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Vergleich der
Kinder mit
und ohne
Hochbegabung

Zusammenfassung

In der vorliegenden Studie wird die soziale, emotionale und selbstregula-
torische Kompetenz von hochbegabten Kindern im Grundschulalter un-
tersucht. Im Mittelpunkt der Betrachtung stehen ein Vergleich mit nicht
hochbegabten Kindern sowie der potenzielle Einfluss des Besuchs der
Kinderakademie auf die Entwicklung hochbegabter Schiilerinnen und
Schiilet.

In ersten Teil der Ergebnisse wird der Vergleich von Kindern mit und ohne
Hochbegabung vorgenommen. Untersucht wurden dabei das Wohlftihlen
in der Schule, den AGs der Kinderakademie bzw. einem Verein, die soziale,
emotionale und motivational-selbstregulatorische Entwicklung. Die wesent-
lichen Befunde sind im Einzelnen:

1. Alle Kinder fiihlen sich gleichermallen in der Schule wohl. Allerdings
ist das Wohlbefinden in der AG bei der Hochbegabten-Gruppe deut-
lich héher als das Wohlbefinden im Verein der Kontrollgruppe.

2. Trotz gradueller Tendenzen gestaltet sich die Entwicklung sozialer
Kompetenzen bei allen Kindern in vergleichbarer Weise.

3. Auch bei den sozialen Kompetenzen gibt es, trotz anfianglicher
Unterschiede zum ersten Messzeitpunkt, insgesamt betrachtet mehr
Gemeinsamkeiten als Unterschiede.

4. Motivationale und selbstregulatorische Merkmale der Kinder liegen
auf einem insgesamt vergleichbaren Niveau.

5. Wenngleich bei den Kindern der Hochbegabten-Gruppe geringere
Zusammenhinge zu schulischen Leistungen existieren, glei-
chen sich dennoch die wichtigsten Pridiktoren fiir die Schulnoten.

Diese Befunde reihen sich in einen Forschungsstand ein, der ebenfalls eher
von Gemeinsamkeiten als Unterschieden im sozialen und emotionalen
Bereich ausgeht. Die Befunde dieser Untersuchung lassen sich im Kontext
bisheriger Studien dahin gehend verdichten, dass der Entwicklungsprozess
hochbegabter Kinder dem nicht hochbegabter Kinder sehr dhnlich ist.

Im zweiten Ergebnisteil wurden die Schiilerinnen und Schiiler, die im Akade-
miejahr 2007/08 an den Angeboten der Kinderakademie Mannheim teilge-
nommen haben, niher betrachtet. Es wurde im Wesentlichen untersucht, wie
sich das Wohlbefinden in der AG sowie das Wohlbefinden in der Schule auf
die soziale, emotionale und motivational-selbstregulatorische Entwicklung
auswirken. Die wesentlichen Befunde sind im Einzelnen:



Insgesamt kann fiir die hochbegabten Schiilerinnen und Schiler der
Grundschule festgehalten werden, dass das Angebot der Kinderakademie
Mannheim in ausgewihlten Bereichen positive Zusammenhinge zur
Entwicklung der Kinder aufweist. Dies gilt fiir die Entwicklung sozialer, ins-
besondere aber fiir schulisch relevante Kompetenzen der Selbstregulation.
Aus diesen Befunden ergeben sich zwei wichtige Folgerungen:




Die vorgestellten Ergebnisse der Studie zeichnen insgesamt ein Bild, wonach
das Angebot der Kinderakademie Mannheim forderlich fiir die Entwicklung
der Kinder ist. Gleichzeitig zeigen die Befunde auch an, dass zur méglichst
optimalen Begleitung der Kinder kurzschrittigere und auf eine intensivere
Betreuung der Kinder ausgerichtete Férderung notwendig ist.

Vor allem das rechtzeitige Erkennen sinkender Freude am AG-Besuch
kann hier ein wichtiger Schlissel dafiir sein, noch mehr Kinder bei der
Entwicklung und Entfaltung ihrer Personlichkeit zu unterstiitzen.



Hrhebliche Konjunktur
der Forschung zu und
Forderung von

Hochbegabten

Ziele der
Begleitstudie

1 Einleitung

Der vorliegende Bericht prisentiert die Ergebnisse einer Lingsschnittstudie
bei Kindern mit besonderen Begabungen und vergleicht diese mit
Gleichaltrigen durchschnittlicher kognitiver Kompetenzen.

Es handelt sich hierbei um eine Begleituntersuchung der Kinderakademie
Mannheim, die ein besonderes Freizeitangebot zur Férderung von hochbe-
gabten Kindern im Grundschulalter ermoglicht. Sowohl die Kinderakademie
als auch die vorliegende Lingsschnittstudie werden aus Mitteln der Klaus-
Tschira-Stiftung gefordert.

Das Thema Hochbegabung hat in den vergangenen Jahren eine erhebliche
Konjunktur erfahren (Heinbokel, 2001). Dementsprechend wurde auch die
Forschung in diesem Bereich erheblich intensiviert (vgl. Reinders & Bergs-
Winkels, 2008). Allerdings handelt es sich bislang mehrheitlich entweder

um Grundlagenforschung oder aber um fallbezogene Praxisevaluationen.
Separate Vorgehensweisen dieser Art haben den Nachteil, dass bei
Grundlagenforschung der Bezug zur Praxis fehlt und Fallstudien kaum
Aussagen tber allgemeine Bedingungen sinnvolle Angebote fiir hochbegabte
Kinder und Jugendliche zulassen.

Deshalb wird mit dem vorliegenden Projekt eine Kombination beider
Ansitze verfolgt. Es soll gelingen, grundlegende Erkenntnisse zur sozialen,
motivationalen und emotionalen Entwicklung hochbegabter Kinder zu ge-
winnen. Gleichzeitig wird der direkte Bezug zu einer Férdermal3nahme ge-
nutzt, um allgemeine Bedingungen einer gelingenden Férderung ableiten zu
kénnen.

Der Fokus wird auf die drei Bereiche sozialer, motivationaler und emo-
tionaler Entwicklung gelegt, um relevante Aspekte eines produktiven
Aufwachsens einerseits (soziale und emotionale Komponente) und wichtige
Bedingungen des Wissenserwerbs andererseits (motivationale Komponente)
zu berticksichtigen. Zwei wesentliche Ziele werden bei der Betrachtung dieser
drei Komponenten verfolgt:

1. Vertiefung des Grundlagenwissens tiber die Entwicklung hochbe-
gabter Kinder.
28 Identifikation von Bedingungen einer guten aul3erschulischen

Foérderung von Kindern mit besonderen Begabungen.

Hierfir wurden in einer Langsschnittstudie Kinder im Grundschulalter un-
tersucht, die tiber eine deutlich iiberdurchschnittliche allgemeine Intelligenz
verfiigen und solche Grundschulkinder, die als durchschnittlich begabt anzu-
sehen sind.

Um das erstgenannte Ziel zu realisieren, wurden Informationen tiber diese
Kinder durch Fragebégen an deren Eltern eingeholt und vergleichend fur



Theoretische
Grundlage
der Studie

die beiden Gruppen betrachtet. Fiir das zweite Ziel werden innerhalb der
hochbegabten Schiilerinnen und Schiiler Differenzierungen vorgenommen,
die Aufschluss dariiber geben, unter welchen Bedingungen der Besuch der
Kinderakademie eine besondere Entwicklungsférderung mit sich bringt.

Als theoretische Grundlage zur Sortierung und Interpretation der Daten
wird eine Kombination des Hochbegabungsmodells von Gagné (2005)

und der ,,Stage Environment Fit“-Theorie nach Eccles und Midgley (1989)
herangezogen. Die Grundidee ist, dass Heranwachsende in bestimmten
Lebensbereichen eine besondere Passung von Umweltbedingungen und
personlichen Bedtrfnissen bendtigen, um die vorhandenen Begabungen

und Talente auch in faktische Leistungen tberfihren zu kénnen. Ein
hochbegabtes Kind etwa, welches seine Fihigkeiten der schlussfolgernden
und kreativen Problemlésung in der Schule nicht anwenden kann, weil die
Unterrichtsdidaktik auf Wiederholung und Auswendiglernen ausgerichtet ist,
sollte nach dieser Theorie weniger geneigt und in der Lage sein, sein besonde-
res Potenzial auch in schulische Leistungen zu tberfiihren. Gerade fiir solche
Grundschiiler sollte das Angebot der Kinderakademie Mannheim eine gute
Gelegenheit bieten, eigene Talente in Leistungen zu tiberfithren.

Der vorliegende Bericht gibt Auskunft Giber die soziale, motivationale und
emotionale Entwicklung von Kindern mit und ohne Begabungen und
identifiziert forderliche Bedingungen eines au3erschulischen Angebots fiir
hochbegabte Grundschiilerinnen und Grundschiler. Im ersten Teil wird

ein Uberblick iiber bisherige Forschung gegeben und nach einer kritischen
Diskussion das Angebot der Kinderakademie und dessen wissenschaftlicher
Begleitung eingeordnet (Kapitel 2). Daran schlie3t sich eine kurze Darstellung
des theoretischen Rahmenmodells an und es werden Folgerungen fiir die
Auswertung und Interpretation der Daten skizziert (Kapitel 3).

Im vierten Kapitel stehen das Design und die Vorgehensweise bei dieser
Studie im Mittelpunkt. Hier wird die Erhebungsmethode ebenso vorgestellt
wie die Stichprobe, die als Grundlage fir den Ergebnisteil dient (Kapitel 5).
Gemil} der beiden Zielsetzungen des Projekts gliedert sich der empirische
Teil in eine vergleichende Betrachtung von Kindern mit und ohne besondere
Begabungen einerseits und einen spezifischen Blick auf die hochbegabten
Kinder andererseits (Kapitel 6). Diese Befunde werden schlief3lich zusam-
menfassend dargestellt (Kapitel 7).



Zusamenfassung

Gegenstand der Hoch-

begabungsforschung

2 Stand der Forschung

Insgesamt zeigt bisherige Forschung, dass Bedarf bei der Férderung hoch-
begabter Kinder besteht, aber keine Differenzen in der sozio-emotionalen
Entwicklung vorhanden sind. Eine Teilnahme an einem auf3erschulischen
Foérderprogramm ist nicht deshalb nétig, weil die hochbegabten Kinder von
sich aus sozio-emotional unterentwickelt sind, sondern weil sie besondere
Bediirfnisse haben, welche in der reguliren Schulumwelt nicht erfillt werden.

Die Foérdermalinahme der Kinderakademie integriert diese Sichtweise. Die
Foérderung in den Projekt-AGs versucht zu erreichen, dass aus der vorhan-
denen Begabung auch Leistung resultieren kann. Wie bisherige Evaluationen
auBerschulischer Angebote zeigen, kann das Angebot der Kinderakademie
die Unterstlitzung in emotionaler und sozialer Hinsicht und dadurch

auch die Leistungseminenz fordern und ersetzt die eventuell fehlende
Bedurfniserfillung in der Schule.

Das Bild des hochbegabten Kindes hat sich im Verlauf der Zeit stark gewan-
delt. Gegenstand wissenschaftlicher Bemthungen waren und sind vor allem
Definitionskriterien, Begabungsbereiche und kognitive Férderung, Erst in
den letzen Jahrzehnten wurde die Thematik der sozialen und emotionalen
Entwicklung in die Uberlegungen und Forschungsinteressen integtiert. Den
Anfang dazu bildete Termans Lingsschnittstudie von 1947. Er vertrat die
Ansicht, hochbegabte Kinder seien in ihrer sozio-emotionalen Entwicklung
fortgeschrittener als durchschnittlich Begabte. In der heutigen Forschung ist
diese Annahme wiederholt widerlegt worden. Der aktuelle Forschungsstand
zeigt eine Gleichstellung in der sozio-emotionalen Entwicklung von hoch-
begabten und durchschnittlich begabten Kindern. Dennoch wird von be-
sonderen Bediirfnissen und Vulnerabilitit der hochbegabten Kinder ausge-
gangen, weshalb sie einer besonderen Férderung in ihrer sozio-emotionalen
Entwicklung bediirfen.

Die Hochbegabungsforschung widmet sich der Frage, was das hochbegabte
Kind kann, was es von Gleichaltrigen unterscheidet und worin mégliche
Gefihrdungen liegen konnten. Weiterhin wird nach Malnahmen gesucht, die
einer negativen Entwicklung entgegenwirken kénnen.

Der fiinfte Punkt fasst die Erkenntnisse der Forschung mit der Konzeption
der Mannheimer Hochbegabtenstudie zusammen. Diese geht von folgender
Annahme aus: “Gifted children have the intellectual ability to understand
the world at a level beyond their chronological age, but they have the emo-
tional development typical of their same age peers” (McHugh, 2006: 184).
Hochbegabte Kinder sind also in ihrer intellektuellen Entwicklung wei-

ter als die durchschnittlich begabten Gleichaltrigen, die sozio-emotionale
Entwicklung ist jedoch identisch.



Forschungsstand zur sozio-emotionalen Entwicklung hochbegabter Kinder

Neueste Forschungsergebnisse zeigen, dass hochbegabte Schiiler in ihrer so-
zio-emotionalen Entwicklung mindestens genauso entwickelt sind wie ihre
Altersgruppe. Allerdings besitzen sie ein erhohtes Risiko in ihrer Entwicklung
gefihrdet zu werden. Dieses geschieht dadurch, dass die Lernumwelt

in Niveau und Fortschritt nicht zu den Lern- und Denkprozessen der
Hochbegabten passt. Mangelnde Unterstitzung der sozialen, schulischen
oder heimischen Umwelt wirkt sich ebenso negativ auf die sozio-emotionale
Entwicklung aus (Reis & Renzulli, 2004:119).

Studien zeigen Ahalich- Die Studie von Neihart et al. (2002; in Reis & Renzulli, 2004: 120) kommt

ketten in dersozioemotios £ Jem Ergebnis, dass die meisten begabten Schiiler nicht haufiger mit so-
zialen und emotionalen Problemen konfrontiert sind, als ihre Mitschiler. Ein
Risikofaktor fiir die Entwicklung Hochbegabter besteht in der inadiquaten
Erfillung ihrer Bediirfnisse. AuBerdem sind in den Folgen, die aus dem
schulischen Vorsprung resultieren, die psychologischen Nebenwirkungen
von Hochbegabung wie Perfektionismus und Minderleistung und die dop-
pelte Aullergewohnlichkeit durch das eventuelle Vorhandensein von ei-
ner Lernstérung oder Aufmerksamkeitsdefiziten bei gleichzeitiger hoher
Begabung Risikofaktoren zu sehen (nach Neihart, 2002; in Reis & Renzulli,
2004: 121).

nalen Entwicklung

Weitere Studien widerlegen die mutmaflich hohere oder niedrigere Rate
an Depressionen im Vergleich zur restlichen Bevolkerung. Die fortge-
schrittenen intellektuellen Fahigkeiten, soziale Isolation, Sensibilitit und
ungemille Entwicklung konfrontieren hochbegabte Schuler mit sozi-

alen und emotionalen Herausforderungen. Diese kénnen sie durch ihre
Probleml6sestrategien, fortgeschrittene soziale Kompetenzen, moralisches
Denken, aulerschulische Interessen und Leistungsorientierung bewaltigen
(Reis & Renzulli, 2004: 122).

Ebenso gibt es keine Beweise fiir eine hohere Selbstmordrate bei
Hochbegabten (Reis & Renzulli, 2004: 122). Die Forschung beweist au-
Berdem, dass hochbegabte Kinder und Jugendliche weniger gewalttitiges
Verhalten zeigen, als Gleichaltrige (Reis & Renzulli, 2004: 122).

Nach Schneider (1989) verfiigen Kinder mit héheren kognitiven
Fihigkeiten tiber eine fortgeschrittene Sozialkompetenz. Diese sozial-ko-
gnitive Kompetenz beinhaltet soziale Perspektiveniibernahme und soziale
Probleml6sefihigkeit. Diese Fertigkeiten fithren jedoch nicht dazu, dass der
hochbegabte Schiiler in seinem sozialen Umfeld positiv auffillt, sondern
die besondere Fihigkeit zur Perspektiventibernahme fiihrt zu emotionalem
Chaos, was sich negativ auf die sozialen Kontakte auswirkt. Besondere
Fahigkeiten kénnen auch zu einem Rickzug von sozialer Interaktion fithren
(vgl. Schneider et al. 1989: 48).

Die womdglich vorhandene soziale Kompetenz kann nicht zum Ausdruck ge-
bracht werden, da die Umwelt nicht mit den Bedirfnissen des hochbegabten
Kindes tibereinstimmt. Ein Riickzug aus der sozialen Interaktion kann dann
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Besonderheiten bei der

Perspektiveniibernahme,

Beliebtheit und Ehtlichkeit

Besondere Bedurfnisse
durch hohe emotionale

Intensitit

als mangelnde soziale Fertigkeiten interpretiert werden. Daher ist es wichtig,
dem hochbegabten Kind eine soziale Umwelt zu bieten, in der es eine an-
gemessene soziale und emotionale Entwicklung erfahren kann. Die latenten
sozialen Fihigkeiten konnen so in sichtbare soziale Kompetenz umgewandelt
werden.

