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Die Entwicklung des schulischen Fahigkeitsselbstkonzepts
bei Primarschulkindern mit einer Lehrernomination

als hochbegabt

Liliane Schulthess-Singeisen
Universitit Bern

Schulische Fahigkeitsselbstkonzepte gelten als
wichtiges Bindeglied zwischen Fahigkeitspoten-
zialen und Leistungsduflerungen. Vergleichs-
studien zum Selbstkonzept von hoch- und
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durchschnittlich begabten Kindern zeigen, dass
diejenigen Hochbegabten, die ihre Leistungsfi-
higkeit im schulischen Umfeld umsetzen kon-
nen, iiber ein deutlich positiveres schulisches
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Fahigkeitsselbstkonzept und damit verbunden
meist auch iiber einen hsheren globalen Selbst-
wert verfiigen (Colangelo & Assouline, 1995).
Diese hohere Auspragung wird vorwiegend mit
den guten Schulleistungen und den damit ver-
bundenen positiven Riickmeldungen erklirt
(Marsh, 1986, 1987). In Selbstkonzeptdimen-
sionen, die sich auf den auferschulischen Be-
reich beziehen, unterscheiden sie sich hingegen
nicht konsistent von durchschnittlich begabten
Schiilerinnen und Schiilern (Schilling, 2003).
Das Modell von Eccles et al. (1983) postu-
liert, dass Unterschiede im Fahigkeitsselbstkon-
zept vor allem auf unterschiedliche Erwar-
tungen und Werte zentraler Bezugspersonen
wie Eltern und Lehrpersonen zuriickzufiihren
sind. So konnten aufgrund der Leistungsfihig-
keit der Kinder in Elternsicht sowohl die kind-
liche Selbsteinschitzung als auch das effektive
Leistungshandeln vorhergesagt werden (Frome
& Eccles, 1998; Eccles, 2003). Lehrererwar-
tungen und Lehrernominationen spielen bei
der Zuweisung von Schiilerinnen und Schiilern
zu Forderprogrammen fiir Hochbegabte hiufig
eine wichrige Rolle. Unabhingig von der Fest-
stellung, dass Lehrernominationen nur bedingt
zur Identifizierung hochbegabter Kinder ge-
eignet sind (Wild, 1993), werden durch die
Nomination ,hochbegabt* Lehrerfihigkeitszu-
schreibungen fiir alle Beteiligten manifest, und
es ist daher anzunehmen, dass diese Fahigkeits-
fremdeinschitzungen Auswirkungen auf das
Selbstkonzept der betroffenen Kinder haben
(Cole, Maxwell 8 Martin, 1997). Untersu-
chungen belegen, dass Lehrereinschitzungen
der Fihigkeiten des Kindes sowohl die Ein-
schitzung der Murter als auch die Selbstein-
. schitzung des Kindes beeinflussen (Eccles,
2003; Tiedemann, 2000).

Dieser Beitrag greift einerseits die Frage
nach der Entwicklung des Selbstkonzepts in
Abhingigkeit von der Begabung auf, anderer-
seits interessiert, ob sich in den Einschirzungen
der schulischen Fihigkeiten von Kindern durch
signifikante Bezugspersonen hochbegabtenspe-
zifische Unterschiede ausmachen lassen, was auf
dem Hintergrund der hohen Bedeutung von

Fremdeinschitzungen (z. B. Lehrernomination,
Checklisten) bei der Zuweisung von Kindern
zu Begabungsforderprogrammen von eminent
praktischer Bedeutung ist.

Frage 1 fokussiert die Entwicklung des Fi-
higkeitsselbstkonzepts und des globalen Selbst-
werts bei hochbegabten Kindern im Vergleich
einerseits zu lehrernominierten Kindern, die
nichr als hochbegabt identifiziert worden sind
und daher fiir ein Forderprogramm abgelehnt
wurden, und andererseits zu Kindern einer zu-
fillig ausgewihlten Kontrollgruppe. Hypothese 1:
Ausgehend vom Eccles-Modell vermuten wir,
dass unabhingig einer allfilligen Hochbegabung
alle Kinder mit der Lehrernomination ,hochbe-
gabt® itber ein positiveres Fahigkeitsselbstkon-
zept und einen hoheren globalen Selbstwert
verfiigen. Hingegen erwarten wir aufgrund so-
zialer Zuschreibungsprozesse, dass sich nach der
Identifikation von Hochbegabung basierend auf
Intelligenztests in der Selbstkonzeptentwicklung
mit zunehmendem Alter Gruppenunterschiede
(insbes. Hochbegabte vs. Nicht-Hochbegabte)
abbilden werden.

