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».Bemihen, Aufgaben stets vollstdndig zu l6sen[,] Streben nach Perfektion[,] Setzen von
hohen Leistungszielen*, so beschrieb das Bundesministerium fur Bildung und Forschung noch
2003 (S. 24) in einer der mittlerweile kritisch bewerteten Checklisten zum Vorliegen einer
Hochbegabung (z.B. Buch, Sparfeldt & Rost, 2006) die Arbeitshaltung hochbegabter Kinder.
Auch ,,hohe Arbeitsmotivation [und eine] groR[e] Ausdauer (Winner, 1998, S. 196 f.) werden
hochbegabten Kindern zugeschrieben. Tatsachlich gibt es zum Arbeitsverhalten hochbegabter
Kinder und Jugendlicher bislang jedoch kaum empirische Untersuchungen. Eine Studie von
Perleth und Sierwald (1992) im Rahmen der Miinchener Hochbegabungsstudie ist nach
Kenntnis der Autoren bislang die einzige, die das Arbeitsverhalten hochbegabter Kinder
untersucht — und dabei kaum signifikante Unterschiede zum Verhalten normal begabter
Kinder gefunden hat. In dem vom bayerischen Kultusministerium geférderten Modellprojekt
Forderklassen fiir hochbegabte Schiilerinnen und Schiler wurden die Schilerinnen und
Schiler der Begabtenklassen von den Lehrkraften auf standardisierten Beurteilungsbdgen
bezuglich ihrer Arbeitshaltung sogar deutlich schlechter beurteilt als die Schilerinnen und
Schiler der regulédren Gymnasialklassen (Stumpf, Fandrich & Schneider, 2004); zudem
zeigten weitere Ergebnisse, dass die Lehrkrafteinschatzung der Selbsteinschatzung der
Begabtenklassenschilerinnen und -schiller entgegengesetzt war: Schulerinnen und Schiiler,
die ihre eigene Arbeitshaltung als positiv beschrieben, wurden von ihren Lehrkréften
diesbeziiglich eher negativ beurteilt und umgekehrt. Ziel dieser Studie war es, das
Arbeitsverhalten der Schiilerinnen und Schiiler in den Begabtenklassen im Unterricht von
dritter Seite aus mittels eines standardisierten Beobachtungsbogens zu untersuchen. Die Wahl
des Arbeitsverhaltens als abhéngige Variable begriindet sich — gegeniiber der Arbeitshaltung

— in seiner Beobachtbarkeit.

Definition und Bedeutung des Arbeitsverhaltens. Das Arbeitsverhalten ist generell ein bislang
wenig untersuchtes Konzept; zudem wird der Begriff meist nur in Zusammenhang mit
Leistungs- (Kluge & Schmidtko, 1981) oder Lernverhalten (Keller, 1991, 1993) genannt; in
der empirischen Forschung wird der Inhalt des Begriffs oft Uberhaupt nicht definiert (z.B.
Zielinski, 1980). Bestehende Inventare zur Erfassung des Arbeitsverhaltens erheben das
Arbeitsverhalten in 3 bis 20 Faktoren, von denen kein einziger allen gemeinsam ist (z.B.
Arbeitsverhaltensinventar AVI, Thiel, Keller & Binder, 1979; Lern- und
Arbeitsverhaltensinventar LAVI, Keller & Thiel, 1998; Survey of study habits and attitudes
SSHA, Brown & Holtzman, 1967). Diese enorme Diskrepanz der in der Forschung



verwendeten  Definitionen, Konzepte und Erhebungsinstrumente  macht einen
aussagekraftigen Vergleich verschiedener Studien praktisch unméglich.

Eine spezifische Definition des Arbeitsverhaltens stammt von Bldschl (1966, S. 44):
Lunter ,Arbeitsverhalten’ soll [. . .] sowohl die motivationale Zuwendung des Kindes zu den
gestellten Aufgaben (Grad an Eifer und Interesse) als auch die entsprechende Verlaufsqualitét
(Grad an Ausdauer, Konzentration und Sorgfalt) verstanden werden®.

Keller und Thiel (1998, S. 5) formulieren die Bedeutung des Arbeitsverhaltens fir
Schule und Schulerfolg folgendermalen: ,,Eine schulformadéquate Begabung ist zwar eine
notwendige, aber keine hinreichende Bedingung fur den Schulerfolg. Hinzukommen miissen
Stiitzfaktoren, die das Begabungspotential in entsprechende Schulleistungen umsetzen helfen.
Unter diesen Stiitzfaktoren spielt das Lern- und Arbeitsverhalten eine bedeutsame Rolle®. Der
Einfluss des Arbeitsverhaltens steigt einer Studie Kellers (1991) zufolge mit zunehmender
Klassenstufe: klart es in der Grundschule noch 20 % der Schulleistungsvarianz auf, sind es in
der Sekundarstufe 1 schon 30 % und in der Sekundarstufe 11 gar 40 % (Keller, 1991). Auch
andere Untersuchungen konnten durchweg positive Korrelationen zwischen Arbeitsverhalten
und Schulleistungen feststellen (z. B. Bloom, 1976).

Das Arbeitsverhalten hochbegabter Kinder. Das Thema Hochbegabung ist von hartndckigen
Mythen umrankt, worunter auch die Entwicklung eines unginstigen Arbeitsverhaltens als
Folge ausbleibender Férderung fallt (vgl. Billhardt, 2006; Bundesministerium flr Bildung und
Forschung, 2003; Wittmann & Holling, 2004). Dieses angebliche Entwicklungsrisiko wird
Ublicherweise als zentrales Argument fiir die Forderung nach spezifischen schulischen
Fordermalnahmen fiir hochbegabte Kinder und Jugendliche angefiihrt. Untermalt werden
diese Forderungen durch zahlreiche dramatische Einzelfallbeschreibungen Uber aufséassige,
geistesabwesende, leistungs- und anstrengungsvermeidende hochbegabte Schilerinnen und
Schiler (z.B. Hany, 1997; Schulte zu Berge, 2001; Wittmann & Holling, 2004; Winner, 1998).

Systematische Untersuchungen liegen bislang nur wenige und nur zu Teilbereichen des
Arbeitsverhaltens hochbegabter Schilerinnen und Schiler vor. In der populdren
Langzeitstudie von Terman waren nach einer Einschatzung von Lehrkraften und Eltern
hochbegabte Kinder hinsichtlich Ausdauer und Gewissenhaftigkeit durchschnittlich Begabten
deutlich uberlegen (Burks, Jensen & Terman, 1930). Im Marburger Hochbegabtenprojekt
wiesen hochbegabte Viertkl&ssler eine deutlich hohere Leistungsmotivation auf als
durchschnittlich begabte Viertklassler (Rost, 1993). Anders sieht die Befundlage fur



hochbegabte Underachiever aus, die insgesamt durch ein ungiinstigeres Selbstkonzept
auffallen (z.B. schulischer Ehrgeiz, fehlende Willenskontrolle; Rost & Hanses, $9931994).

///{ Formatiert: Nicht Hervorheben

lhnen werden besonders starke Unzuldnglichkeiten in ihren Lern- und Arbeitstechniken
attestiert (Wittmann & Holling, 2004).

Bezieht man weiterfilhrende Befunde aussagekraftiger Studien zur Entwicklung
hochbegabter Kinder mit ein, zeigen sich insgesamt nur wenige systematische Unterschiede
zu durchschnittlich begabten Kindern, die weitgehend auf leistungsbezogene Aspekte
beschrankt sind (z.B. Schulleistungen, schulischer Ehrgeiz, Leistungsangstlichkeit) und
zugunsten der Hochbegabten ausfallen (vgl. auch Stumpf & Schneider, 2009a). Der Mythos
einer generell problematischen schulischen Entwicklung hochbegabter Kinder entbehrt also
jeglicher fundierten Grundlage.

Im Unterricht beobachtbare Komponenten des Arbeitsverhaltens. Aus Bléschls Definition
(1966) lassen sich zunédchst Motivation (Eifer und Interesse) und Verlauf (Aufmerksamkeit,
Ausdauer und Sorgfalt) als wesentliche Bestandteile des Arbeitsverhaltens extrahieren; nahert
man sich diesem Konstrukt durch Verhaltensbeobachtungen im Unterricht an, kénnen die
Faktoren Aufmerksamkeit, Mitarbeit und Storverhalten als im Unterricht beobachtbare
Variablen des Arbeitsverhaltens abgeleitet werden. Insofern kann das im Unterricht
beobachtbare Arbeitsverhalten im Vergleich zu Daten, die mithilfe von Arbeitsverhaltens-
Inventaren erfasst werden, nicht den Anspruch erheben, alle diskutierten Dimensionen des
Arbeitsverhaltens zu beriicksichtigen.