Die 6ffentliche Darstellung des hochbegabten Kindes als sozial isoliert fihrte
zu einem Vergleich des sozialen Status der Kinder. Die Literaturiibersicht der
Autoren Schneider et al. hat gezeigt, dass hochbegabte Grundschiiler sehr
wohl von ithren Mitschiilern angenommen werden. Dies schwankt jedoch
alters- und IQ — abhingig. So sind hochbegabte Jungen bei durchschnitt-
lichen Schiilern beliebter als hochbegabte Madchen. Ab einem bestimmten
Prozentrang des 1Q sinkt die Beliebtheit, dabei gilt, je hoher die Differenz im
1Q, desto weniger akzeptiert ist der hochbegabte Schiiler (vgl. Schneider et al.
1989: 49).

Insgesamt zeigen die Ergebnisse der Studie von Schneider et al. ein gut ange-
passtes Individuum. Es gibt weder Anhaltspunkte fiir einen sozial isolierten
noch einen in allen Bereichen erfolgreichen Hochbegabten.

Die hochbegabten Kinder in einer Studie von Witty (1930) zeigten sich

als gut angepasst und ohne psychische Auffilligkeiten, im Vergleich zur
Kontrollgruppe verfiigten sie lediglich iiber besondere Ehrlichkeit. Im Spiel
zeigten sie sich eher als Einzelginger. Er zog den Schluss, dass diese Kinder
fir eine bestmdégliche Entwicklung einer besonderen Férderung bedurften
(Silverman, 1997: 634). Daran anschlieBend fand Merle Sumption (1941)

in ihrer Studie heraus, dass sich Hochbegabte signifikant in Einstellungen,
Verhalten und Idealen von durchschnittlichen Altersgenossen unterschieden.
Auch in dem von ihr untersuchten Programm war der Aufbau von sozialen
Kontakten das oberste Ziel (Silverman, 1997: 634).

Forschungsstand zu Bediirfnissen und Gefidhrdungen der sozio-emotionalen
Entwicklung hochbegabten Kinder

In einer Studie von Moon et al. (1997) ergab sich, dass hochbegabte Kinder
besondere soziale, emotionale, familiale, talent- und karrierebezogene
Bedirfnisse haben. Zusitzlich bedtrfen sie spezieller Betreuung und Fithrung
(Moon et al., 1997: 16). Bisherige Mallnahmen zur Unterstiitzung hochbe-
gabter Kinder haben sich auf die Modifikation der Lernumwelt bezogen und
wenig Aufmerksamkeit wurde auf die emotionalen und sozialen Bedurfnisse
gerichtet (Moon et al., 1997: 16).

Die meisten intellektuell begabten Kinder haben keine niedrigeren
Selbsteinschatzungen, vor allem keine geringe akademische. Trotzdem

sind hochbegabte Kinder psychischen Stressoren ausgesetzt und sie

sind hinsichtlich der sozialen und emotionalen Anpassung verletzlich
(Moon et al., 1997: 17). Die Eigenschaften hochbegabter Kinder wie
Gefiihlstiefe, Ubererregtheit, Sensibilitit, hohes Energieniveau, geringe
Frustrationstoleranz, Erwartungsdruck und Perfektionismus machen sie fiir
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Geringe Bedrfnis-
erfilllung begtinstigt

Underachievement

Verhaltensauffilligkeiten

als Folge von Overexcita-

bilities

sozio-emotionale Probleme empfinglich und lassen sie mit der Umwelt in
Konflikt geraten, vor allem, wenn die schulische und familiale Umgebung
nicht optimal ist (Moon et al., 1997: 17).

Die Intelligenz eines Erwachsenen zu haben und dabei die emotionale Reife
eines Kindes fiihrt nach Hollingworth unausweichlich zu Problemen. Dabei
gilt, je jiinger das Kind, desto mehr Probleme treten auf. Der Hohepunkt
liegt im Alter zwischen vier und neun Jahren (Silverman, 1997: 637). Die
Asynchronie zwischen kognitiver Komplexitit und emotionaler Intensitit
fihrt zu einer Vulnerabilitit. Die emotionale Zerbrechlichkeit des Kindes
braucht ein besonderes Verstindnis und die Fithrung einer Bezugsperson.

Nach Pirozzo (1984) zeigen ungefihr die Hilfte der Schiiler der obers-

ten finf Prozent der intellektuell Hochbegabten keine ihrem kognitiven
Niveau angemessene Leistung (in Reis et al., 2004: 154). McHugh sieht
Underachievement als ,, complex and multidimensional problem that ma-
nifests itself in various ways and is defined as the discrepancy between abi-
lity and achievement that persists over time* (McHugh, 2006: 185). Wenn
Schiiler ihr Streben nach Leistung vetlieren, fallen sie in ein Verhaltensmuster,
das in Underachievement endet. Die ,,Alles oder Nichts“-Mentalitat des
Perfektionismus schlief3t einen Weg mit Kompromissen aus.

Das Konzept der Overexcitabilities von Dabrowski beschreibt finf Typen
erhohter psychischer Erregtheit und Nervositit (“types of increased psychic
excitability”), die bei hochbegabten Kindern beobachtet werden konnten (
Tieso, 2007: 12). In der Studie wird das Konstrukt der Overexcitabilities von
Dabrowski (1964) im Hinblick auf individuelle und familiale Strukturen un-
tersucht. Das Konstrukt besteht aus fiinf Subskalen: Psychomotorisch, intel-
lektuell, imaginativ, sensorisch und emotional.

Es gilt, die Intensititen/Sensibilitit (intensities) der hochbegabten Kinder
zu erkennen und Strategien zu erarbeiten, die die positiven Charakteristika
der Schiiler bestirken und ihre Schwichen kompensieren. Im Umgang
mit Hochbegabten muss beachtet werden, dass Verhaltensauffalligkeiten
und Lernstérungen das Resultat dieser Overexcitabilities sein konnen. Die
hochbegabten Kinder sollen dabei in ihrer besonderen Sensitivitit unter-
stiitzt werden (Tieso, 2007: 11). Diese Ubererregung ist jedoch nicht mit
einer psychischen Anfilligkeit oder einer mangelnden sozio-emotionalen
Entwicklung gleichzusetzen. Von der Entwicklungspsychologie wur-

den einige Charakteristika der hochbegabten Kinder aufgestellt, die sie
von anderen Kindern unterscheiden. Dazu gehdren beispielsweise eine
hohe Aufmerksamkeitsspanne, Bereitschaft, genaue Beobachtung, hohe
Motivation, tiefes emotionales Empfinden, intensives Frustrationserleben,
Neugierde, aktives Vorstellungsvermégen, ein Hang zum Risiko (procli-
vity) und ein hohes Energieniveau (Tieso, 2007: 11). Intensitit ist diesen
Merkmalen gemeinsam und kann mit Hilfe der Overexcitabilities erklirt wer-
den.

Das Konstrukt der Overexcitabilities wurde bisher noch nicht ausrei-
chend empirisch untersucht. Piechowski (1979) sieht die Formen der

12



Overexcitabilities aullern
sich in u.a. Bewegungs-
drang, kognitiver Stimula-

tion und Nahebedurfnis

Opverexcitability
stellt keine geringe
sozio-emotionale

Entwicklung dar

Diskrepanz kognitive und

emotionale Entwicklung

Overexcitabilities als Verstindnis von und Reaktion auf die Welt. Die psy-
chomotorische Komponente besteht aus Bewegung, Unruhe, Aktivitit und
Energietiberfluss. Die sensorische Kategorie ist ein Bediirfnis nach Kontakt
und Sinnesstimulation. Die intellektuelle Form ist gekennzeichnet durch
Logik, Analyse, Fragen, Wahrheitssuche und dem Bediirfnis nach kontinu-
ierlicher, kognitiver Stimulation. Der imaginative Modus enthilt lebhafte
(Tag-)Traume, Fantasie und ausgeprigte Vorstellungskraft. Die emotio-

nale Komponente ist charakterisiert durch Nihe und Bindung zu anderen,
Einsamkeit, Empathiefahigkeit und Liebesfihigkeit. Die Overexcitabilities
kennzeichnen eine besondere Art der Wahrnehmung, Erfahrung und
Reaktion auf die Umwelt, die vor allem bei hochbegabten Kindern gefunden
wird. Diese Komponenten bilden und prigen die Begabung (Tieso, 2007: 12).

Neben den bisher beschriebenen Charakteristika werden begabte Kinder
auch als emotional verwundbar beschrieben. Einige werden als aggressiv
bezeichnet, andere als moralisch empfindsam und reagibel. Die positiven
Auswirkungen der Overexcitabilities konnen auch in eine negative Richtung
gehen. Die ausgeprigte emotionale und intellektuelle Einsicht kann auch zu
Perfektionismus, unrealistischen Erwartungen und sozialen und emotionalen

Asynchronien fithren (Tieso, 2007: 12).

Das Konzept der Overexcitabilities unterstitzt Erkenntnisse tber die sozio-
emotionale Entwicklung hochbegabter Kinder und erklirt Verhaltensweisen,
die sie von durchschnittlich Begabten unterscheiden kénnen. Es zeigt auf,
dass beobachtete Abweichungen von normierten Verhaltenserwartungen
nicht das Resultat einer mangelnden sozio-emotionalen Entwicklung sind.
Vielmehr handelt es sich um eine besondere Wahrnehmung und Sicht der
Welt, die hochbegabte Kinder auszeichnet und méglicherweise von anderen
abgrenzt.

FérdermaBnahmen der sozio-emotionalen Entwicklung
hochbegabter Kinder

Viele Wissenschaftler fordern systematische Aufwinde differenzierter psy-
cho-edukativer und Betreuungsinterventionen, um den besonderen sozio-
emotionalen Bedurfnissen der hochbegabten Kinder gerecht zu werden
(Moon et al., 1997: 17). Problematisch ist hier die Berticksichtigung der
unterschiedlichen Entwicklungsstufen von einer altersgemif3en sozioemoti-
onalen Entwicklung und einer stark fortgeschrittenen kognitiven Reife. Die
Ergebnisse der Studie zeigten, dass die Kenntnis der Problematik vorhanden
ist, aber Mallnahmen und personeller Bestand noch nicht verfugbar sind.

Das Problem besteht also nicht darin, dass hochbegabte Kinder generell in
ihrer sozio-emotionalen Entwicklung hinten an stehen, sondern, dass diese
nicht - wie die kognitiven Fahigkeiten - einer hoheren Entwicklungsstufe ent-
sprechen. Die intellektuellen Fertigkeiten sind stark fortgeschritten, die sozio-
emotionale Entwicklung ist altersgerecht.
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MalBnahmen zur
Foérderung so-
zio-emotionaler
Entwicklung

Gruppierung beeinflusst

das Selbstkonzept

Als Beispiel fiir eine Férdermal3nahme kénnen die amerikanischen
Governor’s Schools herangezogen werden. Sie stellen ein staatliches und
saisonales Enrichmentprogramm dar, in dem die Teilnehmer fir mindes-
tens eine Woche in einer speziellen Einrichtung untergebracht sind. Das
Programm richtet sich an ausgewihlte Schiiler mit besonderen akade-
mischen, kreativen Begabungen oder anderen Talenten (McHugh, 2006: 181).
Forderlich fur eine gute sozio-emotionale Entwicklung sind nach Reis und
Moon (2002; in Reis & Renzulli, 2004: 123):

0 Die unterstiitzende und ermutigende Funktion von beschleunigten
Lernerfahrungen;
O gemeinsames Lernen mit Schiilern mit dhnlichen Fahigkeiten,

Interessen und Motivation;

. Beschiftigung mit speziellen interessierenden Themenbereichen im
Kreise einer Vielfalt an Mitschiilern;

- Unterstutzung bei der Bewiltigung von Stress und Kritik;

0 frithe Beschiftigung mit dem Thema Berufswahl und Karriere (weil
Hochbegabte ein Ziel vor Augen haben wollen und weil sie in die
Zukunft denken und weil ihre Begabung so nutzenorientiert in eine
Richtung gelenkt werden kann);

0 sozio-emotionale Aspekte in das Curriculum einzubinden.

Insgesamt ldsst sich festhalten, dass es unter hochbegabten Schiilern
Problematiken wie Minderleistung und Perfektionismus gibt, die sich

negativ auf die Umsetzung der Begabung auswirken. Es gilt also, diese
Entwicklungen in einem speziellen Férderprogramm zu verhindern bzw. zu
l6sen. Weiterhin haben hochbegabte Schiiler Bediirfnisse, denen in einem
gingigen Schulsetting nicht unbedingt entsprochen werden kann. Férderlich
ist eine besondere und darauf abgestimmte Lernumgebung, die neben ko-
gnitiven insbesondere auf soziale und emotionale Fihigkeiten fokussiert. Die
Ergebnisse von McHugh (20006) sprechen fiir ein Férderprogramm, das die
hochbegabten Schiiler einerseits in ihrer schulischen Karriere unterstiitzt und
sich gleichzeitig an sozio-emotionale Bediirfnisse richtet. Ein solches wird in
der Mannheimer Studie untersucht.

Es besteht die Annahme, dass sich die Erfahrung in speziellen
Hochbegabtenklassen von der in Regelklassen unterscheidet. In normalen
Klassen vergleichen sich hochbegabte Schiiler mit weniger befidhigten und
dieser Vergleich fiihrt zu einem héheren Selbstkonzept der Hochbegabten.
Dennoch kann dieser soziale Vergleich Feindschaftsgefithle hervorrufen. Die
wiederholt vorbildliche schulische Leistung eines begabten Schiilers kann
dazu fiithren, dass sich die Erwartungen des Lehrers erhéhen und sich dies
wiederum auf das Selbstkonzept des Schiilers auswirkt (Schneider et al., 1989:
47).

14



Einfluss von Férderung
auf sozio-emotionale
Entwicklung erstmalig

untersucht

Kinder profitieren von
akademisch anspruchs-

vollen Lehrplinen

Evaluation der Férderung

Laut McHugh ist schon seit lingerer Zeit ein Interesse zu erkennen, die
Auswirkungen von Programmen fiir Hochbegabte hinsichtlich der akade-
mischen, sozialen und emotionalen Bedurfnisse zu evaluieren. Es gibt jedoch
noch wenige Studien, die den Einfluss des Besuchs einer Summerschool auf
die soziale und emotionale Entwicklung untersucht haben.

Befunde zu Summer Schools

Die von McHugh durchgefithrten Evaluation eines Sommerprogramms fir
hochbegabte Sekundarschiiler innerhalb der amerikanischen Governor’s
Schools hatte zum Ziel, die Auswirkungen dieses Férderprogramms auf die
sozio-emotionale Entwicklung der Kinder darzustellen.

McHugh fihrt die Studie von VanTassel-Baska (1984) an, die sich dem
Mangel an Forschung zu sozio-emotionaler Entwicklung angenommen hat.
Auch die Studie von Enersen (1993) untersucht den Einfluss der Programme
auf das akademische, soziale und emotionale Befinden der hochbegabten
Teilnehmer. Die beiden Studien gelten als Meilenstein in der Untersuchung
dieser Thematik und haben zum ersten Mal das Zusammenspiel der Bereiche
akademisches, soziales und emotionales Wohlbefinden analysiert (vgl.

McHugh, 20006: 179¢.).

An das Programm der Summer Schools gekniipft, erstellen VanTassel-Baska
et al. einen Fragebogen, der die personlichen, sozialen und schulischen
Erfahrungen der Schiiler, die an einem der Programme teilgenommen hatten,
erfragte.

Die resultierenden Annahmen der Studie seien auch im Hinblick auf
angelehnte soziale und emotionale Dimensionen niitzlich, z. B. bei
Underachievement und Perfektionismus (McHugh, 2006: 184). Sie widmet
sich ebenfalls dem Phianomen des Underachievements. Zusitzlich bertick-
sichtigt sie auch die etwaige perfektionistische Haltung der hochbegabten
Grundschiiler im Hinblick auf Leistungen. Ziel ist es, diese Eigenschaften zu
erkennen und sie moglichst aufzulésen. McHugh definiert Perfektionismus
als ,, a complex construct generally regarded as a combination of thoughts
and behaviors generally associated with high standards or expectations for
one’s own performance” (McHugh, 2006: 184).

Kinder mit perfektionistischen Tendenzen profitieren von dem akademisch
herausfordernden Lehrplan innerhalb einem positiven sozialen Umfeld

mit Gleichaltrigen, die ithnen in Fahigkeit und Einstellung gleichen. Ein fiir
die besonderen Bediirfnisse ausgebildeter Lehrer unterstitzt die hochbe-
gabten Schiiler durch Verstindnis bei der Identifikation ihrer Stirken, der
Verbesserung der Schwichen und bei einer realistischen Zielsetzung. Begabte
Schiiler benétigen eine Umgebung mit Gleichaltrigen dhnlicher Einstellungen
und Fihigkeiten, um Freundschaften zu kniipfen, um ihr volles Potenzial aus-
schopfen zu kénnen (vgl. McHugh, 2006: 186).
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Spezielle Férderung wirkt
Underachievement

entgegen

Forderung stiitzt soziale
Reife, Selbstbewusstsein

und Gefiihlsausdruck

Die Lernumgebung in den Governor’s Schools verhindert
Underachievement. Sie ermdglicht Schiilern, sich auszuprobieren ohne

dabei zu scheitern. Sie konnen sich dort des Lernens willen auf einen
Lernprozess einlassen. Governor’s Schools bieten eine sichere und intellektu-
elle Atmosphire, die emotionale und soziale Reife hervorbringt. Neben einer
nachhaltigen und bedeutungsvollen schulischen Umwelt befinden die Schiiler
sich in einer psychologisch abgesicherten und ermutigenden sozialen Umwelt
(McHugh, 2006: 185).

