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Yorwort

Eines Tages kam Prof. Heinz Holling in mein Biiro in der CJD Jugenddorf-
Christophorusschule in Braunschweig, um sich mit mir tiber das schulinterne Evalua-
tionsprojekt zu unterhalten, das wir im Jahre 1997 begonnen hatten. Ihm verdanke ich
den Anstof} zu dieser Dissertation, und ich freue mich, dass er sie nun zum Schluss
auch mit begleitet hat.

Zunichst begann ich die Arbeit am Dissertationsvorhaben am Institut fiir Psycholo-
gie der Technischen Universitdt Braunschweig. Meinen Betreuern Prof. Dieter Liittge
und Prof. Wolfgang Schulz verdanke ich hilfreiche Anregungen. Leider sahen sie sich
nicht in der Lage, die Betreuung bis zum Abschluss der Arbeit zu libernehmen.

Zu besonderem Dank bin ich daher Prof. Franz J. Monks verpflichtet, der mir die
Moglichkeit gab, die Arbeit unter seiner kompetenten und wohlwollenden Betreuung
in Nijmegen fertig zu stellen. Ihm wie auch meinem zweiten Betreuer Dr. Willy
Peters verdanke ich insbesondere wichtige inhaltliche Anregungen zu grundlegenden
Aspekten der Konzeptualisierung von Hochbegabung sowie Underachievement.

Ursula Hellert, Leiterin der CJD Jugenddorf-Christophorusschule, hat mir in den
vielen Jahren meiner dortigen Tétigkeit den Freiraum gelassen, mich mit den vielen
Facetten des Themas Hochbegabung intensiv auseinander zu setzen. So war es mir
unter anderem moglich, das Evaluationsprojekt durchzufiihren, aus dem diese Arbeit
hervorgegangen ist. Die Stiftung Nord LB / Offentliche Versicherung hat freundli-
cherweise dieses Projekt finanziert; fiir die engagierte und unkomplizierte Zusam-
menarbeit danke ich dabei dem Geschiftsfithrer der Stiftung, Axel Richter. Meine
langjdhrige Sekretdrin Christine Kopowski hat mich beim Projekt unterstiitzt und
viele Stunden mit dem Versenden von Briefen und der Eingabe von Daten zugebracht
— vielen Dank.

Den Absolventen der CJD Jugenddorf-Christophorusschule danke ich fiir die Be-
reitschaft, den langen Fragebogen ausfiihrlich zu beantworten. Die personlichen
Sichtweisen und Erfahrungen, die mir viele Ehemalige schriftlich und in vielen
Gesprichen mitgeteilt haben, regen mich immer wieder dazu an, meine Vorstellungen
von Hochbegabung und Hochbegabtenforderung kritisch zu tiberdenken und weiter-

zuentwickeln.
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Ein herzliches Dankeschon gilt den Kolleginnen und Freunden, die die Arbeit in
ihren verschiedenen Stadien mit mir diskutiert sowie Korrektur gelesen haben,
insbesondere Dipl.-Psych. Helga Mennecke, Dipl.-Psych. Kerstin Pfister, Gisela
Brauers-Anker und Hilke Fuchs.

Mein Mann und Kollege, Dipl.-Psych. Tim Rohrmann, war mein heftigster ,,Spar-
ringspartner* bei allen inhaltlichen Auseinandersetzungen. Ich danke ihm fiir Ermuti-
gung in den Momenten, in denen ich das Projekt fast aufgegeben hitte, fiir
unermiidliche Unterstiitzung bei der manchmal endlos erscheinenden Arbeit an
Datenbearbeitung und formaler Gestaltung — und nicht zuletzt fiir Essenkochen und

gelegentliches Uber-den-Kopf-Streicheln.
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Einleitung

,»Wir brauchen Spitzenbegabungen. Und die muss das Bildungssystem zur Verfii-
gung stellen. Dieser Satz, ausgesprochen im Dezember 2000, trifft ein Jahr spéter
nicht mehr ganz den Kern der Diskussion um das bundesdeutsche Bildungswesen.
Die PISA-Studie hat den erschreckend hohen Anteil deutscher Schiiler aufgedeckt,
denen grundlegende Kompetenzen im Lesen und Rechnen fehlen. Vor dem Hinter-
grund des gerade in Deutschland festgestellten engen Zusammenhangs zwischen
sozialer Herkunft und Kompetenzerwerb steht fiir die Autoren ,,(...) auller Frage,
dass sich die praktische Aufmerksamkeit auf die Sicherung von Basiskompetenzen
der leistungsschwécheren Schiiler richten sollte (...)* (Deutsches PISA-Konsortium,
2001, S. 393). Wer will da noch von Hochbegabtenforderung reden?

Die Forderung besonderer Begabungen ist aber trotz der erregten Diskussionen iiber
die Ergebnisse der Schulleistungsstudie durchaus nicht von der Agenda verschwun-
den — im Gegenteil. So empfiehlt ganz aktuell das Forum Bildung: ,,Die gezielte
Forderung von intellektuellen, kiinstlerischen, kreativen, sozialen und psychomotori-
schen Begabungen ist notwendig fiir die individuelle Personlichkeitsentwicklung,
aber auch fiir die Gestaltung und Entfaltung unserer Gesellschaft” (Arbeitsstab Forum
Bildung, 2002, S. 22). Der zu Beginn zitierte Appell stammt nicht etwa von ewig
gestrigen Bildungstheoretikern, sondern vom Bundesgeschéftsfiihrer der SPD. In
einem Interview mit der ,,tageszeitung* vom 6. Dezember 2000 bescheinigt Matthias
Machnig seiner Partei ,,ein sehr viel unverkrampfteres Verhéltnis als vor 30 Jahren*
zum Begriff Elite. Dadurch schwenkte die Partei, die durch die groBen Reformen der
70er Jahre das Bildungssystem grundlegend verdndert hatte, auf den aktuellen
Mainstream ein: Die Forderung besonderer Begabung ist modern. Nicht mehr einfach
,,Chancengleichheit”, sondern auch ,,Chancengerechtigkeit sei das Anliegen der
SPD.

Ein ,,unverkrampfteres Verhéltnis zur Elite* scheint zundchst einmal darin zu lie-
gen, ,,Spitzenbegabungen® iiberhaupt anzunehmen, also davon auszugehen, dass
Menschen nicht nur mit unterschiedlichen Féhigkeiten und Fertigkeiten ausgestattet
sind, sondern auch zu akzeptieren, dass das Niveau dieser Befahigungen unterschied-
lich sein kann und moglicherweise auch unterschiedlich bleibt. Ziel ist nicht mehr in
erster Linie das Ausgleichen von Benachteiligungen, sondern eine Forderung des

individuellen Potenzials aller junger Menschen.
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Damit erhilt der Begriff der ,,Chancengleichheit” eine andere Bedeutung und um-
fasst auch die Forderung von Hochbegabten, wie auch die Rede ,,Eliteforderung ist
Begabtenforderung™ der Bundesbildungsministerin Edelgard Bulmahn anlésslich
einer Fachtagung des Forum Bildung deutlich machte: ,Friihzeitig Begabungen zu
finden und sie dann breit zu fordern, ist Teil unserer Strategie, mehr Chancengleich-
heit herzustellen. Die Forderung besonderer Begabungen muss neben der Breiten-
und der Benachteiligtenforderung ein zentrales Ziel unserer Bildungspolitik sein.
Auch hochbegabte Kinder brauchen glinstige Entwicklungsbedingungen, um ihr
Begabungspotenzial entsprechend entfalten zu konnen. Diese Chance miissen wir
ihnen geben* (Bulmahn 2001, S.2).

Die Vorstellung, dass das Bildungssystem Spitzenbegabungen zur Verfligung stel-
len kann, setzt allerdings einige implizite Zusammenhidnge voraus, die nicht so
selbstverstindlich sind, wie sie auf den ersten Blick scheinen. In der Diskussion um
Hochbegabung und Begabtenforderung wird oft angenommen, dass Begabungsunter-
schiede frithzeitig und eindeutig zu erkennen und in der weiteren Entwicklung stabil
sind. Hat man diese Unterschiede erst einmal erkannt, so eine weitere Schlussfolge-
rung, konnen sie durch das herrschende Bildungssystem entsprechend beeinflusst,
d.h. gefordert werden. Werden besonders Begabte nicht speziell gefordert, wird
befiirchtet, dass sie in ihrer Entwicklung stagnieren oder sich sogar negativ entwi-
ckeln — eine Annahme, die Bildungsreformern der 70er Jahre vermutlich nicht in den
Sinn gekommen wiére. SchlieBlich wird angenommen, dass geforderte Schiilerinnen
und Schiiler spiter hervorragende Leistungen erbringen - und zwar so, dass sie der
Gesellschaft, die diese Spitzenbegabungen braucht, tatsdchlich zur Verfligung stehen.
,Die Begabtenforderung gibt dem einzelnen die Chance, (...) seinen beruflichen
Werdegang erfolgreich zu gestalten. Die Begabtenforderung darf aber nicht als
Freikarte fiir ein iiberholtes Eliteverstandnis missverstanden werden. Die Geforderten
sollten die besondere Forderung auch als Verpflichtung empfinden, ihre Féhigkeiten
fiir die Allgemeinheit einzusetzen. Es ist wichtig, auch dies zu vermitteln®, fordert
denn auch die Bundesbildungsministerin in ihrer Rede vor dem Forum Bildung
(Bulmahn, 2001, S. 5).

Dabei wird der Beginn solcher FordermaBnahmen immer frither angesetzt. Die
implizite Annahme, dass Forderung umso effektiver ist, je frither sie beginnt, fiihrt
inzwischen immer hiufiger zu Diskussionen iiber Forderung von Hochbegabten im
Kindergarten. Auch scheint fraglos davon ausgegangen zu werden, dass Jugendliche,
die in ihrer Schulzeit angemessen gefordert wurden, ohne weiteres in der Lage sind,

im derzeitigen universitiren System erfolgreich zu bestehen.
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Alle diese impliziten Annahmen sind durch wissenschaftliche Forschung kaum
belegt. Bereits iiber die Definition und Bestimmung von Hochbegabung gibt es in der
wissenschaftlichen Diskussion keine Einigkeit. Zudem ist nach wie vor fraglich,
inwieweit es moglich ist, stabile Diagnosen von Hochbegabung zu erstellen. Dennoch
gibt es zahlreiche Initiativen von Bundes- und Lénderministerien sowie von engagier-
ten Elternverbdnden, die auf die besonderen Bediirfnisse hochbegabter Kinder und
Jugendlicher hinweisen, ihre frithzeitige Diagnose fordern und entsprechende Forder-
programme etablieren. Neben einer zunehmenden Zahl von Fachbeitrdgen beschifti-
gen sich zahlreiche Ratgeber, meist ,,von Betroffenen fiir Betroffene®, mit der
Thematik. Gemeinsames Credo aller ist die (Auf)forderung nach mdglichst friihzeiti-
ger Diagnose und Forderung von Hochbegabten. Allerdings hat dies bislang kaum zur
systematischen Dokumentation und Evaluation von Férderprogrammen gefiihrt. Uber
die Effekte von FordermaBBnahmen ist daher wenig bekannt. Erst recht gibt es keine
Untersuchungen, die belegen, dass geforderte Hochbegabte die in sie gesetzten
Hoffnungen erfiillen und die Leistungstriger der Gesellschaft von morgen sind.

Umso dringlicher erscheint die Aufgabe, der rasant zunehmenden Popularisierung
des Themas eine solide wissenschaftliche Basis zu geben. Dies gilt insbesondere fiir
das Studierverhalten, denn diese entscheidende Lebensphase ist erstaunlicherweise
bis heute kaum Gegenstand der Forschung zum Thema Hochbegabung.

Die Autorin der vorliegenden Studie leitet seit 1994 den psychologischen Dienst der
Jugenddorf-Christophorusschule in Braunschweig, der ersten und lange Zeit einzigen
Schule in Deutschland, die einen Sonderforderzweig fiir Hochbegabte eingerichtet
hat. 1997 wurde mit einer grofl angelegten Evaluationsstudie begonnen, in deren
Rahmen alle Absolventen des Sonderférderzweiges um Auskiinfte zu ithrem weiteren
Lebensweg und um eine riickblickende Einschitzung ihrer Zeit an der Jugenddorf-
Christophorusschule gebeten wurden. Fiir die vorliegende Untersuchung wurden aus
dem umfangreichen Datenmaterial die Angaben zur Studiensituation herangezogen.
Diese Schwerpunktsetzung der Arbeit ergab sich aus dem bislang diirftigen For-
schungsstand in diesem Bereich.

Andererseits ist das Studium an bundesdeutschen Universitdten und das Studierver-
halten der Studierenden seit liber zwanzig Jahren immer wieder Gegenstand kritischer
Diskussionen. Insbesondere, wenn es um die Effizienz der Hochschulen geht, sind
Fragen nach dem Studienerfolg und seinen Bedingungen aktuell. Vorwurfsvoll wird
festgestellt, dass die deutschen Hochschulen ihr Geld nicht wert seien, weil zu viele
Studierende ihr Studium gar nicht zu Ende fiihren, die Studienzeiten zu lang und die

Absolventen zu alt seien.
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Vor diesem Hintergrund ist die Frage nach dem Studierverhalten Hochbegabter
nicht nur fiir psychologische und padagogische Forschung bedeutsam, sondern auch
gesellschaftlich relevant. Der Blick auf das Studierverhalten Hochbegabter und
insbesondere auf die Selbsteinschdtzungen der Studierenden konnen sowohl der
Diskussion um Begabtenforderung als auch der um die Reform der Hochschulen neue
Impulse verleihen. Hierzu einen Beitrag zu leisten ist das Ziel der vorliegenden
Untersuchung.

Im ersten Kapitel wird zunéchst der theoretische Hintergrund der Untersuchung
geschildert: Verschiedene Definitionen und Modelle von Hochbegabung werden
beschrieben und kritisch verglichen. Im zweiten Kapitel wird dann der Begriff ,,Stu-
dierverhalten einer genaueren Analyse unterzogen. Das dritte Kapitel fiihrt diese
beiden zentralen Begriffe dann zusammen und berichtet iiber die wenigen vorliegen-
den Ergebnisse zum Studierverhalten von Hochbegabten. Kapitel vier entwickelt die
Fragestellung der Untersuchung. Das fiinfte Kapitel beschreibt die grundlegenden
Untersuchungsmethoden. In Kapitel sechs werden die Ergebnisse dargestellt. Kapitel
sieben schlieBlich enthélt eine Diskussion und Interpretation der Befunde sowie einen

Ausblick auf weitere Forderungs- und Forschungsfragen.
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1 Hochbegabung — Begriff

und Modellvorstellungen

1.1 Definition

Eine Untersuchung von hochbegabten Studierenden muss zunichst eine Erklarung
des verwendeten Begriffs ,,Hochbegabung® vornehmen. Dies erscheint umso notwen-
diger, je erbitterter die Kontroverse um den Begriff und um verschiedene Modelle
von Hochbegabung in der Forschung gefiihrt wird (vgl. Hany & Heller, 1991; Monks,
1991; Rost, 1991b; 1991c¢).

,Hochbegabung* ist wie auch ,,Begabung* ein unscharfer Begriff. Wie Rost (2000a)
in einem Vortrag pointiert bemerkte, ist Hochbegabung ,.die Extremvariante des
unscharfen Begriffs Begabung“. Haufig wird vergessen, dass es sich bei Begabung
um ein theoretisches Konstrukt und nicht um ein beobachtbares Phinomen handelt. In
Erscheinung treten beobachtbare Leistungen und Verhaltensweisen, die auf eine
Hochbegabung zuriickgefiihrt werden. Diese Verwechslung des beobachtbaren
Phanomens (Leistung) mit dem theoretischen Konstrukt, das diese Leistung erkldren
soll (Begabung oder Hochbegabung), wird immer wieder deutlich, bis dahin, dass
Begabung und Leistung gleichgesetzt werden. Zudem existiert eine Fiille von weite-
ren Begriffen (Talent, Sonderbegabung, Spitzenbegabung etc.), die zum Teil als
Synonyme, zum Teil aber auch als Ausdruck von Bedeutungsnuancen verwendet
werden. Eine Aufzidhlung und bloBe Wiedergabe dieser Definitionen scheint deshalb
wenig sinnvoll, zumal ihre Zahl mittlerweile bei weit {iber 100 liegen soll (vgl.
Wieczerkowski & Wagner, 1985).

Sehr haufig findet sich eine formale Einteilung dieser Definitionen in so genannte
Definitionsklassen (vgl. Wieczerkowski & Wagner, 1985; Feger, 1988; Wild, 1991;
Tettenborn, 1996). Unterschieden wird zwischen
e [Ex-post-facto Definitionen, nach denen hochbegabt ist, wer sich durch herausra-

gende Leistungen ausgezeichnet hat;
e |Q-Definitionen, nach denen als hochbegabt derjenige gilt, der in einem Intelli-

genztest mindestens einen entsprechend hohen Grenzwert erreicht hat; und
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® Prozentsatzdefinitionen, nach denen als hochbegabt anerkannt wird, wer sich
innerhalb eines festgelegten Prozentbereichs am oberen Ende des Begabungs-
spektrums befindet. Methodisch erfasst werden kann dieses zunéchst rein quanti-
tative Kriterium durch Schulleistungstests, Intelligenztests oder auch durch
Schulnoten.
Ergénzt werden diese Definitionsklassen von einigen Autoren durch weitere Grup-
pen, ndmlich
e Talentdefinitionen, nach denen hochbegabt ist, wer in einem bestimmten akade-
mischen oder auch kiinstlerischen Bereich besondere Leistungen erbringt;
e Kreativitdtsdefinitionen, nach denen hochbegabt ist, wer originelle und produkti-
ve Leistungen erbringt, unabhéngig von der Hohe des gemessenen 1Q-Werts.
Mit solchen Definitionen lassen sich auch besondere Begabungen erfassen, die auf
spezifische Bereiche begrenzt sind, zum Beispiel mathematische oder musische

Hochbegabung.

Die verschiedenen Definitionsklassen sind nicht strikt voneinander zu trennen und
schliefen einander nicht gegenseitig aus. Es ist also mdglich, eine konkrete Definiti-
on verschiedenen Klassen zuzuordnen. So kann eine 1Q-Definition als spezielle Form
einer Prozentsatzdefinition betrachtet werden. Hochbegabung gilt in diesem Zusam-
menhang als hohe Ausprigung kognitiver Merkmale, also hoher Intelligenz, gemes-
sen mit einem Intelligenztest.

Verbreitet ist eine quantitative (Prozentsatz)-Definition, nach der etwa zwei bis drei
Prozent einer Population als hochbegabt zu bezeichnen sind (Rost, 1998, S. 177). Die
Auspragung wird im Vergleich zum Populationsdurchschnitt betrachtet und als
Bereich der ,,Hochbegabung* der Teil festgelegt, der mindestens zwei Standardab-
weichungen iiber dem Mittelwert liegt. Dieser ,,cut-off*-Wert liegt bei einem Intelli-
genzquotienten von 130 bzw. einem Prozentrang von 98.