Speziell die Aufmerksamkeit ist im Arbeitsverhalten von grundlegender Bedeutung:
von drei klassischen Modellen des schulischen Lernens (Bloom, 1974; Carroll, 1963;
Harnischfeger & Wiley, 1976) wird sie Ubereinstimmend als Schlisselvariable des
schulischen Lernerfolgs betrachtet. Verschiedene Wissenschaftler kénnen in diesem Kontext
einen Zusammenhang zwischen Aufmerksamkeit und Leistung (z.B. Arlin & Roth, 1978)
berichten, der allerdings nicht fur die Extrembereiche (d.h. sehr gute bzw. sehr schlechte
Schulerinnen und Schuler) bestétigt werden konnte (z. B. Helmke & Renkl, 1993). Als im
Unterricht relevante Komponenten der Aufmerksamkeit unterscheiden Piontkowski und
Calfee (1979) zumindest Wachheit, Selektivitat und zentrale Informationsverarbeitungs-
prozesse. Nach Mayer (1988) sowie Reynolds und Shirley (1988) ist die Aufmerksamkeit
dabei Bedingung fiir den Transport der Information aus dem sensorischen Speicher in das

Arbeitsgeddchtnis: sie entscheidet, wie viele und vor allem welche Informationen weiter



verarbeitet werden. VVor allem das Verhalten der Lehrkraft gilt als wesentliche Determinante
des Aufmerksamkeitsverhaltens im Unterricht (z. B. Fisher et al., 1980; Doyle, 1986). Bloom
(1974), Carroll (1963) sowie Harnischfeger und Wiley (1976) kommen darin Uiberein, dass das
AusmaR an Aufmerksamkeit auf Schiilerseite wesentlich davon bestimmt wird, wie sehr die
Zeit im Unterricht fur fachliche Aspekte genutzt wird bzw. wie gut die Lehrkraft die
Schiilerinnen und Schuler zu aufmerksamem Verhalten motivieren kann. Insgesamt lassen
Studien zum Einfluss von KlassengréBe (Cooper, 1989; Slavin, 1989) und
Geschlechterverteilung in der Klasse (Fennema & Peterson, 1987; Rheinberg & Hoss, 1979)
auf die Aufmerksamkeit der Schilerinnen und Schiiler noch keinen eindeutigen Schluss zu;
allerdings konnten Helmke und Renkl (1993) in einer Reanalyse der SCHOLASTIK-Daten
zeigen, dass  kognitive  Homogenitdt (also die Breite des  kognitiven
Leistungsfahigkeitspektrums einer Klasse), Madchenanteil und KlassengrofRe einen
vergleichsweise geringen Einfluss auf das Aufmerksamkeitsverhalten einer Klasse haben.
Zwischen Aufmerksamkeit und Intelligenz konnte bislang nur ein schwacher positiver
Zusammenhang gezeigt werden (fiir eine Ubersicht verschiedener Ergebnisse vgl. Schmidt-
Atzert & Bihner, 2000); allerdings wurden in einem Experiment zur selektiven
Aufmerksamkeit signifikante positive Zusammenhédnge zwischen der Fahigkeit zur selektiven
Aufmerksamkeit und intellektueller Hochbegabung gefunden (Necka, Gruszka &
Orzechowski, 1996). Die Autoren vermuten dabei, dass Hochbegabte irrelevante Reize besser
ignorieren und Informationen schneller verarbeiten kénnen.

Ebenso wie fir die Aufmerksamkeit scheint auch fiir das Ausmaf an Stérverhalten und
die aktive Beteiligung der Schiilerinnen und Schiiler im Unterricht vor allem das Verhalten
der Lehrkraft ausschlaggebend: Als wirksamste Faktoren der Klassenfiihrung hat die viel
beachtete  Studie Kounins (1970) die Lehrkraftmerkmale  Allgegenwartigkeit,
Uberschneidungen, Arbeitsschwung, Stérungsfreiheit und Gruppenaufmerksamkeit wecken
extrahiert. Evertson, Emmer, Sanford und Clements (1983) konnten zudem elf Prinzipien des
effektiven Klassenmanagements aufzeigen, die in einer kontrollierten Studie mit insgesamt 41
Lehrkraften unangemessene Verhaltensweisen der Schilerinnen und Schiler deutlich
reduzierten sowie ein aufgabenbezogenes, konzentrierteres Arbeitsverhalten forderten und
Grundlage verschiedener inzwischen vielfach angewendeter Trainingsprogramme wurden
(Evertson & Emmer, 2008; Emmer, Evertson & Worsham, 2002). Besonders deutlich zeigten
sich die Effekte darin, dass in den Versuchsgruppen Materialien und Hilfsmittel besser

organisiert waren, eher verbindliche Verfahrensweisen existierten und die Lehrkréfte



konsequent und schneller mit negativen Konsequenzen auf unangemessenes Verhalten
reagierten. Des Weiteren verdeutlichten die Lehrkrafte der Versuchsgruppen zum
Schuljahresbeginn starker erwiinschte Verhaltensweisen der Schiller und erinnerten immer
wieder an Regeln und mogliche Konsequenzen. Auch wurden die Schiler haufiger an geltende
Arbeitsstandards und den selbstverantwortlichen Umgang damit hingewiesen sowie
diesbeziglich aufmerksamer beaufsichtigt. Zuletzt wurden in den Versuchsgruppen Lernziele
von den Lehrkraften genauer beschrieben und klarer erklart und présentiert. Andere
Determinanten und moderierende Faktoren des Stérverhaltens sind bislang wenig untersucht.

Eine Untersuchung zum Meldeverhalten zeigte weiter, dass die Motivation, sich zu
melden, vor allem davon beeinflusst wird, wie die Disposition eines Schiilers ausfallt und ob
der Schiler sich bereits vorher vergeblich gemeldet hat (Sacher, 1995).

Empirische Studien zu aktiver Beteiligung und Stdrverhalten von hochbegabten
Kindern im Unterricht existieren nach unserer Kenntnis bislang nicht. Diesbeziiglich kann die
Forschung bislang nur auf viele, sehr uneinheitliche Einzelberichte tber unkontrollierte,
aufséssige und verhaltensgestorte hochbegabte bzw. geistesabwesende,
leistungsverweigernde und anstrengungsvermeidende Underachiever zuriickgreifen (z.B.
Hany, 1997; Schulte zu Berge, 2001; Wittmann & Holling, 2004; Winner, 1998). Daher sind
spezifische Studien erforderlich, um diese Liicke zu schlieBen. VVon besonderem Interesse sind
in diesem Zusammenhang die in den letzten Jahren v.a. in siddeutschen Bundeslandern
etablierten homogenen gymnasialen Begabtenklassen, die eine begabungsgerechte Forderung
berdurchschnittlich intelligenter Schiilerinnen und Schiiler erlauben sollen (vgl. Stumpf &
Schneider, 2008, 2009a, 2009b). Lehrkrafte berichten in Interviews von grofRen Unterschieden
im Arbeitsverhalten dieser Schiilerinnen und Schiler im Vergleich zum Arbeitsverhalten von
Schalerinnen und Schilern regulérer Gymnasialklassen; die berichteten Unterschiede lieRen
sich bislang jedoch in standardisierten Lehrkraftbefragungen nicht bestétigen (vgl. Stumpf &
Schneider, 2009a).

Fragestellungen. Wie die bisherigen Ausfilhrungen verdeutlichen, ist {ber das
Arbeitsverhalten von Schilerinnen und Schiilern in homogenen Begabtenklassen nur wenig
bekannt. Wahrend repréasentative Studien eher fur die Kombination einer intellektuellen
Hochbegabung mit ginstigem Aufmerksamkeits- und Arbeitsverhalten im Unterricht
sprechen, weisen hochbegabte Underachiever gerade in diesen Bereichen deutliche

Schwéchen auf. Wie friihere Studien zeigten, stellen die Schiilerinnen und Schiiler der



homogenen Begabtenklassen in der Regel keinen représentativen Ausschnitt der
hochbegabten Kinder und Jugendlichen dar, da der 1Q bei der Auswahl nur ein Kriterium unter
mehreren darstellt (vgl. Kaiser, 1997; Stumpf & Schneider, 2009b). Bis auf wenige
Ausnahmen (z.B. in der Studie von Kaiser, 1997) weisen die Schilerinnen und Schiiler der
Begabtenklassen dennoch durchschnittlich eine hohere Intelligenzausprdgung auf als
diejenigen reguldrer Gymnasialklassen (Stumpf & Schneider, 2008, 2009b). Als
problematisch hat sich die subjektive Perspektive zur Beurteilung des Arbeitsverhaltens der
Schulerinnen und Schiiler erwiesen, denn Lehrkréfte nehmen zwar groflen Unterschiede im
Arbeitsverhalten der in Begabtenklassen unterrichteten Schilerinnen und Schiiler wabhr,
unterschiedliche Lehrkrafte stimmen allerdings in der Art der Unterschiede nicht tberein
(Stumpf & Schneider, 2009a).