Die Studie von Schneider et al. (1989) untersuchte die sozialen und person-
lichkeitsbezogenen Komorbidititen besonderer akademischer Fihigkeiten

im Kontext verschiedener piadagogischer Settings. An der Studie nahmen
Schiiler der 5., 8. und 10. Klasse teil. Es gab reine Begabtenklassen, gemischte
Klassen und regulire Klassen. Die Schuler wurden mit einem Fragebogen zu
ihrer sozialen Kompetenz und Erfahrungen in der Schule befragt. AuBlerdem
gab es in den Integrationsklassen Nominationsverfahren durch die Schiiler.

Ergebnis der Evaluation

Es zeigte sich, dass sich ein starker Effekt auf die akademische Entwicklung
manifestiert hatte und der grof3te Einflussfaktor des Programms in der
Kntpfung von Freundschaften mit Gleichaltrigen bestand (McHugh, 2006:
179). Diese Erkenntnisse konnten auch in einer Studie von Enersen belegt
werden. Der eindringlichste Befund war, dass die Schuler Bedirfnisse hatten,
denen von der Schule und dem sozialen Umkreis nicht entsprochen werden
konnte. Dies betraf nicht nur psychische Aspekte, sondern auch schulische.
Auch in dieser Studie zeichnete sich die Herausbildung eines Freundeskreises
als wichtigste Errungenschaft des Programms ab. Beide Studien gelangten zu
dem Ergebnis, dass soziale und emotionale Dimensionen mit den schulischen
zusammenhingen und es schwierig ist, die einzelnen Bereiche voneinander
abzugrenzen (McHugh, 2006: 179).

Der Nutzen einer Teilnahme an einem aullerschulischen Forderprogramm
bestehe in erster Linie in der Entstehung von Freundschaften und einem
sozialen Netzwerk. Laut McHugh (2000) korrespondieren diese Befunde
mit derzeitigen Forschungsergebnissen, die aufzeigen, dass hochbegabte
Schiiler zur Unterstiitzung ihrer emotionalen und sozialen Bedurfnisse
eine in Fihigkeiten homogene Gruppe brauchen. Sind hochbegabte
Schiiler in Klassen untergebracht, die nach chronologischem Alter und
nicht nach kognitivem Entwicklungsstand gruppiert sind, so geraten die-
se in ein Ungleichgewicht. Eine in Fihigkeiten homogene Gruppe fordert
Hochleistung, Wachstumspotenzial und ein ausgepragtes Selbstkonzept
(McHugh, 2006: 180).

McHugh (2000) fithrt Freundschaft als wichtigste Errungenschaft sol-
cher Programme an. Ein hohes Kursniveau, soziale Reifung und posi-
tive Auswirkungen auf die sozio-emotionale Entwicklung sind weitere
Komponenten. Die Schiiler erfahren in den Programmen die Moglichkeit,
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Emotional Education
berticksichtigt soziale
und emotionale

Bedurfnisse der Kinder

aufgrund der Ahnlichkeit zu anderen, so zu sein wie sie sind, das intellektuelle
Klima erlaubt es, sich in unbekannte Bereiche zu bewegen (McHugh, 2006:
182). Die Schiiler geben als Errungenschaften Kontrolle tber die Zukunft,
Interesse und Motivation beim Lernen, verbessertes Selbstbewusstsein und
verbesserten Gefthlsausdruck an. Als weitere positive Auswirkungen wet-
den Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten, das Akzeptieren neuer Ideen,
Neugierde auf Neues, Spall am Lernen und die Kenntnis eigener Stirken und
Schwiichen von den Schiilern angeftihrt. Auch in diesen Studien wurde ge-
zeigt, dass die Programmteilnahme signifikante positive Effekte auf das so-
ziale und emotionale Wohlbefinden hatte: ,,... significant outcomes of atten-
ding a Governor’s School include short — and long — term positive impacts
on student’s social and emotional well — being “ (McHugh, 2006: 183).

Gruppierungseffeke

Die Studie von Schneider hatte zum Ergebnis, dass in allen drei
Klassenstufen die Hochbegabten in den Integrationsklassen tiber ein héheres
schulbezogenes Selbstkonzept verfigten als die Schiiler der anderen Klassen.
Hinsichtlich des sozialen und oder kérperlichen Selbstkonzeptes waren

keine Unterschiede zu verzeichnen. Zwischen den Gruppen gab es keine
Differenzen in der Einstellung zur Schule, diese Gefithle wurden jedoch mit
steigendem Alter negativer (vgl. Schneider et al. 1989: 48).

Die Theorie des sozialen Vergleichs von Festinger (1954) besagt, dass sich das
Selbstkonzept der Hochbegabten beim Ubergang in ein spezielles Programm
verringert, da die Schiiler sich nun mit begabteren Gleichaltrigen verglei-
chen. In einer Studie von Kulik und Kulik (1982) liel3 sich dieser Riickgang
des Selbstkonzeptes jedoch nicht nachweisen. Der Einfluss eines speziellen
Hochbegabtenprogrammes auf das Selbstkonzept wurde als gering eingestuft
(vgl. Schneider et al. 1989: 48f.).

Befunde zum Programm ,,Emotional Education®

Nach Hollingworth haben hochbegabte Kinder sozio-emotionale
Bediirfnisse, die einer besonderen Forderung bediirfen (Silverman, 1997:
632). Die Wissenschaftlerin entwickelte das erste Programm, das die emo-
tionalen Bediirfnisse der hochbegabten Kinder zum Inhalt hatte. Diese
,emotional education® sollte den Kindern helfen, mit alltiglichen Problemen
umzugehen, die durch die Andersartigkeit entstehen (Silverman, 1997: 633).
Hollingworth befiirwortete die Unterbringung der hochbegabten Kinder in
Ganztagesprogrammen, in denen ihre sozialen und emotionalen Probleme
am besten gelost werden koénnten. Das Programm beinhaltete beschleu-
nigte Instruktion, einen herausfordernden Lehrplan, Kleingruppenprojekte,
interdisziplindres Arbeiten, eine Schulung des Umgangs mit unter-

legenen Klassenkameraden, das Erlernen angemessener Offenheit,
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Kinderakademie mit dem

Anspruch, Besonderheiten

der Kinder zu beachten

AGs sollen die Starken der

Kinder aufgreifen und

ausbauen

Kompromissfihigkeit und anderes (Silverman, 1997: 633). Den Bedtrfnissen
der Kinder wurde somit sowohl fachlich, als auch sozial und
emotional gerecht.

Ergebnis der Evaluation

Eine Evaluation des Programms ergab, dass die hochbegabten Kinder,

die an diesem Programm teilgenommen hatten, genauso gute schulische
Leistungen vorwiesen wie diejenigen, die nicht beteiligt gewesen waren. Die
hochbegabten Programmteilnehmer zeigten jedoch eine Freude am Lernen
durch ihre selbstregulierte Tatigkeit und waren gliicklich, Freunde gefun-

den zu haben (Silverman, 1997: 633). In einer Follow-Up Studie konnte

die Bedeutung des Programms bestitigt werden, insbesondere was soziale
Kontakte, das Bewusstsein und die Sensibilitit fiir andere und sich selbst und
Erfolgsstrategien betreffen.

Integration der Befunde - Das Konzept der Kinderakademie Mannheim

Das von McHugh beschriebene Programm der Summer Schools ist dhnlich
der FérdermalBinahme durch die Kinderakademie Mannheim konzipiert, da-
her kénnen die Ergebnisse tibertragen werden.

Wie die beschriebenen Programme der Summer Schools, beinhaltet die
Foérderung durch die Kinderakademie Mannheim die Unterstiitzung der
Selbststindigkeit und des Strebens nach Wissen, sie fordert interdisziplinares
Denken, Teamfihigkeit und ein Bewusstsein der sozialen Verpflichtung. Die
Konzeption berticksichtigt das Erleben von Andersartigkeit der hochbe-
gabten Kinder, bietet Entfaltungsmdglichkeit, vermittelt Zugehorigkeit und
unterstitzt bei der Einschitzung der eigenen Fihigkeiten.

Hollingworth unterscheidet hinsichtlich der Verwirklichung von
Hochbegabung zwischen Fihigkeit und Leistung. Was eine Person zu tun ver-
mag ist abhingig von erblichen Variablen, was sie aber tatsichlich vollbringt,
hingt von Umweltfaktoren ab (Silverman, 1997: 634). An diesem Punkt setzt
die Kinderakademie Mannheim an. Die grundlegende Fahigkeit zu heraus-
ragendem kognitiven Vermdégen ist bei den teilnehmenden hochbegabten
Kindern diagnostiziert. Ob diese Begabung in Hochleistung tiberfithrt wer-
den kann, wird von Umweltfaktoren reguliert. Die Arbeitsgemeinschaften der
Kinderakademie zielen darauf ab, die nétigen Variablen bereit zu stellen.

Der Uberblick iiber die Auswirkungen der FérdermaB3nahmen zeigt, dass
sich der bedeutsamste Effekt auf die sozialen Kontakte der hochbegabten
Schiiler bezieht. Insgesamt verzeichnet die beschriebene Férderung einen
Erfolg in Bezug auf das Wohlbefinden und damit auf die sozio-emoti-
onalen Entwicklung der hochbegabten Kinder. Die in der Mannheimer
Hochbegabtenstudie postulierten Fragestellungen greifen diese Thematik auf.
Das Wohlbefinden in der Férdermalinahme auf der einen Seite und auch das
Wohlbefinden in der Schule auf der anderen Seite werden in Beziehung zur
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Kinderakademie zielt auf
kindgerechte Foérderung

{ {
und natiirliche Umgebung

sozio-emotionalen Entwicklung gesetzt. Es wird angenommen, dass ein ho-
hes Wohlbefinden zu einer besseren sozialen und emotionalen Reifung fiihrt.

Aufgrund der Tatsache, dass diese notwendigen Unterstiitzungsmal3nahmen
wenig Raum in gingigen Unterrichtsformaten finden, ist die aulerschulische
Unterstitzung der hochbegabten Kinder erforderlich. Zusitzlich sollten
hochbegabte Kinder in ihren Bedirfnissen innerhalb des Klassenzimmers
unterstiitzt werden. Ein Lehrplan mit sozialen und emotionalen Inhalten ist
auch fir durchschnittlich Begabte niitzlich. Hochbegabte sollten nicht nur
in homogenen Klassen und Férdermal3nahmen untergebracht werden. Die
gegenseitige Akzeptanz der Schiiler kann so geschult werden. Um die beson-
deren Begabungen weiter zu entwickeln und zu etablieren, brauchen die be-
treffenden Schiiler dennoch zusitzliche Férderung,

Das Angebot der Kinderakademie scheint hier bestens geeignet, da es sich
um eine zeitweise Homogenisierung der Kinder handelt. So kénnen die
hochbegabten Kinder einerseits von der auf sie abgestimmten Férderung
profitieren und sich andererseits wie alle anderen Kinder in einer natiirlichen
Umgebung ausprobieren und Erfahrungen machen.
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Zusamenfassung

Zentrale
Fragestellung

3 Theoretische Grundlagen

Im Mittelpunkt des theoretischen Konzepts steht, unter welchen
Bedingungen hochbegabte Kinder in die Lage versetzt sind, ihre Begabungen
in Leistungen umzusetzen. Es wird mit Gagné (2005) angenommen, dass vor
allem Fihigkeiten der Selbstregulation einerseits und den Begabungen ent-
sprechende Umwelten andererseits dazu fithren werden, dass die Ubetleitung
von Begabungen zu Talenten gut verlduft. Diese zentrale These wird durch
die Annahmen der Stage-Environment-Fit-Theorie zusitzlich gestiitzt. Das
Konzept nimmt an, dass individuelle Entwicklungsprozesse immer dann
positiver verlaufen, wenn personliche Voraussetzungen mit der Gestalt der
Umwelt harmonieren.

Da sich Heranwachsende besonders markant tber die Zeit verindern, ist eine
der wesentlichen Herausforderungen, spezifische Angebote zu unterbreiten,
die in der zu férdernden Lebensphase den Bedurfnissen der Kinder entspre-
chen.

Die frithe Schulkindheit ist generell durch eine hohe Lernfreude und
Offenheit fiir Neues gekennzeichnet (Oerter & Montada, 2002). Gleichzeitig
hingt aber die Selbstzuschreibung akademischer Kompetenzen in besonde-
rem Maf3e von schulischen Riickmeldungen durch Lehrer und Noten ab. Das
bedeutet fiir hochbegabte Kinder, dass bei einer geringen Passung zwischen
Schule und eigenen Lernvoraussetzungen negative Riickmeldungen auftreten
werden, die sich zu einem stabil negativen akademischen Selbstkonzept ku-
mulieren.

Wenngleich dieser Prozess durchschnittlich tiber alle hochbegabten Kinder
in dieser Dramatik nicht der Regelfall ist, so steht dennoch zu erwarten, dass
eine Schule, die nicht auf die Lernbedtrfnisse Hochbegabter eingeht oder
eingehen kann, auf Dauer das Verhiltnis von Begabung zu Leistung negativ
beeintrichtigen wird. Das Hauptanliegen der Studie kann vor diesem theore-
tischen Hintergrund folgendermal3en formuliert werden:

Welchen Beitrag kann der Besuch einer auBlerschulischen FérdermaB3nahme
leisten, um etwaige Person-Umwelt-Passungsprobleme zu kompensieren?

Antworten auf diese zentrale Fragestellung liefern einerseits wichtige grund-
lagenwissenschaftliche Einblicke in die Entwicklung hochbegabter Kinder.
Andererseits lassen diese Erkenntnisse Riickschliisse und padagogische
Folgerungen zu, um eine fiir hochbegabte Kinder méglichst optimale, zusitz-
liche Lernumwelt schaffen zu kénnen.
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Das Modell bezieht
Merkmale der Umwelt

und der Kinder ein

Das theoretische Rahmenmodell stellt eine Kombination zweier Konzepte
dar, die ihren Ursprung einerseits in der Hochbegabungsforschung
(Gagné, 2005) und andererseits der Entwicklungspsychologie (Eccles &
Midgley, 1989) haben. Das Modell von Gagné (2005) erklirt, unter wel-
chen Bedingungen vorhandene Talente von Hochbegabten in tatsichliche
Leistungen transformiert werden. Die ,,Stage Environment Fit“-Theorie von
Eccles und Midgley (1989) erklirt, wie sich die Passung von Schulumwelt
und individuellen Bedirfnissen von Schulern auf den akademischen Erfolg
und das akademische Selbstkonzept auswirkt. Im Folgenden werden beide
Ansitze knapp skizziert und anschlieSend in ein integriertes Modell tiber-
tihrt.

Das Hochbegabungsmodell von Gagné

Im Mittelpunkt des Modells steht die Unterscheidung zwischen Talenten und
Begabungen auf der einen und entwickelten Fahigkeiten und Leistungen auf
der anderen Seite. Diese, mittlerweile gingige Unterscheidung (vgl. Heller,
Perleth & Lim, 2005), ermdglicht ein besseres Verstindnis dafur, warum und
unter welchen Bedingungen Hochbegabte ihre Talente in Leistungen umset-
zen oder dies unterlassen. So handelt es sich bei sog, ,,underachievern® um
Schiiler, die zwar Gber das kognitive Potenzial verfiigen, schulische Hoch-
und Hochstleistungen zu erbringen. Allerdings bleiben sie hinter diesen
Moglichkeiten zurtick und erbringen ,,nur durchschnittliche oder gar unter-
durchschittliche Leistungen in der Schule. Stapt (2006: 207 ff.) spricht in die-
sem Zusammenhang von Minderleistung und verweist darauf, dass es in der
Praxis nie eine komplette Deckungsgleichheit von Begabung und Leistung
geben kann. Allerdings stellen persénliche und Umweltmerkmale wichtige
Pradiktoren fiir eine hohe Diskrepanz von Begabung und Leistung dar.

Bei Gagné wie auch in anderen Modellen werden diese Bedingungen fiir
moglichst geringe ,,Verluste® zwischen Talent und Fihigkeit theoretisch
bestimmt und kénnen als Leitlinie fir die Forschung in der pidagogischen
Praxis dienen. Dabei werden regelmiBig zwei Klassen von Bedingungen be-
nannt, die einen Einfluss darauf austiben, ob Hochbegabte ihre Talente um-
setzen oder eben nicht.

Die erste Klasse betrifft Merkmale der Umwelt. Inwieweit fordern die
Familie, die Schule oder Gleichaltrige die Entfaltung besonderer Begabungen
(Renzulli, 2005)? Sind Eltern bestrebt, ihren Kindern Zugang zu spezi-

ellen Férderangeboten zu unterbreiten? Geht die Schule hinreichend auf

die zum Teil unterschiedlichen Lernformen Hochbegabter ein? Besteht

in der Gleichaltrigengruppe hinreichend Akzeptanz fiir das besondere
Fahigkeitspotenzial?