Prage 2 greift die Eltern- und Lehrerein-
schitzungen der schulischen Fahigkeiten und
des Selbstwerts der Kinder auf. Hypothese 2:
Analog zu der in Frage 1 beschriebenen Hypo-
these erwarten wir auch bei den Eltern- und
Lehrerbeurteilungen keine hochbegabtenspezi-
fische, sondern.nominationsabhingige Unter-
schiede. Unter der Annahme vermureter Etiket-
tierungsprozesse (Hoge & Renzulli, 1993)
sollten sich jedoch die Eltern- und Lehrerein-
schitzungen nach der Hochbegabungsidenti-
fikation unterschiedlich entwickeln.

Frage 3 themarisiert, ob Eltern und Lehr-
personen bei der Einschitzung der Kinder mit
als fiir Hochbegabte charakteristisch gelten-
den Verhaltensmerkmalen zwischen hoch und
durchschnittlich begabten Kindern differieren.
Nach Buch, Sparfeldt & Rost (2006) unter-
scheiden sich Elterneinschitzungen lediglich in
den Aspekten der kognitiven Entwicklung kon-
sistent zwischen hoch und durchschnittlich
begabten Grundschulkindern. Hypothese 3:
Kinder mit ciner Lehrernomination ,hochbe-
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gabt® unterscheiden sich in den fiir Hochbe-
gabte spezifischen Verhaltensweisen je nach
Intelligenz nicht, Wir nehmen jedoch an, dass
nach der psychometrischen Hochbegabungs-
identifikation diese Zuschreibungen bei den
falsch nominierten Kindern, v.a. hinsichtlich
kognitiver Aspekte, mit der Zeit abnehmen.

Obwohl zurzeit multiple Hochbegabungs-
konzeptionen favorisiert werden (Heller, 2004),
wird Hochbegabung in diesem Beitrag analog
zur Hochbegabungskonzeption der Marburger-
Studie (Rost, 2000) als hohe Intelligenzleistung
(IQ=130) verstanden.

Methode
Stichprobe und Design

Die vorliegende Untersuchung steht im Kontext
eines Schulversuchs zur Férderung hochbegabter
Kinder (Februar 2000 bis Juli 2003). Die Stichprobe
setzte sich aus der (vorselektionierten) Gruppe der
Kinder mit einer Lehrernomination hochbegabt so-
wie einer zufillig ausgewihiten Kontrollgruppe zu-
sammen, Versuchspersonen waren 314 Schiilerinnen
und Schiiler (124 Madchen, 190 Jungen) aus zweiten
bis siebten Klassen (2.—4. Klasse: N=155 und 5.—
7. Klasse: N=159) aus dem Kanton Bern, Schweiz.
Das Alter der Kinder lag zwischen 7 und 13 Jahren
(M=10.2 Jahre).

Die Stichprobe wurde in vier Intelligenzgruppen
unterteilt: (1) Kinder mit hoher Intelligenz, die in cin
Férderprogramm fiir hochbegabte Kinder aufgenom-
men wurden (IQ=130, N=113). (2) Uberdurch-
schnittlich intelligente lehrernominierte Kinder, de-
ren Aufnahme in das Férderprogramm abgelehnt
wurde (130=1Q=< 115, N =72). (3) Durchschnittich
intelligente lehrernominierte Kinder mit einer Ableh-
nungin das Frderprogramm (115<1Q =85, N=37).
(4) Die Kontrollgruppe, die aus fiinf zufillig ausge-
wihlten Schulklassen ohne Bezug zu begabungsfor-
dernden Mafinahmen (N =92) bestand.

Mittels Fragebogen wurden zu drei Messzeitpunk-
ten (t1: Januar/Februar 2001, t2: Mai/Juni 2001, t3:
Januar/Februar 2002) Selbsteinschatzungen der Kin-
der sowie Einschitzungen ihrer Eltern und Klassen-
lehrpersonen zum schulischen Fihiglkeitsselbstkon-
zept bzw. zu den schulischen Fahigleiten, zum globa-
len Selbstwert und zu Verhaltensmerkmalen hoch-
begabter Kinder (nur t1 und t3) erhoben.