Insofern ist zu untersuchen, ob Schilerinnen und Schiiler homogener Begabtenklassen
im Unterricht ein systematisch anderes Arbeitsverhalten zeigen als reguldr beschulte

Gymnasiasten.

Methode
Wissenschaftliche Begleitung der Begabtenklassen am Deutschhaus-Gymnasium Wirzburg.
Das Deutschhaus-Gymnasium in Wirzburg fuhrt seit 2001 im Auftrag des Bayerischen
Staatsministeriums fur Unterricht und Kultus einen Modellversuch zur Beschulung besonders
Begabter im homogenen Klassenverband (,,Begabtenklassen*) durch. Die Schulerinnen und
Schiiler der Begabtenklassen werden umfassend geférdert, wobei u.a. die Vermittlung von
Wissen und Féhigkeiten, Ganzheitlichkeit, Selbststdndigkeit sowie gesellschaftlicher und
sozialer Verantwortung im Mittelpunkt steht. Umgesetzt wird dies Gber eine Vertiefung und
Ausweitung des Lehrstoffes, eine Differenzierung der Schilerinnen und Schiller nach
Féahigkeiten, eine vermehrte Projektorientierung sowie eine intensive Betreuung vonseiten der
Lehrkréfte und eine vermehrte Zusammenarbeit zwischen Schule und Eltern (Cronenberg,
n.d.). Die Auswahl der Schilerinnen und Schiler liegt in der Verantwortung der Schule und
wird anhand einer Kombination aus psychometrischer Intelligenzdiagnostik,
Verhaltensheobachtungen im Probeunterricht und Aufnahmegesprachen vorgenommen.
Dabei kénnen sich die einzelnen Merkmale (z.B. Intelligenz, Kreativitat,
Leistungsorientierung) gegenseitig kompensieren.

Zwei dieser Begabtenklassen werden Uber die Jahrgangsstufen 5 bis 10 von der
Universitit Wiirzburg wissenschaftlich begleitet® (vgl. Stumpf & Schneider, 2008, 2009a,



2009b). Zum Vergleich wurden zwei Parallelklassen derselben Jahrgénge in die Untersuchung
einbezogen, die reguldren Gymnasialklassen entsprechen (,,Kontrollklassen“). Ziel dieser
wissenschaftlichen Begleitstudie ist es, Gemeinsamkeiten und Unterschiede in der
Entwicklung der Schiilerinnen und Schiiler der Begabten- und Kontrollklassen aufzuzeigen.

Die hier vorliegende Untersuchung fokussiert auf das im Unterricht gezeigte
Avrbeitsverhalten der Schilerinnen und Schiler in den beschriebenen gymnasialen Modellen.
Dazu wurden je eine Begabten- und Kontrollklasse der Jahrgangsstufen 7 (Kohorte 1) und 6
(Kohorte 2) in die Untersuchung einbezogen. Von der Einfuhrung des achtjéhrigen
Gymnasiums in Bayern war nur die Kontrollklasse in Kohorte 2 betroffen; im Rahmen des
Modellprojekts wurden die Begabtenklassen schon vorher auf eine achtjahrige Laufzeit
umgestellt. Die Vergleichbarkeit der in die Studie einbezogenen Unterrichtsstunden der
Fécher Englisch, Deutsch und Mathematik zwischen beiden Klassenarten ist insofern gegeben,
als zum einen auch den Begabtenklassen der regulare Lehrplan fiir das bayerische Gymnasium
zugrunde liegt, zum anderen beziehen sich die umfangreichen Férdermanahmen in den
Begabtenklassen (z. B. Enrichment, Projektorientierung etc.) auf zusétzliche
Unterrichtsfacher. Die AkzelerationsmalRnahmen dufern sich lediglich darin, dass in den
Begabtenklassen vereinzelt Intensivierungsstunden wegfallen (Bader, Wich & Fuchs, n.d.).
Auch die in den Begabtenklassen unterrichtenden Lehrkréfte wurden keinen speziellen
Schulungen fur den Unterricht und Umgang mit hochbegabten Schilerinnen und Schiilern
unterzogen und unterrichten genauso regulére Schulklassen.

Es handelt sich hier um einen Ausschnitt der gesamten Begleitstudie aus dem dritten
Studienjahr und der im Rahmen der Diplomarbeit der Erstautorin durchgefiihrten Erhebungen.

Stichprobe. Zum Zeitpunkt der Erhebungen wurde die Begabtenklasse der 7. Jahrgangsstufe
von 14 Jungen und 6 Médchen, die Kontrollklasse desselben Jahrgangs von 12 Jungen und 17
Médchen besucht. In der Jahrgangsstufe 6 befanden sich 16 Jungen und 5 Mé&dchen in der
Begabten- und 24 Jungen und zehn Mé&dchen in der Kontrollklasse (s. Tab. 1). Innerhalb einer
Jahrgangsstufe wurde der Unterschied in der Geschlechterverteilung nicht statistisch
signifikant (Stumpf & Schneider, 2005). Wie aus Tabelle 1 ersichtlich, umfassen die
Begabtenklassen beider Jahrgange weniger Schiilerinnen und Schiiler als die Kontrollklassen.

Die Schiilerinnen und Schiiler der &lteren Kontrollklasse waren zum Zeitpunkt der
Beobachtung durchschnittlich 160.14 Monate (s = 5.10) alt, die Schilerinnen und Schiiler der

Begabtenklasse desselben Jahrgangs waren mit 154.70 Monaten (s = 6.37) etwas jiinger. In



der zweiten Kohorte betrug das Alter der Kontrollklasse durchschnittlich 147.06 Monate (s =
4.75), wohingegen die Schilerinnen und Schiler der Begabtenklassen mit 139.81 Monaten (s
= 10.24) ebenfalls etwas junger waren. Dieser Altersunterschied resultiert aus der Teilnahme
zahlreicher Begabtenklassenschilerinnen und -schiiler an Akzelerationsmanahmen wéhrend
der Primarstufe (z.B. vorzeitige Einschulung, Uberspringen einer Klassenstufe).

Die Schilerinnen und Schiler der Begabten- und Kontrollklassen unterschieden sich
statistisch in beiden Kohorten weder hinsichtlich der Anzahl wiederholter Klassen, des
hdchsten Bildungsabschlusses der Mutter noch der Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler mit
Muttersprache Deutsch. Weitere leistungsbezogene Merkmale der Klassen werden in Stumpf
und Schneider (2008) beschrieben.

»Tabelle 1 hier einfligen”

Die Begabtenklassenschilerinnen und -schiiler der ersten Kohorte unterschieden sich
erwartungsgemal von den Kontrollklassenschilerinnen und -schiilern durch signifikant
héhere Intelligenzwerte, sowohl im Gesamtergebnis (m = 125, s = 8 in der Begabtenklasse vs.
m =114, s = 12 in der Kontrollklasse; p < .01) als auch in allen Subskalen (p < .05) des KFT-
4 (Heller & Perleth, 2000); die Hichstwerte erwiesen sich zwar als gleich grof? (bis zu einem
Wert von 141 im Vergleich zur Altersnorm in beiden Klassen), die Untergrenze fiel in der
Kontrollklasse allerdings deutlich niedriger aus (niedrigster Wert: 93) als in der
Begabtenklasse (niedrigster Wert: 106). Auch die Schiilerinnen und Schiiler der
Begabtenklasse in der zweiten Kohorte unterschieden sich im Gesamt- und im verbalen bzw.
quantitativen Teil des KFT-4 (Heller & Perleth, 2000) bei gleich hohen Maximalwerten (141),
aber unterschiedlich niedrigen Minimalwerten (109 in der Begabtenklasse, 91 in der
Kontrollklasse) durch signifikant hohere Werte (Gesamtergebnis: m = 124, s = 9 in der
Begabtenklasse vs. m = 114, s = 12 in der Kontrollklasse; p < .01) von den Schilerinnen und
Schiilern der Kontrollklasse. An dieser Stelle soll aufgrund der Tatsache, dass auch in den
Begabtenklassen Schilerinnen und Schiler mit durchschnittlichem 1Q und umgekehrt auch in
regularen Gymnasialklassen hochintelligente Schiilerinnen und Schiiler zu finden sind, noch
einmal darauf hingewiesen werden, dass die Ergebnisse dieser Untersuchung nicht auf
unterschiedliche Begabungsniveaus zuriickgefiihrt werden kénnen.



