
durchschnittlich kognitiv begabtes Kind anschaulich darstellt, um den Lehrerinnen
Orientierung fur eine méglichst faire Einschatzung zu geben. Es sollte der Schwerpunkt
darauf gelegt werden, die Vorgehensweise der psychologischen Diagnostik zu erklaren.

Ohne Informationen, was ein Kind in leistungsbezogenen Aufgaben kdnnen muss, um

72



als durchschnittlich begabt zu gelten, ist es fur eine Lehrkraft &uRerst schwer, die

kognitive Leistungsfahigkeit einzuschéatzen.

5 Restimee

Die vorliegende Studie beschéftigt sich mit der diagnostischen Kompetenz von
Osterreichischen Volksschullehrerinnen sowie der Eignung von Lehrerlnnen-
einschatzung, Lehrerinnennomination und Peernomination (mit der Moglichkeit der
Selbstnomination) zur Identifikation besonders leistungsfahiger Kinder im
mathematischen und sprachlichen Bereich. Zu diesem Zwecke wurden 219
Schulerinnen aus elf Klassen in Niederosterreich mit einem standardisierten
Intelligenztestverfahren untersucht. Die jeweiligen Klassenlehrerinnen schétzten die
Leistungsfahigkeit aller Kinder anhand des Einschatzungsverfahrens ein. Zusétzlich
nahmen die Lehrkréfte und die Schilerinnen eine Nomination vor, in welcher sie die
jeweils im mathematischen und sprachlichen Bereich besten Schilerlnnen nennen
sollten. Der Vergleich der Intelligenztestwerte mit den Lehrerinneneinschatzungen zeigte
einen mittleren Zusammenhang. AuRerdem konnte eine Uberschatzung des
Klassenniveaus und eine leichte Unterschatzung der Streuung der Leistungsfahigkeit
innerhalb der Klassen festgestellt werden. Als geeignetstes Instrument zur Identifikation
der besonders leistungsfahigen Kinder im mathematischen Bereich stellte sich von den
angewendeten Verfahren die Lehrerinneneinschéatzung heraus. Im sprachlichen Bereich
zeigte sich ein Vorteil der Peernomination. Durch eine Kombination verschiedener
Methoden konnte eine Erh6hung der korrekt identifizierten besonders Leistungsfahigen
erreicht werden. Es wird aufgrund der Ergebnisse dazu geraten, das Thema des

Diagnostizierens mehr in die Lehrerinnenausbildung zu integrieren.
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.Hiermit bestatige ich, dass die vorliegende Arbeit in allen relevanten Teilen

selbststandig durchgefuhrt wurde.”

Wien, den 20. April 2011

(Katharina Klockgether)
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Anhang 1: Verwendete Abklrzungen

df =

DK =

HB =

IQ =

KFT 4-12+ R =
LEM =

LES =

N/n =
NK =
QPR =

Freiheitsgrade
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Anhang 2: Prifung der Normalverteilungen

Tab. 24: Priufung der Normalverteilung der VPR, LEM, LES und QPR mit dem Kolmogorov-Smirnov-
Anpassungstest. N = 219

VPR LEM LES QPR
M 50,34 64,39 60,81 54,71
SD 28,17 20,62 20,60 30,81
K-S-Z 1,363 1,186 1,231 1,745
Sig. 2-seitig .049 .120 .097 .005

Legende: VPR = Verbaltestergebnisse, LEM = mathematische Lehrerlnneneinschatzung, LES
sprachliche Lehrerlnneneinschatzung, QPR = Quantitativtestergebnisse, M = Mittelwert, SD
Standardabweichung, K-S-Z = Kolmogorov-Smirnov PrifgréRe Z, Sig. = Signifikanz.

Prifung der Normalverteilung der VPR, LEM, LES und QPR der einzelnen Klassen

Tab. 25: Prufung der Normalverteilung der VPR, LEM, LES und QPR innerhalb der Klasse N mit dem
Kolmogorov-Smirnov-Anpassungstest. N = 21

VPR LEM LES QPR
M 49,57 70,71 56,90 65,88
SD 27,64 18,66 20,34 26,83
K-S-Z .619 .962 .600 .592
Sig. 2-seitig .838 .313 .865 .874

Legende: VPR = Verbaltestergebnisse, LEM = mathematische Lehrerlnneneinschatzung, LES
sprachliche Lehrerlnneneinschatzung, QPR = Quantitativtestergebnisse, M = Mittelwert, SD
Standardabweichung, K-S-Z = Kolmogorov-Smirnov PrifgréRe Z, Sig. = Signifikanz.