Andere Autoren verwenden eine grof3ziigigere Definition, nach der 10 bis 15 % der
Population als besonders begabt zu bezeichnen sind (z.B. Mdnks, S. 2000, S. 19). Die
Begriffe hoch- und hochstbegabt werden uneinheitlich fiir die Differenzierung im
oberen Begabungsbereich verwendet. Im englischen Sprachraum wird z.B. zwischen
,mildly* (top 10 %), ,,moderately* (top 1 %), ,,highly* (top 1:1.000), ,,exceptionally*
(top 1:10.000) und ,,extremely gifted” (top 1:100.000) unterschieden (Gagné, 2000,
S. 70; dhnlich Gross, 2000, S. 179). Es macht natiirlich einen erheblichen Unter-
schied, ob im Diskurs iiber Begabungsforschung und Begabtenforderung von 10 %
,Hochbegabten* oder von 0,1 % ,,highly able students* gesprochen wird.

Weiterfithrend als reine Prozentsatzdefinitionen sind Klassifikationen, die eine
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differenziertere Konzeption des Begriffs Hochbegabung zugrundelegen. Unterschie-
den wird ein statischer Begabungsbegriff, der Begabung als angeborene Leistungs-
disposition versteht, von einem dynamischen Begriff, nach dem sich Begabung durch
kulturelle Anregung entfaltet. Ausgehend von einem statischen Begabungsbegriff
wird Hochbegabung durch eine einmalige Ja/Nein-Entscheidung festgestellt. Dage-
gen ist es, ausgehend von einem dynamischen Begabungsbegriff, entscheidender,
wann, wie und unter welchen Bedingungen Individuen herausragende Leistungen
entwickeln konnen. Anstelle von Leistungsdisposition wird auch von potenzieller
Leistungsfdihigkeit gesprochen, auch wenn (noch) keine auBergewohnlichen Leistun-
gen gezeigt wurden.

Im Allgemeinen wird von Hochbegabung im Zusammenhang mit herausragenden
intellektuellen Fahigkeiten gesprochen (Problemlosefdhigkeiten, Logisches Denken,
Merkfédhigkeit, Sprachverstindnis usw.). Spezialbegabungen in Bereichen wie Musik,
Kunst und Sport werden dagegen im deutschen Sprachraum eher als Sonderbegabun-
gen oder besondere Talente bezeichnet und oft nicht im Zusammenhang mit allge-
meiner Hochbegabung betrachtet.

Die von Spearman entwickelte Vorstellung einer einheitlichen allgemeinen Intelli-
genz (generelle Intelligenz ,,g*) ist die bei weitem einflussreichste Intelligenzkonzep-
tion des vergangenen Jahrhunderts. Sie ist nicht nur Grundlage vieler klassischer
Intelligenztests, sondern auch mancher Konzepte von Hochbegabung (z.B. Rost,
2000). Daneben wurden und werden andere Konzeptionen vorgeschlagen, die Intelli-
genz als mehrdimensionales Konstrukt beschreiben. Neben populdren, aber umstritte-
nen Vorstellungen wie der Theorie der ,multiplen Intelligenzen* (Gardner, 1991)
wurden in den letzen Jahren wissenschaftlich fundiertere Konzeptionen vorgestellt,
die neben kognitiven Féahigkeiten z.B. metakognitive Prozesskomponenten, Kreativi-
tat oder praktische Intelligenz beriicksichtigen (vgl. Plucker, 2001; Sternberg, 2001).
Andere neue Ansédtze konzentrieren sich auf kognitive Fahigkeiten, stellen aber
komplexe kognitive Prozesse in den Vordergrund (vgl. Waldmann & Weinert, 1990)
oder geben spezifische Bereichen wie verbalen, numerischen und rdumlich-visuellen
Fahigkeiten ein groferes Gewicht als der allgemeinen Intelligenz (vgl. Lubinski,
Webb, Morelock & Benbow, 2001b).

Die genannten Konzeptionen haben in unterschiedlichem AusmalBl Eingang in die
Entwicklung von Hochbegabungsmodellen gefunden, die im folgenden Kapitel
vorgestellt werden. Bei der diagnostischen Identifikation eines Individuums als
,hochbegabt“ steht dagegen nach wie vor meist ein (Gesamt-)Wert fiir allgemeine
Intelligenz im Vordergrund.

Ein entscheidender Unterschied zwischen eindimensionalen und mehrdimensiona-
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len Konzeptionen von Hochbegabung ist zudem die Beriicksichtigung von Einfluss-
faktoren wie Motivation, Interesse und Leistungsbereitschaft auf gezeigte Leistungen.
Da die Umsetzung eines Potenzials in Leistung von einer Vielzahl von Variablen
abhéngt, ist eine Gleichsetzung von Begabung und Leistung, wie sie insbesondere im

naiven Verstdndnis von Hochbegabung verbreitet ist, problematisch.
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1.2 Modellvorstellungen

Bei der Entwicklung von Modellvorstellungen zu Hochbegabung lassen sich zwei
Blickrichtungen unterscheiden (vgl. Holling & Kanning, 1999, S. 6).

Hochbegabung als Leistung:
Hochbegabung wird in dieser Vorstellung als beobachtbare Leistung definiert.

Hochbegabt sind die (und nur die) Personen, die sichtlich eine weit tiber dem Durch-
schnitt liegende Leistung gezeigt haben, z.B. herausragende Schulleistungen erbrin-
gen. Dies bedeutet, dass erst dann von Hochbegabung gesprochen werden kann, wenn
besondere Leistungen sichtbar werden. Andere Hinweise auf eine mogliche hohe
Begabung konnen zwar Ausgangspunkt verschiedener Fordermalnahmen sein, aber
nicht Begriindung fiir eine Identifikation eines Kindes als hochbegabt, weil menschli-
che Potenziale der Beobachtung grundsétzlich nicht zugénglich sind.

Fiir psychologische Diagnostik bedeutet dies, dass Hochbegabung durch iiberdurch-
schnittliche Testleistungen und damit operational definiert ist. Inwieweit eine konkre-
te Festlegung angemessen ist, ist letztlich schwer zu beurteilen, da prinzipiell jedes
einzelne Item eines Tests als operationale Definition aufgefasst werden kann. Wotta-
wa spricht deshalb von der ,,Willkiirlichkeit der operationalen Definition* (Wottawa,
1980, S.181) und fiihrt aus: ,, Treten unerwartete Ergebnisse auf, kann natiirlich nie
mit letzter Sicherheit gesagt werden, ob die theoretischen Konstrukte die unerwarte-
ten Ergebnisse bedingen oder ob eine unpassende Operationalisierung gewahlt
wurde® (ebd., S.182).

Vorteil einer solchen Konzeption von Hochbegabung ist, dass die Diskussion damit
auf methodische Fragen der Messung beschriankt werden kann. Eine solche Herange-
hensweise ist als Ausgangspunkt fiir die Bestimmung von Hochbegabung geeignet,

fiir weiterfiilhrende Modellbildungen aber nicht ausreichend.

Hochbegabung als Disposition

Hochbegabung ist in dieser Sichtweise nur die Anlage zu bestimmten Leistungen,
die sich aber nicht in aktuellem Verhalten zeigen muss. Diesen Vorstellungen zufolge
ist Hochbegabung indirekt zu erschliefen. Die Aufgabe psychologischer Diagnostik
liegt nicht nur darin, offensichtliche Leistungsfahigkeit zu bestétigen, sondern auch
darin, Hinweise auf moglicherweise nicht entwickelte Potenziale zu liefern. Davon
ausgehend stellen Modelle Zusammenhinge zwischen verschiedenen Leistungsberei-

chen her. So kann von einer Person, die hervorragende Testergebnisse, aber schlechte
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Schulleistungen zeigt, angenommen werden, dass ihr auch in der Schule gute Leis-
tungen moglich wéren.

Eine solche Sichtweise von Hochbegabung entspricht dem alltagssprachlichen Ver-
stindnis. Dem Begriff ,,Hochbegabung® wird damit wie vielen anderen Begriffen in
der Psychologie ein Bedeutungsiiberschuss beigelegt. Entsprechende Konzeptionen
legen Verhaltensbereiche fest, in denen sich die Hochbegabung zeigen kann. Das
konnen je nach Konzeption ausschlieBlich intellektuelle Féhigkeitsbereiche sein, oder
es kann auch den Einschluss nichtkognitiver Eigenschaften bedeuten. Alle Modelle,
die die Existenz von ,,Underachievern® (Personen, die trotz hoher intellektueller
Begabung erwartungswidrig niedrige Leistungen erbringen) annehmen, gehen von
einer solchen Sichtweise aus.

Zur Bestimmung jedes Dispositionsbegriffes ist es notwendig, eindeutige Zuord-
nungsregeln im Sinne von ,,wenn-dann-Relationen® anzugeben. Auflerdem muss
sichergestellt werden, dass die verwendeten Messinstrumente ausreichend valide und
reliabel sind, das entsprechende Konstrukt zu erfassen. Umfasst ein Modell mehrere
Dimensionen, ist entsprechend fiir jede Disposition eine eindeutige Zuordnung
vorzunehmen und die Angemessenheit des Messverfahrens zu diskutieren. Dies wird
von der populdrwissenschaftlichen Diskussion iiber Hochbegabung oft nicht bertick-
sichtigt. Wird eine Person als begabt oder sogar als hochbegabt beschrieben, wird
davon ausgegangen, dass es sich bei diesem Merkmal um eine Eigenschaft der Person
handelt, die relativ situationsiibergreifend und stabil ist.

Der Schluss von Testergebnissen auf moglicherweise vorhandene Potenziale ist
jedoch problematisch, weil es sich auch bei Antworten auf Tests, die intellektuelle
Begabung erfassen wollen, immer um aktuelle Leistungen handelt. Sternberg formu-
liert dazu pointiert, dass das eigentliche Problem nicht das Postulat eines Zusammen-
hangs von Begabung und Leistung sei, sondern die Vorstellung eines kausalen
Zusammenhangs zwischen Testergebnissen und spéterem Erfolg: ,,... it may simply
be that the main expertise of these individuals was in taking tests of the kinds used to
label young people as gifted.” (Sternberg, 2001, S. 165).

Wenn Begabung oder Hochbegabung als Erkldrung fiir aulergewdhnliche Leistun-
gen herangezogen wird, wird gleichzeitig meist davon ausgegangen, dass ein erbli-
cher Anteil vorliegt, der als zeitlich stabil und intraindividuell unterschiedlich
angenommen wird. Wie grof3 dieser erbliche Anteil ist, differiert in den einzelnen
Konzeptionen erheblich und schlieBt auch die Extrempositionen, dass Begabung rein
genetisch determiniert bzw. rein auf Umweltfaktoren zurilickfiihrbar sei, mit ein. Wird
ein hoher erblicher Anteil von Begabung angenommen, wird Begabung meistens als

unverdnderbar und stabil angesehen. Angenommen wird, dass keinerlei Einfluss auf
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(mehr oder weniger) intelligentes Verhalten genommen werden kann. Wird dagegen
mehr von Umweltfaktoren als bestimmende Variablen ausgegangen, wird der Begriff
,Begabung® gemieden oder ganz abgelehnt, um deutlich zu machen, dass auf jeden
Fall eine Verdnderung und Beeinflussung mdglich ist. ,,(...)“vererbt* ist nicht gleich-
zusetzen mit ,,unverdnderbar®, genauso wie ,,erworben* nicht bedeutet, dass hier in
jedem Fall auf das entsprechende Merkmal Einfluss genommen werden kann.
(Tettenborn, 1996, S. 47). Am héaufigsten finden sich heute Mischpositionen, die
annehmen, dass es genetisch determinierte Fihigkeiten gibt, die sich in der Interakti-
on mit Umweltfaktoren entwickeln und eventuell zu einer Hochleistung fiihren.
Heftig kritisiert wird das Begabungskonzept von Wegner (1997). In Anlehnung an
die Forschungen zum Problemldsen stellt er fest, dass nicht ,,Dispositionsfaktoren,
also Begabungen oder so etwas, sondern ,Tugenden’, deren Praktizierung sich jeder
befleiligen kann®, den entscheidenden Unterschied zwischen guten und schlechten
Problemlosern bilden (Wegner, 1997, S. 36). Einigkeit besteht in der Annahme, dass
piddagogische MaBinahmen zur Forderung der Begabung wirkungsvoll und sinnvoll
sind.

Die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit dem Begriff Hochbegabung muss
jedoch praziser untersuchen, ob und inwieweit Begabung veridnderbar ist und wie
Anlage- und Umweltfaktoren zusammenwirken. Da die Entwicklung von Hochstleis-
tungen durch eine Vielzahl von Personlichkeits- und Umweltfaktoren beeinflusst
wird, kann Begabung nicht nur als Potenzial verstanden werden, das sich in herausra-
gender Leistung manifestieren kann oder auch nicht, sondern muss als Konstrukt
konzipiert werden, das Hochstleistungen erklédrt. Es ist unrealistisch, ein Modell
entwerfen zu wollen, das alle moglichen Einflussfaktoren angemessen beriicksichtigt.
Daher ist fiir Modellkonzeptionen entscheidend, inwieweit es gelingt, die relevanten
Variablen abzubilden, ohne dass das Modell trivial oder aber fiir die Praxis zu kom-
plex wird.

Die am héaufigsten in der Literatur genannten Modellvorstellungen sollen im Fol-
genden kurz und in der chronologischen Reihenfolge ihres Entstehens dargestellt

werden.

1.2.1 Die Konzeptionen von Terman und Marland

Den Beginn der Hochbegabungsforschung markiert die in den 20er Jahren begon-
nene Léngsschnittstudie von Terman (1925ff.). Terman untersuchte 1528 kaliforni-
sche Schulkinder, die im Alter von 5 bis 16 Jahren im Stanford-Binet-Intelligenztest

einen IQ von 135 und mehr erzielten, in mehreren Follow-up-Studien iiber 40 Jahre
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lang. Terman bestimmte diejenigen Schiiler als ,,hochbegabt®, die von der Lehrkraft
der jeweiligen Klasse zu den drei besten Schiilern und Schiilerinnen gezéhlt wurden
bzw. in der Klasse der Jiingste waren und in einem Intelligenztest einen 1Q von
mindestens 135 erzielten. Der Terman Studie lag damit ein eindimensionales Intelli-
genzmodell zugrunde. Befragt wurden neben den Schiilern selbst auch die Eltern und
Lehrer, spdter auch die Ehepartner. Ziel der Forschungsbemiihungen war es einer-
seits, die Personlichkeitseigenschaften herauszufiltern, die im Besonderen die Hoch-
begabten charakterisieren, also eine moglichst genaue personlichkeitspsychologische
Beschreibung. Zum anderen sollten die Hochbegabten moglichst {iber einen langen
Zeitraum begleitet werden, ,,to see what kind of adults they might become* (Terman,
1954, S. 223). Terman nahm an, dass die intellektuelle Begabung iiber die ontogene-
tische Entwicklung hinweg stabil ist. Zudem war er iiberzeugt, dass alle Lebensleis-
tungen von der Begabung abhédngig sind, andere Einflussgroflen dagegen wenig
Bedeutung haben. Er nahm somit eine enge Beziehung zwischen Begabung und

Leistung an.

Als eines seiner wichtigsten Ergebnisse formulierte Terman, dass die allgemeine
Intelligenz, wie sie in herkdmmlichen Intelligenztests gemessen wird, die wichtigste
und stabilste Variable zur Vorhersage des spiteren Schul-, Studien- und Berufser-
folgs ist. ,, (...) I am convinced that to achieve greatly in almost any field, the special
talents have to be backed up by a lot of Spearman’s g, by which is meant the kind of
general intelligence that requires ability to form many sharply defined concepts, to
manipulate them, and to perceive subtle relationships between them: in other words,
the ability to engage in abstract thinking.* (Terman, 1954, S. 224).

Kritik erfuhr Termans Definition von Hochbegabung durch Marland und weitere
Autoren insbesondere hinsichtlich der folgenden Punkte (vgl. z.B. Urban, 1981;
Wieczerkowski & Wagner, 1985; Monks, 1991; Fels, 1999):
¢ die Verwendung des Kriteriums Schulleistung als bestimmendem Merkmal von

Hochbegabung

e die willkiirliche Setzung des Grenzwerts bei einem 1Q von 135;

¢ die Einschriankung auf intellektuelle Hochbegabung im Sinne eines g-Faktors, bei
der andere Begabungsbereiche unberiicksichtigt bleiben;

e die Vernachldssigung wichtiger Determinanten der Entfaltung von Hochbega-
bung, wie z.B. von nichtkognitiven Personlichkeitsfaktoren oder Umweltmerkma-
len.

Termans Definition sei eindimensional, so dass alle Kinder und Jugendlichen mit

Testangst, bislang nicht gezeigter Leistung oder auch aus Sozialgruppen mit wenig
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forderlichen Rahmenbedingungen iibersehen wiirden. Bedenklich sei die Definition
zudem, wenn die benutzten Testverfahren nicht kulturunabhingig seien und auf diese
Weise Minderheiten benachteiligt werden konnten. Erst im hohen Alter dnderte
Terman seine Ansicht aufgrund seiner Forschungsergebnisse und rdumte ein, dass
auch soziale Faktoren und Personlichkeitsmerkmale entscheidend fiir die Realisie-
rung von Begabungen in Leistungen seien (vgl. Tettenborn, 1996, S. 7ff.; Fels, 1999,
S. 40; Monks, 2001, S. 8f.) (zur Terman-Studie siehe auch Kapitel 1.3.1).

Anders als Terman bezog Marland (1971) von Beginn an Fragen der Forderung
Hochbegabter in seine im Auftrag des amerikanischen Erziehungsministeriums
durchgefiihrte Untersuchung iiber die Situation Hochbegabter in den USA ein. Seine
Definition iibte insbesondere in der anglo-amerikanischen Diskussion starken Ein-

fluss aus.

,,Gifted and talented children are those identified by professionally qualified persons
who by virtue of outstanding abilities, are capable of high performance. These are
children who require differentiated educational programs and/or services beyond
those normally provided by the regular school programs in order to realize their
contribution to self and society. Children capable of high performance include those
with demonstrated achievement and/or potential ability in any of the following areas,
singly or in combination:

e general intellectual ability

e specific academic aptitude

e creative or productive thinking
e leadership ability

¢ visual and performing arts

e psychomotor ability

It can be assumed that utilization of these criteria for identification of the gifted and
talented will encompass a minimum of 3 to 5 percent of the school population.*

(Marland, 1971, S. IX, zit. nach Fels, 1999, S. 41).