Die zweite Klasse von Bedingungen zielt auf Eigenschaften der Person.
Hierbei wird in Betracht gezogen, welche motivationalen Voraussetzungen
hochbegabte Kinder mitbringen (Heller & Rindermann, 1999). Sind sie of-
fen fur Neues und haben Sie eine intrinsische Lernmotivation? Sind sie auch
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bereit und in der Lage, Giber eine lingere Zeit an einem Thema zu arbei-
ten? Welches Selbstkonzept weisen Hochbegabte mit hohen Leistungen im
Vergleich zu sog. ,,Minderleistern® auf?

Abbildung 1 zeigt die theoretischen Uberlegungen zur Ubersetzung von
Begabungen in Leistungen idealtypisch auf und verweist auf die beson-
dere Bedeutung von persénlichen und Umweltfaktoren fiir die Qualitit
dieses Entwicklungsprozesses. Die Unterscheidung von Talent und Leistung
hat eine stark normative Komponente. Sie unterstellt, dass es durch-

weg erstrebenswert

ist, Begabungen in
@ Produktivitit umzuset-
zen. Gesellschaftlich
ist die Nutzung dieser
Ressourcen ein witt-

Persoénliche Bedingungen

Physische und kognitive
Voraussetzungen

O,

Begabungen
Intellektuell
Begabungen)

Kreativitat

Sozio-emotional
(bspw. besondere

Sensumotorisch
(bspw. sportliche
Begabungen)

(bspw. mathematische

(bspw. kiinstlerisch-
musische Begabungen)

@ schaftlich und kultu-

rell relevanter Faktor.
Insofern ist das Interesse
an einer moglichst stei-

Selbstregulative

Kompetenzen .
Leistungen

Intellektuell
(bspw. mathematische
Schulleistungen)

len Effizienzkurve ver-
stindlich (Heinbokel,
2001). Individuell ist

es jedoch nicht immer

Kreativitat
(bspw. Beherrschen eines

Entwicklungsprozess Musikinstruments)

Sozio-emotional

Empathiefdhigkeit)

@

Umweltbedingungen

Anregungsgehalt
Soziale Beziehungen
Forderprogramme
Ereignisse

(bspw. gute Konfliktlésung)

Sensumotorisch
(bspw. Leistungen im
sportlichen Bereich)

funktional, Begabungen
in Leistungen zu
ubersetzen. Personen
etwa mit multiplen
Begabungen werden
allein aus Zeitgrinden
Schwerpunkte ih-

rer Interessen und

Fihigkeiten wihlen, um

Abbildung 1: Theoretisches Modell nach Gagné (2005)

Subjektiv-funktionaler
Zusammenhang von

Begabung zu Leistung

der Uberforderung zu
entgehen. Zielsetzungen
(Kruglanski et al., 2002)
helfen, Priorititen zu setzen und die angestrengten Ziele auch zu erreichen.
Dauerhaftes Nicht-Erreichen von Zielen aufgrund multipler Zielsetzungen
fihrt ggf. zu Frustrationen. So kann es fur ein hochbegabtes Kind sinnvoll
sein, viel Freizeit auf musikalische Produktivitit zu verwenden und dariber
auch vorhandene mathematische Talente zu ,,vernachlissigen®, um die an-
gestrebte musikalische Exzellenz erreichen zu kénnen.

Der Zusammenhang von Begabung und Leistung muss also vielmehr als
ein subjektiv funktionaler interpretiert werden. Das heif3t, wann immer
,2Minderleistung® negative Auswirkungen auf das Befinden eines hoch-
begabten Schiilers besitzt, wird es fir das Kind ,,sinnvoll”, Begabungen
auch in Leistungen umzusetzen. Dauerhafte negative Riickmeldungen in
der Schule durch schlechte Schulnoten stellen eine zum Teil erhebliche
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Unterschiedliche

Begabungsbereiche

Moderatoren der
Umsetzung von
Begabung in

Leistung

Das Modell erklart die
Differenz zwischen

Begabung und Leistung

Beeintrichtigung des Selbstkonzepts dar (Marsh, 1990). Im Modell von
Gagné (2005) geht es folglich nicht um Bedingungen, wie jede Begabung in
maximale Leistung tiberfihrt werden kann. Vielmehr dienen die Umwelt- und
Personenbedingungen als Ansatzpunkt, um maogliche negative Wirkungen
auf die Entwicklung unwahrscheinlich zu machen. Die Grundidee ist:

wenn Kinder iiber besondere Begabungen verfiigen und diese auch durch
Leistungen zeigen mochten, dann gibt es Faktoren, die gedndert werden kon-
nen, um das Bedtrfnis des Kindes moglichst optimal zu realisieren.

Im Modell wird zwischen verschiedenen Begabungsbereichen unterschie-
den (1). Es handelt sich dabei um die vier Bereiche der intellektuellen,
kreativen, sozio-emotionalen und sensu-motorischen Begabungen, die im
Kern auf tberdurchschnittliche Fihigkeiten zu Denkoperationen, kiinst-
lerisch-musischen Méglichkeiten sowie Fihigkeiten der Konfliktlésung
bzw. Perspektiveniitbernahme und sportliche Aspekte handelt. Jeder die-
ser Begabungsbereiche korrespondiert mit Leistungen, die innerhalb die-
ser Entwicklungsdominen erreicht werden (2). Kinder mit besonderen
Fihigkeiten des logischen Denkens sind z.B. prinzipiell in der Lage, im ma-
thematisch-naturwissenschaftlichen Bereich herausragende Leistungen zu
erzielen.

Inwiefern jedoch Begabungen in Leistungen tGberfithrt werden, hingt zum ei-
nen von den personlichen Voraussetzungen (3) und den Anregungs- und Un-
terstitzungspotenzialen der Umwelt ab (4). Von besonderer Bedeutung bei
den personlichen Voraussetzungen sind Kompetenzen der Selbstregulation.
Aus der Lernpsychologie ist bekannt, dass eine hohe intrinsische Motivation,
hohe Offenheit fir Neues sowie ein ausgeprigter Handlungswille (Volition)
wichtige Voraussetzungen fiir den Wissenserwerb und das Erbringen entspre-
chender Leistung darstellen (Wild, Hofer & Pekrun, 2001).

Gleichzeitig kann die Umwelt gute Voraussetzungen fiir die Ubersetzung von
Begabungen in Leistung schaffen, wenn etwa soziale Beziehungen vorhan-
den sind, die die Entfaltung von Begabungen férdern. Férderprogramme als
intentionale und allgemein der Anregungsgehalt der Umwelt als nicht inten-
tionale Unterstitzung des Entwicklungsprozesses sind ebenfalls relevante
Merkmale der Umwelt.

Insgesamt erklirt das Modell von Gagné (2005) das Ausmal} der Diskrepanz
zwischen Begabungen und Leistungen durch die Variation personlicher

und Umweltbedingungen. Es erlaubt neben einer grundlagenwissen-
schaftlichen Betrachtung gleichzeitig die Identifikation praxisrelevanter
Faktoren, durch die eine méglichst optimale Férderung von hochbegabten
Kindern méglich ist. Allerdings zielt das Modell zu wenig auf besondere
Entwicklungsphasen im Lebenslauf ab. Es berticksichtigt nicht, dass der
Ubersetzungsprozess von Begabung in Leistung fiir Kinder anderen Mustern
folgt als jener in der Jugendphase. So ist bspw. mit entscheidend, zu welchem
Zeitpunkt in der Biographie besondere Begabungen diagnostiziert wet-

den. Die Wahrscheinlichkeit von ,,Minderleistungen® sinkt bspw. je frither
Hochbegabung bei Heranwachsenden diagnostiziert wird (Stapf, 2000).
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Passung zwischen Umwelt

und Bedurfnissen der
Person relevant fiir

schulische Leistungen

MafBnahmen bei Hoch-
begabten zur Férderung
der Person-Umwelt-

Passung

Die ,,Stage Environment Fit“-Theorie (SEF-T) von Eccles & Midgley

Das Konzept von Eccles und Midgley (1989) befasst sich mit der Frage,

wie sich Verinderungen der Umwelt auf Merkmale von Heranwachsenden
auswirken. Konkret geht es hierbei um den Ubergang von der Primat- zur
Sekundarstufe und den damit einhergehenden Variationen des akademischen
Selbstkonzepts, Einstellungen zu Schule und Lehrer und allgemein der
Lernmotivation.

Befunde zeigen an, dass der Wechsel der Schulumwelt dazu fiihrt, dass
insgesamt Schulfreude und Lernmotivation sinken. Dieses Konzept ist

fir die vorliegende Studie insofern interessant, dass es die Passung von
Umweltbedingungen und personlichen Kompetenzen und Bedtrfnissen be-
trachtet. Im Kern steht dahinter die Idee, dass Menschen fir eine optimale
Entwicklung eine gute Passung von Umweltanforderungen und persoénlichen
Neigungen, Interessen und Talenten benotigen. Gerade am Ubergang zur
Sekundarstufe, wenn pubertire Prozesse einsetzen, wird die relativ schema-
tische und auf Wissensvermittlung konzentrierte Schule den sich stark ver-
andernden Bedurfnissen nicht oder nur unzureichend gerecht. Es besteht im
Durchschnitt eine zu geringe Passung zwischen Schulumwelt und Schiilern.

Auf die hier vorgestellte Studie tbertragen folgt daraus, dass die Schule u.U.
keine optimale Umwelt darstellt, um den besonderen Lernbediirfnissen und
Lernstrategien von Grundschulkindern gerecht zu werden. Rimm (1997)
zeigt auf, dass bei ,,Underachievern® ggf. eine Verdnderung der Schulumwelt
notwendig ist, um den besonderen Lernvoraussetzungen und -berdiirf-
nissen Hochbegabter entsprechen zu kénnen. Plucker und Barab (2005)
stellen die besondere Bedeutung von spezifischen Entwicklungsumwelten
fiir Heranwachsende mit besonderen Begabungen heraus. Im deutsch-
sprachigen Raum verweisen Fischer (2008) sowie Ziegler et al. (2008) auf
die Notwendigkeit, mit besonderen Férdermal3nahmen das schulische
Lernen bei hochbegabten Kindern zu unterstitzen. So erweisen sich die
Unterstiitzung des selbstregulierten Lernens als Alternative zur schulischen
Frontalinstruktion und die Férderung feinmotorischer Defizite als sinnvolle
Maf3nahmen, die speziell fiir Hochbegabte eine hohere Person-Umwelt-
Passung herstellen.

Zahlreiche Ma3nahmen zielen entsprechend der SEF-T darauf ab, entweder
innerhalb der Schule gesonderte Angebote fiir Hochbegabte zu entwickeln
(Renzulli & Reis, 1997; Stumpf & Schneider, 2008) oder aber durch auler-
schulische Maf3nahmen spezifische, an die Zielgruppe angepasste Umwelten
anzubieten (zusf. Reinders & Sieler, 2008).

Gemil} der SEF-Theorie sollten diese Angebote dazu beitragen, eine

héhere Passung zwischen personlichen Voraussetzungen einerseits und
Umweltanforderungen andererseits herzustellen und auf diese Weise Schul-
und Lernmotivation zu steigern, zumindest aber im Verlauf der Schulkarriere
nicht iberdurchschnittlich abfallen zu lassen.
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4 Design der Untersuchung

Bei der vorliegenden Studie handelt es sich um eine Langsschnittstudie mit
zwei Messzeitpunkten. Neben einer Gruppe hochbegabter Grundschulkinder,
die das Angebot der Kinderakademie Mannheim nutzt, wurde eine
Kontrollstichprobe durchschnittlich begabter Kinder befragt.

Die Befragungen konnten u.a. auf-

grund der Semesterstruktur der

Messzeitpunkt 1 Messzeitpunkt 2 Kinderakademie zwischen beiden

Hochbegabten-
Gruppe

Gruppen nicht zum gleichen Zeitpunkt
Oktober 2007 April 2008 vorgenommen werden (vgl. Abbildung

2). Bei beiden Gruppen lagen jedoch

zwischen der ersten und zweiten

Kontrollgruppe Januar 2008 Juli 2008 . .
Befragung jeweils sechs Monate, so
dass fiir diesen Zeitraum vergleichbare

Abbildung 2: Messzeitpunkte und Befragungsgruppen Aussagen tber Verinderungen und

Stabilitaiten moglich sind.

Die Befragung wurde bei den Eltern der Kinder durchgefithrt. Anhand

von standardisierten Frageb6gen wurden die Eltern beider Gruppen

um Einschitzungen ihrer Kinder gebeten. Wahrend bei der Gruppe
hochbegabter Kinder eine groBere Wahrscheinlichkeit gegeben ist, den
Fragebogen selbstindig ausfiillen zu kénnen, konnte dies bei den Kindern
der Kontrollgruppe nicht vorausgesetzt werden. Gerade im Grundschulalter
stellen jedoch Elterneinschitzungen eine gingige Variante dar, um
Informationen tiber die Entwicklung der Kinder zu erhalten (Reinders, 2007).

Stichproben

Die untersuchte Stichprobe besteht aus insgesamt 101 Kindern, von denen
45 (44,6 Prozent) der Gruppe hochbegabter Kinder und die verbleibenden 56
Schiilerinnen und Schiiler (55,4 Prozent) der Kontrollgruppe angehoren.
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Bei der Kontrollgruppe entspre-

chen diese Prozentsitze ebenfalls der
Geschlechterverteilung. 55,4 Prozent
dieser Kinder sind Jungen, die verblei-
benden 44,6 Prozent sind Miadchen (vgl.
Abbildung 3).

Bei der Gruppe hochbegabter Kinder
J 11 cs s dominieren mit 71,1 Prozent deutlich
- - die Jungen, die Madchen sind mit un-

Hochbegabt

M Méadchen Junge

Kontrollgruppe ter 30 Prozent weniger stark vertreten.
Trotz dieser Differenzen ergibt sich kei-
ne statistisch bedeutsame Verschiebung

Abbildung 3: Verteilung der Stichproben nach Geschlecht

(in Prozent)

des Geschlechts zwischen den beiden
Gruppen (chi* = 2,64; n.s.). Dies be-
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10,0 deutet, dass Madchen und Jungen nicht
9,0 in dem Maf3e ungleich verteilt sind,
8,0 als dass hieraus Einflisse auf andere
7,0 Unterschiede zwischen den beiden
6,0 Gruppen zu erwarten sind, die von der
5,0 ungleichen Geschlechterdistribution
4,0 herrihren.
2:2 Im Durchschnitt sind die Kinder zum
10 ersten Messzeitpunkt 8,2 Jahre alt,
0,0 zum zweiten Messzeitpunkt 8,7 Jahre
Kontrollgruppe alt. Hierbei zeigt sich, dass die Kinder
der Kontrollgruppe im Mittel etwas
Abbildung 4: Durchschnittsalter der Untersuchungsgruppen alter sind (M = 8,4; SD = 1,01) als die

Kinder mit besonderen Begabungen
M = 8,0; SD = 0,99) (vgl. Abbildung 4). Dieser Unterschied erweist sich als
schwach signifikant (t = -1,97; p < 0,10). Daraus folgt, dass bei den weiteren
Auswertungen jeweils zu prifen ist, inwieweit Unterschiede zwischen beiden
Gruppen auf das hohere Alter der Kontrollgruppen-Kinder zuriick zu fiih-
ren ist.
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Das leicht hohere Durchschnittsalter
der Kontrollgruppe riithrt daher,

dass dort in der zweiten und vierten
Jahrgangsstufe etwas mehr Kinder
vertreten sind, was durch den héheren
Anteil an Kindern der dritten Klasse

bei den hochbegabten Schiilerinnen
und Schilern nicht hinreichend kom-
357 304 32,1 pensiert wird (vgl. Abbildung 5). Hinzu

M Hochbegabte Kontrollgruppe

kommt, dass acht Kinder aus der
Hochbegabten-Gruppe eine Klasse
tbersprungen haben und deshalb im

3.Klasse 4.Klasse

Abbildung 5: Verteilung der Gruppen auf Klassenstufen (in Prozent)

Schnitt etwa ein Jahr jinger sind als ihre
Klassenkameraden.

Insgesamt ist die Klassenstruktur zwischen beiden Gruppen jedoch vergleich-
bar. Es ergeben sich keine statistisch bedeutsamen Unterschiede in diesem
Bereich (chi® = 1,88; n.s.). Daraus folgt bezogen auf Schule als Lernumwelt,
dass mogliche Differenzen zwischen den beiden Gruppen nicht in einer un-
terschiedlichen Klassenverteilung begriindet sind.

Besondere Merkmale der Hochbegabten-Gruppe

Innerhalb der Kinder, die das Angebot der Kinderakademie Mannheim
genutzt haben, sind die meisten im Akademiejahr 2007/08 das erste Mal

dabei gewesen. Auf diese Gruppe entfallen 51,1 Prozent der Kinder (vgl.
Abbildung 6).
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Ein weiteres Drittel hat bereits den
zweiten Durchgang erlebt und eine
kleinere Gruppe von etwas tber
15 Prozent nutzt das Angebot der

Akademie bereits seit drei Jahren.
B Seitdiesem Jahr

511 Seitzwei Jahren | VOm breiten Spektrum der Projekt-

" Seitdrei Jahren AGs sind in der Stichprobe nahezu
alle Bereiche vertreten. Insgesamt 23
Projekt-AGs standen im Akademiejahr
2007/08 zur Verfugung, von denen
die mathematisch-naturwissenschaft-
lichen sowie die kiinstlerisch-musischen

Abbildung 6: Daner des Besuchs der Kinderakademie (in Prozent) Angebote (beide 35,6 Prozent) beson-

ders hdufig vertreten sind. Etwas mehr
als ein Viertel der Kinder haben AGs besucht, die dem sprachlich-litera-
rischen Bereich zuzuordnen sind (vgl. Abbildung 7).