Tab. 26: Priifung der Normalverteilung der VPR, LEM, LES und QPR innerhalb der Klasse O mit dem
Kolmogorov-Smirnov-Anpassungstest. N = 20

VPR LEM LES QPR
M 63,50 60,75 55,15 63,43
SD 24,36 13,60 12,61 29,90
K-S-Z 717 .903 .893 782
Sig. 2-seitig .683 .389 402 574

Legende: VPR = Verbaltestergebnisse, LEM = mathematische Lehrerinneneinschatzung, LES
sprachliche Lehrerinneneinschatzung, QPR = Quantitativtestergebnisse, M = Mittelwert, SD
Standardabweichung, K-S-Z = Kolmogorov-Smirnov PrifgréRe Z, Sig. = Signifikanz.

Tab. 27: Prifung der Normalverteilung der VPR, LEM, LES und QPR innerhalb der Klasse P mit dem
Kolmogorov-Smirnov-Anpassungstest. N = 16

VPR LEM LES QPR
M 69,72 64,25 58,19 72,10
SD 18,81 16,85 15,92 26,87
K-S-Z 757 774 .609 .641
Sig. 2-seitig .616 .587 .852 .806

Legende: VPR = Verbaltestergebnisse, LEM = mathematische Lehrerlnneneinschatzung, LES
sprachliche Lehrerlnneneinschatzung, QPR = Quantitativtestergebnisse, M = Mittelwert, SD
Standardabweichung, K-S-Z = Kolmogorov-Smirnov PrifgréRe Z, Sig. = Signifikanz.
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Tab. 28: Priifung der Normalverteilung der VPR, LEM, LES und QPR innerhalb der Klasse Q mit dem
Kolmogorov-Smirnov-Anpassungstest. N = 20

VPR LEM LES QPR
M 47,76 59,30 55,35 52,15
SD 24,44 18,43 16,35 34,02
K-S-Z .543 .808 .617 .708
Sig. 2-seitig .930 .531 .840 .697

Legende: VPR = Verbaltestergebnisse, LEM = mathematische Lehrerlnneneinschatzung, LES
sprachliche Lehrerinneneinschatzung, QPR = Quantitativtestergebnisse, M = Mittelwert, SD
Standardabweichung, K-S-Z = Kolmogorov-Smirnov PrifgréRe Z, Sig. = Signifikanz.

Tab. 29: Prifung der Normalverteilung der VPR, LEM, LES und QPR innerhalb der Klasse R mit dem
Kolmogorov-Smirnov-Anpassungstest. N = 23

VPR LEM LES QPR
M 34,26 68,61 67,26 47,73
SD 26,40 22,61 22,88 30,24
K-S-Z 1,004 730 541 695
Sig. 2-seitig 266 660 931 720

Legende: VPR = Verbaltestergebnisse, LEM = mathematische Lehrerinneneinschatzung, LES
sprachliche Lehrerinneneinschatzung, QPR = Quantitativtestergebnisse, M = Mittelwert, SD
Standardabweichung, K-S-Z = Kolmogorov-Smirnov PrifgréRe Z, Sig. = Signifikanz.

Tab. 30: Prufung der Normalverteilung der VPR, LEM, LES und QPR innerhalb der Klasse S mit dem
Kolmogorov-Smirnov-Anpassungstest. N = 14

VPR LEM LES QPR
M 31,93 54,29 55,00 41,64
SD 23,35 30,06 26,75 31,32
K-S-Z .674 .630 .812 .564
Sig. 2-seitig 754 .822 .525 .908

Legende: VPR = Verbaltestergebnisse, LEM = mathematische Lehrerlnneneinschatzung, LES
sprachliche Lehrerinneneinschatzung, QPR = Quantitativtestergebnisse, M = Mittelwert, SD
Standardabweichung, K-S-Z = Kolmogorov-Smirnov PrifgréRe Z, Sig. = Signifikanz.

Tab. 31: Priifung der Normalverteilung der VPR, LEM, LES und QPR innerhalb der Klasse T mit dem
Kolmogorov-Smirnov-Anpassungstest. N = 22

VPR LEM LES QPR
M 38,10 60,86 63,45 44,91
SD 31,10 19,60 19,53 31,50
K-S-Z 1,098 722 .646 .621
Sig. 2-seitig 179 .674 797 .836

Legende: VPR = Verbaltestergebnisse, LEM = mathematische Lehrerinneneinschatzung, LES
sprachliche Lehrerinneneinschatzung, QPR = Quantitativtestergebnisse, M = Mittelwert, SD
Standardabweichung, K-S-Z = Kolmogorov-Smirnov PrifgréRe Z, Sig. = Signifikanz.