In Marlands Definition werden viele Begabungsfelder beriicksichtigt, schlieBen sich
allerdings zum Teil gegenseitig ein oder stehen in Wechselwirkung miteinander. Als
hochbegabt gilt auch derjenige, der bislang keine auBerordentlichen Leistungen
gezeigt hat. Zudem verkniipft Marland seine Definition explizit mit der Forderung an

das Schulsystem, spezielle Fordermoglichkeiten fiir Hochbegabte bereitzustellen.
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1.2.2 Das ,,3-Ringe-Modell“ von Renzulli
Renzulli entwickelte Ende der 70er Jahre sein ,,3-Ringe-Modell*“ der Hochbega-

bung. Er kritisierte damit die ,,konservative* Definition von Terman, nach der Hoch-
begabung allein mit auBergewdhnlich hoher Intelligenz im Sinne des g-Faktor-
Modells von Spearman gleichzusetzen ist. Gleichzeitig wandte er sich gegen die
Heterogenitit der Definition von Marland. AuBlerdem beriicksichtigte er motivationa-
le Faktoren (vgl. Renzulli, 1978). Das ,,3-Ringe-Modell“ wurde seitdem viel beachtet
und zitiert, allerdings auch vielfach kritisiert und deshalb auch von Renzulli selbst
(1986, 1988, 1990, 1993; Renzulli, Reis & Stedtnitz, 2001) immer wieder modifiziert
und prézisiert.

Nach seiner Meinung zeigten Untersuchungen an Personen mit herausragenden
Leistungen, dass Hochbegabung (giftedness) die Schnittmenge von drei jeweils
iiberdurchschnittlich ausgeprédgten, aber nicht notwendigerweise herausragenden
Personlichkeitsmerkmalen bildet:

Allgemeine Intelligenz bzw. schulische Fdihigkeiten, also allgemeine kognitive Fa-
higkeiten wie auch spezielle Stirken in den verschiedensten Wissensgebieten;

Kreativitdt, unter der Renzulli das originelle, produktive, flexible und selbststindige
Vorgehen bei der Losung einer Aufgabe sieht;

Aufgabenverpflichtung (task commitment), d.h. die Fahigkeit einer Person, sich
einer Aufgabe ldngere Zeit zu widmen.

Renzulli vertrat mit seinem Modell eine stark entwicklungsorientierte Position,
sprach deshalb auch lieber von ,,Entwicklung hochbegabten Verhaltens* und betonte
die notwendige Interaktion von Fahigkeiten einer Person und den Bedingungen der
Umwelt. Eine Person wird nicht hochbegabt geboren, sondern entwickelt ein hochbe-
gabtes Verhalten, aber auch das nur dann, wenn die Verbindung der drei Faktoren
gelingt.

Renzullis Ziel war es, eine Hochbegabungsdefinition zu entwerfen, die eine mog-
lichst breite Gruppe von potenziell Hochbegabten erfasst und damit fiir Forderpro-
gramme interessant macht. Die alleinige Verwendung von Intelligenz- und/oder
Schulleistungstests lehnte er dagegen ab, weil damit nur die ,,schulische Hochbega-
bung (schoolhouse-giftedness), nicht aber die kreativen Hochbegabten ,,entdeckt*
wiirden.

Der Appell Renzullis, moglichst viele (Hoch)Begabte zu fordern und moglichst kein
Potenzial verkiimmern zu lassen, wirkt sympathisch und hat sich in der Folgezeit in
vielen Identifikations- und Fordermodellen niedergeschlagen. Das Modell hat aber
auch viel Kritik erfahren (vgl. Gagné, 1993). Am héufigsten kritisiert wird die im
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Modell dargestellte Gleichsetzung von Begabung und Leistung sowie die Gleichwer-
tigkeit der drei Merkmalsbereiche. Werden Begabung und Leistung gleichgesetzt,
miissen Schiiler, die in Intelligenztests hohe Werte erzielen, aber dennoch nur schwa-
che Schulleistungen zeigen, iibersehen werden. Wenn hohe Motivation und das
intensive Interesse an der Auseinandersetzung mit Problemen als notwendige Bedin-
gung zur Identifikation einer Person als ,hochbegabt“ angesehen wird, werden
Personen mit hohem kreativen und intelligenten Leistungspotenzial, aber geringem
Durchhaltevermdgen und geringer Motivation ausgeschlossen. Rost meint daher, dass
Renzulli sich selbst widerspricht, wenn er ,,Hochbegabte* entdecken will, die bislang
keine herausragenden Leistungen zeigten, gleichzeitig aber Hochbegabung gerade
durch das Zeigen derartiger Leistungen definiert (vgl. Rost, 1991b, S. 202; Tetten-
born, 1996, S. 11).

Am Modell von Renzulli ist in der Tat zu kritisieren, dass zwischen den dispositio-
nellen Voraussetzungen fiir Hochbegabung und Hochbegabung als Ergebnis einer
gelungenen Entwicklung nicht klar genug differenziert wird. Rost ist daher der
Ansicht, dass das Modell kein Leistungsmodell, sondern ein Begabungsmodell sei
(1991b, S. 202f.). Pointiert formuliert bleibt unklar, ob nicht fast jeder Mensch
,,hochbegabt“ werden kdnnte, wenn er nur gefordert wiirde.

Mbglicherweise beruhen diese Kontroversen allerdings zum Teil auf Ubersetzungs-
fehlern. In seiner neuesten Veroffentlichung halten Renzulli und seine Mitarbeiterin-
nen und Mitarbeiter am Drei-Ringe-Modell fest, sprechen allerdings ausdriicklich
nicht von Hochbegabung, sondern von Hochleistung. Sie merken an: ,,Hochleis-
tungsverhalten oder auch Hochleistung, die Schnittmenge der drei Ringe, ist félschli-
cherweise in europdischen Darstellungen der Drei-Ringe-Definition immer mit
Hochbegabung gleichgesetzt worden. Das ist allerdings nicht korrekt.” (Renzulli et
al., 2001, S. 23f.). Das von den Autoren vorgestellte ,,Schulische Enrichment Modell*
(SEM) baut auf den Erfahrungen mit Forderprogrammen fiir besonders Begabte auf,
richtet sich aber nicht nur an diese, sondern an alle Schiiler. Der Begriff Hochleistung
»entspringt einer situativen Sichtweise, die immer auch sehr eng an das entsprechen-
de Resultat kreativ-produktiver Tatigkeit gekoppelt ist“ (ebenda, S. 24). Begabung
wird nicht als Zustand, sondern als ,,Einladung zum Tun* verstanden (ebenda, S. 20).
Damit soll eine breite Forderung aller Schiiler ermoglicht, Defizitorientierung ver-

mieden und Tendenzen zur Etikettierung vorgebeugt werden.

1.2.3 Das Triadische Interdependenzmodell von Monks

Monks erweiterte das 3-Ringe-Modell von Renzulli und beriicksichtigte zusitzlich
das soziale Umfeld, in dem sich das hochbegabte Individuum befindet. Das Modell
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soll ,,das Zusammenwirken der wesentlichen Faktoren fiir das Entstehen und die
Entwicklung von Hochbegabung veranschaulichen* (Monks, 1991, S.235). Seiner
Meinung nach entstehen Hochleistungen nicht in sozialer Isolation, sondern in einem
bestimmten sozialen Kontext, und sind eingebettet in personliche Entwicklungsbe-
dingungen. Wichtigste Bezugsgruppen sind fiir Monks die Familie, die Schule sowie
die Peers, also die anderen Jugendlichen, mit denen hochbegabte Jugendliche zu tun
haben. Damit stellt Monks sein Modell in die Reihe soziokulturell und
leistungs(forderungs-)orientierter Hochbegabungsmodelle. Das Modell von Monks
stimmt iiberein mit der heute in der Entwicklungspsychologie iiberwiegenden Mei-
nung, dass es von entscheidender Bedeutung ist, wie die Anlagen und Bediirfnisse
des einzelnen Individuums mit der Umwelt aufeinander treffen. Das tatséchlich
gezeigte Verhalten einer Person ist immer das Ergebnis der Interaktion von Anlage

und sozialer Umwelt.

Aufgaben- Hochbegabung

zuwendung

Abbildung 1: Das Triadische Interdependenzmodell
Quelle: Monks, 1992, S. 20.

Uberdurchschnittliche intellektuelle Fihigkeiten sind nach Ménks in Intelligenztests
gemessene Intelligenzquotienten von 130 und mehr. Die Variablen Kreativitit und

Aufgabenorientierung iibernimmt Monks von Renzulli.
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In neueren Veroffentlichungen fordert Monks, auBerdem noch die Variable ,,soziale
Kompetenz® zu beriicksichtigen, da Untersuchungsergebnissen zufolge diese not-
wendig sei, um die Interaktion zwischen Individuum und Umgebung zu optimieren.
Er weist darauf hin, dass hochbegabte Kinder gerade soziale Kompetenzen schlechter
erwerben, da sie oft wenig Anschluss an die Gleichaltrigengruppe finden (vgl.
Monks, 1990, 1991, 2000).

Rost (1991b, S. 205) kritisiert das Triadische Interdependenzmodell als trivial und
fordert eine genauere Prizisierung des Modells und seiner Variablen. Wie bei Ren-
zulli entsteht ein Widerspruch zwischen dem Anliegen, mdglichst viele Potenzialtra-
ger zu identifizieren und deren Entwicklung positiv zu beeinflussen, und einer
Modellvorstellung, die Hochbegabung erst durch erfolgreiches Zusammenwirken der
einzelnen Faktoren definiert sieht. Hier handelt es sich allerdings nicht wirklich um
eine inhaltliche Kontroverse, sondern um einen Streit um die Verwendung von
Begriffen. In neueren Veroffentlichungen differenziert Monks deutlich zwischen
Begabungspotenzial und Leistung: ,,Erst bei einem guten Zusammenspiel dieser
sechs Faktoren kann sich Hochbegabung entwickeln und zum Ausdruck kommen in
besonderer Leistung® (Monks, 2001, S: 10). Fir den Entwicklungspsychologen
Monks ist eine prozessorientierte Perspektive selbstverstindlich.

Zu Recht wird allerdings kritisiert, dass die Beziehungen zwischen den drei inneren
und den drei duBeren Komponenten nicht differenziert ausgefiihrt werden. Zu fragen
ist zudem, wie, in welchem Ausmal} und in welchen Entwicklungsabschnitten sich
die jeweils unterschiedlichen Interaktionen zwischen den Variablen auf die kognitive
und psychosoziale Entwicklung der Hochbegabten auswirken (Tettenborn, 1996,
S. 13).

Die Quantifizierung einzelner Merkmalszusammenhénge ist allerdings nicht Ziel-
richtung des Modells. Monks verwendet das Modell stattdessen als Ausgangspunkt
fiir die Entwicklung von differenzierten FordermaBnahmen und betont, dass ,,Identi-
fikation und Begabtenforderung ... nicht voneinander losgelost werden (konnen)*
(Monks, 2001, S. 9). Seine Aussage, ,,dass sich individuelle Begabungen nur dann
richtig entwickeln konnen, wenn diese eine unterstiitzende Umwelt haben und durch
fordernde nichtkognitive Personlichkeitsmerkmale, wie Leistungsmotivation, ver-
starkt werden® (ebenda, S. 10), mag aus heutiger Sicht selbstverstindlich klingen. Sie
ist aber sowohl vor dem Hintergrund fritherer Definitionen von Hochbegabung als
auch angesichts bis heute mangelhafter Beriicksichtigung des Themas in der Aus-
und Weiterbildung von Lehrern nicht banal. Monks” Hauptanliegen ist die Veranke-
rung einer differenzierten Férderung individueller Begabungspotenziale im Bildungs-

system auf der Grundlage einer Reformpéddagogik, die das Kind in den Mittelpunkt
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stellt.

1.2.4 Das differenzierte Begabungs- und Talentmodell von Gagné
Gagné (1985) kritisiert an den Modellen von Renzulli und Moénks, dass sie nicht

zwischen Begabung und Leistung unterscheiden. Er entwickelt ein eigenes Modell
der Hochbegabung, in dem er den Begabungen, die er als weitgehend angeborene,
noch nicht systematisch entwickelte Fahigkeiten in den unterschiedlichen Bereichen
versteht, ,, Talente* als systematisch entwickelte Fahigkeiten und Fertigkeiten gegen-
iiberstellt (Gagné, 1985, 1993, 2000). Die Begabung ist also ein Potenzial, das entwi-
ckelt werden muss, damit es zu einem Talent wird.

Im Fahigkeitsbereich unterscheidet Gagné zwischen allgemeinen und spezifischen
Fahigkeitsbereichen. Er benennt auf dem Niveau allgemeiner Faktoren vier Féhig-
keitsbereiche: intellektuell, kreativ, sozial-emotional und sensumotorisch. Zunéchst
schloss Gagné eine weitere Gruppe ,,Andere” mit ein. Diese Gruppe liel spiter
allerdings wegfallen, da er sich inzwischen sicher war, alle menschlichen Fahigkeiten
in den genannten vier Bereichen erfassen zu konnen. Diesen ,,general ability do-
mains“ ordnete er hierarchisch spezifische Unterbereiche zu. Hochbegabt (,,gifted)
ist die Person, die in einem oder mehreren Féhigkeitsbereichen deutlich liber dem
Durchschnitt liegende Fahigkeiten aufweist.

Gagné betont ausdriicklich, dass in seinem Modell nicht von einer Eins-zu-eins-
Relation von Fahigkeiten zu Talenten ausgegangen wird, sondern jeweils verschiede-
ne Fahigkeiten zur Herausbildung eines Talents notwendig seien. Die Talente duBern
sich als deutlich iiber dem Durchschnitt liegende Leistung in einem oder mehreren
Leistungsfeldern. Wie bei der Kategorisierung der Féhigkeiten hat Gagné auch
Probleme, ,, Talentfelder” zu bestimmen. In verschiedenen Veroffentlichungen wer-
den unterschiedliche Talentfelder benannt, darunter akademische, technische, kiinst-
lerische, interpersonale und sportliche Bereiche.

Talent meint damit ,,auergewohnliche Leistung™ und nicht, wie es der (deutsche)
Sprachgebrauch vermuten lisst, die genetische Disposition fiir eine Leistung, die
noch nicht voll entwickelt ist. Talente machen eine Person zum Experten auf einem
bestimmten Gebiet. Gagné weist deutlich darauf hin, dass Talente durch systemati-
sches und ausdauerndes Training ausgebildet werden.

Begabung ist damit eine weit liber dem Durchschnitt liegende Kompetenz, Talent
die iiberdurchschnittliche Performanz in einem oder mehreren Gebieten. Zwischen
diesen beiden Bereichen ordnet Gagné einen Bereich an, den er mit ,,Katalysatoren*
iiberschreibt, und die fordernde oder hemmende Faktoren der Person (z.B. Motivati-

on, Interessen, Einstellungen) sowie der Umwelt (Familie, Schule, Identifikations-
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programme) umfassen. Die Entwicklung der Begabung in Leistung sowie die Leis-
tung beeinflussenden Faktoren sind bei Gagné nicht Bestandteil der Begabung. Das
macht einen deutlichen Unterschied zur Konzeption von Renzulli aus.

Die Beziehungen zwischen Begabungen und Leistungen werden multidirektional
gesehen. Es ist moglich, dass sich bereichsspezifische Beziehungen zwischen einer
konkreten Begabung und einer konkreten Leistung ergeben (z. B. eine hohe Bega-
bung in der Raumvorstellung und hohe Leistungen in Geometrie). Ebenso ist es
allerdings moglich, dass verschiedene Begabungen den Erfolg in einem Leistungsbe-
reich bedingen, wie auch eine bestimmte Begabung den Erfolg in verschiedenen
Leistungsbereichen ausmachen kann. In der neuesten Fassung fligt Gagné auflerdem

den Zufall (,,chance®) als weiteren Einflussfaktor in sein Modell ein.
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Figure 1. Gagné’s differentiated model of giftedness and talent (DMGT.UK.2K)

Abbildung 2: Das differenzierte Begabungs- und Talentmodell
Quelle: Gagné, 2000, S. 68.

Die Pfeile in der Abbildung verdeutlichen, dass der Prozesscharakter der Talent-
entwicklung Gagnés vordringlichstes Anliegen war. Motivations- und Umweltvariab-
len sind die entscheidenden internen bzw. externen Katalysatoren, und weitere
Personlichkeitsfaktoren wie Selbstvertrauen, Autonomie und Kontrolliiberzeugungen
treten hinzu. Jedes Element des Modells kann auf alle anderen Einfluss ausiiben.

Gagné selbst bemerkt, dass die Unterschiede zwischen Hochbegabten und durch-
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schnittlich Begabten durch diese Faktoren nur zum Teil erklart werden kénnen und
die Unterschiede auch innerhalb begabungshomogener Gruppen stark sind.

Die Konzeption von Hochbegabung durch Gagné weist im Vergleich mit den Mo-
dellvorstellungen von Monks und Renzulli verschiedene Vorteile auf:

Indem Kompetenz und Performanz begrifflich getrennt werden, wird ,,Hochbega-
bung® sprachlich priziser gefasst. Hochbegabung oder auch Begabung ist im Sinne
einer zu entwickelnden Disposition zu verstehen, auBergewdhnliche Leistungen
werden mit einem anderen (wenn auch wenig gliicklichen) Begriff bezeichnet.

Anders als in den urspriinglichen Formulierungen der Modellen von Renzulli und
Monks finden so genannte ,,Underachiever (vgl. Abschnitt 1.3) in der Konzeption
Gagnés einen Platz. Gagné weist nachdriicklich darauf hin, dass sich Begabungen
nicht automatisch in Leistungen zeigen, sondern vielmehr in der Interaktion mit der
Umwelt entwickelt werden miissen. Nicht jede Begabung wird sich tatsdchlich in
hohen Leistungen niederschlagen, je nachdem, welche forderlichen oder hemmenden
Faktoren wirksam sind. Dagegen muss jede talentierte Person begabt sein.

Wie auch Renzulli und Moénks begreift Gagné die ,,Aufgabenverpflichtung (task
commitment) als bedeutsame Variable. Er ordnet sie allerdings den Rahmenvariablen
zu und sieht sie nicht als Hochbegabung konstituierendes Merkmal. Begabung wird
von ihm als eigenstdndige Disposition betrachtet, und alle Faktoren, die nichts mit
dieser spezifischen Disposition zu tun haben (z.B. Personlichkeitsfaktoren), werden
ausgeschlossen.

Vorteilhaft an der Konzeption Gagnés ist auBBerdem die Einordnung von Kreativitit.
Im Vergleich mit den Modellen von Renzulli und Moénks wird ihre Bedeutung ge-
schmélert, weil Hochbegabung nicht langer in der Kombination von intellektuellen
und kreativen Fahigkeiten gesehen wird. Dies vereinfacht aber die Diagnostik, die
sich auf die Erfassung der kognitiven Fahigkeiten beschrianken kann.

Kritik iibt Gagné an der Beteiligung von Wertesystemen an der Definition von
Hochbegabung. Dadurch wiirden sozial fragwiirdige oder verwerfliche Begabungen
und Talente aus der Hochbegabungsdefinition ausgeschlossen, was aber die Entwick-
lung dieser Begabungen und Talente keineswegs verhindere. Auch der erfolgreiche
Verbrecher oder Betriiger ist fiir Gagné demnach hochbegabt. Wertesysteme seien

nur sinnvoll, um Entscheidungen {iber Talentférderungen zu treffen.