Variablen und Erhebung. Fur die vorliegende Untersuchung wurde das Konstrukt
Arbeitsverhalten in die Variablen Aufmerksamkeit, Stérverhalten und Aktive Beteiligung
ausdifferenziert und anhand des Zeitstichprobenverfahrens Minchner
Aufmerksamkeitsinventar (MAI, Helmke, 1988) erhoben. Bei diesem Verfahren stehen dem
Beobachter 5 Sekunden pro Schiilerin/Schiler zur Verfiigung, bevor zur Beobachtung des
néchsten Schiilers Uibergegangen wird. Die Schiilerinnen und Schiler wurden nach einer im
Vorhinein festgelegten Reihenfolge beobachtet, wobei nach Méglichkeit nur hintereinander,
nicht aber nebeneinander sitzende Schilerinnen und Schuler beobachtet wurden, um die
»Problematik abhé&ngiger Ereignisse* (Helmke, 1988, S. 17) mdglichst klein zu halten.

Bei der Kodierung des Aufmerksamkeitsverhaltens wird im MAI (Helmke, 1988)
zunéchst entschieden, ob ein Verhalten als on-task (d.h., die entsprechende Lerngelegenheit
wird genutzt), off-task (jedes Verhalten, das nicht als on-task zu werten ist) oder no-task (es
liegt keine Aufgabe vor) zu werten ist. Off- und on-task-Verhalten kénnen dann in insgesamt
zwei bzw. drei weitere Kategorien unterteilt werden. Eine differenzierte Einteilung des
Aufmerksamkeitsverhaltens ist in Tabelle 2 ersichtlich. Die
Aufmerksamkeitsverhaltenskategorien fremd-initiierte  Aktivitdten und keine Aufgabe
vorliegend wurden nicht in die Berechnungen aufgenommen, da weder das nicht von der
Schiilerin/'vom Schuler beeinflusste Aufgerufen werden noch das Verhalten der Schiilerinnen
und Schiler bei Fehlen einer Aufgabe als Komponenten des Arbeitsverhaltens gewertet
werden konnen. Ebenso wurde die Kategorie passiv, Grenzfalle zwischen 2 und 3 in den hier
durchgefilhrten Beobachtungen nicht miterhoben, da sie fir die Erhebung des
Arbeitsverhaltens im hier operationalisierten Sinn nicht von Bedeutung ist und das Verhalten
dieser Kategorie zudem ,nur minimal vom lIdealbild eines voll konzentrierten, absolut
aufmerksamen Verhaltens abweicht* (Helmke, 1988, S. 33). Der Ausschluss scheint somit
ohne groRere ValiditatseinbulRen zugunsten eines groReren Datenspiegels der Kategorien
Passiv, nicht interagierend (Unaufmerksamkeit) oder Passiv, unaufféllig (Aufmerksamkeit)
gerechtfertigt.

Von den Unterrichtskontexten, die im MAI (Helmke, 1988) miterhoben werden,
wurden nur die Kontexte (1) Unterricht; (2) Stillarbeit, Gruppen- und Partnerarbeit,
kollektive Arbeiten sowie (3) Tests, Proben, Lernzielkontrollen beriicksichtigt, da diese im
Gegensatz zu den tbrigen fachlich und direkt unterrichts- bzw. lehrstoffbezogen sind. Die drei
genannten Kontexte werden im Folgenden als Arbeitskontexte bezeichnet.



.» Tabelle 2 hier einfligen*

Durchfilhrung der Unterrichtsbeobachtungen. Jede Klasse wurde insgesamt zwolf
Schulstunden lang beobachtet (je viermal in den Fachern Deutsch, Englisch und Mathematik).
Die ersten drei beobachteten Stunden in jeder Klasse gingen — fachunabhéngig — aufgrund zu
erwartender Storeinflusse durch die Neuheit der Beobachtung nicht in die Auswertung mit ein.
Die uibrigen neun Beobachtungstermine wurden so gewahlt, dass je drei Unterrichtssunden pro
Fach besucht werden konnten. Die Termine wurden mit den Lehrkréften nicht abgesprochen.
Zudem wurde jeweils beim ersten Besuch in einer Klasse ein durchnummerierter Sitzplan
angefertigt.

Die Schilerinnen und Schiler wurden frontal, d.h. von der Klasse gesehen, von der
linken Ecke neben der Tafel aus beobachtet. Die Beobachtung begann nach Abschluss aller
organisatorischen Angelegenheiten mit dem von der Versuchsleitung aus gesehen ersten
Schiiler ganz rechts bzw. links und wurde dann der erstellten Reihenfolge nach fortgesetzt.
Nach Vollendung einer Bankreihe wurde die Beobachtung wieder in der ersten Reihe
begonnen; die Aufzeichnungen wurden aus Datenschutzgriinden anonymisiert durchgefihrt,
sodass keine Zuordnung von persdnlichen Daten moglich war. Zur Kennzeichnung der 5-
Sekunden-Intervalle wurde (iber Kopfhorer eine speziell angefertigte CD gehért, auf der in
einem zeitlichen Abstand von fiinf Sekunden ein Signal zum Wechsel gegeben wurde.

Vor der Hauptuntersuchung fand ein insgesamt 12-stiindiges Beobachtertraining statt,
in dem das Arbeitsverhalten der Schulerinnen und Schiler einer 5. Klasse desselben
Gymnasiums (mithilfe einer Unterrichtsvideoaufzeichnung) von zwei Beobachtern bewertet

wurde. Das Training wurde mit einem Ubereinstimmungswert von kconen = .83 abgeschlossen.

Um zusatzliche Unruhe an der Schule und in den Klassen zu vermeiden, wurden alle
Beobachtungen, die in die nachfolgenden Auswertungen eingehen, von derselben Person
durchgefihrt; der Beobachter wusste, ob es sich um eine Begabten- oder Kontrollklasse

handelte.

Auswertung. Aufgrund des nominalskalierten Datenniveaus wurden die erhobenen
Beobachtungsdaten mithilfe eines ungerichteten, d.h. zweiseitigen Pearson-Chi2-Tests bei a. =
.05 auf einen signifikanten Zusammenhang untersucht. Fiir Chi2-Tests von Einzel- kontexten

bzw. einzelnen Komponenten des Arbeitsverhaltens wurde das Pearson- Chi? berechnet,



indem zu der entsprechenden Konstante der Variable (,,kommt vor*) alle anderen Félle als
Zweit-Kategorie (,kommt nicht vor“) hinzugezogen wurden. Alle Daten, die im
Zusammenhang mit einem der Kontexte, die nicht mit in diese Untersuchung einbezogen
wurden, erhoben wurden, wurden von den Ergebnisberechnungen ausgeschlossen. Umgekehrt
flossen auch Kontexte und andere Daten, die in Zusammenhang mit einem nicht mit in die
Untersuchung einbezogenen Verhalten auftraten, nicht in die Berechnungen mit ein. Flr jeden
signifikanten Chi2-Test wurde eine Effektstarkenberechnung zur Uberpriifung der praktischen
Relevanz durchgefiihrt, da aufgrund der hohen Anzahl an Beobachtungen (Ngesamt > 13500)
damit gerechnet werden musste, dass Zusammenhénge nur aufgrund dieser groRen Anzahl
signifikant werden wirden. Dabei wurde das (Cramers V entsprechende,? also um N
korrigierte) ZusammenhangsmaB r,=(a-d—b-c)/V[(a+d) - (c+d) - (a+c) - (b +d)] bzw.
der (ebenfalls um N korrigierte) Kontingenzkoeffizient C = \[;%/(x? + N)] berechnet und tber
den interspezifischen Assoziationskoeffizienten Cxy = ro/re™* an r,"™* bzw. C Uber den
korrigierten Kontingenzkoeffizient Cxorr = C/Cmax an Cmax Normiert, um auch bei ungleichen
Randhaufigkeiten von Zeilen und Spalten Maximalwerte erreichen zu kénnen (Bortz, Lienert
& Boehnke, 2008). Die Ergebnisse kénnen wie Korrelationen interpretiert werden, wobei
festgelegt wurde, dass ein Cxy bzw. Ciorr von < .2 einen schwachen, .2 < Cxy/Cyorr < .5 einen
mafRigen, .5 < Cxy/Ckorr < .8 einen mittleren, und .8 < Cxy/Crorr < | einen hohen Zusammenhang
darstellt (die Richtung von negativen Zusammenhdangen ist bei nominal skalierten Daten nur
aus der Mengen-Verteilung der Originaldaten ersichtlich). Nur Zusammenhinge von .2 <
Cxv/Crorr, also mindestens méRige Zusammenhénge, wurden als praktisch relevant betrachtet.