Tab. 32: Prufung der Normalverteilung der VPR, LEM, LES und QPR innerhalb der Klasse U mit dem
Kolmogorov-Smirnov-Anpassungstest. N = 24

VPR LEM LES QPR
M 76,69 62,25 57,17 73,88
SD 15,42 17,92 19,67 19,02
K-S-Z .935 .718 .844 .866
Sig. 2-seitig .346 .682 474 442

Legende: VPR = Verbaltestergebnisse, LEM = mathematische Lehrerinneneinschitzung, LES
sprachliche Lehrerlnneneinschatzung, QPR = Quantitativtestergebnisse, M = Mittelwert, SD
Standardabweichung, K-S-Z = Kolmogorov-Smirnov PrifgréRe Z, Sig. = Signifikanz.
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Tab. 33: Prifung der Normalverteilung der VPR, LEM, LES und QPR innerhalb der Klasse V mit dem
Kolmogorov-Smirnov-Anpassungstest. N = 21

VPR LEM LES QPR
M 65,67 74,76 72,76 60,86
SD 21,45 22,61 20,44 30,91
K-S-Z .958 1,402 1,182 .683
Sig. 2-seitig .318 .039 122 .739

Legende: VPR = Verbaltestergebnisse, LEM = mathematische Lehrerlnneneinschatzung, LES
sprachliche Lehrerinneneinschatzung, QPR = Quantitativtestergebnisse, M = Mittelwert, SD
Standardabweichung, K-S-Z = Kolmogorov-Smirnov PrifgréRe Z, Sig. = Signifikanz.

Tab. 34: Prufung der Normalverteilung der VPR, LEM, LES und QPR innerhalb der Klasse W mit dem
Kolmogorov-Smirnov-Anpassungstest. N = 18

VPR LEM LES QPR
M 34,25 74,50 74,11 42,56
SD 21,09 18,58 17,95 22,51
K-S-Z .684 .988 794 576
Sig. 2-seitig 737 .283 .554 .894

Legende: VPR = Verbaltestergebnisse, LEM = mathematische Lehrerinneneinschatzung, LES
sprachliche Lehrerinneneinschatzung, QPR = Quantitativtestergebnisse, M = Mittelwert, SD
Standardabweichung, K-S-Z = Kolmogorov-Smirnov PrifgréRe Z, Sig. = Signifikanz.

Tab. 35: Prufung der Normalverteilung der VPR, LEM, LES und QPR innerhalb der Klasse X mit dem
Kolmogorov-Smirnov-Anpassungstest. N = 18

VPR LEM LES QPR
M 36,68 55,25 51,75 32,30
SD 24,27 19,70 22,20 29,00
K-S-Z 797 .625 484 951
Sig. 2-seitig .549 .830 973 .326

Legende: VPR = Verbaltestergebnisse, LEM = mathematische Lehrerlnneneinschatzung, LES
sprachliche Lehrerlnneneinschatzung, QPR = Quantitativtestergebnisse, M = Mittelwert, SD
Standardabweichung, K-S-Z = Kolmogorov-Smirnov PrifgréRe Z, Sig. = Signifikanz.

Prifung der Normalverteilung der Komponenten

Tab. 36: Prifung der Normalverteilung der Niveaukomponenten im sprachlichen und mathematischen
Bereich mit dem Kolmogorov-Smirnov-Anpassungstest. N = 11

NK Sprache NK Mathematik
M 10,81 9,02
SD 18,81 14,81
K-S-Z 494 A72
Sig. 2-seitig .968 .979

Legende: NK = Niveaukomponente, M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, K-S-Z = Kolmogorov-
Smirnov Prifgrol3e Z, Sig. = Signifikanz.