1.2.5 Das Begabungskonzept der Miinchner Hochbegabungsstudie
Das Miinchner Hochbegabungsmodell entstand aus der Unzufriedenheit mit eindi-
mensionalen Definitionen von Hochbegabung und der entsprechenden Praxis, Hoch-

begabte allein durch die Bestimmung des Intelligenzquotienten zu bestimmen.
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Entsprechend entwarfen Heller und seine Mitarbeiter (19901f.) ein mehrdimensiona-
les Begabungsmodell und legten es ihrer 1984 begonnenen Liangsschnittstudie
zugrunde. Sie rekurrieren dabei auf die Definition von Marland, das
multidimensionale Begabungsmodell von Gagné sowie die Theorie der multiplen
Intelligenzen von Gardner (1991), nach der mindestens sieben verschiedene
Fahigkeitsdimensionen (,,Intelligenzen®) angenommen werden kdnnen: die linguis-
tische, die mathematisch-logische, die rdumliche, die korperlich-kinésthetische, die
musikalische Intelligenz, die interpersonale und die intrapersonale Intelligenz.

Hochbegabung ist nach Ansicht der Autoren ein Profil von Dispositionen zu beson-
deren Leistungen. ,, ‘Hochbegabung‘ definieren wir als individuelle kognitive, moti-
vationale und soziale Moglichkeit, Hochstleistungen in einem oder mehreren
Bereichen zu erbringen, z.B. auf sprachlichem, mathematischem, naturwissenschaft-
lichem vs. technischem oder kiinstlerischem Gebiet, und zwar beziiglich theoretischer
und/oder praktischer Aufgabenstellung® (Heller, 1990, S. 87, Hervorhebung im Text).

Hochbegabung wird als mogliche Erkliarung flir beobachtbare Leistungen herange-
zogen. Statt wie Gagné von Talent zu sprechen, wird von den Autoren der Begriff
Leistung verwendet. Die im Modell von Gagné als Katalysatoren bezeichneten
Faktoren werden als nichtkognitive Personlichkeitsmerkmale sowie als Umweltfakto-
ren beriicksichtigt (vgl. Abbildung 3). Als entscheidende nichtkognitive Personlich-
keitsmerkmale werden von Heller (1990) ,Arbeits- und Lerntechniken®,
»atressbewiltigung®, ,,Kontrolliiberzeugungen®, ,,Leistungsmotivation® und ,,(Pri-
fungs)-Angst bezeichnet. Wichtige Umweltmerkmale sind nach Ansicht Hellers
Familie (Bildungsniveau der Eltern, Anregungsgehalt), Schulklasse (Unterrichtskli-
ma, Ausstattung) sowie kritische Lebensereignisse, die die Entwicklung hoher Bega-
bung hemmen, aber auch fordern konnen.

In dieser erweiterten Konzeption eines ,,mehrfaktoriellen Bedingungsmodells der
(Hoch)Begabungsl/eistung* wird Hochbegabung zum Ergebnis des Zusammenspiels
zwischen kognitiven und nichtkognitiven Personlichkeitsmerkmalen sowie Umwelt-
faktoren. Es vollzieht sich damit ein Wechsel von einem statischen Begabungsmo-
dell, in dem verschiedene Potenziale entscheidend sind, 2zu einem
entwicklungsorientierten Leistungsmodell, das andere Faktoren zur Erkldrung mit
heranzieht (vgl. Hany, 1987; Heller, 1986, 1987a, 1987b, 1989, 1992; Heller & Hany,
1986).
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Abbildung 3: Das Miinchner Begabungsmodell
Quelle: Perleth, 2000, S. 51.

Eine iiberarbeitete Fassung des Modells enthélt zusétzliche Faktoren (praktische
Intelligenz und kiinstlerische Féahigkeiten als Begabungsfaktoren; Familidre Lernum-
welt und Instruktionsqualitidt als Umweltbedingungen; Informatik/Schach anstelle
von Abstraktem Denken als Leistungsbereich). Aullerdem wurde eine weitere Wech-
selwirkung zwischen Begabungsfaktoren und Umweltmerkmalen (sic!) in das Modell
einfiigt (vgl. Abbildung 4). Mit der Einfilhrung dieser Wechselwirkung wird zum
einen eine entwicklungspsychologische Perspektive, zum anderen eine interaktionis-
tische Sichtweise in das Modell eingefiihrt, zwei Aspekte, die zuvor nur in den
Randbereichen des Modells eine Rolle spielten. Auf der begrifflichen Ebene stellt
sich allerdings die Frage, in welcher Weise Begabungsfaktoren durch die Umwelt
beeinflusst werden konnen — oder, anders formuliert, was mit dem Begriff Bega-

bungsfaktor im Modell konkret gemeint ist.
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Abbildung 4: Das Miinchner Begabungsmodell, neuere Fassung
Quelle: Monks, 2001, S. 11.
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Ziel der Miinchner Studie war es, Voraussetzungen und Bedingungen herausragen-
der kognitiver wie auch nichtkognitiver Leistungen zu finden. Etwa bestehende Lern-
und Leistungsschwierigkeiten sollten identifiziert werden, um dann mit entsprechen-
den Interventionen bearbeitet zu werden. Besondere Leistungen von Hochbegabten
sollten auf diese Weise umfassend erklart werden. Ein solches ,,Pradiktor-Kriteriums-
Paradigma“ (Heller, 1991, S. 281) umfasst nach Ansicht der Autoren alle wesentli-
chen Variablen, die fiir eine Hochbegabungsdiagnostik notwendig seien, wie sie von
der Projektgruppe auch durchgefiihrt wurde. Als Ergebnis der Studie stellen Heller
und seine Mitarbeiter fest, dass ,,die meisten Hochbegabungen bereichsspezifisch in
Erscheinung treten, also so genannte universelle Hochbegabungen relativ selten sind*
(Heller, 1991, S. 288; vgl. Hany, 1987).

Damit wurde die einseitige Betonung intellektueller Fahigkeiten in der Definition
und Identifikation von Hochbegabung verabschiedet, was der Miinchner Studie

Anerkennung, aber auch Kritik einbrachte. Der Begriff ,,Hochbegabung®, so die
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Kritik, werde dadurch zunehmend komplexer und unpréziser, wenn die besondere
Disposition zu kognitiven, musikalischen, aber auch handwerklichen Leistungen
zusammengefasst werde. Aullerdem fehle eine reliable und valide Operationalisie-
rung der Fihigkeitsbereiche ,,Musikalitit* und ,,Psychomotorik®, so dass eine empiri-
sche Uberpriifung nicht moglich sei. , Kreativitit schlieBlich werde nach wie vor
kontrovers diskutiert, so dass auch dieses Konstrukt im Rahmen einer Hochbega-
bungskonzeption nicht unproblematisch sei (vgl. Rost, 1991b; Tettenborn, 1996).

Die Beziehungen zwischen den Faktoren wurden von Heller und seinen Kollegen
weder spezifiziert noch quantifiziert. Rost polemisiert, dass es sich im strengen Sinne
nicht einmal um ein Modell handle. Dies gilt seiner Ansicht nach jedoch fiir viele
Modelle von Hochbegabung (vgl. Rost, 1991b). Ob es jedoch sinnvoll ist, aus metho-
dischen Erwégungen vollig auf differenzierte Modellvorstellungen von Hochbega-
bung zu verzichten, ist zumindest fraglich.

Dass der Intelligenz auch von der Miinchner Projektgruppe trotz ihrer breit angeleg-
ten Herangehensweise an Hochbegabung eine gewisse Vormachtstellung eingerdumt
wird, machte Hany bereits in seiner Dissertation deutlich. ,,Ohne ein zumindest
durchschnittlich ausgeprégtes kognitives Begabungsniveau sollte niemand als hoch-
begabt gelten konnen* (Hany, 1987a, S. 181). Vermutlich steht Intelligenz deshalb
immer an der obersten Stelle in den Abbildungen des Modells — das meint jedenfalls
Tettenborn (1996, S. 16). SchlieBlich bleibt trotz des differenzierten Ansatzes die
Konvention bestehen, Hochbegabung quantitativ zu bestimmen, indem ein ,,cut-off*
genau festgesetzt wird. Die prézise Erfassung des Phanomens Hochbegabung wird
verkompliziert, wenn dabei mehrere Dimensionen beriicksichtigt werden miissen,
also zugleich mehrere ,,cut-off** Setzungen getroffen und begriindet werden miissen
(ebd., S. 18).

Die Erweiterungen des Miinchner Hochbegabungsmodells

¢ Das Miinchner Begabungs-Prozess-Modell (Ziegler & Perleth, 1997)

Das Miinchner Begabungsmodell beriicksichtigt zwar die Forderung nach einer
bereichsspezifischen Betrachtung des Leistungsverhaltens, nicht aber die erforderli-
che Ubungszeit und den Verlauf der Entwicklung auBergewdhnlicher Leistungen.
Das Begabungs-Prozess-Modell versucht, diese Fragen in das Modell zu integrieren
und vereinigt damit Ansdtze der Begabungsforschung mit der Expertiseforschung
(vgl. Gruber & Ziegler, 1996). Wihrend die Begabungsforschung nach zuverlidssigen
Pradiktoren von herausragenden Leistungen sucht, unterscheidet die Expertisefor-
schung Experten, also Personen, die herausragende Leistungen erbrachten, und

Novizen (z.B. Berufsanfinger) und/oder Amateure. Von beiden Ansétzen wurde nach
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Ansicht der Autoren der ,Expertisierungsprozess®, also der Prozess, durch den
Expertise entsteht, vernachldssigt (Ziegler & Perleth, 1997, S. 24). Diesen Prozess zu
zeigen, ist Ziel des Modells. Entsprechend ist dieser Prozess im Zentrum des Modells
angeordnet (vgl. Abb. 4).
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Abbildung 5: Das Miinchner Begabungs-Prozess-Modell
Quelle: Ziegler & Perleth, 1997, S. 25.

Herausragende Leistungen konnen nach diesem Modell nur nach langen intensiven
Lernprozessen entstehen. Dieses Lernen setzt zwar giinstig ausgepréigte Dispositionen
voraus, muss aber gleichzeitig durch weitere Personlichkeits- und 6kologische Fakto-
ren begleitet und abgesichert werden. ,,Das Erreichen eines exzeptionellen Leistungs-
niveaus beruht nach unserem Modell auf einem langen, intensiven Lernprozess, der
zwar gilinstig ausgeprégter personinterner Begabungsfaktoren bedarf, aber auch der
Absicherung des Lernprozesses durch der Begabungsrealisierung flankierender
personinterner und Okologischer Faktoren. (Ziegler & Perleth, 1997, S.24). Auf
diese Weise betrachten die Autoren Intelligenz nicht nur als angeborene Leistungs-

disposition. Deutlich wird, dass zur Realisation von hohen Leistungen forderliche
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Personmerkmale, Umweltmerkmale und der aktive Lernprozess zusammenwirken

miissen.

e Das Miinchner dynamische Begabungs-Prozess-Modell (Perleth, 1997)

Kritisch an dem Miinchner Begabungs-Prozess-Modell wiederum wurde gesehen,
dass angeborene Merkmale wenig Berticksichtigung fanden und die verschiedenen
Begabungsvariablen nicht im Sinne dynamischer Konstrukte verstanden wurden. Das
Modell wurde deshalb von Perleth (1997) zum dynamischen Begabungs-Prozess-
Modell erweitert.
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Abbildung 6: Das Miinchner dynamische Begabungs-Prozess-Modell
Quelle: Perleth, 2000, S. 52.

Im Modell sind angeborene Leistungsdispositionen bzw. Lernvoraussetzungen, wie
z.B. Aufmerksamkeit und Aufmerksamkeitssteuerung, Habituation, Gedichtniseffi-
zienz, Aktivationsniveau sowie Aspekte der Wahrnehmung die kognitive Grundaus-
stattung des Individuums.

Es werden drei bzw. vier Phasen der Entwicklung von Leistung und Expertise un-
terschieden. Sie sind an die Hauptphasen der schulischen und beruflichen Ausbildung
angelehnt, beziehen sich also auf die Vorschul- und Schulzeit sowie auf die Phasen

der universitdren oder beruflichen Ausbildung. Die vierte Phase der beruflichen
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Tatigkeit ist im Modell nur angedeutet. In jeder Phase gibt es bestimmte Lernprozes-
se, mit denen die Kompetenzen aufgebaut werden. In der Abbildung sind diese
Lernprozesse durch die Dreiecke symbolisiert. Die Lénge der Dreiecke deutet an,
wann der einzelne Lernprozess einsetzt bzw. einsetzen konnte.

In der Vorschulzeit dominiert der Aufbau bereichsbezogener, allgemeiner Kompe-
tenzen. Darunter fasst der Autor intellektuelle Begabungen, kreative Fahigkeiten und
Kompetenzen, soziale Kompetenz, Musikalitit sowie Psychomotorik. Von diesen
bereichsbezogenen allgemeinen Kompetenzen wird die Entwicklung von Wissensbe-
stinden (Lesen, Schreiben, Rechnen) unterschieden. In der Vorschule wie auch in der
Grundschulzeit sind diese Lernprozesse nach Ansicht des Autors durch passive oder
reaktive Anlage-Umwelt-Beziehungen gekennzeichnet.

Im Mittelpunkt der Lernprozesse wihrend der Schulzeit steht der Aufbau von Wis-
sen in den unterschiedlichsten Bereichen (Sprachen, Naturwissenschaften, Mathema-
tik, Gesellschaftswissenschaften, Kunst, Musik, soziale Kompetenz). Dieses Wissen
muss im Unterschied zur Vor- und Grundschulzeit in aktiven, zielgerichteten Lern-
prozessen erworben werden.

Wihrend der beruflichen oder universitiren Ausbildung findet in der gewéhlten
Doméne eine zunehmende Spezialisierung oder Expertiseentwicklung statt. Diese
Spezialisierung kann allerdings auch bedeutend frither einsetzen. Gerade spétere
Berufsmusiker oder Hochleistungssportler beginnen oft bereits in der Vor- und
Grundschulzeit. In der Abbildung wird das durch die entsprechend langen Dreiecke
symbolisiert.

Daneben differenziert das Modell Personlichkeitsmerkmale, die fiir die Entwicklung
von Leistung und Expertise entscheidend sind. Es wird angenommen, dass diese
Personlichkeitsmerkmale sich in der Vor- und Grundschulzeit erst noch entwickeln,
weshalb sie wiederum als Dreiecke symbolisiert wurden. Dagegen werden diese
Merkmale wéhrend der Schul- und Hochschulzeit bzw. wihrend der beruflichen
Ausbildung als relativ stabil angenommen und deshalb mit Rechtecken gekennzeich-
net.

Zuletzt hebt das Modell die Bedeutung von Aspekten der Lernumwelt hervor. Fiir
die drei Hauptphasen der Entwicklung von Leistung bzw. Expertise werden dabei
wiederum unterschiedliche Faktoren angenommen: Wéhrend in der Vor- und Grund-
schulzeit die Einfliisse der Familie vorherrschend sind, erlangt dann die schulische
Lernumwelt (Forderangebote, Schulklima, Klassenklima) sowie der Einfluss von
Freunden und Gleichgesinnten zunehmend an Bedeutung.

Beide Modelle, die als ,,Briickenschlag® zwischen Begabungs- und Expertisefor-

schung gepriesen werden, nehmen damit kaum neue Faktoren oder Erkenntnisse auf.
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Wie bereits zuvor wird Hochbegabung im Zusammenspiel von Personlichkeits- und
Umweltfaktoren gesehen und lediglich ein lingerer Ubungs- oder Trainingsprozess
betont. Wie viele andere Modelle konnen die Modelle zur Erlduterung jeglicher
(Schul)leistung herangezogen werden, und es bleibt offen, inwiefern konkret Hoch-
begabung entsteht. Die Modelle machen, wie viele andere auch, keine Aussagen iiber
die Art des Ineinandergreifens von genetischen Determinanten und anderen
Personlichkeits- und Umweltfaktoren. Entsprechend finden sich auch keine Hinweise,
was man in der Diagnostik und Beratung von Hochbegabten bzw. in der Forschung
iiber Hochbegabung beachten miisste.

Problematisch erscheint auch die Auffassung, dass im Vorschul- und Grundschulal-
ter passive und reaktive Anlage-Umwelt-Beziehungen dominieren und erst im spite-
ren Alter aktive Lernprozesse einsetzen. Es ist in der Entwicklungspsychologie
unbestrittene Tatsache, dass auch Kinder sich bestimmten Lernumwelten aktiv
zuwenden oder diese sogar herstellen (Oerter & Montada, 1995; Weinert & Helmke,
1997).

1.2.6 Das Begabungskonzept der Marburger Hochbegabungsstudie

Im Gegensatz zur Studie der Miinchner Forschungsgruppe wurde bei der 1985
begonnenen Marburger Langsschnittstudie auf ein breit angelegtes Hochbegabungs-
modell verzichtet. Als einziges und entscheidendes Merkmal von Hochbegabung
wurde die hohe Auspriagung der allgemeinen intellektuellen Leistungsfahigkeit
betrachtet. ,,Bewusst wurde in unserer Studie ,,Hochbegabung® als sehr hohe, einzig-
artige Auspragung der allgemeinen Intelligenz im Sinne des Spearmanschen (1927)
Generalfaktors ,g° (etwa Intelligenzgrad von PR = 98 oder héher umfassend) defi-
niert.” (Rost, 1993, S. 2f.) Damit schliefit sich Rost einem Verstindnis von Hochbe-
gabung an, wie es auch von Terman formuliert wurde.

Fiir eine solche Definition sprechen nach Meinung Rosts viele Griinde, inbesondere
die Tatsache, dass durch die Feststellung der allgemeinen Intelligenz eine Vielzahl
von externen Kriterien und sogar Hochleistungen in sehr spezifischen Gebieten
vorhergesagt werden konne. In einem Priadiktor-Kriteriums-Modell ldsst sich Intelli-
genz sauber von Leistung als Kriterium trennen. Allgemeine Intelligenz ist ein in der
Psychologie fest verankertes und bekanntes Konstrukt, das valide und reliabel gemes-
sen werden kann (vgl. ebd., S. 3ff.; Rost, 1991b, S. 198ft.).
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Rost lehnt sehr nachdriicklich mehrfaktorielle Intelligenztests zur Identifikation und
Selektion von Hochbegabten ab und begriindet diese Ablehnung zum einen mit
zahlreichen Untersuchungsergebnissen, die die prognostische Validitdt der allgemei-
nen Intelligenz fiir spiteren Erfolg belegen, zum anderen mit methodischen Proble-
men. Er fasst zusammen, ,,dass Tests zur Erfassung der Allgemeinbegabung die
besten singuldren Pradiktoren fiir den liberhaupt aufkldrbaren (d.h. systematischen)
Varianzanteil vielféltiger Leistungskriterien in unserer Gesellschaft darstellen” (Rost,
2000, S. 21). Die einzelnen Faktoren von mehrfaktoriellen Intelligenzmodellen sind
seiner Ansicht nach weder hinreichend reliabel noch hinreichend valide zu erfassen.
Dariiber hinaus seien die Stabilitit von Profilen sowie Korrelationen von Untertests
oft unklar. Mehrfaktorielle Verfahren wiirden daher die Entscheidung, ob jemand
hochbegabt oder nicht hochbegabt zu nennen sei, unnétig verkomplizieren.