Zusatzlich wurden die Beobachtungen innerhalb jeder Kategorie auf Individualebene
aggregiert. Fir jede Schilerin/jeden Schiiler wurden die prozentualen Anteile seiner
Aufmerksamkeit bzw. Unaufmerksamkeit, seines Storverhaltens und seiner Aktiven
Beteiligung an der Anzahl seiner insgesamt beobachteten Arbeitsverhaltensweisen berechnet,
sodass sich fiur jede Schiilerin/jeden Schiiler ein intervallskalierter Wert fiir jede Kategorie
ergab. Aus diesen Werten wurden dann fur jede Kategorie des Arbeitsverhaltens (jeweils
Begabtenklasse vs. Kontrollklasse, innerhalb einer Kohorte) Mann-Whitney-U-Tests
berechnet, dasich eine Priifung auf Normalverteilung und Gleichheit der Varianzen als negativ

erwies.

Zusétzliche Erhebung: Lehrerchecklisten. Um die Perspektive der Lehrkréfte den

systematischen Verhaltensbeobachtungen gegeniberstellen zu kénnen, wurden zusétzlich



noch Lehrerchecklisten erstellt, die von jeder der 12 Lehrkréfte bearbeitet wurde. Auf diesen
Checklisten schatzen die Lehrkréafte jede Schilerin und jeden Schiiler ihrer Klasse hinsichtlich
der drei Bereiche Aufmerksamkeit, Storverhalten und Mitarbeit im Unterricht auf einer 5-
stufigen Likertskala ein. Diese drei Lehrkraft-Ratings wurden anschlieBend zu einem
Summenwert zusammengefasst, um einen Wert je Schilerin/Schiler zu erhalten, und

nonparametrisch (Mann-Whitney-U-Test) ausgewertet.

Ergebnisse
Arbeitsverhalten und Klassenart.® Fiir beide Kohorten ergab sich zwischen Klassenart und
Arbeitsverhalten ein hoch signifikanter Zusammenhang (x%s; n=s0s2= 105.26 in Kohorte 1 bzw.
¥%3; N =5490 = 102.68 in Kohorte 2; jeweils p < .01; vgl. Tab. 3). Die Schiilerinnen und Schiiler
der Begabtenklassen zeigten in beiden Kohorten ein deutlich anderes Arbeitsverhalten als die
Schilerinnen und Schiler der Kontrollklassen, wobei die Richtungen des Verhaltens je nach
Verhaltenskategorie variierten (vgl. die genauen Ergebnisse weiter unten). Die
Effektstarkenberechnung ergab fiir Kohorte 1 einen Effekt von Ciorr = .20, fiir Kohorte 2 einen
Effekt von Cyorr = .19. Obwohl der Unterschied deskriptiv nur marginal ist, wird im Sinne der
Festsetzung oben der Effekt von Kohorte 2 als nicht mehr bedeutsam bewertet.
Aufmerksamkeit und Klassenart. In Kohorte 1 betrug das Aufmerksamkeitsverhalten der
Schilerinnen und Schiler der Begabtenklassen anteilig 53.8 % (N = 1317), in der
Kontrollklasse 61.3 % (N = 1596). In Kohorte 2 zeigten die Schilerinnen und Schiiler der
Begabtenklassen in 66.3 % (N = 1816) aller kodierten Verhaltensfalle aufmerksames
Verhalten, in der Kontrollklasse in 60.3 % (N = 1665) aller Falle. Der Zusammenhang
zwischen Klassenart und Aufmerksamkeit wurde damit in beiden Kohorten statistisch
signifikant (Kohorte 1: y%1; n = s0s2 = 29.01, p < .03; Kohorte 2: ¥?1; n = 5499 = 21.13, p < .01),
allerdings wies der Effekt in die gegensétzliche Richtung: in Kohorte 1 zeigten die
Schulerinnen und Schiiler der Kontrollklassen mehr Aufmerksamkeitsverhalten, in Kohorte 2
wiesen die Schiilerinnen und Schiiler der Begabtenklassen mehr aufmerksames Verhalten auf.
Die Berechnung der Effektstdrke ergab in beiden Kohorten allerdings einen praktisch
bedeutungslosen Effekt (Cxy = .09 in Kohorte 1, Cxy = -.08 in Kohorte 2), d.h., es muss davon
ausgegangen werden, dass die Signifikanz der berechneten Pearson-Chi? aufgrund der groRen
Datenmenge zustande gekommen ist.

Die dargestellten Ergebnisse bestatigten sich auch fir die auf Individualebene

aggregierten Daten: In beiden Kohorten ergab sich jeweils ein signifikanter Unterschied



zwischen Begabten- und Kontrollklasse (U = 130.00, p < .01 in Kohorte 1 und U = 208.00, p
< .01 in Kohorte 2) und auch die oben dargestellte Inkonsistenz in der Richtung des
Aufmerksamkeitsverhaltens im Vergleich der beiden Kohorten blieb erhalten, so dass sich

kein systematischer Unterschied zwischen Begabten- und Kontrollklassen ergab.

Insgesamt kann den Ergebnissen zufolge also nicht von einem praktisch bedeutsamen<——{ Formatiert: Einzug: Erste Zeile: 1,25 cm

und einheitlichen Zusammenhang zwischen Aufmerksamkeit und Klassenart ausgegangen
werden.

Unaufmerksamkeit und Klassenart. Auch fur den Zusammenhang zwischen Klassenart und
Unaufmerksamkeit zeigten sich widerspriichliche Ergebnisse in den beiden Jahrgéngen:
wahrend in Kohorte 1 die Schiilerinnen und Schiller der Begabtenklasse unaufmerksamer als
die Schilerinnen und Schiller der Kontrollklassen waren (37.0 -%%, N = 905 vs. 25.1 %, N =
653), verhielt es sich in Kohorte 2 umgekehrt (Begabtenklasse: 22.3 %, —N = 610 vs.
Kontrollklasse: 26.4 %, N = 729). Auch diese gegensatzlichen Trends wurden in beiden
Kohorten statistisch signifikant (Kohorte 1: y1; n = 5052 = 83.67; p < .01; Kohorte 2: y21; n = 5499
=12.80; p < .01). Die Berechnung der Effektstarken ergab fiir Kohorte 1 allerdings nur einen
schwachen Effekt (Cxy = -.19), und auch in Kohorte 2 wurde eine Effektstarke von zu
vernachlassigendem Wert (Cxy = .08) errechnet.

Auch auf Individualebene wurde der Unterschied zwischen Begabten- und
Kontrollklasse ebenfalls in beiden Kohorten statistisch signifikant (Kohorte 1: U = 26.00, p <
.01; Kohorte 2: U = 241.00, p < .05) mit unterschiedlichen Richtungen in Abh&ngigkeit von
der Klassenart, sodass sich keine Systematik in der Unaufmerksamkeit hinsichtlich der
Klassenart zeigte.

Insgesamt kann also auch hier nicht von einem_einheitlichen Zusammenhang zwischen
Unaufmerksamkeit und Klassenart ausgegangen werden.

Storverhalten und Klassenart. Die Betrachtung der Ergebnisse ergab, dass in beiden Kohorten
die Schulerinnen und Schiiler der Kontrollklassen deutlich mehr Stérverhalten zeigten als die
Schulerinnen und Schiiler der Begabtenklassen. In Kohorte 1 betrug das in der Kontrollklasse
gezeigte Storverhalten 9.6 % (N = 250), wohingegen das Stérverhalten in der Begabtenklasse
desselben Jahrgangs nur 5.1 % (N = 124) der beobachteten Unterrichtszeit ausmachte. In
Kohorte 2 zeigten die Schilerinnen und Schiler der Kontrollklasse in 10.0 % (N = 275) der
Beobachtungszeit Storverhalten, die Schiilerinnen und Schiiler der Begabtenklasse hingegen
nur in 4.7 % (N = 128). In beiden Kohorten wurde dieser Zusammenhang zwischen



Stérverhalten und Klassenart statistisch signifikant bei maRigen Effektstarken (Kohorte 1: x%;
N =5052 = 37.86; p < .01; Cxy = .32; Kohorte 2: %1; n = 5499 = 56.66; p < .01; Cxy = .36).