Instrumente und Durchfiihrung

Das schulische Fahigkeitsselbstkonzept und der glo-
bale Selbstwert wurden anhand der beiden Faktoren
wSchulisches Fihigkeitsselbstkonzept“ (Neuenschwan-
der et al., 1998) und ,Globaler Selbstwert” (Buff,
1991) erfasst. Die Items wurden auf einer vierstu-
figen Antwortskala beantwortet (1: stimmt gar nichr,
2: stimmt eher nicht, 3: stimmt cher, 4: stimmr ge-
naw). Der Fakor ,,Schulisches Fihigheitsselbstionzept
(FSK)“ (fiinf Items) zeigte gute Reliabilititswerte
(Cronbach’s Alpha) (beit 1; Kinder: 0.=.77, M =3.64,
SD=.40, N=297; Eltern: a=.91, M=3.65, $D=.52,
N=309; Lehrpersonen: 0.=.94, M =3.49, SD =.68,
N=280). Beim Fakeor ,,Globaler Selbstwerr (SW)“
(drei Irems) war die Reliabilitit akzeprabel (bei t1;
Kinder a=.52, M=3.43, SD=.52, N=297; Eltern
tl: a=.69, M=3.18, SD=.5, N=309; Lehrper-
sonen t1 0=.74, M=3.09, SD=.62, N=277). Die
Pakiorenlosung war iiber alle drei Messzeitpunkte
sowie tiber die Stichproben Kinder, Eltern und Leh-
rer stabil. Die erklirte Varianz der Faktorenanalyse
betrug bei den Eltern pro Messzeitpunkt 72% bis
74%, bei den Lehrpersonen zwischen 77 % und
78% und bei den Kindern 59% bis 66%. Die in-
nere Konsistenz der Faktoren blieb iiber alle drei
Messzeitpunkte vergleichbar.

Die Intelligenz wurde mittels des HAWTK-III
erhoben. Nach Schlagheck & Petermann (2006)
kann der HAWIK-II trotz bekanntem Deckeneffeke
in der Hochbegabtendiagnostik eingesetzt werden.
Zur Einschitzung von als charakeeristisch geltenden
Hochbegabungsmerkmalen wurden Eltern und
Lehrpersonen zum ersten und dritten Messzeitpunke
drei Skalen des fiir den Schulversuch des Kantons
Bern adaptierten Fragebogens , Skalen zur Bewertung
von Verhal kmalen siberdurchschnittlich fibiger
Schiilerinnen und Schiler (Renzulli et al., 1976,
dt. Ubers. Rogalla, 1999) vorgelegt. Die Items wur-
den auf einer sechsstufigen Antwortskala beantwor-
tet (1: nie, 2: sehr selten, 3: selten, 4: manchmal, 5:
oft, 6: immer). Fakrorenanalyrisch bestitige wurden
die drei Faktoren ,Intellektuelles Verhalten®, ,,Krea-
tivitdt" und ,Durchhaltevermégen®, gegeniiber der
Originalversion jedoch in reduzierter Form, weil
Items mit hohen Nebenladungen ausgeschlossen
wurden (fremanzahl pro Fakror entspricht 5 bis 7,
state urspriinglich 9 bis 11). Die Dreidimensionalitit
der erhaltenen Konstrukte bestitigte sich vor allem
fiir die Lehrpersonen recht gut (aufgeklirte Varianz
Lehrpersonen fiir beide Messzeitpunkte R2=74 %,
Eltern t1: R?=58%, t3: R*=59%).
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quellen (Kindes, Eltern

Tabelle 1: Schulisches Fahigkeitsselbstkonzept und globaler Selbstwert: Mittelwerte und Standardabweichungen (in Klammern) der Daten,

und Lehrpersonen) pro Messzeitpunkt und Intelligenzgruppe
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Der Faktor , fntellektuelles Verbalten (finf Items)
zeigte eine gute interne Konsistenz (bei ¢ 1; Lehrper-
sonen: (t=.95, M=4.72, SD=.87, N=279; Eltern
a=.91, M=4.89, SD=.66, N=308). Beim Faktor
wKreativitit“ (finf Ttems) waren die Reliabilitdts-
werte bei den Lehrpersonen deutlich héher als bei
den Eltern (bei t 1; Lehrpersonen: o.=.85, M=4.39,
SD=.77,N=279; Eltern: a.= .67,M=4.79,5D = .55,
N =307). Der Faktor ,, Durchhaltevermigen (sicben
Items) wies hohe Reliabilititswerte auf (bei t 1; Lehr-
personen: &.=.93, M=4.86, SD=.79, N=278; El-
tern: 0.=.85, M =4.87, SD=.63, N=306).