Ziel der Marburger Studie war es, ,,grundlegende Fakten tiber die Situation hochbe-
gabter Grundschulkinder und die soziokulturellen Faktoren, die ihre Entwicklung
beeinflussen, systematisch zu erheben und zu analysieren* (Rost, 1993, S. 1). Im
Vergleich einer unausgelesenen, altershomogenen Stichprobe hochbegabter mit einer
Gruppe durchschnittlich begabter Schiiler sollten ,,wissenschaftlich solide Aussagen
iiber die aktuelle Situation und die spezifischen Bediirfnisse* (ebd., Hervorhebung
vom Autor) der Kinder erlangt werden.

Kritisiert wird an der Marburger Hochbegabungsstudie vor allem die Vorrangstel-
lung des Einfaktorenmodells der Intelligenz (,,g“-Modell). Rost wurde vorgeworfen,
dass er nicht hochbegabte, sondern lediglich ,,hochtestintelligente* Personen erfasse.
AuBlerdem wurde und wird kritisiert, dass in der Marburger Hochbegabtenstudie das
Konstrukt ,,Kreativitdt“ bei der Hochbegabtenidentifikation keine Rolle spielt und
sogar negativ bewertet wird (vgl. die Kontroverse in Band 23 der Zeitschrift fiir
Entwicklungspsychologie und Pddagogische Psychologie: Rost, 1991b; Monks, 1991;
Hany & Heller, 1991; vgl. auch Rost, 1993).

1.2.7 Das Begabungskonzept der Arbeitsgruppe um Lubinski

Auch die Forschungsgruppe um Lubinski konzentriert sich in ihren Untersuchungen
auf die psychometrische Erfassung kognitiver Fahigkeiten zur Identifikation von
Hochbegabten. Im Gegensatz zu Rost konstatieren sie jedoch fiir die Hochbegabungs-
forschung einen Perspektivwechsel weg von der Betonung der generellen kognitiven
Féhigkeit hin zur Erfassung einzelner Bereiche kognitiver Féhigkeiten, insbesondere
verbaler und numerischer Fihigkeiten. Als ,,mainstream‘ der aktuellen amerikani-
schen Intelligenzfoschung wird eine Sichtweise bezeichnet, die von einer hierarchi-

schen Organisation kognitiver Fahigkeiten ausgeht. Obwohl die generelle Intelligenz
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g nach wie vor als bedeutsam anerkannt wird, wird spezifischen kognitiven Fahig-
keiten dabei groBeres Gewicht insbesondere fiir die Identifikation von Hochbegabten
und die Prognose von Bildungs- und Berufsverldufen Hochbegabter gegeben. Im
Vordergrund stehen dabei die durch vorliegende Verfahren gut zu erfassenden Berei-
che verbaler und numerischer Féhigkeiten (verbal and quantitative abilities) (vgl.
Lubinski et al., 2001b). Dartiber hinaus werden rdaumlich-visuelle Fahigkeiten (spatial
ability) als weitere entscheidende Dimension des kognitiven Spektrums in Untersu-
chungen mit einbezogen (vgl. Shea, Lubinski & Benbow, 2001).

Lubinski und Mitarbeiter untersuchten in ihren Langzeitstudien die Entwicklung
von Hoch- und Hochstbegabten von frither Adoleszenz bis hin zum Erwachsenenal-
ter. Dabei definierten sie Hochbegabung durch iiberragende Ergebnisse in Testverfah-
ren oder Verfahrensteilen, die verbale, numerische oder ridumlich-visuelle
Féhigkeiten messen. Die Ergebnisse ihrer Untersuchungen stiitzen zunidchst die
psychologische und prognostische Bedeutung der allgemeinen Intelligenz ,,g“. Eine
alleinige Identifikation von Hochbegabten durch herausragende allgemeine Intelli-
genz ist nach Ansicht der Autoren jedoch nicht ausreichend. Die Erfassung spezifi-
scher Fahigkeiten und das Verhiltnis von Teilbegabungen zueinander ermoglicht eine
wesentlich bessere Vorhersage ihrer zukiinftigen Entwicklung insbesondere in Bezug
auf Studien- und Berufswahl (vgl. Lubinski et al., 2001b). Besonders hervorgehoben
wird dabei die Bedeutung raumlich-visueller Fihigkeiten (Shea et al., 2001). Auch
Geschlechtsunterschiede in Interessen, Werten und Ausbildungserfahrungen lassen
sich wesentlich differenzierter erklaren, wenn spezifische Fahigkeiten Ausgangspunkt
der Analysen sind (vgl. Lubinski, Benbow, Shea, Eftekhari-Sanjani & Halvorson,
2001a). In dem AusmaB, in dem Hochbegabte unterschiedliche Begabungsprofile
zeigen, entwickeln sie sich auch unterschiedlich: ,,Even at the extremes, evaluating
students for educational and vocational planning is most effective when using multip-
le specific-ability measures” (Lubinski et al., 2001b, S. 726).

Fir die Entwicklung von Modellvorstellungen von Hochbegabung ldsst sich
schlussfolgern: Die Definition von Hochbegabung nur durch einen cut-off-Wert fiir
allgemeine Intelligenz kann zum einen dazu fiihren, dass hohe Begabung in spezifi-
schen kognitiven Fihigkeitsbereichen iibersehen wird. Zum anderen kann die nach
Ansicht der Autoren groBe Bedeutung spezifischer kognitiver Begabungsprofile nicht
angemessen beriicksichtigt werden. Zwar ist Rost zuzustimmen, wenn er die zentrale
Bedeutung der allgemeinen Intelligenz betont (vgl. Rost, 2000, S. 20ff.), und dies
wird auch von der Forschungsgruppe um Lubinski nicht bestritten. Gezeigt wird aber,
dass eine fundierte Erfassung spezifischer verbaler, numerischer und rdumlich-

visueller Fahigkeiten einen wesentlichen Beitrag fiir die differenzierte Konzeptionali-
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sierung von Hochbegabung leisten und wichtige Informationen fiir Diagnostik und
Bildungsberatung von Hochbegabten bereitstellen kann.

In Bezug auf Begabtenforderung kommen Lubinskit et al. (2001a, 2001b) zum
Schluss, dass die Unterstiitzung spezieller Begabungen, d.h. konkret die Forderung
mathematisch-naturwissenschaftlicher vs. verbal-geisteswissenschaftlicher Orientie-
rungen, ein vielversprechender Ansatz ist, obwohl er gegen das Leitbild einer vielsei-
tigen und breit angelegten Entwicklungsforderung spricht. Fiir problematische
psychologische Folgen einer deutlichen intellektuellen Spezialisierung sehen sie

keine Belege.

1.2.8 Kognitionspsychologische Ansiitze

Es kann zusammengefasst werden, dass sich trotz fortdauernder Kontroversen im
Bereich der Modellvorstellungen die Vertreter mehrfaktorieller Modelle von Hoch-
begabung im Wesentlichen durchgesetzt haben (vg. Mdnks, 2001, S. 9). Angesichts
der Vielzahl von Modellen warnten Waldmann & Weinert jedoch schon 1990 insbe-
sondere vor der Gefahr der inflationéren Auflistung von nicht-kognitiven Einflussfak-
toren. Sie wiesen zudem darauf hin, dass ein statistisch vorliegender Zusammenhang
zwischen FEinflussfaktoren und bestimmten Leistungen allein noch keinen erkléren-
den Wert habe, da damit weder belegt sei, dass liberhaupt eine Wirkung vorliege,
noch die Richtung einer moglichen Wirkung eindeutig sei.

Waldmann & Weinert (1990) konstatierten deshalb, dass sich der psychometrische
Ansatz der Begabungsforschung in einer schweren Krise befande. Auf der einen Seite
werden in Hochbegabungsmodellen Interaktionen zwischen Individuen und Umwelt
immer komplexer operationalisiert, ohne dass ausreichende methodische Grundlagen
fiir eine valide Erfassung dieser Zusammenhénge bereitstiinden. Auf der anderen
Seite werden bei der konkreten Messung der kognitiven Begabung — die nach wie vor
zentrales Element aller Modelle ist — neuere Ergebnisse der Intelligenzforschung oft
nur wenig berlicksichtigt. Waldmann & Weinert fordern daher: ,,Bevor man also zu
erkldren versucht, welche duflere Bedingung Hochleistungen in Tests oder auch in
komplexen inhaltlichen Problemstellungen beeinflussen, muss die Frage aufgeworfen
werden, durch welche Denkprozesse diese hohen Leistungen zu Stande kommen, und
in welchen kognitiven Prozessen und Strukturen sich Individuen mit hohen und

geringen Leistungen voneinander unterscheiden (1990, S. 22).
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Die kognitive Wende in der Psychologie hat wichtige Grundlagenforschung initiiert,
in deren Folge Intelligenz neu definiert wurde. Anstelle einer statisch oder auch
dynamisch verstandenen Begabung stehen dabei kognitive Prozesse im Vordergrund.
Diese neuen Sichtweisen haben auch wesentlichen Einfluss auf die Forschung zum
Thema Hochbegabung (vgl. Naglieri, 2001; Perleth, 2000; Preckel, 2002; Sternberg,
1985, 1993, 2001; Waldmann & Weinert, 1990). Kognitionspsychologische Ansétze
untersuchen, wie das Denken von hochbegabten Menschen vom Denken ,,normaler*
Menschen zu unterscheiden ist. Gefragt wird, ob und inwiefern das Denken qualitativ
(durch andere Denkprozesse) oder quantitativ (durch schnellere Denkprozesse)
differenziert werden kann. Konnten solche Unterschiede gezeigt werden, hitte man

auch eine Erkldrung fiir unterschiedliche Leistungen.

Kognitive Korrelate, kognitive Komponenten und PASS

Im ,,Kognitiven-Korrelate-Ansatz* steht die Untersuchung elementarer Leistungen
der mentalen Informationsverarbeitung im Vordergrund. Analysiert werden die
spezifischen Bestandteile der Informationsverarbeitung, wie etwa Kodierung von
Information, die Suche nach Information aus dem Langzeitgedichtnis und die Repro-
duktion von Information aus dem Kurzzeitgedédchtnis. Durch Unterschiede in diesen
Informationsverarbeitungsprozessen sollen interindividuelle Unterschiede erklért
werden. Versucht wird, die komplexe Eigenschaft Intelligenz auf relativ einfache
Vorgénge der Informationsverarbeitung zurtickzufiihren.

Im ,,Kognitiven-Komponenten-Ansatz* steht dagegen die Analyse der Anforderun-
gen an die Informationsverarbeitung bei Intelligenztestaufgaben im Mittelpunkt. Ziel
ist es, bei der Bearbeitung komplexer Problemstellungen die relativ eigenstdndigen
und flir bestimmte Teilleistungen notwendigen Bestandteile der Informationsverar-
beitung zu identifizieren. Von diesem Ansatz ausgehend, leitete Klix (1983) Definiti-
onen von Intelligenz und Begabung ab, in deren Zentrum eine aktive Beteiligung des
Gedichtnisses an geistigen Leistungen in Form von im Langzeitgedédchtnis gespei-
cherten ,,Prozeduren bzw. ,,Prozessmodulen* steht (vgl. Klix, 1983, 1985).

Intelligenz wird nach dieser Vorstellung verstanden als ,,die Fahigkeit zur Organisa-
tion (d.h. zum Zusammenschluss) von Teilfunktionen der Erkenntnistitigkeit so, dass
ein gegebenes Ziel (z.B. ein Problem) auf effektive Weise gelost werden kann. Je
geringer der Aufwand, desto hoher die Effektivitit. Sie ist das MaB3 des Intelligenz-
grades™ (Klix, 1983, S. 383f.). Je besser es gelingt, ein komplexes Problem zu
vereinfachen, desto effektiver kann es gelost werden. Klix stellt dar, dass die
Reduktion von Komplexitit und das Vereinfachen komplizierter Sachverhalte die

Voraussetzung fiir immer intelligentere Leistungen in allen Bereichen ist.
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Begabung wird verstanden als ,,aus vorgegebenen Motivgriinden bevorzugte Form
der Organisation von Teilfunktionen der Erkenntnistétigkeit* (Klix, 1983). Begabung
ist damit abhingig von der Motivation, die verstanden wird als ,,Selbstinstruktion zur
Zielerreichung®. Erst die Motivation filihrt zur spezifischen Organisation der kogniti-
ven ,,Prozessmodule®. Eine hohe Begabung ergibt sich nach diesem Modell aus einer
besonders effektiven Organisation der geistigen Tatigkeit. Sie erhélt ihre spezifische
Pragung aus der individuellen Motivation der betreffenden Person.

Obwohl kognitionspsychologische Uberlegungen einen sinnvollen Zugang zum
Verstdndnis auch von Hochbegabung ermoglichen kénnen, spielen sie in der Praxis
der Hochbegabungsforschung und Begabtenférderung bislang kaum eine Rolle. Dies
liegt nicht zuletzt daran, dass es bislang kaum Verfahren gibt, mit denen sich die in
den Modellen beschriebenen Prozesse testdiagnostisch erfassen lassen (vgl. allerdings
Facaoaru & Bittner, 1987).

Einen alternativen Ansatz stellt Naglieri (2001) vor, der auf neuro- und kognitions-
psychologischen Arbeiten des sowjetischen Wissenschaftlers Luria aufbaut. Luria
beschreibt die grundlegenden Bausteine der Intelligenz als funktionelle Einheiten, die
fiir basale kognitive Prozesse verantwortlich und mit bestimmten Hirnregionen
assoziiert sind. Beschrieben werden Planen, Aufmerksamkeit, Simultanitit und
Sukzessivitdt als grundlegende Prozesse, die bei kognitiven Tatigkeiten zusammen-
wirken. Von dieser Theorie ausgehend wurde das CAS (Cognitive Assessment
Center) als Alternative zu herkommlichen Intelligenztests entwickelt (vgl. Naglieri,
2001), das zudem zumindest den Versuch unternimmt, auch wichtige Aspekte von

Kreativitit zu erfassen.

Expertiseforschung

Als zweite kognitionspsychologische Herangehensweise an ,,Hochbegabung* gilt
die Expertiseforschung. Ein Experte ist eine Person, die auf einem Gebiet Herausra-
gendes leistet. Die Expertiseforschung versucht zu ergriinden, wie solche Leistungen
entstehen und wodurch sie sich charakterisieren lassen. Relativ hdufig wird dazu der
Vergleich zu Novizen, also mit Menschen, die in diesem Gebiet bislang keine heraus-
ragenden Leistungen erbracht haben, gezogen. Der Vergleich soll die Frage, was
Novizen und Experten in threm Denken unterscheidet, beantworten. Untersuchungen
zeigen, dass es qualitative Unterschiede in der Organisation des Wissens und in
Problemlosestrategien gibt, wobei allerdings jahrelanges Lernen und Trainieren
notwendig sind (zum Uberblick vgl. Waldmann & Weinert, 1990; Schneider, 1988,

1992). Die Bedeutung dieser Lernanstrengungen werden immer mehr betont und
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sogar als entscheidender Faktor fiir herausragende Leistung gesehen. Nach dieser
Ansicht sind fiir die Erkldrung herausragender Leistungen interindividuell unter-
schiedlich stark ausgepridgte und bereichsspezifische Fihigkeiten im Sinne von
Dispositionen unwichtig. Entscheidend ist stattdessen das Uben und der Umgang
(deliberate practice) mit dem jeweiligen Gebiet (vgl. Ericsson & Crutcher, 1990,
Ericsson, Krampe & Tesch-Romer, 1993, Ericsson, Krampe & Heizmann, 1993).

Beschrieben werden vier Stadien, in der Expertise entwickelt werden kann. In der
ersten Phase wird die Person in das Gebiet eingefiihrt und entwickelt spielerische
Aktivitdten. Dadurch gewinnt sie einen Wissensvorsprung, der von anderen Personen
als Begabung interpretiert werden kann, an absoluten Kriterien gemessen aber unwe-
sentlich ist. Die erste Phase endet, wenn systematischer Unterricht aufgenommen
wird. Die zweite Phase besteht in langem und intensivem Unterricht und regelméafBi-
gem Uben. Das Ende der zweiten Phase ist durch den Entschluss, das betreffende
Gebiet zum Beruf zu machen, gekennzeichnet. Die dritte Phase ist dementsprechend
durch Berufstétigkeit und volles Engagement gekennzeichnet. Ziel ist die stindige
Leistungsverbesserung durch Training. Diese Phase ist zu Ende, wenn die Person von
ihren Ergebnissen in diesem Gebiet fiir ihren Lebensunterhalt sorgen kann oder aber
ganz mit der Beschiftigung aufhort. In der vierten Phase kennt die Person das in
ithrem Gebiet notwendige Wissen und hat die entsprechenden Fertigkeiten bis zur
Perfektion ausgebildet. Sie ist moglicherweise in der Lage, liber das Wissen der
Lehrer hinauszugehen und eigene innovative Beitrdge zu liefern.

Nach Ansicht der Autorengruppe um Ericsson sind etwa zehn Jahre Vorbereitung
und Uben sowie die Unterstiitzung von Eltern, Lehrern und anderen Institutionen
notwendig, um Expertise zu erlangen (Ericsson & Crutcher, 1990; Ericsson, Krampe
& Heizmann, 1993; Ericsson, Krampe & Tesch-Romer, 1993). In der Expertisefor-
schung wird also langfristiges, kontinuierliches Training als entscheidend fiir heraus-
ragende Leistungen betrachtet. Gruber & Mandl (1992) sind der Ansicht, dass in der
Forschung zu Leistungsbereichen, in denen friiher von Hochbegabung die Rede war,
zunehmend von Expertise gesprochen wird, und stellen ihren Beitrag daher unter den
paradigmatischen Titel ,,Der Experte hat den Begabten abgeldst™ (1992, S. 59). In
populdren Sichtweisen von Hochbegabung wird dagegen eine individuelle Begabung
als zentral angesehen, die durch die Umwelt ,,erkannt und gefordert werden muss.
Fiir diese Sichtweise stellt daher ein Modell, das auf dispositionale Faktoren weitge-
hend verzichtet, eine Provokation dar.

Tatsdchlich verzichtet die Expertiseforschung auf die Vorstellung einer ,,besonde-
ren* Begabung, die entsprechend besonders gefordert werden miisse. Sie legt aber

durchaus ein groBes Gewicht auf die Bedeutung der Umwelt fiir die Entwicklung



Modellvorstellungen 47

herausragender Leistungen. Ericsson et al. sehen in nichtkognitiven Personlichkeits-
merkmalen wie der Leistungsmotivation entscheidende Faktoren, die dazu beitragen,
das regelmiBige Uben aufrechtzuerhalten. Leistungsmotivation wird ihrer Ansicht
nach dabei entscheidend dadurch beeinflusst, ob eine Person von anderen als ,,be-
gabt“ eingeschétzt wird (vgl. Ericsson et al., 1993).

Ganz dhnliche Ergebnisse formuliert auch Zuckermann (1990) in ihrer Analyse der
Biografien von Nobelpreistragern. Entscheidend fiir die Entwicklung dieser Personen
war die Unterstiitzung der Umgebung in einem Prozess der ,,Akkumulation von
Chancen®. Wer einmal als forderungswiirdig erkannt wurde, hatte die Moglichkeit, in
der Folgezeit immer mehr Unterstlitzung zu erhalten. Es lie sich nicht entscheiden,
ob die jeweiligen Personen tatsdchlich von Anfang an begabter waren oder einfach
nur mehr Unterstiitzung erhalten hatten.