Tab. 37: Prifung der Normalverteilung der Differenzierungskomponenten im sprachlichen und
mathematischen Bereich mit dem Kolmogorov-Smirnov-Anpassungstest. N = 11

DK Sprache DK Mathematik
M 0,86 0,71
SD 0,22 0,16
K-S-Z 512 440
Sig. 2-seitig .956 .990

Legende: VK = Differenzierungskomponente, M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, K-S-Z =
Kolmogorov-Smirnov Priifgrof3e Z, Sig. = Signifikanz.
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Tab. 38: Prufung der Normalverteilung der Vergleichskomponenten im sprachlichen und mathematischen
Bereich mit dem Kolmogorov-Smirnov-Anpassungstest. N = 11

VK Sprache VK Mathematik
M 0,59 0,60
SD 0,21 0,15
K-S-Z .922 445
Sig. 2-seitig .363 .989

Legende: VK = Vergleichskomponente, M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, K-S-Z = Kolmogorov-
Smirnov Priifgrof3e Z, Sig. = Signifikanz.
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Anhang 3: Deskriptive Ergebnisse der Klassen

Tab. 39: Deskriptive Statistik der Verbaltestergebnisse der einzelnen Klassen (kodiert mit N bis X). N=
219

Klasse N (@] P Q R S T U \% W X

n 21 20 16 20 23 14 22 24 21 18 20

M 49,57 63,50 69,72 47,76 34,26 31,93 38,10 76,69 6567 34,25 36,68
SD 27,64 2436 1881 24,44 26,40 23,35 31,10 1542 21,45 21,10 24,27
Min 2 21 34 0,1 3 2 0,1 50 21 15 15
Max 99 98 96,5 93 80 81 100 100 93 69 88

Legende: n = Stichprobenumfang, M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, Min = minimale
Auspragung, Max = maximale Auspragung.

Tab. 40: Deskriptive Statistik der Quantitativtestergebnisse der einzelnen Klassen (kodiert mit N bis X).
N= 219

Klasse N 0] P Q R S T U \Y wW X

n 21 20 16 20 23 14 22 24 21 18 20

M 65,88 63,43 72,10 52,15 47,74 4164 4491 73,88 60,86 4256 32,30
SD 26,83 29,90 26,88 34,02 30,24 31,32 31,50 19,02 30,91 22,51 29,00
Min 16 12 13 2 3 2 0,6 34 10 4 2
Max 99 99 100 98 99 86 98 100 99 88 90

Legende: n = Stichprobenumfang, M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, Min = minimale
Auspragung, Max = maximale Auspragung.

Tab. 41: Deskriptive Statistik der mathematischen Lehrerinneneinschatzung der einzelnen Klassen
(kodiert mit N bis X). N=219

Klasse N 0] P Q R S T U \Y W X

N 21 20 16 20 23 14 22 24 21 18 20

M 70,71 60,75 64,25 59,30 68,61 54,29 60,86 6225 74,76 7450 55,25
SD 1866 13,60 16,85 1843 22,61 30,06 1960 17,92 2261 1858 19,70
Min 30 40 44 28 30 5 30 18 30 25 20
Max 95 90 90 80 100 95 98 90 100 98 90

Legende: n = Stichprobenumfang, M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, Min = minimale
Auspragung, Max = maximale Auspragung.

Tab. 42: Deskriptive Statistik der sprachlichen Lehrerinneneinschétzung der einzelnen Klassen
(kodiert mit N bis X). N= 219

Klasse N (@] P Q R S T U \% W X

N 21 20 16 20 23 14 22 24 21 18 20

M 56,90 55,15 58,19 55,35 67,26 55,00 6345 57,17 72,76 74,11 51,75
SD 20,34 12,61 15,92 16,35 22,61 26,75 19,53 19,67 20,44 17,95 22,20
Min 25 38 37 30 30 10 30 12 30 25 10
Max 95 70 80 85 100 95 95 90 95 95 90

Legende: n = Stichprobenumfang, M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, Min = minimale
Auspragung, Max = maximale Auspragung.
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Anhang 4: Priufung der Voraussetzungen der ANOVA

Tab. 43: Prufung der Homogenitat der Varianzen der Differenzierungskomponenten mit Levene-Test.
N=11

F dfl df2 Sig.
DK Mathematik 1,742 5 5 279
DK Sprache 1,305 5 5 .389

Signifikanzniveau p < .05
Legende: DK = Differenzierungskomponente, df = Freiheitsgrade, Sig. = Signifikanz.

Tab. 44: Prifung der Homogenitat der Varianzen der Niveaukomponenten mit Levene-Test. N = 11

F dfl df2 Sig.
NK Mathematik 1,442 5 5 .349
NK Sprache 1,366 5 5 .370

Signifikanzniveau p < .05
Legende: NK = Niveaukomponente, df = Freiheitsgrade, Sig. = Signifikanz.