Die Erhebungen erfolgten bei Eltern (E) und
Lehrpersonen (L) postalisch. Die Kinder wurden
teilweise wihrend des Unterrichts (Kinder mit hoher
Intelligenz, Kontrollgruppe) befragt, teilweise posta-
lisch (Abgelehnte Kinder mit iiberdurchschnittlicher
und durchschnittlicher Intelligenz).

Ergebnisse

(1) Entwicklung von schulischem
Fdhigkeitsselbstkonzept und
globalem Selbstwert

Zur Uberpriifung der Hypothese 1 wurde fiir
die Entwicklung der abhingigen Variablen
schulisches Fihigkeitsselbstkonzept und glo-
baler Selbstwert eine multivariate Varianzana-
lyse mit dem Faktor Intelligenzgruppe (Hohe
Intelligenz, Uberdurchschnittliche Intelligenz,
Durchschnitdiche Intelligenz, Kontrollgruppe)
und dem Faktor Zeit (t1, t2, t3) durchgefithrt.
Diese Varianzanalyse wurde getrennt fiir die
drei Datenquellen Kind, Eltern, Lehrer berech-
net. In der Lingsschnittsauswertung der Leh-
rerdaten konnte nur der Verlauf vom ersten
zum zweiten Messzeitpunke untersucht werden,
da viele Kinder (N=158) nach dem zweiten
Messzeitpunkt einen Lehrerwechsel hatten. Ta-
belle 1 stellt die Mittelwertsverteilung pro
Gruppenvergleich und Datenquelle dar.

In Bezug auf das schulische Fibigkeitsselbst-
konzept war ein signifikanter Intelligenzgrup-
peneffekt (F(3, 210)=36.6, p<.001, 1*=.34)
sichtbar. Dabei wiesen alle nominierten Kinder
im Vergleich zur Kontrollgruppe ein signifikant
hiheres schulisches Fahigkeitsselbstkonzept auf
(Scheffé, p<.001). Uber die Zeit hinweg blieb
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das schulische Fihigkeitsselbstkonzept in allen
Inrelligenzgruppen stabil. Die beobachteten
Selbstkonzeptunterschiede beziehen sich also
hypothesengemif nicht auf die Intelligenz oder
auf die Hochbegabung, sondern auf die Lehrer-
nomination.

In Bezug auf den globalen Selbstwert zeigren
die abgelehnten Schiilerinnen und Schiiler ei-
nen deutlich hoheren Selbstwert als die Kinder
der Kontrollgruppe (F(3, 210)=5.8, p<.001,
1*=.08; Scheffé: B>D: p<.05; C>D: p<.01).
Diese Kinder scheinen sich recht wohl zu fith-
len und kénnen, wie angesichts der Lehrer-
nomination ,,hochbegabt” zu vermuten ist, ihr
Leistungspotenzial schulisch gut umsetzen. Da
iiber die Zeit keine Verdnderung sichtbar wur-
de, ist anzunehmen, dass das negative Selek-
tonsergebnis bei den abgelehnten Kindern
keinen Selbstwerteinbruch zur Folge hatte, ob-
wohl dies im Rahmen von Selektionsentschei-
den oft befiirchtet wird. Bei den Kindern mit
hoher Intelligenz lieBen sich im Vergleich zur
Kontrollgruppe keine statistisch bedeutsamen
Unterschiede feststellen, dies in Ubereinstim-
mung mit der These, wonach in auflerschu-
lischen Facetten des Selbstkonzepts hochbe-
gabte Kinder keine spezifische Gruppe darstel-
len (Rost & Hanses, 2000).