35,6

Fir elf Prozent der Kinder lagen keine
Angaben vor bzw. besuchten eine AG,
die keinem der drei Schwerpunkte ein-
deutig zuzuordnen war.

M Sprachl.-literarisch

Unter den hochbegabten Kindern
sind insgesamt 8 Schiiler (entspricht
17,8 Prozent), die bereits eine Klasse
tbersprungen haben, darunter drei
Midchen. Ebenfalls drei der Kinder
haben die erste, funf weitere Kinder
die zweite Klasse tibersprungen.

B Mathemath.-naturwiss.
M Kiinstl.-musisch

Ohne Zuordnung

Abbildung 7: Verteilung der Hochbegabten auf AGs (in Prozent) Ein GroBteil der Kinder wurde ent-

Mehr als die Hilfte der
Kinder wurden durch

das Screening der Kinder-
akademie als hochbegabt
erkannt

weder durch die Diagnostik der
Kinderakademie Mannheim (26,7 Prozent) oder aber durch Lehrer (26,6
Prozent) als hochbegabt identifiziert. Da die Kinder auf Vorschlag der
Klassenleiter einen Test der Kinderakademie absolvieren, kann davon ausge-
gangen werden, dass die besonderen Begabungen insgesamt bei 53,3 Prozent
der Schiilerinnen und Schiiler durch dieses Forderangebot erstmals erkannt
wurden. Hinzu kommen weitete 6,7 Prozent, bei denen Erzieherinnen im
Kindergarten bzw. der Vorschule den Eltern die besonderen Befihigungen
signalisiert haben. Etwas mehr als ein Viertel der Eltern hatten den Eindruck,
dass sie selbst die Hochbegabung ihrer Kinder festgestellt haben.

Insgesamt zeigt sich bei der Gruppe der hochbegabten Kinder ein deutlicher
Uberhang an Jungen, die das Angebot der Kinderakademie Mannheim erst-
malig in diesem Jahr genutzt haben. Nur ein kleiner Prozentsatz hat aufgrund
der besonderen Begabungen eine Klasse tibersprungen und es ist als ein be-
sonderes Verdienst der Mal3nahme zu werten, dass mehr als die Hilfte der
Kinder iiberhaupt durch die Kinderakademie als hochbegabt identifiziert
wurden.
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Fragebereiche
der Studie

FErfasste Merkmale

Wie bereits benannt, wurde den Eltern der Kinder ein Fragebogen mit
standardisierten Fragen vorgelegt, anhand derer die Eltern ihre Kinder im
sozialen, emotionalen und motivationalen Bereich einschitzen konnten. Im
Folgenden werden diese Instrumente vorgestellt. Es handelt sich dabei um
insgesamt vier Gruppen von Instrumenten zur Erfassung

des Wohlbefindens in Schule, Kinderakademie und Vereinen
der sozialen,

der emotionalen sowie

= =

der motivational-selbstregulatorischen Entwicklung;

Die vorgestellten Konstrukte bestehen durchgingig aus mehreren Aussagen,
die aufgrund ihrer inhaltlichen und empirischen Passung zu jeweils einer
Skala zusammengefasst werden. Hierdurch ist es moglich, die einzelnen
Entwicklungsbereiche im Vergleich zur Verwendung einzelner Aussagen
(Items) zuverldssiger abzubilden.

Stichwort
Reliabilitat

Unter Reliabilitat wird das AusmaR an Zuverlassigkeit verstanden, mit dem Eigenschaften von
Personen erfasst werden konnen. Bei Fragebogenstudien ist es das Ziel, jedes einzelne Merkmal
durch mehrere Aussagen (Items) moglichst prazise abzufragen. Als Mal fir diese Reliabilitat gilt
das sog. ,Cronbach’s Alpha“. Dieser Wert kann zwischen O (geringe Zuverlassigkeit der Messung)
und 1 (hohe Zuverlassigkeit der Messung) schwanken. Bei der vorliegenden StichprobengréRe und
der Anzahl Items flr jedes Merkmal kénnen Werte oberhalb von 0,50 als zufriedenstellend, ober-
halb von 0,70 als gut und Werte hoher als 0,80 als sehr zuverladssige Messung gewertet werden.

Eine genaue Beschreibung der Skalen mitsamt Wortlaut der Items ist der
Dokumentation der Studie von Reinders und Hildebrandt (2008) zu entneh-
men. An dieser Stelle werden die einzelnen Skalen den Themenbereichen

1 bis 4 (s.0.) zugeordnet und aufgezeigt, fiir welche der beiden
Untersuchungsgruppen Angaben zu den Skalen vorliegen (vgl. Tabelle 1 auf
der folgenden Seite).

Mit Ausnahme des Wohlbefindens in der AG und im Verein liegen alle
erhobenen Merkmale sowohl fiir die Hochbegabten- als auch fur die
Kontrollgruppe vor. Das Wohlbefinden im Verein wurde als Kontrollmalf3
zum Wohlbefinden in der AG herangezogen, um den Einfluss aulerschu-
lischer Angebote fiir diese beiden Gruppen betrachten zu kénnen.

Im Bereich der sozialen Entwicklung wurde die allgemeine soziale
Kompetenz der Kinder erfasst und um Aussagen zum Ausmal} sozialer
Anpassungsfihigkeit erginzt. Damit werden zwei zentrale Merkmale sozialer
Entwicklung erfasst (vgl. Reinders, 2007).
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Die emotionale Entwicklung steht bei den Skalen zur Empathiefahigkeit ei-
nerseits und der Emotionsregulation andererseits im Mittelpunkt. Zum einen
werden hier die selbstbezogenen emotionalen Aspekte berticksichtigt, indem
die Fiahigkeit, den Ausdruck eigener Gefiihle situationsangemessen kontrol-
lieren zu kénnen, erfragt wird. Zum anderen wird Emotionalitit bezogen auf
Andere erhoben, um die emotionale Perspektivenibernahme der Kinder be-
stimmen zu kénnen (vgl. Denham, 1996).

Den gré3ten Komplex machen Skalen zur motivational-selbstregulato-
rischen Kompetenz aus. Hier werden gemil} motivationspsychologischer
Modelle des Lernens und der Selbstregulation die einzelnen Phasen eines

Skala

5 oo~ Handlungsprozesses erfragt
Gruppe _ gruppe (Wild, Hofer & Pekrun,

Wohlbefinden

2001). Offenheit fir Neues

Wohlbefinden in der Schule @ ® : : : :
,Mein Kind fiihlt sich in der Schule sehr wohl” Zlelt auf dle motlvatlonalen
Wohlbefinden in der AG ~ 5 Grundlagen und auch der
,Mein Kind fihlt sich in der AG sehr wohl” Belohnun saufschub mar-
Wohlbefinden im Verein o ® . K g . . K
»Mein Kind fiihlt sich dort [im Verein] sehr wohl” kiert dle Fahlgkelt, sich
Soziale Entwicklung fir eine weniger attraktive
Soziale Kompetenz ® ® Téitlgkelt motivieren zu
»Mein Kind kann eine Freundschaft Giber langere Zeit aufrecht erhalten” konnen ObWOhl attraktive
Soziale Anpassung ® ® ’, .
»Mein Kind gerit hiufiger in Probleme durch sein/ihr Verhalten (rekodiert) Alternativen bereit stehen
(Mischel, Shoda & Peake,
Emotionale Entwicklung 1988)
Empathiefdhigkeit ® ®
,Mein Kind empfindet Mitgefiihl mit Menschen, denen es schlechter geht” Das Konstrukt zur Selbst-
Emptionstesilation . ° regulation bestimmt ex-
»Mein Kind kann sich selbst sehr gut beruhigen, wenn es aufgeresgt ist” <. . . . .
plizit die Fihigkeit, eigene
Motivational-selbstregulatorische Entwicklung (LCI'I‘I—) Handlungen Zu
bl f it & = kontrollieren und Ist-Soll-
»Mein Kind hat sehr groBen Spal daran, Neues kennen zu lernen” Abglelche vornehmen zu
Belohnungsaufschub Y ®

»~Meinem Kind fillt es sehr leicht, sich in Geduld zu (iben”

Selbstregulation

»Mein Kind kann sehr gut verhindern, dass seine/ihre Gedanken abschweifen®

konnen. Anders ausgedriickt
° ° wird mit Selbstregulation
die Fihigkeit zur Planung

Volition ® ®
»Mein Kind braucht Lob & Ermunterung, um Dinge zu Ende zu fiihren” (rek.) und Aufrechterhaltung von
Arbeitsgeschwindigkeit ® ®

»Mein Kind arbeitet ziigig”

Handlungen zum Ausdruck

Tabelle 1: Ubersicht der verfiigharen Skalen mit Beispielanssagen

gebracht. Volition und
Arbeitsgeschwindigkeit
beziehen sich direkt auf
die Ausfithrung von Handlungen selbst. Volition bestimmt den Willen, ein-
mal begonnene Handlungen bis zum gewiinschten Ergebnis zu Ende zu
fihren, Arbeitsgeschwindigkeit misst dabei die Schnelligkeit, mit der diese
Handlungen vollzogen werden.

Anhand dieser bei den Eltern erfragten Skalen konnen Aussagen dari-
ber getroffen werden, wie sich die Kinder im Verlauf der betrachteten
sechs Monate entwickelt haben. Hierbei wird zunichst ein Vergleich der
Hochbegabten- mit der Kontrollgruppe vorgenommen, um anschliefend
spezifischer die Gruppe hochbegabter Kinder in den Blick zu nehmen.
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Stichwort
Antwortformat
und Auswertung

Jede Aussage war von den Eltern auf einer vierstufigen Antwortskala zu bewerten. Diese
Antworten reichten firr jede der Skalen von 1-Trifft nicht zu bis 4-Trifft voll zu. Bei der
Zusammenfassung von mehreren Aussagen zu einer Skala entstehen Uber die berticksichtigten
Items Mittelwerte, die die durchschnittliche Auspragung eines Kindes in dieser Dimension wider-
spiegeln. So kann bspw. ein Kind aus Sicht der Eltern im Bereich Volition einen Mittelwert von

1,3 erreichen. Dies bedeutet inhaltlich, dass das Kind eine sehr geringe Volition aufweist, weil die
Eltern bei zwei der drei Items ,, 1-Trifft nicht zu” und bei einem Item ,,2-Trifft kaum zu“ angekreuzt
haben.

Im nachsten Schritt werden diese einzelnen Mittelwerte (M) der Kinder zu einem
Gruppenmittelwert zusammen gefasst. So weisen bspw. die hochbegabten Kinder zum ersten
Messzeitpunkt eine mittlere Volition von M = 3,0 auf. Dies bedeutet, dass alle Kinder dieser Gruppe
im Durchschnitt eine hohe Volition auf dem Niveau von ,Trifft eher zu“ aufweisen. Gleichzeitig gibt
es innerhalb dieser Gruppe Abweichungen. Einige Kinder werden einen Mittelwert von M = 2,0,
andere einen Mittelwert von M = 3,7 aufweisen. Um diese Streuung abbilden zu kdnnen, wird als
MaR die Standardabweichung (SD = engl. ,Standard Deviation“) herangezogen. Dieses Mal} sagt
aus, wie weit alle Kinder im Durchschnitt vom Mittelwert der Gruppe abweichen. Je héher diese
Standardabweichung ausfillt, desto weiter auseinander liegt die Gesamtgruppe bei ihrer Volition.
Je kleiner die Standardabweichung, desto ahnlicher sind sich die einzelnen Kinder. Eine relativ
hohe Ahnlichkeit ist bei der StichprobengréRe dieser Studie bei einer Standardabweichung SD <
0,40 gegeben. Standardabweichungen zwischen 0,40 < SD < 0,70 kénnen als mittlere Ahnlichkeit
gewertet werden und bei Werten von SD > 0,70 gibt es zum Teil erhebliche Unterschiede zwischen
den Kindern der Gruppe.
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5 Ergebnisse

Der Ergebnisteil stiitzt sich auf Auswertungen beider Messzeitpunkte fiir bei-
de Untersuchungsgruppen. Im Mittelpunkt stehen dabei Verinderungen oder
Stabilititen tiber die Zeit und die Frage danach, ob und in welchen Bereichen
sich Grundschulkinder mit und ohne besondere Begabungen unterscheiden.

Stichwort
Signifikanz

Bei der Auswertung von Daten spielt die Frage der Signifikanz eine wichtige Rolle. Ein Ergebnis

ist signifikant, wenn beispielsweise Unterschiede zwischen zwei Gruppen nicht zufallig auftreten,
sondern sich dahinter eine Systematik befindet. Hier wird auch von einem statistisch bedeutsamen
Befund gesprochen. Eine solche Systematik konnte sein, wenn sich Madchen und Jungen in ihrem
Sozialverhalten deutlich unterscheiden, weil nach wie vor Mdadchen und Jungen unterschiedlich in-
tensiv zu sozial kompetentem Verhalten erzogen werden und ihre Bindungen in der Familie zu den
Eltern relativ intensiver sind. Dann ist der Unterschied zwischen den Geschlechtern nicht ,,zufallig®,
sondern ist das systematische Resultat unterschiedlicher Erziehung.

Bei statistischen Auswertungen werden zwei unterschiedliche Signifikanzniveaus unterschieden.
Mit Signifikanzniveau ist die Irrtumswahrscheinlichkeit, falsche Schlussfolgerungen aus den Daten
zu ziehen, gemeint. Bei einem Signifikanzniveau (p = engl. ,probability“) von einem Prozent (p <
0,01) betragt die Wahrscheinlichkeit, dass der Unterschied richtig gemessen wurde, 99 Prozent.
Wird das Signifikanzniveau auf flinf Prozent angesetzt (p < 0,05), liegt die Wahrscheinlichkeit einer
korrekten Schlussfolgerung bei 95 Prozent. Dementsprechend ist ein Signifikanzniveau von einem
Prozent das ,hartere” Prifkriterium fir die Richtigkeit von Aussagen. Bei den Analysen wird jeweils
angegeben, ob ein Befund signifikant ist und auf welchem der beiden Irrtumswahrscheinlichkeiten.

Wohlbefinden als Indikator

fur die Person-Umwelt-

Passung

Im zweiten Schritt wird dann ebenfalls im Lingsschnitt zu untersuchen sein,
welche besonderen Entwicklungsprozesse bei Kindern aufgetreten sind, die
das Angebot der Kinderakademie genutzt haben.

Entwicklung hoch- und durchschnittlich begabter Kinder

Die Befunde werden danach gegliedert, (1.) wie sich das Wohlbefinden der
Kinder in der Schule, in der Kinderakademie sowie im Verein entwickelt, wel-
chen Verlauf die soziale (2.), emotionale (3.) und motivational-selbstregulato-
rische (4.) Kompetenz bei den Kindern aus Sicht der Eltern nimmt.

1 - Woblbefinden in Schule, Kinderakademie und Verein

Padagogische Einrichtungen und Institutionen haben zum Ziel, der
Entwicklung von Kindern forderlich zu sein (Merkens, 20006). Inwieweit dies
gelingt hiangt malB3geblich davon ab, ob diese Institutionen als Sozialraum von
Kindern wahrgenommen werden und sich dies in ithrem Wohlbefinden inner-
halb dieser Institution widerspiegelt (Béhnisch & Miinchmeier, 1990). Gemal3
der SEF-T kann das Wohlbefinden als subjektives Aggregat der Passung von
personlichen Bedurfnissen und Umweltangeboten interpretiert werden. Ein
hohes Wohlbefinden ist Ausdruck einer guten, ein geringes Wohlbefinden
hingegen Ausdruck einer als gering erlebten Passung.
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4,0

Fir den Schulkontext zeigt sich zu-
nachst, dass sich die Kinder beider
Untersuchungsgruppen in der Schule

tberdurchschnittlich wohlfthlen (vgl.

3,0

2,0

Abbildung 8).

====Hochbegabte . : :
& Zu beiden Messzeitpunkten ist das

Wohlbefinden der hochbegabten Kinder
etwas niedriger als jenes der Schiiler

aus der Kontrollgruppe. Allerdings er-
weist sich dieser Unterschied zwar als

=== Kontrollgruppe

1,0
M(MZP 1)

M(MZP 2) systematisch tiber die Zeit, nicht aber
als statistisch bedeutsam. Dennoch

Abbildung 8: Woblbefinden in der Schule (Mittelwerte) korrespondiert dieser Befund mit ande-

ren Studien, wonach es hochbegabten

4,0

Kindern etwas schwerer fillt, die Schule
als angemessene Lernumwelt fiir die ei-

2,0

1,0

genen Lernbedirfnisse zu interpretieren

\ (Vgl. Fischer, 2008),
30 Ein deutlich anderes Bild ergibt sich

——— Hochbegabte bei der aulerschulischen Einbindung
= Kontrollgruppe der Kinder. Fir die Hochbegabten-
Gruppe wurde nach dem Wohlbefinden
in der AG der Kinderakademie ge-
fragt, bei der Kontrollgruppe nach

M(MZP 1)

dem Wohlbefinden im Verein (vgl.
Abbildung 9).