Tab. 45: Priifung der Homogenitat der Varianzen der Vergleichskomponenten mit Levene-Test. N = 11

F dfl df2 Sig.
VK Mathematik 1,506 5 5 .332
VK Sprache 2,451 5 5 174

Signifikanzniveau p < .05
Legende: VK = Vergleichskomponente, df = Freiheitsgrade, Sig. = Signifikanz.
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Katharina Klockgether
Lustgasse 10/5
1030 Wien

Mag. Christina Unterberger
Landesschulrat fir Niederosterreich
Schulpsychologie-Bildungsberatung
Landesreferat

Rennbahnstralle 29
3109 St. Pdlten

Wien, den 23. Méarz 2010

Betrifft:
Ansuchen um Genehmigung einer empirischen Untersuchung

Sehr geehrte Frau Mag. Unterberger,

im Rahmen meiner Diplomarbeit an der Fakultat fir Psychologie der Universitat Wien
zum Thema Begabungseinschatzung von Schilerinnen durch Lehrerlnnen und
Mitschilerlnnen, mdchte ich gerne Erhebungen an niederésterreichischen Volksschulen
vornehmen.

Die Studie soll im Wesentlichen als eine Replikation bzw. eine Stichprobenerweiterung
einer im November und Dezember 2007 an oberdsterreichischen Volksschulen
durchgefiihrten Diplomstudie fungieren. Die Erhebung im Jahre 2007, welche vom LSR
Oberosterreich genehmigt wurde, ist damals ohne Komplikationen durchgefiihrt worden
und soll nun moglichst &ahnlich in Niederdsterreich wiederholt werden, um
generalisierbarere Schlisse aus den Ergebnissen ziehen zu kdnnen.

Die Arbeit soll zur Klarung der Frage beitragen, wie gut Schilerinnen die hohen
Leistungsfahigkeiten ihrer Mitschilerinnen im Vergleich zu den Lehrerinnen einschatzen
kénnen und inwieweit diese Einschatzungen mit den Ergebnissen eines standardisierten
Leistungstest Ubereinstimmen. Dies ist z. B in Hinblick auf individuelle Férderungen
besonders wichtig. Es ist aul3erdem beabsichtigt, die Studie zu vero6ffentlichen.

Im Umfang von ca. 1,5 Schulstunden soll mit Schulerinnen der 4. Klassen der KFT 4-
12+ R in einer Kurzform (ca. 50 min), die sich aus einem verbalen Teil (Wortschatz-Test
und Wortanalogien-Test) sowie einem quantitativen Teil (Mengenvergleiche und
Zahlenreihen) zusammensetzt, als standardisierter Leistungstest durchgefiihrt werden.
AulRerdem wird den Kindern ein Fragebogen vorgegeben, auf dem sie die jeweils
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sprachlich und mathematisch begabtesten Kinder der Klasse aufschreiben sollen.
Selbstverstandlich stehen dabei die Bedurfnisse der Kinder im Vordergrund!

Oben genannter Fragebogen soll ebenso von den Lehrerinnen ausgefillt werden.
Zusatzlich sollen diese alle anwesenden Kinder der Klasse auf einer Skala von 1 bis 100
in ihrer jeweiligen sprachlichen und mathematischen Leistungsfahigkeit einschatzen.
Weiterhin werden an die Lehrkraft einige wenige Fragen zu ihrer Ausbildung gestellt.
Ich stehe mit den Direktorlnnen und Lehrerinnen der Volksschulen [ GEzG
|
I i Kontakt und habe von ihren Seiten eine Zusage zur Genehmigung
der Durchfuhrung der Studie an ihren Schulen.

Ich ersuche hiermit um die Genehmigung der Durchfihrung dieser Studie an den

volksschulen |
I (uich den LSR Niederdsterreich.

Mit freundlichen Grif3en und herzlichem Dank,

Katharina Klockgether

Link zur Beschreibung des KFT 4-12+ R:
http://www.testzentrale.de/?id=692&mod=detalil

Anbei:

-Schreiben an die Eltern

-Fragebogen fur die Kinder (peerfb)
-Fragebogen fur die Lehrerinnen (lehrerfb)
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Wien, den 12. Mai 2010
Liebe Eltern,

unterstitzt durch die Klassenlehrerin Ihres Kindes wiirde ich sehr gerne im Juni einen Teil meiner
Diplomarbeitsstudie (Universitat Wien) in der Klasse lhres Kindes durchfuhren. In dieser Studie geht es
darum herauszufinden, wie gut Lehrkrafte, Schiler und Schilerinnen selbst die Begabung von Schillern
und Schilerinnen einschétzen kdnnen. Dieses Thema ist wichtig, um z.B. in Zukunft Lehrer/innen bei der
Einschatzung von Begabung besser zu unterstiitzen und damit Kinder individueller férdern zu kénnen.
Konkret werden die Kinder einige mathematische und sprachliche Aufgaben bearbeiten (die schon haufig
bei Kindern in dieser Altersstufe eingesetzt wurden). AuBerdem werden sie gebeten einen kurzen
Fragebogen auszufiillen. Beides zusammen wird etwas mehr als eine Schulstunde dauern und wird in
enger Kooperation mit der Lehrerin durchgefihrt.