(2) Einschdtzungen von Eltern und
Lehrpersonen

In der Analyse der Entwicklung der Einschit-
zungen der schulischen Fihigkeiten und des
globalen Selbstwerts durch Eltern und Lehrer
(Hypothese 2) {iberpriiften wir zuerst die Uber-
einstimmung der Wahrnehmung zwischen El-
tern, Lehrpersonen und Kindern. Die Einschit-
zungen der Kinder korrelierten erwartungsge-
mif stirker mit denjenigen der Eltern als mit
denjenigen der Lehrpersonen. Dabei fielen die
Einschitzungen von Eltern, Lehrern und Kin-
dern zu den schulischen Fahigkeiten tiberein-
stimmender aus als ihre Beurteilung des globa-
len Selbstwerts (Pearson bei t,: FSK: K~E=.67,
K-L=.66, E-L=.80; SW: K-E=.37, K-L=
.31, E-L=.24; jeweils p<.01). Auffallend ist

die hohe Korrelation der Eltern- und Lehrerur-
teile zu den schulischen Fshigkeiten der Kinder.

Grundsitzlich war der bei den Kindern be-
obachtete Nominationseffekt auch bei den Ein-
schitzungen der Eltern und Lehrpersonen
sichtbar. Alle Kinder mit der Lehrernomination
»hochbegabt” wurden unabhingig von ihrer
Intelligenz in Bezug auf ihre schulischen Fihig-
keiten signifikant positiver beurteilt als die Kon-
trollgruppenkinder (Eltern: F(3, 195)=42.6,
p<.001, n*=.40; Lehrpersonen: F(3, 220)=
39.5, p<.001,1*=.35; Scheffé jeweils p<.001).
Das im Eccles-Modell formulierte Zusammen-
spiel von Erwartungen von Eltern und Lehrper-
sonen beziiglich des schulischen Leistungshan-
delns der Kinder scheint in hohem Ausmafl
verwirklicht zu sein.

In Bezug auf die Einschitzung des globalen
Selbstwerts zeigte sich nur bei den Lehrpersonen
ein Intelligenzgruppeneffekt (F(3, 220)=5.2,
p<.01,1?=.07) bei den Eltern hingegen nicht.
So schrieben Lehrpersonen den Kindern mit
hoher Intelligenz (Scheffé p<.05) und jenen
mit iiberdurchschnittlicher Intelligenz (Scheffé
p<0.01) einen deutlich gréfleren Selbstwert zu
als den Kontrollgruppenkindern.

Der Perspektivenvergleich von Kindern, El-
tern und Lehrpersonen, berechnet mit einer drei-
fakroriellen Varianzanalyse mit den Faktoren
Datenquelle (Kind, Eltern, Lehrer), Intelligenz-
gruppe (Hohe Intelligenz, Uberdurchschnitt-
liche Intelligenz, Durchschnittliche Intelligenz,
Kontrollgruppe) und Zeit (t1, t2), ergab, dass
die Lehrpersonen die schulischen Fihigkeiten
der Kinder tiefer einschitzten als die Kinder
selbst oder deren Eltern (F(2, 157)=4.4, p<.05,
Nn?=.05; Scheffé je Messzeitpunkt und Paarver-
gleich p<.01). Zusitzlich gab es innerhalb der
Intelligenzgruppen signifikant unterschiedliche
Einschitzungen zwischen den drei Perspektiven
(F(6,312)=6.6, p<.001,?=.12). So fielen die
Elterneinschitzungen bei den hoch- und iiber-
durchschnittlich intelligenten Kindern generell
hoher aus als die Selbstbeurteilung der Kinder
(vgl. Tabelle 1). Bei der Gruppe der nomi-
nierten Kinder mit durchschnittlicher Intelli-
genz und bei der Kontrollgruppe schrieben die
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, und t,): Mittelwerte (M) und Standard-

Tabelle 2: Einschitzungen hochbegabter Verhaltensmerkmale duech Eltern und Lehrpersonen zu zwei Messzeitpunkten (¢

abweichungen (SD, in Klammern) pro Fakror und Intelligenzgruppe

Bltern't;

- Lehrert

3

“Elternt

1

Clehrert ol

4

M

. s -
541

100

6o

% ‘4.9:'8 o

226
83

432
(486 - (s0)
L 494 (s5) o

99

60

: '4',,68

26
8

Eltern den Kindern jedoch tiefere Fihigkeiten
zu (Kinder mit durchschnittlicher Intelligenz:
Eltern M=3.76, Kinder M =3.83; Kontroll-
gruppe: Eltern M=3.13, Kinder M=3.34).
Generell sanken die Einschitzungen der schu-
lischen Fihigkeiten mit der Zeit bei allen be-
fragten Gruppen (F(1, 158)=6.1, p<.05,
1 =.04), was iibereinstimmend mit der Litera-
tur mit der zunehmenden Differenzierung
durch Erfahrungen und Riickmeldungen er-
Kldrt wird.