Die Berechnungen auf Individualebene replizierten fir beide Kohorten den jeweils
hochsignifikanten und in die gleiche Richtung weisenden Unterschied im Storverhalten
zwischen Begabten- und Kontrollklasse (U = 137.50, p < .01 in Kohorte 1, U = 109.00, p <
.01 in Kohorte 2).

Auch die detaillierte Berechnung des Zusammenhangs zwischen Stérverhalten und
Klassenart nach Arbeitskontexten (Unterricht; Stillarbeit, Gruppen- und Partnerarbeit,
kollektive Arbeiten; Tests, Proben; siehe oben) erbrachte im Vergleich beider Kohorten
konsistente Ergebnisse in dem Sinne, dass die Schilerinnen und Schiiler der Kontrollklassen
in allen beobachtbaren Arbeitskontexten bei maRigen bis mittleren Effektstarken
hochsignifikant mehr storten. Im Kontext Unterricht zeigten die Schilerinnen und Schiiler der
Kontrollklassen der Kohorte 1 in 8.3 % (N = 181) und diejenigen der Kohorte 2in 6.8 % (N =
148) der aufgezeichneten Falle stérendes Verhalten; die Schilerinnen und Schiler der
Begabtenklassen wiesen nur in anteilig 5.1 % (N = 107, Kohorte 1) bzw. 3.6 % (N = 82,
Kohorte 2) der Falle stérendes Verhalten im Unterrichtskontext auf. Im Kontext Stillarbeit,
Gruppen- und Partnerarbeit, kollektive Arbeiten waren die Stérverhaltensraten in den Klassen
generell héher ausgepragt und auch hier bestétigten sich die zuvor geschilderten Unterschiede
nach Klassenart: Die Schulerinnen und Schuler der Kontrollklassen stérten in beiden Kohorten
haufiger als die Schilerinnen und Schuler der Begabtenklassen (Kohorte 1: Kontrollklasse:
16.5 %, N = 69 vs. Begabtenklasse: 4.7 %, N = 16; Kohorte 2: Kontrollklasse: 22.4 %, N =
127 vs. Begabtenklasse: 12.5 %, N = 39). Die zumeist maRigen Effektstarken variierten dabei
von Cxy = .24 bis Cxy = .58. Da der Kontext Tests, Proben, Lernzielkontrollen in den
Kontrollklassen wéhrend des Untersuchungszeitraums nicht vorkam, konnten hier keine
Unterschiede zwischen Begabten- vs. Kontrollklassen berechnet werden.

Diese Ergebnisse wurden auch mit den auf Individualebene aggregierten Daten
bestatigt: in beiden Kohorten stérten die Schilerinnen und Schiller der Kontrollklassen in den
Kontexten Unterricht und Stillarbeit, Gruppen- und Partnerarbeit, kollektive Arbeiten
(hoch)signifikant haufiger (Unterricht, Kohorte 1: U = 191.00, p < .05; Unterricht, Kohorte
2: U =176.50, p < .01; Stillarbeit, Gruppen- und Partnerarbeit, kollektive Arbeiten, Kohorte
1: U = 106.00, p < .01; Stillarbeit, Gruppen- und Partnerarbeit, kollektive Arbeiten, Kohorte
2: U =193.00; p < .01).



Insgesamt zeigte sich also fir alle untersuchten Bereiche ein méRiger Zusammenhang
zwischen Stérverhalten und Klassenart in der Richtung, dass die Schiilerinnen und Schiiler
der Kontrollklassen in allen Kontexten deutlich mehr stérten als die Schilerinnen und Schiiler

der Begabtenklassen.

Aktive Beteiligung und Klassenart. In Kohorte 1 unterschieden sich die Schiilerinnen und
Schiler der Begabten- vs. Kontrollklasse in der anteilig gezeigten aktiven Mitarbeit kaum
voneinander (Begabtenklasse: 4.2 %, N = 102; Kontrollklasse: 4.0 %, N = 105). In der zweiten
Kohorte war ein deutlicherer Unterschied zu beobachten: hier beteiligten sich die
Schulerinnen und Schiller der Begabtenklasse in den Schulstunden haufiger aktiv (6.8 %, N =
128) als die Schillerinnen und Schiler der Kontrollklasse (3.3 %, N = 91). Insofern ergab sich
nur fir Kohorte 2 ein signifikanter Zusammenhang zwischen Aktiver Beteiligung und
Klassenart (y1; n=5499 = 34.47; p < .01) bei einem moderat ausgepréagten Effekt (Cxy = -.34).

Die Berechnungen auf Individualebene bestatigten dies genau so: wéhrend sich
Begabten- und Kontrollklasse in der Aktiven Beteiligung in Kohorte 1 nicht voneinander
unterschieden (U = 271.50, p > .10), wurde der Unterschied in Kohorte 2 signifikant (U =
166.00, p < .01), sodass sich in der Aktiven Beteiligung kein signifikanter Unterschied
zwischen Begabten und Kontrollklassen ergab.

Aufgrund der Inkonsistenz der Befunde kann also insgesamt betrachtet nicht von
einem einheitlichen bedeutsamen Zusammenhang zwischen Aktiver Beteiligung und

Klassenart ausgegangen werden kann.

»Tabelle 3 hier einfligen”

Weiterfuhrende Ergebnisse

Lehrerchecklisten. Nach der Einschdtzung durch die Lehrkréfte unterschieden sich die
Schulerinnen und Schiiler der Begabtenklassen hinsichtlich der drei untersuchten Variablen
(Aufmerksamkeit, Storverhalten und Mitarbeit) in beiden Kohorten nicht bedeutsam von den
Schiilerinnen und Schilern der Kontrollklassen.

Lehrkraft und Arbeitsverhalten. Nicht unerwéhnt bleiben soll hier auch die Beziehung
zwischen Arbeitsverhalten und Lehrkraft: dafiir wurden Chi®-Tests (kohorten- und
klassenartsunabhéngig) zwischen den einzelnen 12 Lehrkréaften einerseits und dem jeweils

beobachteten Arbeitsverhalten bzw. seiner Einzelkategorien andererseits berechnet. Werte



von Crorr = .23 bis Ckorr = .32 (jeweils p < .01) zeigten fir alle Klassen einen hochsignifikanten
maRigen Zusammenhang zwischen Arbeitsverhalten und Lehrkraft — ein Befund, der auch die
Ergebnisse bereits bestehender Studien zur Wirkung des Lehrkraftverhaltens auf die
Aufmerksamkeit bestétigt (z.B. Helmke & Renkl, 1993). Eine detailliertere Analyse ergab,
dass das Storverhalten in den Begabtenklassen nicht praktisch bedeutsam mit der Lehrkraft
variiert (Cyorr = .08 in Kohorte 1 bzw. Ckorr = .12 in Kohorte 2) — in den Kontrollklassen
hingegen schon (Ckorr = .20 in Kohorte 1 bzw. Ckorr = .26 in Kohorte 2). Hinsichtlich der
Aufmerksamkeit zeigte sich in den Begabtenklassen eine Variation mit den Lehrkréften (Ckorr
= .30 in Kohorte 1 bzw. Ckorr = .20 in Kohorte 2), in den Kontrollklassen — wenn auch nur
knapp — nicht (Ckorr = .19 in Kohorte 1 bzw. Ckorr = .11 in Kohorte 2). Beziiglich
Unaufmerksamkeit und Aktiver Beteiligung zeigten sich keine systematischen bzw. praktisch
relevanten Unterschiede zwischen Begabten- und Kontrollklassen; zudem war die Aktive
Beteiligung die einzige Variable des Arbeitsverhaltens, die in keiner Klasse einen praktisch
bedeutsamen Zusammenhang mit der Lehrkraft aufwies. Der Zusammenhang zwischen
Lehrkraft und Arbeitsverhalten scheint also vor allem durch den Faktor Storverhalten zustande
gekommen zu sein.

Klassenart und Arbeitskontext. Die Untersuchung des Zusammenhangs zwischen der
Klassenart und den einzelnen Arbeitskontexten ergab nur fiir den Kontext Stillarbeit,
Gruppen- und Partnerarbeit, kollektive Arbeiten in Kohorte 2 einen signifikanten und
praktisch bedeutsamen Zusammenhang (p < .01, Cxy = .29; Tab. 4 stellt die genaueren

Ergebnisse dar). Der Arbeitskontext variiert also nicht systematisch mit der Klassenart.