Die Ergebnisse werden streng vertraulich behandelt, nur anonymisiert ausgewertet und auch nicht an die
Lehrerin oder die Schule weitergegeben. Die Namen der Kinder missen zwecks Zuordnung der Daten
zunachst mit erfasst werden, werden allerdings ausschlief3lich von der Testleiterin eingesehen.

Fur diese Studie ist es sehr wichtig, dass mdglichst alle Kinder teilnehmen, da die Klasse sozusagen als
eine Durchschnittsklasse fir vierte Klassen in Osterreich stehen soll. (Es werden auch noch Kinder
anderer Schulen untersucht).

Falls irgendwelche Unklarheiten oder Bedenken bestehen, zégern Sie nicht, mir ein e-mail zu schreiben
oder mich anzurufen.

Mit freundlichen Griif3en und herzlichem Dank fir Ihre Unterstitzung!

Katharina Klockgether

Den Abschnitt bitte bis Donnerstag, den 27.05.2010 ausgefullt Ihrem Kind in die Schule mitgeben.

Ich erklare mich
[] einverstanden

[] nicht einverstanden

dass mein Sohn/ meine Tochter

(Nachname, Vorname)

an der Studie teilnimmt.

(Unterschrift des Erziehungsberechtigten)

Sonstige Bemerkungen:

94



Sehr geehrte Kollegin,

Vielen Dank, dass Sie bereit sind, mich bei meiner Diplomarbeit zu unterstiitzen. Im Rahmen der Studie
soll geklart werden, (1) wie gut Schilerlnnen die hohen Leistungsfahigkeiten ihrer Mitschilerinnen
einschéatzen kénnen im Vergleich zu Lehrkréaften und (2) wie weit diese Beurteilungen mit den Ergebnissen
eines standardisierten Leistungstest Ubereinstimmen. Die gewonnenen Erkenntnisse sind v.a. in Hinblick
auf individuelle Foérderungen besonders hilfreich. Eine Genehmigung des Landesschulrats fur

Niederdsterreich liegt vor.

Im Folgenden bitte ich Sie zunadchst die genaue Bezeichnung der Volksschule und einige Daten zur

Person einzutragen und anschlieend einen kurzen Fragebogen sowie einen Einschétzungsbogen

auszuftllen. Ihre Schilerinnen werden einen Test mit mathematischen und sprachlichen Aufgaben
bearbeiten. Danach werde ich den Kindern ebenfalls einen Fragebogen vorgeben, der dem ahnelt, den
Sie bekommen.

Selbstverstandlich werden alle erhobenen Daten und Ergebnisse streng vertraulich unter Wahrung des
Datenschutzes behandelt. Bitte beachten Sie, dass keine individuellen Riickmeldungen erfolgen, sondern

die Ergebnisse ausschliel3lich Forschungszwecken dienen.
Mit freundlichen GriiRen und herzlichem Dank,

Katharina Klockgether

Name der Volksschule: Klasse:

Geschlecht: I weiblich 0 mannlich

Seit wann unterrichten Sie diese Klasse? Seit der [ 1. Klasse [0 2. KI. O 3. KI. O 4. K.
Seit wie vielen Jahren tUben Sie den Beruf der VS-Lehrerin aus? Seit _ Jahr/en

Haben Sie Fortbildungen im Bereich der Hochbegabung besucht?

J Nein [0 Ja, im Ausmalf3 von ca. Fortbildungstagen.

Haben Sie im Rahmen lhrer Ausbildung zum Thema Hochbegabung etwas gehort?

gar nichts O O O O O sehr viel

Haben Sie sich privat ndher mit dem Thema Hochbegabung beschéftigt? [1 Nein Ja

Wenn ja (in Ausbildung oder privat), geben Sie bitte kurz an, mit was genau und in welchem Rahmen Sie
sich mit dem Thema beschéftigt haben:
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Bitte beantworten Sie die folgenden Fragen:

Schreiben Sie dazu jeweils drei Schilerlnnen mit dem Vornamen auf. Sie kénnen dieselben

Schuler bei mehreren Fragen nennen.