Der globale Selbstwert wurde von den Kin-
dern generell positiver eingeschitzt als von den
Erwachsenen (F(2, 157)=42.7, p<.001,
1?=.35, Vergleich K> E, K> L, Scheffé p<.001).
Auch hier divergierten je nach Intelligenzgrup-
pe die Beurteilungen von Eltern, Lehrpersonen
und Kindern (F(6,312) =2.28, p<.05,1%=.04).
Am deutlichsten war dies in der Gruppe der
durchschnittlich intelligenten, abgelehnten
Kinder festzustellen. Dort waren die Einschit-
zungen der Kinder deutlich héher als diejeni-
gen der Eltern und der Lehrpersonen (Vergleich
K>E, K>L, Scheffé p<.001). Bei Eltern und
Kindern blieben die Einschitzungen des globa-
len Selbstwerts zwischen den Messzeitpunkten
stabil; nur bei den Einschitzungen der Lehrper-
sonen stieg sie mit der Zeit an (F(1, 220)=5.8,
p<.05,12=.03).

(3) Zuschreibung hochbegabter
Verhaltensmerkmale

Um den Prozess der Hochbegabungsnomination
besser zu verstehen, untersuchten wir in Frage
3, ob die den Kindern zugeschriebenen Hoch-
begabungsmerkmale von Lehrpersonen und
Eltern je nach Intelligenzgruppe unterschied-
lich ausfallen. Die Auswertung der Zuschrei-
bungen von als fiir Hochbegabte charakreris-
tisch geltenden Verhaltensmerkmalen durch
Eltern und Lehrpersonen erfolgte beim ersten
und dritten Messzeitpunkt (¢1, 3) durch eine
zweifache Varianzanalyse mit den Faktoren In-
telligenzgruppe (Hohe Intelligenz, Uberdurch-
schnittliche Intelligenz, Durchschnittiche In-
telligenz, Kontrollgruppe) und Datenquelle
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(Eltern, Lehrer). Bei den Elterneinschitzungen
war zusitzlich eine Verlaufsanalyse iiber diese
beiden Messzeitpunkte mdglich, wihrend eine
solche bei den Lehrpersonen aufgrund des hiu-
figen Lehrerwechsels nach dem zweiten Mess-
zeitpunke (12) nicht méglich war.

Die Ergebnisse zu den Einschitzungen von
hochbegabten Verhaltensmerkmalen (vgl. Ta-
belle 2) bestitigten Hypothese 3, dass die Zu-
schreibungen von Eltern und Lehrpersonen
grundsitzlich nicht zwischen den Intelligenz-
gruppen, sondern zwischen der Kontrollgruppe
und allen Kindern mit der Lehrernomination
»hochbegabt® unterschieden. Im Faktor ,,inzel-
lektuelle Verhaltensmerkmale“bildete sich dieses
Resultat zwar hypothesengemifl zum ersten
Messzeitpunkt ab (F(3, 265)=49.18, p<.001,
n%=.34; Scheffé: D<A, B, C, p<.001), war
jedoch auch beim dritten Messzeitpunkt zu fin-
den (F(3,318)=18.71, p<.001,1?=.24; Schef-
fé: D<A, B, p<.001; D<C, p<.01), als den
Eltern und Lehrern das Intelligenztestresultat
bekannt war. Dabei wurden die Kinder von
ihren Eltern positiver beurteilt als von den
Lebrpersonen (t1: F(1, 265)=6.5, p<.05;
n?=24; t3: F(1, 178)=4.9, p<.05, n2=.03).
Auch beim Faktor ,Durchhaltevermigen™
zeigten sich Intelligenzgruppenunterschiede
noch ein Jahr spiter nominationsabhéngig (t1:
F(3, 262)=11.2, p<.001, n?=.11; t3: F(3,
180)=7.9, 1*=.12; Scheff¢; Vergleich bei t1:
D<A, B, p<.001; D<C, p<.05; Vergleich bei
t3: D<A, B, p<.05; D<C, p<.001). Bei die-
sem Faktor waren sich Eltern und Lehrpersonen
zu beiden Messzeitpunkten in der Zuschrei-
bung einig. Einzig beim Faktor , kreative Verhal-
tensmerkmale” unterschieden sich beim ersten
Messzeitpunkt die hoch- und tiberdurchschnitt-
lich begabten Kinder sowohl signifikant von der
Kontrollgruppe (E(3, 264)=18.9, p<.001,
1?=.18; Scheffé, p=.001) als auch von den ab-
gelehnten, durchschnittlich begabten Kindern
(Scheffé, Vergleich C<A, p<.05; Vergleich
C<B, p<.001). Ein Jahr spiter (t3) war nur
noch ein Unterschied von der Kontrollgruppe
zu den iiberdurchschnittlich intelligenten Kin-
dern festzustellen (F(3, 180)=3.14, p<.05,