»Tabelle 4 hier einfligen”

Diskussion

Die Ergebnisse aus den Lehrerchecklisten und der Verhaltensbeobachtung im Unterricht
stimmen dahingehend (berein, dass sich die Begabtenklassen hinsichtlich der von den
Schilerinnen und Schiilern gezeigten Aufmerksamkeit und Mitarbeit im Unterricht nicht
systematisch von den Kontrollklassen unterscheiden. Bereits Helmke und Renkl (1993)
konnten  keinen Zusammenhang zwischen dem kognitivem Niveau wund der
Aufmerksamkeitsrate in einer Klasse finden. Dies kénnte darauf zuriickgefiihrt werden, dass
sehr intelligente Schilerinnen und Schiler aufgrund ihrer hohen intellektuellen Begabung

irrelevante Reize besser ignorieren und Informationen schneller verarbeiten kénnen (Necka,



Gruszka & Orzechowski, 1996), sodass sie nicht besonders aufmerksam sein mussen, um

Zusammenhénge gut erfassen zu kénnen.

Fir den Zusammenhang zwischen Storverhalten und Begabung ergaben sich anhand unserer<———{ Formatiert: Standard, Block, Zeilenabstand: 1,5 Zeilen,
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standardisierten Verhaltensbeobachtung im Unterricht in beiden Kohorten deutliche

nicht anpassen
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am Unterricht sowie, oft erstaunliche inhaltliche Beitrdge von den Kontrollklassenschiilern

abzuheben (natiirlich. machten auch in den Kontrollklassen einige Schiller durch
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bemerkenswerte Anmerkungen auf sich aufmerksam), ,

unsystematischen Beobachtungen wahrend der Unterrichtsstunden wiirden diese Hypothese
unterstiitzen: Djie Begabtenklassenschiiler schienen sich durch ein insgesamt héheres Interesse

Formatiert: Schriftart: (Standard) Times New Roman,
Hervorheben

Die Tatsache, dass die Begabtenklassenhechbegabten—tinder—schiler der jingeren

Formatiert: Schriftart: (Standard) Times New Roman,
Hervorheben

Kohorte eine hohere Aktive Beteiligung im Unterricht zeigten als die Kinder—Schiler der

Formatiert: Schriftart: (Standard) Times New Roman,
Hervorheben

Formatiert: Einzug: Erste Zeile: 0 cm

e o Ao O . o G JC A G JC A A JC . JC A JC A U L




entsprechenden Kontrollklasse, sehen wir v.a. in Alterseffekten begriindet. Es ist anzunehmen,
dass in der Pubertét eine rege Mitarbeit am Unterricht von den Schiilern als deutlich weniger

erstrebenswert erachtet wird und die Aktive Beteiligung im Unterricht so deutlich zuriickgeht. Kommentiert [m3]:
Quelle? — keine Quelle gefunden; auch nach Tipp von Herrn
Da die Kinder-Schiiler der Begabtenklasse in Kohorte 2 mit anndhernd elfeinhalb Jahren die Schneider (Johannes Mayr) nicht... ®

jungste Altersgruppe der Stichprobe bilden, wird vermutet, dass die Mitarbeit in dieser Klasse

noch vergleichsweise wenig beeintréchtigt ist.

Der Zusammenhang zwischen Arbeitsverhalten und Lehrer ergab insgesamt betrachtet

maRige Effektstarken; weiterfiihrende Analysen machten aber deutlich, dass diese auf



Unterschiede im Storverhalten zuriickzufiihren sind. Das Storverhalten war im
Zusammenhang mit der Lehrkraft die einzige Kategorie des Arbeitsverhaltens, in der sich
konsistente Befunde zeigten: wahrend das Stdrverhalten in den Begabtenklassen nicht
bedeutsam mit der Lehrkraft variierte, war dies in den Kontrollklassen das-Gegenteil-der Fall.
Fur die Interpretationen dieses Befundes kdnnen wiederum unsere unsystematischen
Beobachtungen hilfreich sein: wahrend der Unterrichtsstunden hatten wir den Eindruck, dass
sich—-Begabtenklassen und Kontrollklassen in der Art ihres Storverhaltens unterscheiden

voneinander abwichen — und zwar in dem Sinne, dass das Storverhalten der hochbegabten

Schiiler anders begriindet zu sein schien bzw. sich sieh-inhaltlich vom Stdrverhalten der
Schiiler der Kontrollklassen [ unterschied.: Das Storverhalten in _ den

Kontrollklassen &auBerte sich eher darin, dass die Schiiler Anweisungen_vonseiten der

/{
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Lehrkrafte oft nur mit begleitenden reaktanten Kommentaren nachkamen oder provokante

nicht fachliche Bemerkungen in den Unterricht hineinriefen. Die Schiiler der Begabtenklassen

stérten den Unterricht eher dadurch, dass sie teilweise Schwierigkeiten zu haben schienen,

fachliche Aussagen und Antworten von Lehrkréften und Mitschilern hinzunehmen und

|

Formatiert: Schriftart: Times New Roman, 12 Pt.,
Hervorheben

Diskussionen oft nur nach mehrmaligen Ermahnungen beendeten,
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das Storverhalten der Kentrolklassenkinder-Kontrollklassenschiiler &uBerte sich mehr

in altersgemal pubertarem, etwas vorlautem und reaktantem Verhalten, wahrend das

Storverhalten der Begabtenklassenschiiler eher aus einem sehr hohen Anspruch an Lehrer und
Unterricht und einer gewissen Eigenwilligkeit bzw. einem gewissen intellektuellen
Selbstbewusstsein zu resultieren schien. Diese Beobachtung ist auch insofern interessant, als
die Lehrkrafte — wie bereits besprochen — den Eindruck hatten, dass die Schiler der
Begabtenklassen deutlich mehr storen als die Schiler der Kontrollklassen. Es kénnte durchaus
sein, dass das Storverhalten der Begabtenklassenkinder-Begabtenklassenschiler aufgrund der

eben beschriebenen anderen Inhalte bzw. Qualitdt als schwieriger bzw. intensiver

wahrgenommen wird. Das kdnnte dazu fuhren, dass die Lehrkréfte den Eindruck haben, dass

die BegabtenklassenkinderBegabtenklassenschiler mehr stéren.

Einschrankungen
Die vorliegende Untersuchung weist aus methodischen Griinden Restriktionen auf, die bei der
Interpretation der Ergebnisse beriicksichtigt werden missen:

Nach Beschreibung der Auswahlprozedur des Modellprojekts ist eingéngig, dass die
Kinder-Schiiler der Begabtenklassen nicht ,,das hochbegabte Kind* représentieren. Auch sind

—
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Kommentiert [ES4]: Evtl. kénnten wir diese Beobachtungen
etwas mehr beschreibend statt interpretierend darstellen (z.B. SuS
der BK rufen mehr unaufgefordert rein, wohingegen die SuS der KK

=>Besser? (s. Zeile 25-32, vorherige Seite
ok

<

Kommentiert [m5]: noch eine Anmerkung von wegen ,sind nur
unsystematische Beobachtungen, misste naturlich noch untersucht
werden“?

Kommentiert [ES6]: ja, das wire gut
=>Siehe S. 21, Zeile 5/6
ok



unsere Ergebnisse sind nicht ohne Weiteres auf alle Begabtenklassen ubertragbar. Wir
verstehen unsere Untersuchung als eine Art VVorstudie bzw. einen ersten Hinweis dafiir, dass
KinderSchiler in homogenen Begabtenklassen eben nicht notwendigerweise im

Unterricht auffalliger sind als reguldr beschulte normal begabte KinderSchiiler.
Auch aufgrund der geringen Anzahl an untersuchten Klassen sowie verschiedener
anderer Faktoren, in denen sich die untersuchten Klassen unterscheiden (z.B.