M(MZP 2)

Abbildung 9: Wohlbefinden in der AG/ im Verein (Mittelwerte) Dabei zeigen sich zum einen deutliche

Freude am Besuch der
Kinderakademie

konstant hoch

Unterschiede im Niveau. Die hochbe-
gabten Kinder fithlen sich bei der Kinderakademie deutlich wohler als die
Kontrollgruppe in ihren Vereinen. Dieser Unterschied ist statistisch signifi-
kant (p < 0,05). Zum anderen ist auch der Verlauf ginzlich verschieden. Bei
den Kindern mit durchschnittlichen Begabungen sinkt das Wohlbefinden im
Verein im Verlauf von sechs Monaten signifikant ab (p < 0,01), wohingegen
bei den Kindern der Kinderakademie zwar eine leichte, aber nicht statistisch
bedeutsame Verinderung zu verzeichnen ist.

Daraus resultiert, dass es der Kinderakademie und den einzelnen Projekt-
AGs offenbar gelingt, die Freude am Besuch der Kinderakademie auf kons-
tant hohem Niveau zu halten, wihrend bei Kindern in Vereinen eine fiir diese
Lebensphase nicht untibliche Schwankung bei der Nutzung aul3erschulischer
Angebote auftritt.

2 - Soziale Entwicklung

Den zweiten Schwerpunkt der vergleichenden Auswertungen bildet die so-
ziale Kompetenz der Kinder. Hier zeigt sich zunichst fir das allgemeine
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Maf3 sozialer Fahigkeiten, dass die Kinder der Hochbegabten-Gruppe im
Durchschnitt leicht unterhalb der Kontrollgruppe liegen (vgl. Abbildung 10).

4,0

Diese leichte Differenz ist zum ers-
ten Messzeitpunkt statistisch be-
deutsam (p < 0,01), hebt sich jedoch

3,0

2,0

zum zweiten Messzeitpunkt wieder
auf. Tendenziell bleiben jedoch die
—— Hochbegabte Kinder der Hochbegabten-Gruppe
——Kontrollgruppe leicht hinter den sozialen Fertigkeiten
ihrer Altersgenossen ohne beson-
dere Begabungen zurtick. Bei dieser
Differenz zum ersten Messzeitpunkt

1,0

M(MZP 1)

handelt es sich auch nicht um einen

M(MZP 2) Alterseffekt der im Durchschnitt jiinge-

Abbildung 10: Entwicklung sozialer Kompetenz (Mittelwerte)

ren Hochbegabten-Gruppe.

Zwar statistisch nicht bedeutsam den-

4,0

noch von der Tendenz her ahnlich
sind die Unterschiede bei der sozialen

Anpassung der Kinder (vgl. Abbildung

3,0

2,0

11).

Auch hier sind es die Kinder der
Kontrollgruppe, die im Mittel leicht
héhere Ausprigungen aufweisen. Da
aber hier durchweg keine signifikanten
Differenzen auftreten, muss dieser

=== Hochbegabte

= Kontrollgruppe

1,0
M(MzP 1)

Unterschied eher als zufilliger Befund

M(MZP 2) interpretiert werden und zeigt cher eine

Abbildung 11: Entwicklung sozialer Anpassung (Mittelwerte)

Vergleichbare soziale
Entwicklung bei Kindern
mit und ohne

Hochbegabung

Ahnlichkeit als Unihnlichkeit zwischen
beiden Gruppen an.

Insgesamt weisen die Daten darauf hin, dass sich Kinder der Hochbegabten-
Gruppe und der Kontrollgruppe nicht systematisch in ihrer sozialen
Entwicklung, wie sie hier gemessen wurde, unterscheiden. Inwieweit der ab-
nehmende Unterschied bei den allgemeinen sozialen Fihigkeiten auch durch
den Besuch der Kinderakademie erklirt werden kann, wird noch gesondert
zu priifen sein.

3 - Emotionale Entwicklung

Im Zusammenhang mit der sozialen Kompetenz der Kinder ist auch deren
Fahigkeit zu sehen, sich in die Gefithlswelt ihrer Mitmenschen versetzen zu
koénnen. Diese Empathiefihigkeit ist eine wichtige Voraussetzung, um in sozi-
alen Interaktionen auf die Bediirfnisse und Signale Anderer eingehen zu kon-
nen. In diesem Kontext ist erwartbar, dass sich auch die Empathiefihigkeit
dhnlich wie die sozialen Kompetenzen gestalten wird (vgl. Abbildung 12).
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4,0

3,0

2,0

|

Auch bei diesem Entwicklungsbereich
liegen die Kinder der Kontrollgruppe
leicht oberhalb der Hochbegabten-
Gruppe, ohne dass diese Differenz
statistisch bedeutsam wire. Ebenfalls
= Hochbegabte kennzeichnend ist das uberdurchschnitt-
e Kontrollgruppe lich hohe Niveau der Empathlefahlgkmt,
die die Eltern ihren Kindern zuspre-
chen.

Weniger positiv bewerten die

1,0
M(MZP 1)

M(MZP 2) Eltern hingegen die Fihigkeiten zur

Emotionsregulation ihrer Kinder

Abbildung 12: Entwicklung der Empathiefihigkeit (Mittelwerte) (vgl. Abbildung 13). Hier liegen die

Mittelwerte aller Kinder zu beiden

4,0

3,0

2,0

1,0

7 == Hochbegabte

Messzeitpunkten annihernd beim theo-
retischen Mittelwert von 2,5. Demnach
empfinden die Eltern ihre Kinder in
mittlerem Mal3e als fahig, Gefiihle ei-
genstindig zu regulieren. Der leichte
Unterschied zum ersten Messzeitpunkt
ist statistisch nicht bedeutsam und zum
zweiten Messzeitpunkt liegen beide
Gruppen nominell gleichauf.

= Kontrollgruppe

M(MzP 1)

Zusammenfassend kann fur die

M(MzP 2) emotionale Entwicklung festgehal-

Abbildung 13: Entwicklung der Emotionsregulation (Mittelwerte)

Offenheit fir Neues als

Mal fur Lernmotivation

ten werden, dass sich flr Schiler der
Hochbegabten- und der Kontrollgruppe
keine maf3geblichen Verinderungen iiber die Zeit ergeben und auch
Ahnlichkeiten zwischen beiden Gruppen deutlich tiberwiegen.

4 - Motivational-selbstregulatorische Entwicklung

Fir schulisches Lernen sind, wie im theoretischen Kapitel erlautert, mo-
tivationale und selbstregulatorische Voraussetzungen wesentlich fiir den
schulischen Lernerfolg. Dies gilt gleichermal3en fir Kinder mit und ohne
Hochbegabung, allerdings sind Kinder mit besonderen Begabungen und
Talenten vermehrt auf selbstregulatorische Kompetenzen angewiesen, da sie
thren Wissenserwerb stirker selbst- denn schulgesteuert vornehmen miissen
(Fischer, 2008).

Auf motivationaler Seite wird zunichst die Offenheit der Kinder fiir Neues
betrachtet. Es zeigt sich, dass die Kinder der Hochbegabten-Gruppe im
Durchschnitt tiber eine héhere Offenheit verfiigen als die Kinder der
Kontrollgruppe (vgl. Abbildung 14).
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4,0 Wihrend dieser Unterschied zu Beginn
noch nicht statistisch bedeutsam ist,
fallen die Differenzen zum zweiten
Messzeitpunkt deutlicher aus (p < 0,05).
Somit ist fur den betrachteten Zeitraum
= Hochbegabte festzuhalten, dass sich die Offenheit
—kontroligruppe | flir Neues der Kontrollgruppe leicht
abschwicht, jene der Hochbegabten-
Gruppe konstant bleibt und somit nach
sechs Monaten zu einem signifikanten

10 Unterschied fiihrt.
M(MzP 1) M(MZP 2)

3,0

2,0

Interessanterweise verkehrt sich das

Abbildung 14: Entwicklung der Offenbeit fiir Neues (Mittelwerte) Bild bei der zweiten motivationalen

Komponente tendenziell ins Gegenteil.

4,0 Die Kinder mit durchschnittlicher
Begabung weisen eine leicht héhere
Fahigkeit zum Belohnungsaufschub

3,0 auf. Konstant darunter liegen die
Mittelwerte der Hochbegabten-Gruppe
zu beiden Messzeitpunkten (vgl.

20 = Kontrollgruppe Abbﬂdung 15)

=== Hochbegabte

Hier, wie bei den meisten Variablen gilt

jedoch, dass diese Unterschiede nicht

1,0 signifikant, also eher zufilliger Natur
M(MzP 1) M(MzP 2) sind. Beide Variablen zu motivatio-

nalen Voraussetzungen zeigen von den
mittleren Ausprigungen her eine eher

Abbildung 15: Entwicklung des Belohnungsaufschubs (Mittelwerte)
2 Uberdurchschnittliche, und damit hohe

40 motivationale Voraussetzung fir schu-

lisches Lernen.

20 Dies gilt gleichermallen fir die selbstre-
’ —_— gulatorischen Kompetenzen der Kinder.
e Hochbegabte Auch hier schatzen die Eltern ihre
—kontrollgruppe | Kinder deutlich positiv ein und trauen
ihnen zu, Handlungen eigenstindig zu
regulieren (vgl. Abbildung 16).

2,0

10 Unterschiede sind zwischen
M(MzP 1) M(MZP 2) Schilerinnen und Schiilern der

Hochbegabten-Gruppe sowie der
Abbildung 16: Entwicklung der Selbstregulation (Mittelwerte) Kontrollgruppe nicht zu verzeichnen.
: Bei den hochbegabten Grundschulern
ergibt sich zwar ein leichter Anstieg, bedeutsame Differenzen lassen sich
hieraus jedoch nicht ableiten. In dieses Bild passt, dass auch die Volition bei
Kindern unterschiedlicher Begabungsstufen vergleichbar ist (vgl. Abbildung
17).
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4,0

3,0

2,0

1,0

Die etwas héhere, mittlere Ausprigung
bei den Kindern der Hochbegabten-
Gruppe fallt nicht so stark aus, als dass

1#

von besseren volitionalen Kompetenzen

die Rede sein konnte. Auch der sich
——— Hochbegabte leicht abzeichnende Schereneffekt vom
—Kontrollgruppe | ersten zum zweiten Messzeitpunkt
fuhrt nicht dazu, dass von substanziel-
len Unterschieden zwischen beiden
Gruppen die Rede sein kann.

M(MZP 1)

M(MZP 2) Uberraschend ist in diesem

Zusammenhang, dass den Kindern von

Abbildung 17: Entwicklung der Volition (Mittelwerte) ihren Eltern eine ebenfalls vergleichbare

Arbeitsgeschwindigkeit zugesprochen

4,0

3,0

2,0

1,0

wird. Gerade die erh6hten kognitiven
Kompetenzen der hochbegabten
Kinder fihren in der Regel zu schnel-

leren Informationsverarbeitungen. Wie
Abbildung 18 zeigt, sind hier jedoch
nur graduelle, nicht aber signifikante
Differenzen vorzufinden.

=== Hochbegabte

= Kontrollgruppe

Von der Richtung her stimmen die
Niveauunterschiede mit bisheriger

M(MZP 1)

Forschung tiberein. Im Grunde sollte
M(MzP 2) aber die Differenz deutlicher ausfal-

Abbildung 18: Entwicklung der Arbeitsgeschwindigkeir (Mittelwerte)

Ahnlichkeiten zwischen

den Gruppen im moti-

vationalen und selbstregu-

latorischen Bereich

len. Ein Grund hierfiir kann darin
liegen, dass die befragten Eltern
die Arbeitsgeschwindigkeit ein-
schitzen, ohne einen Vergleich zum Leistungsspektrum anderer Kinder
zu haben. Hierdurch wird dann nicht die faktische, sondern die subjektiv
erlebte Performanz gemessen. Begiinstigend wirkt hier vermutlich auch
die ,,weiche* Itemformulierung, wonach es um die Einschitzung einer
»zugigen® Arbeitsweise geht. Gleichwohl passt sich dieser Befund in die
Gesamtsystematik der Studie ein.

Es wurden keine statistisch bedeutsamen Unterschiede systematischer Art

im Bereich motivational-selbstregulatorischer Kompetenzen gefunden. Die
Kinder der Kinderakademie und jene der Kontrollgruppe verfiigen tiber an-
nihernd dhnliche motivationale und handlungsausfiihrende Voraussetzungen.

5 - Zusammenbhidnge motivational-selbstregulatorischer Kompetenzen mit
schulischen Leistungen

Im Zusammenhang motivational-selbstregulatorischer Kompetenzen ist die
Frage interessant, ob und in welcher Weise diese Merkmale der Kinder mit
deren schulischen Leistungen zusammenhingen. Zur Ermittlung solcher
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Zusammenhinge wurden Korrelationen mit der elterlichen Einschitzung
der schulischen Leistungen ihrer Kinder gerechnet. Der Riickgriff auf
Schulnoten ist nicht méglich, da die Kinder bis zur zweiten Jahrgangstufen
verbale Schulzeugnisse erhalten.

Stichwort
Korrelation

Bei einer Korrelation handelt es sich um einen mathematischen Zusammenhang zwischen zwei
Merkmalen. So sind beispielsweise das Alter und die KérpergroRe bei Kindern und Jugendlichen
miteinander korreliert. Die Hohe des Zusammenhangs zwischen zwei Merkmalen (bivariate
Korrelation) wird durch den Koeffizienten R ausgedriickt. Dieser Wert kann zwischen R = -1 (100-
prozentiger negativer Zusammenhang) und R = +1 (100-prozentiger positiver Zusammenhang)
variieren. Es handelt sich um einen schwachen Zusammenhang zwischen zwei Merkmalen, wenn
R < 0,20 ausfallt. Korrelationen mit R > 0,30 bis R < 0,50 werden als moderate Zusammenhéange
interpretiert. Werte oberhalb von R > 0,50 werden in der Regel als starke bis sehr starke
Zusammenhange angesehen.

Korrelationen ermoglichen keine Aussagen tber die Richtung der Zusammenhéange, kénnen also
nicht kausal interpretiert werden. Sie ermoglichen aber Aussagen dariiber, ob und in welchem
Ausmal zwei Merkmale miteinander verknlpft sind.

Aufgrund der unterschiedlichen Stichprobenumfinge ist die
Wahrscheinlichkeit bei der Hochbegabten-Gruppe geringer, dass
Korrelationen signifikant sind. Dies ist nicht gleichbedeutend damit,

dass nicht dennoch Zusammenhinge bestehen. Von Interesse ist bei den
Analysen vielmehr, ob die einzelnen motivationalen und selbstregulatorischen

Kompetenzen in vergleichbarer Weise
bei Kindern der Hochbegabten-Gruppe
und der Kontrollgruppe mit den
Schulnoten im Zusammenhang stehen
(vgl. Abbildung 19).

0,50
0,45 0,48

Die Korrelationsanalysen zeigen, dass
die Zusammenhinge der einzelnen

0,40
0,30
021 0,23 : :
016 Kompetenzen mit den Schulleistungen
0,02 m bei den hochbegabten Kindern nahezu
0,00

Offenheit

durchweg geringer ausfallen als bei den
Schiilern der Kontrollgruppe. Lediglich

Selbstregulation Arb.-geschw. Volition

¥ Hochbegabten-Gruppe Kontrollgruppe die Fahlgkelt zZum BelohnungsaufSChub

Abbildung 19: Hobe der Zusammenhdnge motivational-selbstregu-
latorischer Kompetenzen (Messzeitpunkt 1) zu den Schulleistungen
(Messzeitpunkt 2) nach Untersuchungsgruppen (Pearsons R)

ist bei der Hochbegabten-Gruppe
stirker korreliert. Ansonsten

sind die Zusammenhinge bei der
Kontrollgruppe jedoch durchweg héher.

Daneben zeigt sich aber auch, dass die drei wichtigsten Pradiktoren des
ersten Messzeitpunkts fiir die Schulleistungen aus Elternsicht des zweiten
Messzeitpunkts bei beiden Gruppen gleich sind. An erster Stelle stehen die
volitionalen Kompetenzen, gefolgt von der Arbeitsgeschwindigkeit und
schlieBlich selbstregulativen Kompetenzen.

Daraus folgt, dass die Schulleistungen aller Schiilerinnen und Schiiler in erster
Linie davon abhingen, wie gut es ihnen gelingt, Handlungen — also auch das
Lernen und Erledigen von Hausaufgaben — aufrecht zu erhalten und an zwei-
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ter Stelle die Geschwindigkeit, mit der sie Arbeiten erledigen, bedeutsam ist.
SchlieBlich ist die Kompetenz, Ist-Soll-Abgleiche durchzufithren und eigene
Handlungen nach diesen Vergleichen auszurichten, ein wesentliches Merkmal
schulischer Leistungen.