1?=.05; Scheffé, Vergleich D<B, p=.05). Die
hochbegabten Kinder wurden in Bezug auf die
Zuschreibung kreativer Verhaltensmerkmale
von Eltern wie von Lehrpersonen nicht mehr
spezifisch unterschieden.

Allein bei diesem Fakrtor zeigte sich ein In-
telligenzgruppeneffekt, wenn auch nur beziig-
lich der Schnittstelle durchschnittlich begabt
vs. {iberdurchschnittlich begabt und nicht wie
erwartet in Bezug auf die Hochbegabung. Ob-
wohl man hier argumentieren kénnte, dass eine
gewisse Intelligenz notig ist, um ein ,kreatives
und schépferisches Denkvermégen® oder eine
sintellektuelle Verspieltheit“ (Itembeispiele)
aufzuweisen, gehen wir von einem Etikettier-
effekt aus, da sich die Hochbegabten in dieser
Hinsicht nicht stabil von der Kontrollgruppe
unterscheiden lassen.

Bei den Ergebnissen zu den Zuschreibungen
hochbegabter Verhaltensmerkmale muss jedoch
beriicksichtigt werden, dass das hochbegabte
Verhalten nach den Renzulli-Skalen wenig mit
einer hohen Intelligenztestleistung zusammen-
hingt. Die Korrelationsanalyse zwischen dem
Gesamt-Intelligenztestwert (HAWIK-III) und
den Renzulli-Skalen bei den Einschitzun-
gen der Lehrpersonen ergab nur geringe Werte
(t1: Intelligenzfakror: r=.10, ns.; Kreativitits-
faktor: r=.19, p<.01.; Durchhaltevermégen:
r=.09, ns.).

In der Verlaufsanalyse der Elterncinschiir-
zungen hatte die testpsychologische Identifika-
tion keinen Einfluss auf die nachfolgende At-
tribuierung hochbegabter Verhaltensmerkmale.
Uberraschenderweise verinderten sich die Zu-
schreibungen hochbegabter Verhaltensmerk-
male bei den Eltern iiber beide Messzeitpunkee
hinweg nicht und blieb in allen drei Fakroren
recht stabil (Stabilitdtskorrelationen t1 zu t3
nach Pearson, Intelligenz: r=.72, Kreativitit:
r=.66, Durchhaltevermdgen: r=.70, alle bei
p<.001). Das Wissen um die potenzielle Hoch-
begabung ihres Kindes bzw. die Lehrerzuschrei-
bung von Hochbegabung schien bei den Eltern
bedeutsamer zu sein als das Wissen um das Re-
sultat der testpsychologischen Identifikation.
Die in Hypothese 3 formulierte Annahme, dass
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sich die Elternzuschreibungen je nach Hochbe-
gabungsidentifikation verindern, konnte also
nicht bestitigt werden.