Welche drei Kinder aus lhrer Klasse, die an dieser Untersuchung teilnehmen, kdnnen am

besten rechnen?

1.

2.

Welche drei Kinder aus lhrer Klasse, die an dieser Untersuchung teilnehmen, kénnen am
besten interessante Geschichten erzadhlen/schreiben?

1.

2.

Welche drei Kinder aus lhrer Klasse, die an dieser Untersuchung teilnehmen, kénnen sich

am besten ausdricken (Wortschatz)?

1.

2.

Falls Sie der Meinung sind, dass angefiihrte Schulerinnen in jenem Bereich herausragend sind,

kennzeichnen Sie diese bitte mit einem Stern (*) hinter dem Namen.
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Im Folgenden werden Sie gebeten, alle anwesenden Schiilerinnen hinsichtlich ihrer/seiner
sprachlichen Fahigkeit und anschlieRend hinsichtlich ihrer/seiner mathematischen Fahigkeit

einzuschéatzen.

Was wird unter sprachlicher und mathematischer Fahigkeit verstanden?

Bei der Einschatzung der ,sprachlichen Fahigkeit* berticksichtigen Sie bitte den Wortschatz, die

Ausdrucksgewandtheit, die richtige Anwendung der Grammatik, die Fremdspracheneignung etc.

Bei der Einschatzung der ,mathematischen Fahigkeit* denken Sie bitte an Fahigkeiten der
Mengenerfassung und —differenzierung, den Umgang mit den Grundrechenarten, das

schlussfolgernde Denkvermogen etc..

Nach welcher Methode wird die Fahigkeit eingeschatzt?

Stellen Sie sich bitte eine Menge von 100 Schilerinnen vor, die die 4. Schulstufe besuchen

und das gesamte Leistungsspektrum abdecken (Skala von 1 bis 100).

Durchschnittsbereich
I I I
1 25 50 75 100

Diese Schiilerinnen sind nach ihrer Fahigkeit der Reihe nach aufgestellt (1 = Schilerln mit der
geringsten Fahigkeit; 100 = Schulerln mit der hdchst moglichen Fahigkeit). Uberlegen Sie nun
fur jede/jeden lhrer Schilerinnen mit welcher/welchem der 100 Schilerinnen, diese/dieser

hinsichtlich der Fahigkeit vergleichbar ware.

Beispiel:

Scheint Ihnen einer lhrer Schiiler hinsichtlich seiner Fahigkeit mit einem typischen Schiler auf
Position 55 vergleichbar, dann schreiben Sie die Positionsnummer 55 auf. Dies bedeutet, dass
54 typische Schilerinnen der 4. Schulstufe eine schlechtere und 54 Schiilerinnen eine bessere

Fahigkeit mit sich bringen als Ihr Schiiler.

Wichtig: Die Einschatzung der Fahigkeit der Schilerinnen soll an der Menge typischer
Schilerlnnen der 4. Klasse gemessen werden. Dies bedeutet nicht, dass Sie die Schiilerinnen
Ihrer derzeitigen 4. Klasse in eine interne Rangreihe bringen sollen. Sie kénnen durchaus an

mehrere Schulerinnen die gleiche Positionsnummer vergeben.
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Bitte schatzen Sie nun jede/n anwesende/n Schulerin betreffend der sprachlichen Fahigkeit

ein.

Vorname Positionsnummer (1-100; Nummern dirfen
auch doppelt vergeben werden)
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Bitte schatzen Sie nun jede/n anwesende/n Schilerin betreffend der mathematischen Fahigkeit ein.

Vorname Positionsnummer (1-100; Nummern durfen
auch doppelt vergeben werden)
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Anhang 8: Anleitung zur Durchflihrung der Peernomination

Verteilen der Zettel

TL (Testleiterin): ,Jeder von euch hat besondere Féahigkeiten, das heildt, jeder kann
etwas besonders gut. Wahrscheinlich habt ihr das schon beobachtet. Ihr kennt euch
schon langer und wisst deshalb auch, welche Mitschulerinnen und Mitschiler etwas
besonders gut kbnnen.

Manche konne vielleicht besonders gut zeichnen, turnen usw.