6 - Zusammenfassung

In diesem Abschnitt wurde ein Vergleich zwischen den Kindern vorgenom-
men, die die Angebote der Kinderakademie nutzen und jenen Kindern, bei
denen dies aufgrund ihrer durchschnittlichen Begabung nicht der Fall ist.
Im Mittelpunkt standen dabei das Wohlfiihlen in der Schule, den AGs der
Kinderakademie bzw. einem Verein, die soziale, emotionale und motivati-
onal-selbstregulatorische Entwicklung. Die wesentlichen Befunde sind im
Einzelnen:

Diese Befunde reihen sich in einen Forschungsstand ein, der ebenfalls eher
von Gemeinsamkeiten als Unterschieden im sozialen und emotionalen
Bereich ausgeht. Die Befunde dieser Untersuchung lassen sich im Kontext
bisheriger Studien dahin gehend verdichten, dass der Entwicklungsprozess
hochbegabter Kinder dem nicht hochbegabter Kinder sehr dhnlich ist.
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Vergleich von Kindern mit

konstantem und sinken-
dem Wohlbefinden in
Schule und AG

Entwicklung im Kontext der Kinderakademie

Wahrend sich der vorherige Abschnitt dem Vergleich von Kindern un-
terschiedlicher Begabungsstufen gewidmet hat, werden in diesem Kapitel
explizit diejenigen Kinder in den Blick genommen, die das Angebot der
Kinderakademie genutzt haben.

Im Mittelpunkt steht dabei die Frage, welchen individuellen Nutzen hinsicht-
lich der personlichen Entwicklung der Besuch der Kinderakademie mit sich
bringen kann.

Fir diese Analysen wird in zwei Schritten vorgegangen. Den ersten Zugang
bildet ein Vergleich derjenigen Kinder, die sich im Verlauf der sechs Monate
stabil oder sogar zunehmend in der Projekt-AG wohlgefiihlt haben mit je-
nen, bei denen das Wohlbefinden tber die Zeit abgenommen hat. Im zweiten
Teil der Analysen wird der Verlauf des Wohlbefindens in der Schule hinzu-
genommen, um untersuchen zu kénnen, ob und bei welchen Kindern die
Kinderakademie kompensatorisch zu wirken in der Lage ist.

1 - Woblbefinden in der Kinderakademie und Entwicklung
hochbegabter Kinder

Zur Bestimmung derjenigen Kinder, bei denen das Wohlbefinden in der
AG abnimmt und solchen, bei denen dies stabil bleibt oder sogar zunimmt,
wurde die Differenz der beiden Wohlbefindensskalen in der AG gebildet
und anhand dieser Differenzwerte in zwei Gruppen aufgeteilt. Kinder mit
einem negativen Differenzwert wurden der Gruppe zugeordnet, bei denen

das Wohlbefinden in der AG iiber die
Zeit gesunken ist. Dabei ergibt sich eine
deutliche Verteilung zu Gunsten der
Kinder, bei denen das Wohlbefinden
stabil bleibt oder mit der Zeit noch ge-
stiegen ist (vgl. Abbildung 20).

B Sinkendes Wohlbefinden

" mt;:zz f?:g;;teigendes Weniger als ein Drittel der Kinder
weisen aus Sicht der Eltern ein sinken-
des Wohlbefinden auf. Die Mehrheit
von 68,2 Prozent fiihlt sich in der AG
gleichbleibend wohl (dies sind 38,6
Prozent der Kinder) bzw. weist ein

Abbildung 20: Verteilung der Kinderakademie-Kinder auf die steigendes Woblbeﬁ.nde?l auf .(29,6
Gruppen mit sinkendem bzw. stabilem/steigendem Woblbefinden Prozent). Somit ergibt sich bei den

in der AG (Angaben in Prozent) Kindern der Kinderakademie anni-

hernd eine Drittelung. Ein Drittel fhlt
sich mit der Zeit weniger wohl, ein weiteres stabil und wiederum knapp unter
einem Drittel berichtet ein zunehmendes Wohlbefinden.

Zwischen den beiden Gruppen (sinkend vs. stabil/steigend) gibt es keine
Geschlechter- oder Altersunterschiede. Auch finden sich keine Projekt-
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AGs, in denen das Wohlbefinden
besonders stark steigen oder fallen
wiirde. Allerdings steht das veridnderte

Wohlbefinden im Zusammenhang mit

einigen Variablen der sozialen und

= Sinkend selbstregulatorischen Entwicklung der
—stabil-steigend | Kinder. So ergeben sich fiir die sozi-
alen Kompetenzen unterschiedliche
Verldufe tber den Zeitraum der sechs
Monate hinweg, Beim allgemeinen

MzP1

Maf3 der sozialen Kompetenz sind es

Mz durchweg die Kinder mit sinkendem

Abbildung 21: Entwicklung sozialer Kompetenz nach Gruppen

Wohlbefinden, die ebenfalls tiber eine
geringere soziale Kompetenz verfiigen
(vgl. Abbildung 21). Gleichzeitig steigt die soziale Kompetenz leicht, wenn-
gleich nicht signifikant, bei der Gruppe an, deren Wohlbefinden im Verlauf
des Akademiejahres nicht beeintrichtigt wird. Dies hat zur Folge, dass die
Differenzen der sozialen Kompetenz zwar nicht zum ersten, wohl aber zum
zweiten Messzeitpunkt signifikant werden (p < 0,05).
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Noch deutlicher wird der Schereneffekt
zwischen den beiden Gruppen bei der
sozialen Anpassung. Hier zeigt sich,

dass zwischen den beiden Gruppen zu
Beginn der sechs Monate eine hohe
——Sinkend Ahnlichkeit besteht. Zum zweiten

—— Stabil-steigend Messzeitpunkt hingegen hat die soziale
Anpassung bei Kindern mit sinkendem
Wohlbefinden deutlich ab-, jenes der
anderen Kinder deutlich zugenom-

MzP1

men. Die Folge ist, dass am Ende des

Mzp2 Akademiejahres die Kinder mit sinken-

Abbildung 22: Entwicklung sozialer Anpassung nach Gruppen

Wohlbefinden in der AG
erklirt selbstregulative

Entwicklung der Kinder

dem Wohlbefinden in der AG tber eine
signifikant geringere soziale Anpassung
verfigen (p < 0,05) (vgl. Abbildung 22).

Diese beiden Befunde liefern zwar nicht den kausalen Nachweis eines po-
sitiven Einflusses, wenn sich die Kinder in der AG wohlfiihlen. Allerdings
legen die gleich gerichteten Befunde nahe, dass die Kinder im Verlauf des
Jahres in ihrer sozialen Entwicklung dann von der Kinderakademie profitie-
ren, wenn sie sich dort durchweg oder noch zunehmend wobhlfiihlen.

Auch im selbstregulatorischen Entwicklungsbereich steht das verdnderte
Wohlbefinden in der AG im Zusammenhang zu einzelnen Dimensionen.

So zeigt sich etwa fiir die Fahigkeit zum Belohnungsaufschub, dass diese bei
Kindern mit stabilem oder steigenden Wohlbefinden in der AG unverindert
bleibt. Kinder, die sich zunehmend weniger wohlfiihlen, weisen hingegen ei-
nen deutlich sinkenden Belohnungsaufschub auf (vgl. Abbildung 23).
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Abbildung 23: Entwicklung des Belobnungsaufschubs nach Gruppen
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Abbildung 24: Entwicklung der Selbstregulation nach Gruppen

4,0

3,5

3,0

2,5

2,0

1,5

1,0

MzP1

MzP2

=== Sinkend

= Stabil-steigend

Abbildung 25: Entwicklung der Volition nach Gruppen

Der Unterschied zwischen den beiden
Gruppen ist zum ersten Messzeitpunkt
bereits statistisch bedeutsam (p <
0,05), vergroBert sich dann aber nach
sechs Monaten noch einmal (p <

0,01). Daraus ldsst sich ableiten, dass
Kinder mit geringeren Fihigkeiten zum
Belohnungsaufschub auch ein tendenzi-
ell geringeres Wohlbefinden in der AG
aufweisen, diese Fihigkeit jedoch um
so mehr beeintrichtigt wird, je weniger
sich die Kinder in ihrer AG ,,heimisch*
fahlen.

Ebenso deutlich fallt dieser Effekt bei
der Selbstregulation aus. Auch hier
findet sich fur Kinder mit sinkendem
Wohlbefinden in der AG eine deut-
liche Abnahme selbstregulatorischer
Kompetenzen (vgl. Abbildung 24).

Das Eingangsniveau ist zwischen bei-
den Gruppe nahezu gleich (p > 0,05),
im Verlauf des Akademiejahres ent-
wickeln sich die selbstregulatorischen
Kompetenzen zu einem signifikanten
Unterschied zwischen den beiden
Gruppen (p < 0,05). Somit liegt es nahe,
hier von einem die selbstregulatorischen
Kompetenzen erhaltenden Einfluss der
Kinderakademie auszugehen, sofern die
Kinder sich in den AGs stabil oder zu-
nehmend wohlfuhlen.

Weniger deutlich, aber von der
Ausrichtung her ahnlich, verhilt sich der
Entwicklungstrend bei der Volition der
Kinder. Hier bestehen bereits zum ers-
ten Messzeitpunkt — nicht signifikante
— Differenzen zwischen den beiden
Gruppen, die sich nach sechs Monaten
zu einem statistisch bedeutsamen
Unterschied entwickeln (p < 0,05) (vgl.
Abbildung 25). Fir Kinder mit stei-
gendem oder stabilem Wohlbefinden

in der AG deutet sich zudem ein seht schwacher Trend zunehmenden
Handlungswillens an. Dieser Anstieg ist allerdings nicht signifikant. Demnach
lassen sich im sozialen und selbstregulatorischen Bereich Unterschiede zwi-
schen Kindern finden, deren Wohlbefinden in der AG tiber die Zeit positiv
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verlduft und solchen, bei denen ein negativer Trend zu verzeichnen ist. Die
Unterschiede nehmen in beiden Dominen mit der Zeit zu und es sind insbe-
sondere Kinder mit sinkendem Wohlbefinden in der AG, deren soziale und
selbstregulatorische Entwicklung nicht optimal verlauft.

2 - Woblbefinden in der Schule und Kinderakademie und
Entwicklung hochbegabter Kinder

Im nichsten Schritt stellt sich die Frage, inwieweit der Besuch der
Kinderakademie kompensatorisch zu einer unter Umstinden weniger pas-

40,0

B Sinkendes Wohlbefinden

W Stabiles oder steigendes
Wohlbefinden

Abbildung 26: Verteilung der Kinderakademie-Kinder auf die
Gruppen mit sinkendem bzw. stabilem und steigendem

Woblbefinden in der Schule (Angaben in Prozent)

senden Schulumwelt wirken kann.
Hierzu wird auch fir das Wohlbefinden
in der Schule eine Gruppenbildung
vorgenommen. Schuler mit sinken-
dem Wohlbefinden in der Schule bil-
den die eine, solche mit stabilem bzw.
steigendem die zweite Gruppe (vgl.
Abbildung 20).

Hier ergibt sich eine recht deutliche
Verteilung zu Gunsten der Kinder,
deren Eltern ein zunehmendes
Wohlbefinden wahrnehmen. Sechzig
Prozent der Gruppe weisen diesen
Trend auf. Bei den verbleibenden viet-
zig Prozent findet eine Abnahme dieser
Variable statt.

Werden nun die beiden Gruppen zum Wohlbefinden in der AG und zum
Wohlbefinden in der Schule miteinander kombiniert, ergeben sich hieraus vier
Gruppen, die separat betrachtet werden kénnen (vgl. Tabelle 2).

Wohlbefinden in der AG

Sinkend
Wohlbefinden  Sinkend Problematische
in der Schule Umweltverdnderung

Nicht-sinkend PI}B_I__-‘.!VES chulumwelt:

Positive AG-Umwelt

Umweltveranderung

Tabelle 2: Typen von Umweltverinderungen

Diese vier Typen von Umwelt-Verin-
derungen lassen sich folgendermallen
charakterisieren:

Typ 1 — Problematische Umweltver-
anderungen. Fir diese Kinder sinkt das
Wohlbefinden in der Schule und in der

Kinderakademie gleichermal3en. Keiner

der beiden Kontexte bietet demnach offenbar eine gute Passung zwischen
eigenen Bedurfnissen und Angeboten der Umwelt.

Typ 2 — Positive Schulumwelt. Bei diesem Typ entwickelt sich eher die
Kinderakademie zu keiner passenden Umwelt, wohingegen die Schule of-
fenbar eine stabile oder steigende Passung zu den Bedurfnissen der Kinder

darstellt.

Typ 3 — Positive AG-Umwelt. Hier ist ein sinkendes Wohlbefinden in der
Schule zu verzeichnen bei gleichzeitig stabiler oder steigender Passung der



Kinderakademie zu den Bediirfnissen der Kinder. Bei dieser Gruppe sollte
die Kinderakademie direkt kompensatorische Wirkung austiben.

Typ 4 — Optimale Umweltverinderungen. Das Etikett optimaler
Umweltverinderungen resultiert aus dem Umstand, dass weder Schule noch
die Kinderakademie eine sinkende Passung zur Person der Kinder aufweisen.
Vielmehr scheinen hier durchgingig hohe bzw. noch steigende Passungen
gegeben zu sein.

44,4

Die Verteilung auf die vier
Umwelttypen zeigt, dass Typ 4 am héu-
figsten vertreten ist. Rund 44 Prozent
der Kinder weisen einen stabilen oder
myp1 | positiven Trend beim Wohlbefinden
2 | inder AG und in der Schule auf (vgl.
BTyp3 Abbildung 27). Den Gegensatz hierzu
Typ 4 bilden jene 15,6 Prozent der Kinder,
fur die in beiden Lebensbereichen
ein sinkendes Wohlbefinden zu vet-
zeichnen ist (Typ 1). In der gleichen
GroBenordnung liegen die Kinder, fir

15,6

Abbildung 27: Verteilung der Kinderakademie-Kinder auf die die die Kinderakademie eine positive

vier Typen (Angaben in Prozent)

Systematische Unterschiede :

bei den selbstregula-

torischen Kompetenzen

Umwelt darstellt (Typ 3) und bei denen
eine kompensierende Wirkung auf die
Entwicklung der Kinder vermutet wird.
Etwas weniger als ein Viertel der Schiilerinnen und Schiiler sind schlief3lich
der positiven Schulumwelt zuzurechnen (Typ 2).

Werden jene Kategorien zusammengefasst, in denen ein stabiles oder stei-
gendes Wohlbefinden in der AG auftritt, so sind insgesamt 59 Prozent der
hochbegabten Kinder in eine als positiv zu bewertende Projekt-AG eingebet-
tet.

Zwischen diesen vier Gruppen bestehen keine statistisch bedeutsamen
Unterschiede hinsichtlich der Geschlechterverteilung, des Alters oder

der Art der besuchten Projekt-AG. Auch zeigen sich in Abhingigkeit der
Typenzugehorigkeit keine Differenzen im Bereich emotionaler oder so-
zialer Entwicklung, die systematisch auftreten wiirden. Lediglich bei der
Emotionsregulation weisen die Kinder mit optimalen Umweltverdinderungen
(Typ 4) hohere Durchschnittswerte auf.

Systematische Unterschiede ergeben sich hingegen bei den motivational-
selbstregulatorischen Kompetenzen. Hier finden sich zum Teil deutliche
Differenzen in Abhingigkeit der Qualitit von Umwelten. Wie bereits
bei der singuliren Betrachtung des Wohlbefindens in der AG handelt

es sich auch hier wieder um die Fihigkeit zum Belohnungsaufschub, die
Selbstregulation sowie die Volition. Besonderes Augenmerk ist dabeti je-
weils auf den Typ 3 ,,Positive AG-Umwelt™ zu richten. Fir die Fihigkeit
zum Belohnungsaufschub zeigt sich, dass Kinder mit einer optimalen
Umweltverinderung (Typ 4) durchweg zu beiden Messzeitpunkten tber
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die hochsten Ausprigungen verfiigen,
gefolgt vom Typ 2 mit der positiven
Schulumwelt (vgl. Abbildung 28). Fiir
jene Kinder, bei denen sich weder

—Typ 1 Schule noch Kinderakademie gut entwi-

/ —Typ2 ckeln, verlauft der Belohnungsaufschub
——Typ 3 ebenfalls stabil, allerdings auf geringe-

Typ 4 rem Niveau (Typ 1).

Die deutlich kompensatorische Wirkung
der Kinderakademie zeigt sich bei Typ 3

MzP1 MzP2 und der starken Zunahme der Fihigkeit
zum Belohnungsaufschub. Bei diesen
Abbildung 28: Entwicklungsverliufe der Fibigkeit zum Kindern finden sich zwar die relativ ge-
Belohnungsaufschub in Abhingigkeit der Umwelttypen ringsten Kompetenzen des Abwartens,

allerdings weist diese Gruppe gleich-
zeitig den stirksten Zuwachs in diesem Entwicklungsbereich auf und nihert
sich dem Niveau von Typ 1 an. Die negative Entwicklung der Schulumwelt
scheint hingegen zu verhindern, dass diese Kinder an das Niveau der Typen 4
und 2 heranreichen. Gleichwohl ist eine deutlich positive Verinderung zu ver-
zeichnen, die eine kompensierende Wirkung der Kinderakademie andeutet.