Diskussion

Alle Schiiler mit einer Lehrernomination als
hochbegabt wiesen unabhingig von ihrer Intel-
ligenzausprigung ein héheres schulisches Fi-
higkeitsselbstkonzept und einen positiveren
Selbstwert auf, sowohl in der Selbstzuschrei-
bung wie auch in der Zuschreibung durch El-
tern und Lehrpersonen (vgl. Hypothesen 1 und
2). Diese Resultate sowie dic ibereinstim-
menden Einschitzungen von Kindern, Eltern
und Lehrpersonen belegen die Annahmen des
Eccles-Modells (Eccles et al., 1983), wonach die
Selbstkonzeptentwicklung primir aufgrund
von sozialen Zuschreibungen und nicht auf-
grund der Intelligenz erklirt werden kann. Da
der Nominationseffeke auch ein Jahr nach der
testpsychologischen Hochbegabungsidentifika-
tion bestehen blieb, konnte der von uns in Hy-
pothese 2 angenommene Etikettiereffekt (Hoge
& Renzulli, 1993) nicht bestitigt werden. In
unserer Studie unterschied sich im Vergleich
zur Kontrollgruppe nicht die Gruppe der
Hochbegabten, sondern die Gruppe der durch-
schnittlich begabten (falsch nominierten) Kin-
der am eindeutigsten. Diese Gruppe verfiigte
tiber ein duflerst hohes Fihigkeitsselbstkonzept
und einen positiven globalen Selbstwert. In der
Tat bildet das schulische Fihigkeitsselbstkon-
zept eine Einflussgrife fiir das Schulleistungs-
verhalten (Koller & Baumert, 2001; Eckert,
Schilling & Stiensmeier-Pelster, 2006). Nach
der Miinchner SCHOLASTIK-Studie beus-
teilten Lehrpersonen die Schiilerinnen und
Schiiler bei gleicher Schulleistung umso posi-
tiver, je hoher neben der Intelligenz das Selbst-
konzept ausgeprigt war (Schrader & Helmke,
1990). Es stellt sich daher die Frage, inwieweit
bei der Zuweisung zu einem Begabungsforder-
programm das positive Selbstkonzept dieser
Kinder die Lehrernomination becinflusst. Auf-
grund unserer Srudienergebnisse erscheint es
notwendig; die Rolle des Selbstkonzepts sowie

die enge und komplexe Bezichung zwischen
Selbstbeurteilung und Fremdbeurteilungen
durch weitere Untersuchungen niher zu be-
leuchten.

Im Eltern- und Lehrerurteil fanden sich in
Ubereinstimmung mit Hypothese 3 keine
hochbegabtenspezifischen Unterschiede bei
der Zuschreibung von als fiir Hochbegabte
charakreristisch geltenden Verhaltensmerkma-
len (Rost, 1993), obwohl nach Heller, Reimann
& Senfter (2005) Lehrpersonen bis zu einem
gewissen Grad eine intellektuelle Hochbe-
gabung beurteilen kénnen. Wie bei der Ein-
schitzung der schulischen Fihigkeiten blieb
bei Eltern und Lehrpersonen auch nach der
Hochbegabungsidentifikation der Nomina-
tionseffekt bestehen. Unabhingig von der Va-
liditdt solcher Checklisten und Raringskalen
als Selektionsverfahren in Begabungsforder-
programmen (Buch et al., 2006; Perleth, Leith-
ner & Preckel, 2006), bestitigt dieses Resul-
tat die Bedeutung der Attribuierungen fiir
schulische Selbstkonzepte. Die geringen Korre-
lationen zwischen den in der Studie verwende-
ten Renzulli-Skalen und dem HAWIK-III zei-
gen hingegen, dass die vorgeschlagenen Ver-
haltensmerkmale mit Intelligenztestergebnissen
wenig gemeinsam haben. In der Frage der
Hochbegabungsidentifikation wird akruell
hiufig fiir eine sequenzielle Identifikationsstra-
tegie plidiert, wobei Checklisten fiir ein erstes
Screening eine wichtige Rolle spielen (Heller,
2004), Angesichts unserer Befunde erscheint es
dringend nétig, dass die Instrumente zur Iden-
tifikation von Hochbegabung weiterentwickelt
werden.

Die vorliegende Untersuchung hat verschie-
dene Grenzen. Die vorausgelesene Stichprobe
verhinderte eine nihere Analyse iiber den wech-
selseitigen Einfluss der Lehrernomination
»hochbegabt” und dem schulischen Leistungs-
handeln der Kinder. Ebenfalls muss vermutet
werden, dass der bildungsnahe familiire Hin-
tergrund der nominierten Kinder mit der Leh-
rernomination und mit Variablen wie ,elter-
liche Unterstiitzung™ oder ,sozial angepasstes
Verhalten® konfundiert sein kénnte. Die Ergeb-
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nisse sind daher nur beschriinkt generalisierbar.
In weiteren Untersuchungen sollte das Zusam-
menspiel von Zuschreibungen hochbegabten
Verhaltens durch Eltern und Lehrpersonen und
der schulischen Leistungen der Kinder — sinn-
vollerweise unter Einbezug von Angaben zur
effektiven schulischen Leistungsfihigkeit ~ ni-
her iiberpriift werden.
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