Eine Verbindung der Begabungsannahme mit dem Ansatz des intentionalen Ubens
bietet Schneider (1988, 1992, 1993) in einem Schwellenmodell, nach dem individuel-
le Unterschiede in den Fahigkeiten keine Auswirkungen auf die Hohe des Leistungs-
niveaus mehr haben, wenn sie nur oberhalb eines bestimmten Schwellenwerts liegen.
Dieser Wert muss nicht unbedingt im Hochbegabungsbereich liegen, sondern ist in
bestimmten Leistungsbereichen sogar ,.erstaunlich niedrig anzusetzen™ (1992, S.
119). Gruber & Mandl (1992) zufolge legen dispositionale Féhigkeiten dagegen das
maximal mdgliche Leistungsniveau fest: Bei gleichem Ausmal} an Training erreichen
,begabte Personen‘ einen hoheren Leistungsstand als ,,unbegabte* Personen.

Deutlich wird auch, dass Experten nur in ihrem Bereich eine deutliche Uberlegen-
heit zeigen, wihrend in allgemeinen Leistungsparametern wie der Gedichtnisspanne
oder der Reaktionszeit keine Unterschiede sichtbar werden. Ein ,,begabter* Mensch,
so die Erwartung, wird im Laufe seines Lebens in einem bestimmten Bereich Experti-
se erwerben. (vgl. Weinert & Waldmann, 1990). Umgekehrt weist Rost darauf hin,
dass Personen, die in relativ spezialisierten Gebieten Hochstleistungen erbringen,
auch eine weit iiberdurchschnittliche allgemeine Intelligenz zeigen (Rost, 1991b, S.
199f.).

In der Expertiseforschung wurde der Begriff ,,Begabung® allerdings urspriinglich
nicht verwendet. Noch weniger Sinn macht in dieser Sichtweise der Begriff Hochbe-
gabung, da davon ausgegangen wird, dass herausragende Leistungen in erster Linie
auf Grund von jahrelangem Training erzielt werden. Nicht zuletzt deshalb nimmt die
Expertiseforschung bei der Entwicklung von Modellvorstellungen zu Hochbegabung
bislang nicht den zentralen Platz ein, der ihr moglicherweise zukommen konnte. Und
dies, obwohl inzwischen nicht mehr umstritten ist, dass auch die hochste Begabung

sich nicht in hohen Leistungen zeigen wird, wenn sie nicht durch kontinuierliches



48 Hochbegabung — Begriff und Modellvorstellungen

Training entwickelt und zum Ausdruck gebracht wird.

Hochbegabung als ,,developing expertise *
Ein integratives Modell, das Hochbegabung an der Schnittstelle von Begabung und

Expertise ansiedelt, wurde 2001 von Sternberg vorgelegt. Sternberg, einer der fiih-
renden Vertreter der kognitionspsychologisch orientierten Hochbegabungsforschung
(vgl. Sternberg, 1985, 1993), will mit seinem Modell der ,,sich entwickelnden Exper-
tise* eine Integration von statischem und dynamischen Intelligenzbegriff ermdgli-
chen. Vorgelegt wird ein theoretischer Ansatz, der die Beziehung zwischen Begabung
und Expertise kldren soll. Beide Konstrukte werden als vollstindig miteinander
verflochten angesehen (,,completely intertwined, Sternberg, 2001, S. 160). Unter
,»developing expertise* versteht Sternberg den fortlaufenden Prozess des Erwerbs und
der Konsolidierung von Fahigkeiten, die fiir ein hohes Leistungsniveau (,,high level
of mastery*) in einem oder mehreren Lebensbereichen verantwortlich sind (ebenda).

Hochbegabte Individuen definiert er wie folgt: ,,Gifted individuals, then, are those
who develop expertise at a more rapid rate, or to a higher level, or to a qualitatively
different kind of level than do non-gifted individuals” (Sternberg, 2001, S. 161).
Wesentliche Voraussetzung fiir die Entwicklung von Expertise ist dabei nicht ein
bestimmtes, von vorneherein festgelegtes Begabungspotential, sondern zielgerichtetes
Engagement, das mit direkter Unterweisung, aktiver Partizipation, Rollenvorbildern
und Belohnung einhergeht.

Das Modell der ,,sich entwickelnden Expertise™ enthélt fiinf Schliisselvariablen, die
in groBem Ausmal als bereichsspezifisch angesehen werden: Metakognitive Fihig-
keiten, Lernfdhigkeiten, Denkfdhigkeiten, Wissen und als zentrales Element Motivati-
on. Der Weg vom Novizen zum Experten wird nicht nur einmal zuriickgelegt,
sondern auf immer hoheren Niveau wiederholt durchlaufen. Entscheidend ist dabei
nicht zuletzt der interaktionale, soziale und kulturelle Kontext, in dem sich Expertise
entwickelt (vgl. Abbildung 7; Sternberg, 2001, S. 1621f.).

Sternberg bezieht sich weiter auf das von ihm entwickelte Modell der ,,triarchi-
schen® oder ,,Erfolgsintelligenz*, in der er drei Aspekte unterscheidet: analytische,
kreative und praktische Intelligenz. Wéhrend empirische Belege dafiir vorliegen, dass
Féhigkeiten im analytischen Bereich eher {ibergreifend als bereichsspezifisch sind
(im Sinne einer allgemeinen Intelligenz g), gilt dies fiir die anderen Intelligenzberei-

che nicht.
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Abbildung 7: The developing expertise model

Quelle: Sternberg, 2001, S. 163.

Sternberg (2001) kritisiert die Konzeption allgemeiner Intelligenz als stabiler und
entscheidender Struktur menschlicher Intelligenz und begriindet dies unter anderem
mit interkulturellen Vergleichsstudien. Seiner Ansicht nach reprisentieren intellektu-
elle und praktische Intelligenz verschiedene Formen sich entwickelnder Expertise.
Ublicherweise — d.h. in den schulischen und akademischen Kontexten, in denen die
meisten Untersuchungen durchgefiihrt werden — entwickeln sie sich gemeinsam (,,in
tandem®), aber in besonderen Umstdnden (z.B. bei Stralenkindern in Brasilien oder
Kindern im léndlichen Kenia) kdnnen sie sich getrennt voneinander oder sogar
entgegengesetzt entwickeln. In diesen Fillen ergibt die Erfassung der allgemeinen
Intelligenz kein realistisches Abbild tatsdchlicher Fihigkeiten. Wie erfolgreich
jemand ist, hdngt in entscheidendem Malle davon ab, in welchem Kontext er seine
Fahigkeiten entwickeln muss. Sternberg hélt es daher fiir ,,foolish®, von Hochbegab-
ten als einer singuldren Gruppe zu sprechen (Sternberg, 2001, S. 167ft.). Stattdessen
pladiert er fiir eine Erweiterung des Blickwinkels auf unterschiedliche Aspekte sich
entwickelnder Expertise, die in verschiedenen Kontexten unterschiedlich zum Aus-
druck kommen kann.

Der Entwurf Sternbergs iiberzeugt durch die gelungene Verbindung von psychomet-

rischen und kognitionspsychologischen Ansétzen der Begabungsforschung. Kritisie-
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ren léasst sich allerdings, dass bislang nur wenige Verfahren fiir die Praxis vorliegen,
mit denen die im breit angelegten Entwurf Sternbergs beriicksichtigten Aspekte

erprobt, empirisch validiert und praktisch nutzbar gemacht werden kénnen.

1.2.9 Zusammenfassung

Es gibt noch zahlreiche weitere Versuche, Hochbegabung zu beschreiben. Bei den
in den 80er Jahren in Deutschland vorgeschlagenen Konzeptionen handelte es sich
dabei um Differenzierungen bereits vorhandener Modelle. So werden im Modell von
Wieczerkowski & Wagner (1985) die drei Bereiche des Modells von Renzulli weiter
aufgegliedert. Im Modell von Stapf & Stapf (1988) werden auch nichtkognitive
Faktoren zur Dispositionsebene gezdhlt und ein Schwerpunkt auf so genannte zwi-
schen Begabung und Leistung ,,vermittelnde Faktoren* gelegt. Nur selten wurden
dabei grundlegend neue Betrachtungsweisen in die Diskussion eingefiihrt.

Die Berticksichtigung von kognitiven Prozessen, spezifischen kognitiven Féhigkei-
ten sowie weiteren Faktoren wie Kreativitdt, Motivation und Kontextbedingungen
ermoglichen einen zunehmend differenzierten Blick auf die Zusammenhinge von
Begabung und Hochleistung. In diesem Sinne wurden viele dieser Aspekte in den
letzten Jahren auch in Uberarbeitungen bekannter Modelle von Hochbegabung
aufgenommen, so dass die aktuellen Fassungen der Modelle sich im Aussagegehalt
z.T. aneinander anndhern. Allerdings bleibt das Problem bestehen, dass viele der neu
hinzugekommenen Dimensionen und Einflussfaktoren deutlich schwerer zu operatio-
nalisieren sind als allgemeine Intelligenz. Dies gilt insbesondere fiir das Konstrukt

,Kreativitdt”, das sich den Versuchen zu seiner Erfassung hartnickig widersetzt.

Es sind, wenn man die verschiedenen Modellvorstellungen betrachtet, drei Fragen
oder Kontroversen, die im Mittelpunkt der Diskussionen um Hochbegabung stehen:
e Was ist Hochbegabung? Sollte Hochbegabung als Potenzial oder als Performanz

verstanden werden (Dispositions-Leistungs-Kontroverse)? Wie sehr kann aus
Testergebnissen auf mogliche Leistungen, Potenziale oder Dispositionen ge-
schlossen werden?

e Was umfasst Hochbegabung? Sollten lediglich spezifische (Intelligenz)Faktoren
zur Definition herangezogen werden, oder miissen auch andere (nichtkognitive)
Faktoren beriicksichtigt werden (Spezifitits-Generalitdts-Kontroverse)?

¢ Wie entwickelt sich Hochbegabung? Sind Hochbegabte einfach schneller als
nicht Hochbegabte, oder lernen Hochbegabte anders, verarbeiten sie Informatio-

nen auf andere Weise?
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Die Entscheidung, ob und wie ein Kind oder ein Jugendlicher, das mit besonderen
Fahigkeiten oder Leistungen auffillt, als ,,hochbegabt® diagnostiziert und besonders
gefordert werden soll, hingt vom Standpunkt in diesen Kontroversen ab. Aulerdem
wird davon die Wahrnehmung von Kindern und Jugendlichen beeinflusst, die trotz
nachgewiesener Fihigkeiten (z.B. in Intelligenztests) schlechte Schulleistungen
erbringen. ,,Die Frage, ob die spezifizierten Personlichkeits- und Umweltfaktoren als
definierende Komponenten von Hochbegabung betrachtet werden (wie bei Renzulli)
oder nur als notwendige Bedingungen, um hohe Begabungen in hohe Leistung
umsetzen zu konnen, ist dahingehend entscheidend, ob ,,Underachiever- Personen
mit hohem IQ, aber geringen Leistungen - als hochbegabt bezeichnet werden oder
nicht.“ (Holling & Kanning, 1999, S. 19).
Moglicherweise handelt es sich allerdings bei dieser Frage wie bei den vorherge-
henden Polaritdten in erster Linie um akademische Kontroversen. Denn zusammen-
fassend lésst sich feststellen:
¢ Dispositionen oder potenzielle Féhigkeiten sind wissenschafts- und testtheore-
tisch a priori nicht zu erfassen, sondern nur indirekt zu erschlieBen.

¢ Alle Modelle gehen letztlich davon aus, dass eine hohe Leistung in Intelligenz-
tests fiir die Bestimmung von Hochbegabung entscheidend — und die Messung
von Intelligenz prinzipiell moglich ist. Eine Person mit durchschnittlichen Test-
werten wird nicht als hochbegabt angesehen. Unterschiede bestehen lediglich dar-
in, welche Aspekte von Intelligenz zusatzlich untersucht, welche Verfahren dafiir
eingesetzt und welche Werte als cut-off festgelegt werden.

¢ Unabhéngig davon, in welchem Umfang eine besondere Forderung von Hochbe-
gabten als notwendig erachtet wird, wird die Bedeutung von Umweltfaktoren und
Wechselwirkungen zwischen Individuum und Umwelt fiir das Erbringen hoher
Leistungen nicht bestritten.

¢ Alle Modelle beriicksichtigen schlielich, dass es Personen gibt, die ihr Potenzial
nicht angemessen in Leistungen umsetzen konnen, ob diese nun ,,Underachiever*

genannt werden oder nicht.

Fiir die vorliegende Untersuchung werden deshalb als Kriterium von Hochbegabung
zundchst einmal hohe Leistungen in Intelligenztests angesehen. Trotz der Diskussio-
nen iiber unterschiedliche Intelligenzen steht dabei in der Praxis nach wie vor die
Erfassung der allgemeinen Intelligenz im Vordergrund. Die solchermallen gemessene
kognitive Leistungsféhigkeit gilt libereinstimmend als zentraler Bestandteil von
Hochbegabung.

Notwendig ist aber eine dariiber hinausgehende Auseinandersetzung mit den Zu-
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sammenhédngen von Begabung und Leistung. Dies beinhaltet zum einen eine Diskus-
sion der spezifischen Probleme, die mit Hochbegabung einhergehen kénnen. Zum
anderen muss auch das subjektive Erleben der Hochbegabten selbst beriicksichtigt
werden, da nicht auszuschlieBen ist, dass die Diagnostizierung als ,.hochbegabt*
sowohl positive als auch negative Konsequenzen haben kann. Diese Auswirkungen
der ,,Etikettierung® als hochbegabt haben bislang keinen Eingang in die Modellvor-
stellungen gefunden, werden aber in der Hochbegabungsforschung und Begabtenfor-

derung zunehmend diskutiert.
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1.3 Zum Zusammenhang von Intelligenz, Leistung und Problemver-
halten

Die Beziehung zwischen Intelligenz und Leistung ist in vielen Studien iiberpriift
worden. Insbesondere der Vorhersagewert von Intelligenztests fiir den Erfolg an der
Schule, speziell am Gymnasium wurde immer wieder untersucht. Entsprechende
Validititsangaben finden sich in den Handbiichern der meisten Intelligenztests.
Weitaus weniger Arbeiten gibt es dagegen zu Korrelationen von Leistungen in
Intelligenztests mit spdterem Erfolg in Studium und Beruf. Diese Zusammenhénge
werden in Kapitel 3 diskutiert. Auf Grund ihrer wegweisenden Bedeutung sollen
jedoch schon an dieser Stelle einige Ergebnisse der beriihmten Langsschnittstudie
von Terman (1925ff.) zum Zusammenhang von intellektueller Leistungsfiahigkeit mit
Studien- bzw. Berufserfolg vorgestellt werden. Diese bereits 1921 begonnene pro-
spektive Langzeitstudie war Ausgangspunkt von Auseinandersetzungen, die bis heute
sowohl die wissenschaftliche als auch die 6ffentliche Diskussion iiber das Phénomen

Hochbegabung bestimmen.

1.3.1 Die Langzeitstudie von Terman

Die Gruppe der Hochbegabten, die Terman untersuchte, zéhlten zu den 10% der
Besten in ihren Schulklassen, erhielten mehr Auszeichnungen im College, erreichten
hohere Berufspositionen und hohere Einkommen als der Durchschnitt ihrer Alters-
kameraden. Er konnte zeigen, dass ein hohes Niveau allgemeiner Intelligenz zu weit
iiber dem Durchschnitt liegenden, herausragenden Leistungen pradisponiert.

Termans Ergebnisse lieferten empirische Beweise gegen die zu seiner Zeit moderne
Divergenzhypothese. Diese ist heute noch als Genie-Irrsinn-Hypothese bekannt und
geht davon aus, dass hohe Intelligenz mit negativen psychischen und physischen
Merkmalen einhergeht. Danach leiden Personen, die auBergewohnliche Leistungen
zeigen, mit groBerer Wahrscheinlichkeit an emotionalen Stérungen (vgl. Bongartz,
KaiBler & Kluge, 1985, S. 198). Genie und Wahnsinn sind nach dieser Auffassung
neurologisch miteinander verkniipft. In der wissenschaftlichen Diskussion wird diese
Hypothese heute nicht mehr vertreten. Um so hartnickiger hélt sie sich im Alltags-
verstidndnis und in Vorurteilen gegeniiber Hochbegabten. Der Fokus ist dabei insbe-
sondere auf die vermeintlich ungiinstigen Entwicklungsbedingungen hochbegabter
Kinder und Jugendlicher gelegt, wie es auch Berichte, Fachbiicher und Artikel mit
Titeln wie ,,Wenn die Schule versagt. Vom Leidensweg hochbegabter Kinder*
(Spahn, 1997) nahe legen.



54 Hochbegabung — Begriff und Modellvorstellungen

Als Folge der Ergebnisse Termans entstand die Konvergenzhypothese, nach der
hohe Intelligenz oder Begabung mit {iberdurchschnittlicher korperlicher und psychi-
scher Gesundheit, mit positiven Charaktereigenschaften und hoher Soziabilitdt
verbunden sei. Die hohen und effektiven kognitiven Fahigkeiten stellen in dieser
Hypothese nicht mehr eine Anfilligkeit fiir die Entwicklung von psychischen Krank-
heiten dar, sondern sind im Gegenteil ein protektiver Faktor. Diese Uberlegenheit der
Hochbegabten bestétigte sich allerdings nur in den ersten beiden Nachuntersuchun-
gen Termans. Weitere Untersuchungen machten deutlich, dass sich die erfolglosesten
von den erfolgreichsten Personen bezeichnenderweise gerade nicht im
Intelligenzquotienten  unterschieden.  Diese  Ergebnisse  entkrifteten die
Konvergenzhypothese und zeigten, dass Hochbegabung nicht immer mit
psychosozialer Stabilitdt einhergeht. Ist das allerdings der Fall, ist ein erfolgreicher
LdeensamelgattalmsebemGebkamtheit der Hochbegabten mehrere Untergruppen gebildet,
die bei vergleichbarem intellektuellen Potenzial deutliche Unterschiede im Erfolg in
Schule, Studium und Beruf zeigten. Grundlage seiner Vergleiche waren die beruflich
Erfolgreichsten (,,A-group®) und die beruflich am wenigsten Erfolgreichen (,,C-
group®) (Terman & Oden, 1947, 1959; Oden, 1968). Festgestellt werden konnte, dass
ein weniger anregendes Elternhaus sowie eine geringere psychosoziale Anpassung
bzw. groflere emotionale Labilitdt ausschlaggebend sind, wenn Begabungen nicht in
entsprechende Leistungen umgesetzt werden konnen. Die Mitglieder der A-group
beschrieben sich als besonders erfolgsorientiert (,,ambition for excellence in work,
recognition for accomplishment and vocational advancement®, Oden, 1968, S. 92).
Am deutlichsten wurde dieser Unterschied allerdings im ,,drive to achieve®, den die
Personen der C-group deutlich weniger aufwiesen. Nach Oden (1968) sind dies die
Variablen ,,that provide the motivation, the drive, and the implementation of ambition
that lead to the realization of potential® (ebd.). Deutlich wird, dass neben Intelligenz-
unterschieden und Umweltfaktoren auch nichtkognitive Personlichkeitsfaktoren einen
wesentlichen Einfluss auf die Umsetzung von Begabung in Leistung haben. Damit
legten Terman und seine Mitarbeiterinnen, ohne das wissen zu kénnen, die Grundlage
fiir die heutigen Diskussionen um ,,Underachievement®.