Alter/Altersstreuung, unterschiedliche Schiileranzahlen der Klassen, verschiedene Lehrkréfte

etc.), ist Vorsicht vor einer tibereilten Verallgemeinerung der Befunde geboten. Eine Kontrolle | Formatiert: Nicht Hervorheben
von KlassengréRe und Altersstreuung — z.B. tber gematchte Stichproben — wére zudem in | Formatiert: Nicht Hervorheben
Hinblick auf eine mdgliche Wechselwirkung der KlassengroBe mit der Altersvarianz ein  Formatiert: Nicht Hervorheben

1 Formatiert: Nicht Hervorheben

wichtiger zusétzlicher Aspekt in zukiinftigen Studien. Auch die Uberpriifung eines maglichen |

" { Formatiert:
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Zusammenhangs zwischen Alter und Aktiver Beteiligung wére in diesem Rahmen sinnvoll.

x "| Formatiert:
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Ebenso sollte in weiteren Arbeiten gine etwaige Interaktion zwischen der Einstellung { Formatiert:
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zur Lehrkraft bzw. dem Unterrichtsstoff und der Begabung untersucht werden, Verschiedene, L
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Studien belegen deren Wirkung auf das Arbeitsverhalten (z. B. Brown & Holtzman, 1967) und
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immer_wieder werden spezifische Lehrkréafte fir Hochbegabte gefordert, da die Kinder
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Schuler aus Enttduschung tiber Schwéchen der Lehrkrafte vielfach vollig verweigern wiirden
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(z.B. Stapf, 2003).
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Arbeiten interessant; Bloom (1976) errechnete zwischen diesen Variablen eine Korrelation \ \\ | Formatiert:
von r = .41 und eine Studie von Helmke & Renkl (1993) zeigte, dass sehr gute (und eventuell | Formatiert
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andere Mal3stébe fiir ein bestimmtes Verhalten gelten und die Unterschiede in den Ergebnissen
auch durch unterschiedliche Operationalisierungen mitbedingt sein kdnnten. Besonders im
Fall der Aktiven Beteiligung ist das nicht unwahrscheinlich, da Lehrkréfte ein-en Schilerind,
das—der seinen fachlichen Beitrag unaufgefordert in die Klasse hineinruft, aller

Wahrscheinlichkeit nach eher als stérend klassifizieren durften, wohingegen im MAI

(Helmke, 1988) ein solches Verhalten zur Aktiven Beteiligung zéhlt. Zudem besteht die ( Formatiert:

Nicht Hervorheben

Madglichkeit, dass die Lehrkréfte ihre Einschétzungen des Arbeitsverhaltens in Abhéngigkeit



der jeweiligen Klassennorm getroffen haben; dieser Faktor konnte in der vorliegenden Studie

nicht kontrolliert werden, da keine der Lehrkréfte in einer weiteren an der Studie beteiligten

\ Formatiert: Nicht Hervorheben

Klassen unterrichtete. In weiterfihrenden Studien wére deswegen eine Kontrolle der
Lehrereinschdtzungen Uber Lehrkréfte, die in mindestens zwei Klassen unterrichten,
wiinschenswert.

Des Weiteren wdre eine Konstanthaltung der Unterrichtskontextverteilung — auch

\ Formatiert: Nicht Hervorheben

wenn sich in der vorliegenden Studie diesbeziiglich keine systematischen Unterschiede
zwischen Begabten- und Kontrollklassen zeigten — in weiterfuhrenden Studien sicherlich
sinnvoll.

Als niedrig-inferentes Beobachtungsverfahren beschrénkt sich das Miinchner
Aufmerksamkeitsinventar auf einfach und objektiv kodierbare Aspekte eines spezifischen
beobachtbaren Verhaltens und verfligt so uber bemerkenswert hohe Objektivitats- und
Reliabilitatsglitekennwerte (z. B. Helmke & Renkl, 1993). Zudem wurde unser
Beobachtertraining mit einem sehr guten Ubereinstimmungswert abgeschlossen; dennoch
ware es in nachfolgenden Studien schén, wenn mehrere, nicht tber die Klassenart informierte
Beobachter eingesetzt werden wiirden. Auch kann — cbwohl nach Anweisung des MAI

\\Formatiert: Nicht Hervorheben
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(Helmke, 1988) nur hintereinander sitzende Schulerinnen und Schiler beobachtet wurden —
nicht ganz ausgeschlossen werden, dass die Beobachtungen eine gewisse Abhéngigkeit

untereinander aufweisen; dieser Faktor kdnnte aber bei zukunftigen Studien durch die Wahl

eines sich wiederholenden Zufallsschemas umgangen werden.

| Formatiert: Nicht Hervorheben

Zudem erfordern selbstverstandlich auch unsere unsystematischen Beobachtungen /[Formatiert: Hervorheben

eine standardisierte wissenschaftliche Uberpriifung.
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Ob sich die geringen Unterschiede in Aufmerksamkeit und Unaufmerksamkeit

zuungunsten der Kontrollklasse in Kohorte 2 auf die Einfihrung des achtjéhrigen

Gymnasiums in Bayern zuriickfiihren lassen, kann auf Grundlage der vorliegenden Daten nur
gemutmalit werden.

Zu guter Letzt war uns die Berechnung einer Mehrebenenanalyse aufgrund der
geringen Anzahl an untersuchten Klassen nicht méglich; deswegen wurden die Daten mithilfe
von Chi2-Tests ausgewertet, die wie alle Signifikanztests die Problematik mit sich bringen,
dass mit wachsendem Stichprobenumfang schon relativ kleine Unterschiede signifikant
werden. Da die einzelnen Berechnungen in der vorliegenden Arbeit jeweils iber 5 000

Einzeldaten beinhalten, wurden als EffektgréRen fir alle signifikanten Ergebnisse jeweils der
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Kommentiert [ES7]: das geht ganz schén weit; sofern das keine
konkrete Anregung eines Gutachters war, wirde ich vorschlagen,
wir lassen diesen Satz weg?
=>War eine konkrete Gutachter-Anmerkung
=>ES: aber kénnten wir das nicht noch vorsichtiger formulieren
2.B:
=>Auf die Einfiihrung des G8 kénnen diese Befunde unserer
Ansicht aber aus methodischen Griinden nicht zurtickgefihrt
werden.



Phi-Koeffizient ro bzw. der Kontingenzkoeffizient C berechnet, um die Stérke der jeweiligen
Zusammenhénge uberpriifen zu kénnen. Beide MaRe sind um N korrigiert, also nicht mehr
vom Stichprobenumfang abhédngig (z.B. Schumann, 2006). Da die obere Grenze der
Koeffizienten jedoch an die Anzahl der betrachteten Dimensionen gebunden ist, wurden beide
Koeffizienten noch normiert: der Phi-Koeffizient wurde Uber den interspezifischen
Assoziationskoeffizienten, Cxy = ry/ r"™™, an r,"> und der Kontingenzkoeffizient C iber den
korrigierten Kontingenzkoeffizienten, Ckorr = C/ Cmax, an Cmax NOrmiert, sodass jeweils ein
Wertebereich zwischen 0 und 1 erzwungen wurde. Beide Zusammenhangskoeffizienten sind
somit dquivalent zu reguldren Korrelationskoeffizienten zu interpretieren.

[Eine ahnliche Studie von Interesse, die den Riickschluss des im Unterricht gezeigten

Verhaltens der Schiilerinnen und Schiiler auf deren jeweiliges Intelligenzniveau erlaubt, Kommentiert [ES8]: Das st nur ein halber Satz, oder?

\\ Formatiert: Nicht Hervorheben

Zukinftige Studien sollten zudem Uberpriifen, ob diese Befunde auf andere Konzepte

homogener Begabtenklassen libertragbar sind und welche Rolle Wechselwirkungen zwischen

Begabung, Arbeitsverhalten und Leistung spielen. \

Kommentiert [m9]: Ich wiirde beides rausnehmen, wir haben ja

<{{ den Absatz unten drin... Einverstanden? © }

Kommentiert [m10]: Raus? ES: ich wiirds lassen — allerdings
waére das dann mit dem nachsten Absatz redundant.

Aus der vorliegenden Untersuchung geht hervor, dass die Schilerinnen und Schiiler
der homogenen gymnasialen Begabtenklassen am Deutschhaus-Gymnasium Wirzburg im
Unterricht deutlich weniger storen als ihre reguldr beschulten Gymnasiasten derselben
Altersstufe. Die eingangs berichteten Vorurteile iiber aufséssige und strende begabte Kinder
Schiiler lassen sich in unserer Studie zumindest nicht bestatigen. Inwiefern dieser Befund auf
andere Begabtenklassen (bertragbar ist, kann in gréeren Studien wie beispielsweise dem
PULSS-Projekt (Projekt zur Entwicklung des Lernens in der Sekundarstufe, Julius-
Maximilians-Universitdt Wirzburg) Gberprift werden. Ob unsere Ergebnisse auch auf die
Gruppe der Hochbegabten angewandt werden kénnen, muss nach sorgfaltiger Uberpriifung

der Selektionskriterien abgewogen werden.
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