Noch deutlicher fillt der unterschied-
liche Verlauf zwischen den vier
Typen bei den selbstregulatorischen
Kompetenzen aus. Bei der Skala zur

3
/ —Typ 1 Selbstregulation findet ein deutlicher
—_—Typ2 Anstieg bei Kindern mit steigendem

——Typ3 Wohlbefinden in der AG und sinken-
Typ 4 dem Wohlbefinden in der Schule statt

(Typ 3) (vgl. Abbildung 29). Zunichst

sind es wiederum die Kinder des Typs

MZP1

4 (doppelt positive Entwicklung), die

MzP2 . S .
uber die hochste und zudem noch stei-

Abbildung 29: Entwicklungsverlaufe der Selbstregulation
in Abhingigkeit der Umwelttypen

gende Selbstregulation verfugen. Zum
ersten Messzeitpunkt folgen danach die
Kinder des zweiten Typs, bei denen sich
nur die Schulumwelt positiv verdndert. Zum zweiten Messzeitpunkt bleibt
diese Gruppe allerdings hinter Typ 3 zurtick, weil sich tber die Zeit keine
Verbesserung selbstregulatorischer Kompetenzen ergibt. Auch beim ersten
Typ mit durchweg sinkendem Wohlbefinden in beiden Kontexten findet ein
leichter Anstieg statt, insgesamt sind in dieser Gruppe jedoch die geringsten
Kompetenzwerte zu finden.

Markant ist, wie benannt, der Anstieg der Selbstregulation bei Typ 3. Dies
lisst sich als positiver Effekt der Kinderakademie interpretieren, wonach
ein steigendes Wohlbefinden in der AG bei sinkendem Wohlbefinden in der
Schule dazu beitragt, diese Kompetenzen zu entwickeln. Interessanterweise

44



erreichen diese Grundschiiler anni-
hernd das Niveau derjenigen Kinder,
die sich in Schule und Kinderakademie

3 z stabil oder zunehmend wohl fiihlen.
™1 | Vergleichbar hierzu zeigt sich auch die

T2 typenspezifische Entwicklung beim

— "3 | Handlungswillen der Kinder. Auch
Typd hier sind es wiederum die Kinder
mit einem sich positiv entwickelnden

Wohlbefinden in der AG, die einen

M2zP2 deutlichen Zuwachs zu verzeichnen

MzP1
haben (vgl. Abbildung 30). Neben dem
Abbildung 30: Entwicklungsverliufe der Volition Typ 4, in dem sich das Wohlbefinden

in Abhingigkeit der Umwelttrypen in der AG und das Wohlbefinden in

Kinder mit besonderen
Begabungen bedirfen

spezifischer Umwelten

der Schule stabil oder positiv ent-
wickeln, sind es insbesondere die Kinder des Typs 3, die einen deutlichen
Zuwachs der Volition aufweisen. Vergleichsweise dramatisch ist hingegen die
Volitionsentwicklung bei Kindern mit doppelt-negativer Umweltentwicklung,
Diese Gruppe liegt im Mittel nicht nur zum ersten Messzeitpunkt relativ weit
unten, es ergibt sich zudem noch ein negativer Trend tiber die Zeit.

Vor diesem Hintergrund ist es notwendig, Kindern mit besonderen
Begabungen wenigstens eine Umwelt zur Verfiigung zu stellen, in der sich
durch das gedulerte Wohlbefinden eine gute Passung zwischen eigenen
Bediirfnissen und Merkmalen des Kontexts ergibt.

3 - Einfluss des Woblbefindens in der AG auf schulische Leistungen

AbschlieBend wird spezifisch fur die Kinder, die das Angebot der
Kinderakademie nutzen, untersucht, inwiefern sich der Besuch der Projekt-
AGs auf relevante Variablen schulischer Leistungen auswirkt. Da sich in den
beiden vorangegangenen Abschnitten vor allem Aspekte der motivationalen
und selbstregulatorischen Entwicklung als Korrelat des Wohlbefindens in der
AG erwiesen haben, wird hierauf auch bei den zusammenfassenden Analysen
der Schwerpunkt gesetzt. Zudem kénnen mit dem Wohlbefinden in der AG
sowie selbstregulatorischen Kompetenzen, die im Modell von Gagné (2005)
enthaltenen, zentralen Variablen auf Personen- und Umweltseite bertucksich-
tigt werden.

Stichwort
Struktur-
gleichungs-
modell

Bei Strukturgleichungsmodellen (SEM, engl. ,Structural Equation Model“) konnen komplexe
Zusammenhangsmuster zwischen verschiedenen Variablen simultan betrachtet werden. Diese
Zusammenhangsmuster mehrerer Variablen basieren im Wesentlichen auf Korrelationen und kon-
nen im Prinzip dhnlich interpretiert werden.

Statt von Korrelationskoeffizienten wird bei SEMs von Pfadkoeffizienten gesprochen, die jedoch
auch zwischen -1 (100-prozentig negativer Zusammenhang) bis +1 (100-prozentig positiver
Zusammenhang) variieren kdnnen. Koeffizienten unterhalb von 8 < 0,20 sind als sehr schwache bis
schwache Zusammenhange zu werten, Koeffizienten zwischen 0,20 < 8 < 0,40 gelten als moderate
Werte und solche von 8 > 0,40 als starke bzw. sehr starke Zusammenhange. Angesichts der kleinen
Stichprobe dieser Studie werden Koeffizienten von 8 < 0,20 aber statistisch nicht signifikant.
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Zur Prifung méglicher Zusammenhinge zwischen diesen Umwelt- und
Personenmerkmalen zu den schulischen Leistungen wird ein Struktur-
gleichungsmodell gerechnet, welches Aufschluss tber die Hohe der
Zusammenhinge ermdglicht.

Das Grundmodell sieht vor, dass die Verinderung des Wohlbefindens in

der AG tber die Zeit einen Finfluss auf Variablen der Motivation und
Selbstregulation besitzt. Diese sollten ihrerseits wiederum im Zusammenhang
zu den schulischen Leistungen der Kinder stehen. Dieses Basismodell wird
im néchsten Schritt empirisch gepriift und die Héhe der Zusammenhinge
ermittelt. Die Befunde dieser Prifung sind in Abbildung 31 dargestellt.

Wohlbefinden AG

Im Kern erweist sich das
Modell als zutreffend zur
Vorhersage schulischer
Leistungen bei hochbegabten
Kindern. Im Detail ergeben
sich dabei Modifikationen.
Zunichst weist die Verinderung
des Wohlbefindens in der
AG Zusammenhinge

zum Belohnungsaufschub
(0,47) einerseits sowie zur
Selbstregulation anderer-
seits (0,39) auf. Je stirker
sich das Wohlbefinden in

Belohnungs-
aufschub
Schul-
leistungen

Abbildung 31: Pfadmodell zum Zusammenhang von Woblbefinden in der der AG positiv veriandert,

AG, motivational-selbstregulatorischen Kompetenzen und Schulleistungen desto héher sind auch die

Wohlbefinden in der AG
fordert indirekt die

schulischen Leistungen

Ausprigungen bei der Fihigkeit
zum Belohnungsaufschub sowie bei der Selbstregulation. Die volitio-
nalen Kompetenzen sind hingegen nicht im Kontext des verinderten
Wohlbefindens zu sehen.

Im zweiten Teil des Modells zeigt sich, dass die Fihigkeit zum
Belohnungsaufschub mit besseren schulischen Leistungen einher geht (0,47).
Einen ebenfalls positiven, wenngleich schwachen Effekt besitzt die Volition
auf die Schulleistungen (0,16). Das Ausmal3 an Selbstregulation zeigt hinge-
gen keine direkten Zusammenhinge zu den Schulleistungen, steht aber in
engem Zusammenhang zur volitionalen Komponente (0,60).

Insgesamt zeigt das Modell an, dass die positive Verinderung des
Wohlbefindens in der AG, vermittelt tiber den Belohnungsaufschub und
tendenziell auch vermittelt iber die Volition, zu besseren schulischen
Leistungen beitrigt. Selbstregulative Kompetenzen stellen ein weiteres
Zwischenglied zwischen Wohlbefinden in der AG einerseits sowie Volition
und Schulleistungen andererseits dar.

Das hieraus zu zichende Fazit ist, dass Kinder mit besonderen Begabungen
von einer sich positiv entwickelnden Passung zwischen eigenen Bedtrfnissen
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und Angeboten der Kinderakademie profitieren und indirekt zur
Verbesserung des Verhiltnisses von Begabung und Leistung beitragen.

4 - Zusammenfassung

In diesem Abschnitt standen die Kinder im Mittelpunkt, die im Akademiejahr
2007/08 an den Angeboten der Kinderakademie Mannheim teilgenommen
haben. Es wurde im Wesentlichen untersucht, wie sich das Wohlbefinden in
der AG sowie das Wohlbefinden in der Schule auf die soziale, emotionale
und motivational-selbstregulatorische Entwicklung auswirkt. Die wesent-
lichen Befunde sind im Einzelnen:




Insgesamt kann fiir die hochbegabten Schiilerinnen und Schiler der
Grundschule festgehalten werden, dass das Angebot der Kinderakademie
Mannheim in ausgewihlten Bereichen positive Zusammenhinge zur
Entwicklung der Kinder aufweist. Dies gilt fiir die Entwicklung sozialer,
insbesondere aber fiir schulisch relevante Kompetenzen der Selbstregulation.
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Angebot der Kinder-
Akademie ist forderlich
fur die sozio-emotionale

Entwicklung der Kinder

Elternsicht positiver als
die Wahrnehmung der

Kinder selbst?

7 Diskussion

Die wissenschaftliche Begleitung der Kinderakademie Mannheim hatte zum
Ziel, mehr iiber die Entwicklung hochbegabter Kinder im Kontext eines au-
Berschulischen Forderangebots zu verstehen. Der Anspruch dabet ist, neben
Grundlagen- auch praxisrelevantes Wissen generieren zu kénnen. Beides ist
auf der Basis eines theoretischen Rahmens gelungen, der die Identifikation
von Bedingungen zur Ubersetzung von Begabung in Leistung als optimale
Passung von Person und Umwelt begreift.

Die Befunde zeigen im Kern an, dass sich hochbegabte Kinder nicht bzw. nur
in Nuancen von nicht hochbegabten Kindern unterscheiden, wenn es um ihre
soziale, emotionale und motivationale Entwicklung geht. Gleichzeitig ergibt
sich aber auch, dass ein Angebot wie jenes der Kinderakademie Mannheim in
der Lage sein kann, die Entwicklung hochbegabter Kinder zusitzlich zu stiit-
zen. Dies gilt insbesondere dann, wenn fiir hochbegabte Kinder die Schule
keine Lebenswelt darstellt, in der sie ihre Begabungen entfalten kénnen.

Auch in dieser Studie existiert eine kleine, potenziell gefihrdete Gruppe an
Kindern, die sich zunehmend weniger in der Schule wohlfiihlt und durch die
Projekt-AGs der Kinderakademie in méglichen Entwicklungsverlusten aufge-
fangen wird.

Bevor auf diesen Punkt niher eingegangen wird, mussen zunachst die we-
sentlichen Beschrinkungen der vorliegenden Studie kurz skizziert werden,
um die gewonnenen Erkenntnisse besser einordnen zu kénnen.

Grenzen der Studie

Bei dieser Studie wurden die Eltern um Einschitzungen ihrer Kinder gebe-
ten. Dies fuhrt dazu, dass die Selbsteinschitzungen der Kinder nicht unbe-
dingt jenen der Eltern entsprechen miissen. Da es sich um eine postalische
Riickmeldung der Eltern handelt, treten zudem Probleme einer selektiven
Stichprobe auf. Beides fithrt insgesamt dazu, dass die Einschitzungen der
Eltern vermutlich positiver ausfallen, als dies vielleicht von den Kindern
berichtet wird. Allerdings war ein alternativer Zugang tber die Befragung
der Kinder selbst nicht méglich, weil gerade die Kinder der ersten und
zweiten Klassen nicht iiber hinreichend schriftsprachliche Kompetenzen
verfiigen, um einen Fragebogen eigenstindig auszufillen. Wiinschenswerte
Einzelinterviews mit den Kindern waren aus forschungsékonomischen
Griinden nicht realisierbar.

Die riickgemeldeten Daten der Eltern hingen von deren Bereitschaft zur
Teilnahme ab (s.0.). Dies fithrt erfahrungsgemal zu einer eingeschrinkten
Bandbreite von Informationen. Fur vollstindig zuverlissige und gtiltige
Aussagen ist eine Berticksichtigung eines grof3eren Prozentsatzes der Eltern
sinnvoll. Eine durch die Kinderakademie ermdglichte, enge Kooperation mit
den Leiterinnen und Leitern der Projekt-AGs sollte dies in Zukunft ermogli-
chen.
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Verinderungen der
Intelligenz tiber die

Zeit messen

Fortlaufende Evaluation
der Kinderakademie

wird empfohlen

Die dargestellten Ergebnisse sind nicht kausal interpretierbar. Durch

die lingsschnittliche Betrachtung konnen aber Trends im Verlauf des
Akademiejahres nachgezeichnet werden, die Interpretationen iiber die
Richtung der Zusammenhinge plausibel machen. Fur kausale Analysen wird
es in Zukunft unabdingbar sein, eine Gruppe von Kindern, die als hochbe-
gabt identifiziert wurde, das Angebot der Kinderakademie aber nicht nutzt,
mit Kindern der Kinderakademie zu vergleichen.

Die Identifikation der Kinder als hochbegabt erfolgte durch die
Kinderakademie Mannheim anhand des Intelligenztests HAWIK-III zu
Beginn des jeweiligen Schuljahrs und dann fir jedes Kind einmalig. Gerade in
dem Altersbereich der Kinder sind kognitive Begabungen noch schwankend,
so dass sich in regelmifBigen Abstinden eine Wiederholung der Testung emp-
fiehlt. Es ist daher nicht ausgeschlossen, dass in der Studie Kinde als hochbe-
gabt angesehen werden (IQ > 130), deren Intelligenzquotient sich aber mit
der Zeit verindert hat.

In der Studie wire es deshalb sinnvoll und notwendig gewesen, die
Informationen zur sozialen, emotionalen und selbstregulatorischen
Entwicklung in Beziehung zu deren Intelligenzwerten setzen zu kénnen.
Gerade fur hochstbegabte Kinder (IQ > 150) zeigt bisherige Forschung an-
dere Entwicklungsmuster als fiir hochbegabte Kinder (130 < IQ < 150). Dies
war aus datenschutzrechtlichen Bedingungen heraus nicht moglich, die in
Zukunft durch eine engere Kooperation der Kinderakademie gel6st werden
kénnten, etwa indem die Eltern zu Beginn der wissenschaftlichen Begleitung
von der Kinderakademie angefragt werden, ob die HAWIK-Werte fiir voll-
stindig anonymisierte, wissenschaftliche Zwecke genutzt werden durfen.

Insgesamt zeigen diese skizzierten Grenzen der Studie an, dass die Daten

fir eine Interpretation der Ergebnisse nicht unendlich belastbar sind und
mogliche Fehlerquellen nicht vollstindig ausgeschlossen werden konnten.
Die Befunde sind jedoch vor dem Hintergrund bisheriger Forschung und des
theoretischen Modells plausibel und geben Anlass, einen positiven Effekt der
Kinderakademie Mannheim anzunehmen.

Es wird dennoch empfohlen, durch fortlaufende Evaluationen und wissen-
schaftliche Begleituntersuchungen die getroffenen Schlussfolgerungen zu
stirken. Dies wire optimalerweise dann der Fall, wenn méglichst alle, zumin-
dest aber ein GroBteil der skizzierten Restriktionen bei Folgeuntersuchungen
durch eine kooperative Ausrichtung bei der Zusammenarbeit mit der
Kinderakademie ausgerdumt werden kénnen.

Stirken des Kinderakademie-Angebotes ausbauen

Wie bereits erwihnt liegt eine der besonderen Stirken der Kinderakademie
darin, fur Kinder mit geringem Wohlbefinden in der Schule eine alternative
Lern- und Explorationsumwelt zu schaffen. Wenn hochbegabte Kinder ihre
Bedurfnisse nicht im schulischen Kontext umsetzen kénnen, dann kann die
Kinderakademie hierzu Alternativen offenerer Formen des Lernens und
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Wissenserwerbs anbieten. Gerade die kleine Gruppe von Kindern, bei denen
das Wohlbefinden in der Schule in den betrachteten sechs Monaten gesun-
ken und jenes in der AG gestiegen ist, verdeutlicht dieses Potenzial. Auch die
zum Teil erheblichen Verdnderungen bei Kindern, die sich relativ betrachtet
zunehmend weniger wohl in Schule und AG fithlen, verweisen indirekt auf
diese Stirke aulerschulischer Forderangebote.

Die Kinderakademie Mannheim muss diese beiden Gruppen verstirkt in den
Blick nehmen, denn
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3 Fazit

Die vorgestellten Ergebnisse der Studie zeichnen insgesamt ein Bild, wonach
das Angebot der Kinderakademie Mannheim forderlich fiir die Entwicklung
der Kinder ist. Gleichzeitig zeigen die Befunde auch an, dass zur moglichst
optimalen Begleitung der Kinder kurzschrittigere und auf eine intensivere
Betreuung der Kinder ausgerichtete Férderung notwendig ist. Vor allem

das rechtzeitige Erkennen sinkender Freude am AG-Besuch kann hier ein
wichtiger Schliissel dafiir sein, noch mehr Kinder bei der Entwicklung und
Entfaltung ihrer Personlichkeit zu unterstiitzen.
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