An den Untersuchungen Termans ist seitdem immer wieder Kritik geduBert worden.
Diese Kritik bezieht sich nicht nur auf den in Kapitel 1.1 bereits diskutierten engen
Hochbegabungsbegriff Termans, sondern auch auf methodische Miéngel, wobei
bedacht werden sollte, dass die Erfassung von Intelligenz mit Testverfahren und
iiberhaupt die wissenschaftliche Beschiftigung mit Intelligenz damals gerade erst
begann. Als Mangel wird insbesondere das Fehlen einer Kontrollgruppe gesehen, so

dass an der Generalisierbarkeit der Ergebnisse gezweifelt wird.
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1.3.2 Hochbegabung und Problemverhalten

Im Laienverstdndnis und insbesondere in der Ratgeberliteratur wird intellektuelle
Hochbegabung oft mit Auffilligkeiten im Sozialverhalten in Verbindung gebracht
(vgl. z.B. Billhardt, 1998; Spahn, 1997; Webb, Meckstroth & Tolan, 1985/1998).
Obwohl extremere Sichtweisen wie die oben erwihnte Divergenzhypothese als
widerlegt gelten konnen, werden auch in wissenschaftlichen Veroffentlichungen
Begriffe wie ,,Verhaltensstorungen®, ,,psychiatrische Auffilligkeiten* oder ,,Einsam-
keit und soziale Isolation” als Merkmale von Hochbegabten genannt (vgl. z.B.
Schmidt, 1977, 1982; Stapf, 1988). Neuere empirische Untersuchungen unterstiitzen
die Ansicht, dass Hochbegabte sozial oder psychisch besonders auffillig sind, jedoch
nicht (vgl. Rost, 2000).

Untersuchungen zum Zusammenhang von affektiven Variablen (wie z.B. Selbstver-
trauen) und Schulleistungen zeigen, dass diese nichtkognitiven Personlichkeitsfakto-
ren von grofler Bedeutung fiir Leistungsunterschiede zwischen Schiilern sind. Schiiler
mit groem Vertrauen in ihre Fdhigkeiten sind in Lern- und Leistungssituationen
anstrengungsbereiter, zielgerichteter und weniger storanfallig als Schiiler, die sich
nichts zutrauen. Es scheint sogar von Vorteil zu sein, wenn Menschen ihre Leistungs-
fahigkeit eher iiber- als unterschétzen (vgl. Czeschlik, 1991; Helmke, 1992; Rost,
1993; Rost & Hanses, 1994). Die Ergebnisse dieser Untersuchungen legen die Vermu-
tung nahe, dass Hochbegabte deutlich weniger Schwierigkeiten mit der Stoffverarbei-
tung und dem Lernen haben. Diese Annahme wird durch mehrere aktuelle Beitrige
aus dem Marburger Hochbegabungsprojekt bestétigt (vgl. Rost, 2000b).

Die bereits erwdhnten Langsschnittuntersuchungen von hochbegabten Kindern und
Jugendlichen in Marburg (Rost, 1993; 2000b) und Miinchen (Heller et al., 1992)
berichten iibereinstimmend von einer harmonischeren Personlichkeitsstruktur der
besonders begabten Jungen und Miadchen im Vergleich zu durchschnittlich begabten
Mitschiilern. Der deutlichste Unterschied zwischen den beiden Gruppen war in
beiden Untersuchungen das hohere akademische Selbstkonzept der begabten und
hochbegabten Schiiler. AuBlerdem zeigten sie sich iiberlegen in der Aufmerksamkeits-
steuerung. Die oft konstatierten emotionalen Schwierigkeiten und Selbstwertproble-
me wurden dagegen nicht gefunden. Im Gegenteil zeigten sich die hochbegabten

Schiilerinnen und Schiiler als gut angepasst und in der Schule erfolgreich.

1.3.3 Geschlechtstypische Unterschiede
Deutlicher als Unterschiede zwischen hochbegabten und durchschnittlich begabten
Jugendlichen sind geschlechtstypische Unterschiede, wie Rost & Hoberg (1998) in

einem Beitrag zu den Interessen Jugendlicher aufzeigten. Sie stellten im Unterschied



56 Hochbegabung — Begriff und Modellvorstellungen

zu insbesondere in der Ratgeberliteratur zum Thema immer wieder herausgestellten
»anderen® Interessen Hochbegabter massive Geschlechtseffekte im Sinne der Orien-
tierung an die Geschlechtsrollen fest (vgl. auch Hoberg & Rost, 2000). Auch Lubin-
ski et al. (2001a, 2001b) berichten signifikante geschlechtstypische Unterschiede in
Ausbildungsinteressen und beruflichen Karrieren Hochbegabter, die bekannten
geschlechtstypischen Mustern von Karrierezielen und Ausbildungswahlen entspre-
chen.

Auffillig sind in diesem Zusammenhang geschlechtsspezifisch unterschiedliche
Verteilungen in Populationen tatsdchlicher oder vermeintlicher Hochbegabter. Jungen
werden hiufiger zur diagnostischen Uberpriifung auf Hochbegabung angemeldet
(Elbing & Heller, 1996; Feger & Prado, 1998, S. 101; diese Aussage kann die Auto-
rin aus eigener Erfahrung bestétigen). Sie stellen den groBeren Anteil bei Sonderkur-
sen und Wettbewerben, insbesondere im naturwissenschaftlichen Bereich (vgl. z.B.
Heilmann, 1999, S. 87), und sind bei SonderférdermaBinahmen fiir Hochbegabte
iiberreprisentiert.

Andererseits schneiden seit einigen Jahren Jungen in den Schulen der westlichen
Welt schlechter ab als Maddchen, obwohl (oder: weil?) sie in der Schule mehr Auf-
merksamkeit erhalten als Méadchen. Sie sind in Haupt- und Sonderschulen deutlich
iiberrepriasentiert und verlassen fast doppelt so oft wie Méddchen die Schule ohne
Abschluss. Die Schulleistungen und erreichten Schulabschliisse von Médchen sind im
Laufe der letzten Jahrzehnte immer besser geworden und heute im Durchschnitt
besser als die von Jungen (vgl. Arbeitsstab Forum Bildung, 2002, S. 66; Faulstich-
Wieland, 1995, S. 112; Pfister, 1998, S. 22; Schnack & Neutzling, 2000, S. 131; fiir
England vgl. Freeman, 2001, S. 170). Durch die PISA-Studie wurden insbesondere
die weltweit schlechteren Leistungen vieler Jungen im Lesen belegt. In allen Teil-
nehmerstaaten erreichen die Madchen deutlich hohere Testwerte im Bereich Lesen,
und zwar etwa 1/2 Kompetenzstufe. Uber 25 % der Jungen (im Vergleich zu nur ca.
18 % der Miadchen) erreichten im Gesamttest Lesen nur die niedrigste Kompetenzstu-
fe I (von fiinf Stufen) oder blieben sogar darunter. Im Bereich Mathematik ist zwar in
den meisten Teilnahmestaaten eine Uberlegenheit von Jungen zu verzeichnen. Diese
ist aber erheblich weniger stark ausgeprigt als die Uberlegenheit der Médchen beim
Lesen. Im Bereich der Naturwissenschaften sind entgegen géngiger Vorurteile (!!) die
Geschlechtsunterschiede inkonsistent. In Deutschland ist hier kein bedeutsamer
Unterschied festzustellen (vgl. Deutsches PISA-Konsortium, 2001, S. 251ft.).

Wie ldsst sich dieser Widerspruch erkldaren? Manche Intelligenzforscher sind der
Ansicht, dass an den extremen Enden des Begabungsspektrums Jungen an beiden

Seiten iiberwiegen (vgl. Kasten, 1998, S. 157f.). Belegt ist, dass sich biologische
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Geschlechtsunterschiede in einer Reihe aufeinander aufbauender, zeitlich festgelegter
Schritte ausbilden. Das beobachtete Phdnomen kann jedoch auch mit geschlechtstypi-
scher Sozialisation zusammenhédngen. Die stereotypen Vorstellungen von einem
»guten Schiiler” passen eher zum Bild eines ,,richtigen Méadchens* als zu dem eines
Lrichtigen Jungen®. Andererseits wurde deutlich belegt, dass Jungen in der Schule
mehr Aufmerksamkeit erhalten als Miadchen (vgl. Faulstich-Wieland, 1995, S.
125ff.). Dies gilt sowohl fiir hervorragende Leistungen als auch fiir Auffilligkeiten
und Probleme.

Zahlreiche Untersuchungen belegen, dass es sowohl Personlichkeits- als auch Um-
weltfaktoren gibt, die dazu flihren, dass Médchen ihre intellektuellen Potentiale nicht
entfalten. Mddchen werden eher dahingehend sozialisiert, weniger aufzufallen. Auch
iiberdurchschnittlich begabte Maddchen passen sich in ihren Leistungen und Interessen
anderen Madchen hdufig an. Gute Leistungen von Madchen werden aullerdem eher
auf Fleil zuriickgefiihrt. Daher werden nicht nur Probleme, sondern auch besondere
Starken von Madchen von der Umwelt oft weniger wahrgenommen. Das Selbstwert-
geflihl von Médchen ist deshalb niedriger. (vgl. Freeman, 2001; Peters, Grager-Loidl
& Supplee, 2000; Pfister, 1998; Horstkemper, 1987/1991).

In der Sozialisation von Jungen spielt dagegen die Notwendigkeit, sich als Junge
stindig Offentlich darzustellen, eine entscheidende Rolle (vgl. Rohrmann, 1994;
Schnack & Neutzling, 2000). Thre deutlich schlechteren Schulleistungen konnen
damit zusammenhédngen, dass es fiir sie nicht ,ménnlich® ist, Schule wichtig zu
nehmen (vgl. Kaiser, 1997). Andererseits werden schlechtere Schulleistungen von
Jungen nicht selten eher durch einen Mangel an Anstrengung als durch geringere
Begabung erklirt. Von daher ist es nicht iiberraschend, dass in solchen Fillen héufi-
ger als bei Midchen vermutet wird, dass ,,eigentlich® eine Hochbegabung vorliege.
Dies ist auch eine bequeme Erkliarung fiir die Schiiler selbst. Tettenborn (1996)
berichtet, dass auch in Studien zu Underachievement (siehe unten) Jungen in der
Regel liberwiegen. ,,Entweder wird die spezifische Form der Leistungsverweigerung
bei Méadchen eher akzeptiert, was angesichts zumindest formulierter Chancengleich-
heit fatal wire, oder aber die bei Jungen im Schulalter allgemein héufiger diagnosti-
zierten Verhaltensauffélligkeiten schlagen sich auch hier nieder* (Tettenborn 1996, S.
96).

Schiitz (2000) kommt in einer aktuellen Studie zu ,,leistungsbezogenen Kognitio-
nen“ dagegen zu dem Schluss, dass es kaum Hinweise auf eine ungiinstigere Selbst-
einschitzung hochbegabter Médchen gegeniiber hochbegabter Jungen gibt. ,,Sie
schitzen ihre schulische Begabung und ihre Kontrolle iiber Leistung ebenso positiv

ein wie hochbegabte Jungen, ihre Anstrengungsfihigkeit bewerten sie sogar etwas
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hoher. Allerdings geben Médchen generell 6fter als Jungen an, ihnen komme in der
Schule der gliickliche Zufall zur Hilfe* (Schiitz 2000, S. 334). Und Rost & Hanses
(2000) schlieBen aus den Ergebnissen ihrer Studie zum Selbstkonzept Hochbegabter,
dass exzellente Begabungen oder Leistungen nicht — auch nicht bei Méadchen — mit
Beeintrachtigungen im Selbstkonzept einhergehen.

Freeman (2001) weist in diesem Zusammenhang auf die Bedeutung kultureller
Differenzen hin, die in ldnderiibergreifenden Studien zur Leistungsfahigkeit von
Schiilern zum Ausdruck kommen. So ergab die TIMSS-Mittelstufenuntersuchung in
den meisten Lindern eine deutliche Uberlegenheit der Jungen in den Naturwissen-
schaften, aber keine bedeutsamen Geschlechtsunterschiede im Bereich Mathematik.
Nur in drei Lidndern, darunter den USA, ergaben sich auch hier signifikante Unter-
schiede zugunsten der Jungen im oberen Viertel des Leistungsspektrums. Der Lan-
dervergleich der PISA-Studie erbrachte dagegen bei mathematischen und
naturwissenschaftlichen Leistungen sehr uneinheitliche Ergebnisse. Die Widersprii-
che werden mit Unterschieden in der Schwerpunktsetzung der Verfahren in Verbin-
dung gebracht. Dennoch bleibt die Frage offen, wie die z.T. erheblichen
Landerunterschiede zu erkldren sind (vgl. Freeman, 2001, S. 171; Deutsches PISA-
Konsortium, 2001). Vor dem Hintergrund, dass ein Grof3teil der bisherigen Untersu-
chungen zu Hochbegabung lediglich aus zwei Lidndern stammt — den USA und
Deutschland — ist fiir die Analyse geschlechtsspezifischer Aspekte von Hochbega-
bung eine kulturvergleichende Perspektive notwendig. Dies ist besonders bedeutsam,
wenn die Gefahr besteht, dass Forschungsergebnisse von geschlechtstypisch verzerr-
ten Erwartungen und strukturellen Benachteiligungen beeinflusst sind, die mit dem
Bildungssystem des Untersuchungslandes zusammenhéngen.

Es bleibt offen, wie sich die unterschiedlichen empirischen Ergebnisse erkldren
lassen. Haben sich die Mddchen im Verlauf der letzten Jahrzehnte sehr verdndert?
Sind hochbegabte Maddchen selbstbewusster als andere Médchen? Sind strukturelle
Bedingungen verschiedener Bildungssysteme fiir Geschlechtsunterschiede mit ver-
antwortlich? Fiir die Beantwortung solcher Frage ist moglicherweise entscheidend,
dass es ,,das* typische Madchen und ,,den* typischen Jungen in unserer Gesellschaft
immer weniger gibt (wenn es sie denn je gegeben hat). ,,Stattdessen ist zu reflektie-
ren, dass mit den Individualisierungsprozessen auch die Freisetzung aus traditionellen
geschlechtsspezifischen Vorgaben einhergeht” (Rose, 2000, S. 18) — oder zumindest
einhergehen kann. Die methodische Beschrinkung auf die Unterscheidung der zwei
Geschlechtsgruppen ist vor diesem Hintergrund fiir die differenzierte Analyse ge-
schlechtstypischer Unterschiede — die es nach wie vor gibt — moglicherweise nicht

ausreichend.
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Andererseits kann es auch sein, dass auch die von neueren Studien verwendeten
differenzierten Verfahren nur bedingt dazu geeignet sind, den Ursachen von in der
Praxis zu beobachtenden geschlechtstypischen Unterschieden auf die Spur zu kom-
men. Dabei geht es allerdings nicht nur um die Schiiler selbst, sondern nicht zuletzt
um ihre Eltern.

Eltern und insbesondere Miitter von S6hnen sind in hdherem Mafle als Eltern von
Tochtern bereit, den z.T. erheblichen Aufwand fiir besondere Diagnostik und For-
dermaBnahmen von (vermeintlich) hochbegabten Kindern auf sich zu nehmen.
Entgegen der gesellschaftlichen Entwicklung zu mehr Gleichberechtigung ist dieser
Trend nach Erfahrung der Autorin aus ihrer eigenen Beratungsarbeit und Berichten
von Kollegen aus anderen Beratungsstellen nicht nur ungebrochen, sondern in den
letzten Jahren sogar verstirkt zu beobachten. Dieses Phdnomen wird z.B. deutlich,
wenn es um die kostspielige Finanzierung von nicht staatlich geférderten Internats-

plitzen in der Sekundarstufe I geht.

1.3.4 Underachievement

Schon in der Untersuchung von Terman fanden sich Schiiler, die trotz hoher intel-
lektueller Leistungsfahigkeit keine oder geringe Erfolge in der Schule verzeichnen
konnten. Ein Konzept, das sich mit diesem Zusammenhang von Intelligenz und
Schulleistung befasst, ist das der ,,erwartungswidrigen Schulleistung® (Orthmann,
1998, S. 313). Dabei werden die Schulleistungen eines Schiilers in Beziehung gesetzt
zu seinem mit einem Intelligenztest gemessenen Leistungsniveau. Ubersteigen die
Schulleistungen das Leistungsniveau, spricht man von overachievement, liegen die
Leistungen weit unter dem Leistungsniveau, wird von underachievement gesprochen.

Dieses Konzept ist in der wissenschaftlichen Forschung heftig umstritten. Einerseits
wird die Operationalisierbarkeit des Problems diskutiert, andererseits und weitaus
grundsitzlicher wird die gesamte Denkweise des Konzepts in Zweifel gezogen, da
das Modell nur von einem einzigen Pradiktor (Intelligenz) als Determinante von
Schulleistung ausgeht. Es kann aber gar nicht vorausgesetzt werden, dass sich Leis-
tungen ausschlieBlich durch die intellektuelle Leistungsfahigkeit determinieren. Die
Varianziiberlappung von Intelligenz und Schulleistung betrdgt zwischen 20% und
25%, je nachdem, welche Operationalisierung und Stichprobe herangezogen wird
(Hanses & Rost, 1998, S. 53). 75% bis 80% der Varianzen von Schulleistungen
miissen also durch andere Variablen aufer Intelligenz erkldrt werden. Gefragt wird
entsprechend nach moderierenden (unabhdngigen) Variablen, die die (abhéngige)
Variable Schulleistung beeinflussen. In der Literatur ,,unabhingig* genannte Variab-

len wie Leistungsmotivation oder Anstrengungsvermeidung sind allerdings nicht
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wirklich unabhingig, sondern hdngen miteinander und mit weiteren Variablen zu-
sammen, z.B. dem bisherigen Schulerfolg. Heckhausen schlédgt deshalb vor, nicht von
erwartungswidriger Schulleistung, sondern von unterschiedlich determinierter Schul-
leistung zu sprechen (Heckhausen, 1980).

In der Hochbegabtenforschung besteht weitgehend Einigkeit dariiber, dass es hoch-
begabte Underachiever gibt und Underachievement ein Problem ist, mit dem sich
Forschung und Begabtenforderung befassen muss. Weniger Einigkeit gibt es dartiber,
wie hoch der Anteil von Underachievern an der Gruppe der Hochbegabten ist. In
Medienberichten und Elternratgebern wird zum Teil der Eindruck erweckt, dass die
meisten Hochbegabten ,,Minderleister oder ,,Leistungsversager* seien. Peters et al.
(2000) beginnen ihren Uberblicksartikel mit einer Angabe von Richert (1991), nach
der ,mindestens 50 %" der durch Intelligenztests identifizierten Hochbegabten
akademische Underachiever sind. Empirische Belege dafiir, dass der Anteil von
hochbegabten Underachievern hdher ist als statistisch zu erwarten wire, gibt es
allerdings kaum. Angesichts der groen Rolle, die die Diskussion um Underachieve-
ment in Beratung und Forschung zu Hochbegabung spielt, ist es erstaunlich, dass es
bislang nur wenige Versuche gibt, den Anteil hochbegabter Underachiever empirisch
genau zu tiberpriifen.