Ich kenne euch erst seit heute und mochte gerne etwas lber eure Fahigkeiten erfahren.
Alle Fahigkeiten kann ich aber nicht abfragen. Ihr bekommt zwei Blatter mit drei Fragen
und am Ende sollt ihnr mir noch eure Muttersprache aufschreiben. Die Zettel werde ich
nachher einsammeln und ich verspreche euch, niemand aul3er mir bekommt sie zu
lesen.

Bitte schreibt zuerst euren Vornamen, den Namen der Schule und eure Klasse in die
oberste Zeile. Ich lese den Text jetzt laut vor und ihr lest bitte still mit:

Denke an ein Kind, das jetzt in deiner Klasse sitzt und am besten rechnen kann.
Welches Madchen oder welcher Bub ist das?

Schreibe bis zu drei (also einen, zwei oder drei) sehr gute Rechnerinnen und
Rechner der Klasse mit Vornamen auf. Bitte nur Personen aufschreiben, die heute
mitmachen.

Du kannst dich auch selbst aufschreiben, wenn du zu den 3 Besten gehorst.

Bitte Uberlegt genau und schreibt nicht einfach eure Freunde auf, weil sie so nett sind,
sondern nur, wenn sie zu den drei Besten gehdren.

Schaut bitte auch nicht zu euren Sitznachbarn, denn ich méchte eure Meinung, und
nicht die von eurem Nachbarn. Kennt sich jeder aus?

Wer mit der Beantwortung der ersten Frage fertig ist, legt bitte den Stift aus der Hand.”

Nachdem alle Kinder mit der Beantwortung der ersten Frage fertig sind:
TL: ,Ich lese nun die zweite Frage vor:

Denke an ein Kind, das jetzt in deiner Klasse sitzt, und das am besten interessante
Geschichten erzahlen oder schreiben kann. Welches Madchen oder welcher Bub
ist das?

Schreibe bis zu drei Mitschilerinnen oder Mitschiler mit Vornamen auf. Du kannst
auch wieder dieselben Personen, wie bei der ersten Frage aufschreiben. Du kannst
dich auch selbst aufschreiben, wenn du zu den drei Besten gehorst.

Uberlegt nun wieder und schreibt die Namen auf!

Wer mit der Beantwortung der zweiten Frage fertig ist, dreht bitte das Blatt um.”
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Nachdem alle Kinder mit der Beantwortung der zweiten Frage fertig sind:

TL: ,Ich lese euch nun die dritte Frage vor:

Denke an ein Kind, das jetzt in deiner Klasse sitzt, und das sich am besten
ausdricken kann.

Damit meine ich, dass dieses Kind viele Woérter kennt, diesem Kind viele Wérter mit
derselben oder &hnlichen Bedeutung einfallen, zum Beispiel: gehen, laufen, spazieren
usw. und dass das Kind etwas genau beschreiben kann.

Welches Madchen oder welcher Bub ist das?

Schreibe bis zu drei Mitschilerinnen oder Mitschiler mit Vornamen auf. Du kannst
dich auch selbst aufschreiben, wenn du zu den drei Besten gehorst. Wer mit der
Beantwortung der dritten Frage fertig ist, legt bitte den Stift aus der Hand."

Die Zettel werden eingesammelt.

,Danke fur eure Hilfe! Ihr ward sehr flei3ig.”
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Vorname:

Schule: Klasse:

Bitte beantworte die folgenden Fragen:

Denke an ein Kind, das jetzt in deiner Klasse sitzt und am besten rechnen

kann. Welches Madchen oder welcher Bub ist das?

Schreibe bis zu drei sehr gute Rechnerinnen und Rechner der Klasse mit
Vornamen auf. Du kannst dich auch selbst aufschreiben, wenn du zu den drei

Besten gehorst.

Denke an ein Kind, das jetzt in deiner Klasse sitzt, und das am besten

interessante Geschichten erzahlen oder schreiben kann.

Welches Madchen oder welcher Bub ist das?

Schreibe bis zu drei Mitschilerinnen oder Mitschiler mit Vornamen auf. Du

kannst dich auch selbst aufschreiben, wenn du zu den drei Besten gehorst.
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Denke an ein Kind, das jetzt in deiner Klasse sitzt, und das sich am besten

ausdrucken kann.

Welches Madchen oder welcher Bub ist das?

Schreibe bis zu drei Mitschilerinnen oder Mitschiler mit Vornamen auf. Du

kannst dich auch selbst aufschreiben, wenn du zu den drei Besten gehorst.

Deine Muttersprache ist

Danke fur deine Mitarbeit!
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