Entscheidend sind dabei die Kriterien, die fiir die Bestimmung von Underachieve-
ment herangezogen werden. Peters et al. (2000) merken an, dass die Festlegung
dieser Kriterien in der Regel willkiirlich ist. In ihrem Uberblicksartikel schildern sie
verschiedene psychometrische methodologisch fundierte Verfahren zur Identifizie-
rung von Underachievern, die auf Differenzen zwischen individuell bestimmten
Erwartungswerten und tatséchlich gezeigten Leistungen beruhen, sowie Verfahren,
die von Lehrern in der Praxis angewendet werden konnen. Hanses & Rost (1998, vgl.
Rost & Hanses 1997) fiihren aus, dass ein groBer Teil der Varianz von Schulleistun-
gen nicht mit Begabung, sondern mit anderen Faktoren zusammenhéngt. Die Erwar-
tung, dass hochbegabte Schiiler immer auch herausragende Schulleistungen erbringen
miissten, ist daher unbegriindet. Die Bestimmung von Underachievement durch
regressionsanalytisch hergeleitete Erwartungswerte flir die Schulleistung halten sie
aus methodischen Uberlegungen bei Hochbegabten fiir problematisch. Sie halten es
deswegen fiir notwendig, neben einem relativen auch ein absolutes Leistungskriteri-
um zu definieren (Hanses & Rost, 1998, S. 54).

Vor diesem Hintergrund wurden in ihrer Untersuchung von Grundschulkindern der
vierten Jahrgangsstufe diejenigen Hochbegabten als Underachiever definiert, deren
Notendurchschnitt nicht besser als der Notendurchschnitt einer Vergleichsgruppe

durchschnittlich begabter Schiiler war. Der Anteil der davon betroffenen Kinder wird
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mit 11,9% der als hochbegabt identifizierten Schiiler angegeben. Dies entspricht in
etwa dem Anteil, der bei einer angenommenen Korrelation von .45 zwischen Intelli-
genz und Leistung auch statistisch zu erwarten wire (IQ > 130, Notendurch-
schnitt < Prozentrang 50; vgl. Hanses & Rost, 1998, S. 68). Die Autoren betonen,
dass es sich bei diesen Schiilern in der Regel nicht um besonders leistungsschwache
oder gar versetzungsgefahrdete Schiiler handelt. Eine Analyse von Selbst- und
Fremdeinschétzungen dieser Schiiler ergab aber deutliche Hinweise auf das Vorlie-
gen eines ,,Underachievement-Syndroms® in dieser Altersgruppe, was Berichte liber
das Vorliegen derartiger Problemlagen bei Schiilern unterstiitzt.

Auch Freund-Braier (2000) ermittelt in einer Untersuchung zu Personlichkeits-
merkmalen Hochbegabter etwa 15% der Gesamtgruppe als Underachiever und geht
daher davon aus, dass die meisten Hochbegabten im normalen Schulsystem integriert
sind und auch entsprechend gute Schulleistungen erbringen. Underachievement
kommt also unter Hochbegabten nicht gehiuft vor.

Peters et al. (2000) kritisieren an der Definition von Hanses & Rost, dass dort Hoch-
begabte mit durchschnittlichen oder leicht liberdurchschnittlichen Schulleistungen
nicht als Underachiever in Betracht gezogen werden (Peters et al., 2000, S. 610).
Wiirde die Gruppe der Hochbegabten breiter definiert, z.B. mit einem Prozent-
rang > 90, und das Kriterium fiir die erwarteten Schulleistungen in dieser Gruppe
hoher angesetzt, z.B. ein Notendurchschnitt im oberen Viertel des Notenspektrums,
ergébe sich natiirlich ein wesentlich hoherer Anteil von Underachievern.

Die Erfassung der Hiufigkeit von Underachievement ist damit — wie der Begriff
Hochbegabung — in erster Linie eine Frage der zugrunde gelegten Definition. Diese
Aussage erscheint banal, gewinnt jedoch Bedeutung vor der Tatsache, dass — anders
als fiir Intelligenztests — keine Normtabellen fiir Schulleistungen vorliegen, erst recht
nicht differenziert fiir einzelne Schulfacher oder Jahrgangsstufen. Stattdessen beruhen
Annahmen tiiber zu erwartende Schulleistungen in der Regel auf z.T. unbewussten
Vorannahmen und individuellen Erfahrungswerten der Urteilenden. Dabei macht das
Konzept der ,,erwartungswidrigen Schulleistung® nur Sinn, wenn Erwartungswerte
fiir Schulleistungen einigermalen objektiv bestimmt werden konnen.

Unabhéngig davon wird aus den empirischen Untersuchungen deutlich, dass viele
Probleme von Hochbegabten, die in populdrwissenschaftlichen Ratgebern beschrie-
ben werden, tatsdchlich nur in einer kleinen Gruppe, eben der hochbegabten Undera-
chiever zu finden sind. In der Symptomatik unterscheiden sie sich dabei in der Regel
nicht von begabten, aber eben nicht hochbegabten Underachievern (vgl. die Zusam-
menstellung verschiedener amerikanischer Untersuchungen zum Thema Underachie-
vement bei Tettenborn, 1996, S. 93ft.).
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Hanses & Rost (1998) geben an, dass hochbegabte Underachiever von anderen
Schiilergruppen durch verschiedene kognitive wie nichtkognitive Personlichkeitsfak-
toren und Umweltvariablen unterschieden werden konnen, diese Unterschiede immer
zu Ungunsten der Underachiever ausfallen, replizierbar und reliabel sind. Undera-
chiever sind im Vergleich zu Achievern Problemkinder. Sie sind durch ,,ineffektives
Arbeitsverhalten und auch Arbeitsprobleme gekennzeichnet, zeigen geringeres
Interesse an schulischen Aktivitidten und sind weniger erfolgs- und stirker misser-
folgsorientiert, haben eine deutlicher ausgepridgte Schulunlust und eine negative
Einstellung gegeniiber allem, was mit Schule zusammenhéngt. Sie sind dngstlicher
und emotional labiler, haben ein eher negativ getontes Selbstkonzept und fallen durch
hohere Impulsivitit, geringere Selbstkontrolle und allgemeine emotionale und soziale
Anpassungsprobleme auf (Hanses & Rost, 1998, S. 55).

Es gibt zahlreiche Risikofaktoren, die dafiir verantwortlich sein konnen, dass
(hoch)-begabte Kinder nicht in der Lage sind, ihre Fahigkeiten in Leistungen umzu-
setzen. Dazu gehoren (vgl. Butler-Por, 1995; Feger & Prado, 1998; Freeman, 2001;
Peters et al., 2000):
¢ eine anregungsarme Umwelt (im geographisch-6kologischen Sinn)
¢ Armut und psychosoziale Not
¢ mangelhafte Bildungsmoglichkeiten
e Zugehorigkeit zu ethnischen Minderheiten oder benachteiligten Subkulturen
e Zugehorigkeit zum weiblichen Geschlecht (!)

e gestorte Eltern-Kind-Beziehungen, Trennung

e psychische Probleme und Identitdtsschwierigkeiten

e korperliche Behinderungen

e soziale Auffilligkeit, Aggressivitit, Delinquenz

e iiberdurchschnittliche Kreativitét, unangepasstes Verhalten (,,verhaltensoriginelle
Kinder*).

Ein anderer Blickwinkel wurde bereits in einer dlteren Untersuchung von Newman,
Dember & Krug (1973) diskutiert, in der 15 Jungen mit iiberdurchschnittlichen
Intelligenztestwerten, aber unterdurchschnittlichen Schulleistungen, deren Eltern und
Lehrer befragt wurden. Deutlich wurde, dass die Kinder schon friith durch gute
sprachliche Féhigkeiten aufgefallen waren und entsprechend von ihren Eltern gefor-
dert wurden. Insbesondere die Miitter nahmen allerdings die gleichzeitig weniger
weit fortgeschrittene Entwicklung anderer Bereiche ihrer Kinder nicht wahr, was von
den Autoren mit der eigenen narzisstischen Bediirftigkeit der Miitter in Zusammen-

hang gebracht wird. Die Kinder wirkten entsprechend sprachlich wie kluge und reife
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Erwachsene, waren andererseits in vielen anderen Bereichen aber nicht gleicherma-
en und oft nicht einmal altersgerecht entwickelt. Von den Autoren wird deshalb
vermutet, dass viele der ,,Underachiever nicht nur nicht leisten wollen, sondern
tatsdchlich auch nicht oder nicht mehr leisten konnen: ,,I can, but I won’t. I won’t, so
I don’t. I don’t, so I can’t. I can’t, but I’ll say I won’t* (Newman, Dember & Krug,
1973, S. 85).

Das Stichwort Underachievement wird von ,,betroffenen* Eltern mit steigendem
Interesse aufgegriffen, wenn schlechte Schulleistungen von Jugendlichen zum Prob-
lem werden. Dies kann damit zusammenhéngen, dass das Konzept in seiner populari-
sierten Form nicht nur eine Erkldrung flir Schwierigkeiten hochbegabter Schiiler
bietet, sondern auch Losungen nahe legt, fiir deren Umsetzung spezialisierte Instituti-
onen erforderlich sind, z.B. besondere schulische Férdermafinahmen oder psycholo-
gische Beratung. Dies entlastet die betroffenen Eltern und/oder Lehrer und trigt
gleichzeitig zur Existenzberechtigung von Initiativen zur Forderung Hochbegabter
unterschiedlichster Couleur bei. Es erscheint somit gerade im Bereich der Intelli-
genzdiagnostik Hochbegabter besonders notwendig, Eltern darauf hinzuweisen, dass
Intelligenz, als messbares psychologisches Konstrukt, eben nicht mit schulischen
Erfolg gleichzusetzen ist.

Underachievement ist ein komplexes Problem. Personlichkeitsfaktoren, familiére
und soziale Beziehungen und schulische Lernumgebung miissen gleichermallen
beriicksichtigt werden, wenn das Phdnomen Underachievement verstanden werden

und hochbegabten Underachievern geholfen werden soll.

1.3.5 Etikettierung

Die genannten Lingsschnittstudien verdeutlichen, dass Hochbegabung nicht grund-
sdtzlich mit problematischen Personlichkeitsmerkmalen in Zusammenhang steht.
Dies spricht nicht dagegen, dass manche Hochbegabte spezifische personliche oder
soziale Schwierigkeiten haben. Neben der bereits genannten Problemgruppe der
Underachiever sind dabei allerdings auch Probleme zu bedenken, die erst im Zusam-
menhang mit der Etikettierung eines Jugendlichen als hochbegabt entstehen kdnnen.

Betrachtet man die Ratgeberliteratur (z.B. Billhardt, 1998; Cropley, McLeod &
Dehn, 1988; Méhler & Hofmann, 1998; Spahn, 1997) zum Thema Hochbegabung, so
erscheinen Hochbegabte entweder als ideale Wunschkinder, denen alles gelingt und
die weder selbst Probleme haben noch anderen Probleme machen oder aber, ganz im
Gegenteil, als hochproblematische, absonderliche und egozentrische Gestalten, die
mit ihrer sozialen Unreife und ihren mangelhaften (Schul)Leistungen sich und ande-

ren das Leben schwer machen. Wihrend die Sicht vom Wunsch- und Wunderkind
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durch die (iiberméBige) Wertschitzung der intellektuellen Leistungsfahigkeit gekenn-
zeichnet ist, ist die Darstellung als problematisch Gestorten oft die unzuldssige
Verallgemeinerung eines einzelnen schwierigen Entwicklungsverlaufs. Dennoch
bestimmt diese Sicht die populdre Literatur. Immer wieder wird darin deutlich ge-
macht, dass die Erziehung und Foérderung der hochbegabten Kinder hohe Anforde-
rungen an Eltern und Erzieher stellen wiirden und besondere Schwierigkeiten zu
erwarten seien. Hochbegabte seien, so wird betont, fundamental anders in ihrem
Denken, Fiihlen und Verhalten, wiirden aber von ihrer Umgebung leider oft zu
Anpassung gezwungen, was sie ungliicklich mache.

Die Aufzdhlung derartiger Auffassungen von der Besonderheit der Personlichkeit
von Hochbegabten und deren problematischen Entwicklungsverldufen in Schule und
Familie lieBe sich weiter fortsetzen. In der Mehrzahl der Schilderungen wird die
Erziehung von besonders Begabten als grofe Schwierigkeit und Herausforderung
betrachtet, die nur mit groBem Engagement der Eltern und individuellen Angeboten
der Umgebung zu bewiltigen sei. Es stellt sich daher die Frage, inwieweit empirische
Untersuchungen diese Behauptungen widerlegen oder stiitzen konnen.

Untersuchungen zum Thema ,Etikettierung Hochbegabter® gibt es nur wenige.
Tettenborn (1996) fand in ihrer griindlichen Recherche lediglich acht US-
amerikanische bzw. englische Studien zu Effekten des Labels ,,hochbegabt®. Dies
verwundert umso mehr, als es immer wieder heftige Debatten iiber den Sinn und
Unsinn von Begabtenforderung gibt. Natiirlich beeinflussen viele dieser Uberlegun-
gen zum Pro und Contra von ,,Hochbegabung® die Einstellung und das Verhalten von
Eltern, Lehrern und auch von den Kindern und Jugendlichen selbst. Es scheint des-
halb dringend notwendig, die vielschichtigen Auswirkungen auf alle Beteiligten
genauer zu untersuchen. Die wichtigsten Ergebnisse der vorliegenden Studien sollen
im Folgenden kurz vorgestellt werden.

Freeman (1979, 2001) verglich 70 Kinder, deren Eltern Mitglied in einer nationalen
Organisation zur Forderung Hochbegabter waren, mit Kindern aus zwei Vergleichs-
gruppen. Die Stichproben wurden in Bezug auf Alter, Geschlecht und sozio6konomi-
scher Status parallelisiert. Auf der Grundlage der Ergebnisse eines Intelligenztests
(SPM) wurden jeweils Dreiergruppen gebildet: Jedem Kind der Zielgruppe wurde
jeweils ein Kind von etwa gleicher Intelligenz zugeordnet sowie ein zufallig ausge-
wihltes Kind. In der Annahme, dass die Kinder der Zielgruppe zur Spitzengruppe der
Begabten gehorten und es daher schwierig sein wiirde, Kinder mit gleicher Intelligenz
zu finden, hatte die Autorin ein kompliziertes schuleniibergreifendes Untersuchungs-
design entwickelt. Dies stellte sich als unndtig heraus: Zu ihrer Uberraschung gelang

es Freeman, fiir die Kinder der Zielgruppe Vergleichskinder mit anndhernd gleicher
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Intelligenz in ihren eigenen Schulklassen zu finden (!) (,,] was able to match the
target children for ability perfectly within their own school class“, Freeman, 2001,
14). Dieses Design ermdglichte ihr, den Effekt familidrer Einfliisse genauer zu
untersuchen.

Mit verschiedenen z.T. standardisierten Fragebogen wurden die Eltern, die Kinder
und auch die Lehrer befragt. Deutlich wurde, dass die Eltern der Zielgruppe heraus-
ragende Fahigkeiten an ihren Kindern beobachteten und mit den Schulen unzufrieden
waren. Sie beschrieben ihre Kinder als sehr schwierig und anders als andere und
meinten, dass auch die Kinder diese Andersartigkeit fiihlen wiirden. Sie berichteten
weiter liber deutlichere Verhaltensauffalligkeiten ihrer Kinder, was von den Lehrern
der Kinder bestétigt wurde. Die Eltern der Kinder aus den Vergleichsgruppen, insbe-
sondere der ersten Vergleichsgruppe, berichteten nicht von besonderen Auffilligkei-
ten und Schwierigkeiten. Dies kann als Hinweis iiber Effekte der Etikettierung bei
anndhernd gleicher Intelligenz gewertet werden.

Problematisch kann sein, wenn die Zuschreibung von Hochbegabung zu {iberhohten
Erwartungen von Eltern an ihre Kinder fiihrt. In manchen Fillen projizieren Eltern
eigene unerfiillte Wiinsche nach Erfolg auf ihre Kinder. Anstelle fiir die tatsdchlichen
Fahigkeiten und Bediirfnisse ihrer Kinder interessieren sie sich nur fiir Leistung und
Erfolg. Dies ist besonders problematisch, wenn die Kinder zu Perfektionismus und
Selbstiiberforderung neigen (vgl. Peters et al., 2000; Freeman, 2001; Monks &
Ypenburg, 1998).

Umfangreiche Studien iiber die Auswirkungen einer Etikettierung als ,,hochbegabt
stammen von Cornell und Mitarbeitern (Cornell 1983, 1984; Cornell & Grossberg,
1986, 1987, 1989). Er untersuchte Familien, in denen mindestens ein Kind an einem
Sonderprogramm fiir Hochbegabte teilnahm, und verglich diese in den ersten Unter-
suchungen mit einer nach Sozialstatus der Familien, Geschlecht, Geburtsposition und
Alter der Kinder parallelisierten Vergleichsgruppe, spiter mit den Normdaten der
verwendeten Fragebogen. Neben den Fragebdgen fiihrte Cornell Interviews mit den
Eltern, den Kindern und den Lehrern. Deutlich wurde, dass Eltern, die ihr Kind fiir
hochbegabt hielten, mehr Stolz auf ihr Kind zum Ausdruck brachten und nach eige-
nen Angaben eine engere Beziehung zum Kind hatten. Diese Eltern, die explizit den
Begriff ,,hochbegabt* fiir ihre Kinder verwendeten, waren selbst durch eine hdhere
Leistungsorientierung und eine geringere Offenheit fiir die Gefiihle der anderen
Familienmitglieder gekennzeichnet. Sie bezeichneten die allgemeine Anpassung der
Kinder als weniger gut als Eltern, die den Begriff ,,hochbegabt™ nicht fiir ihr Kind
verwenden wollten.

Allerdings bezeichneten nur 37% der Eltern ihre Kinder {libereinstimmend als tat-
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sdchlich hochbegabt. Bei Beurteilungsdifferenzen war es immer die Mutter, die das
Kind als hochbegabt bezeichnete, wahrend der Vater das trotz der Teilnahme an
einem besonderen Programm bezweifelte. In diesem Fall konnten negative Auswir-
kungen des Etiketts besonders fiir das nicht hochbegabte Geschwisterkind beobachtet
werden. Das nicht hochbegabte jiingere Geschwisterkind zeigte sich insgesamt
weniger gut angepasst (schiichterner, dngstlicher, leichter aus der Ruhe zu bringen
und weniger aus sich herausgehend) als die Zweitgeborenen aus der Vergleichsgrup-
pe. Auch Untersuchungen von Grenier (1985) und Colangelo & Brower (1987)
berichten iiber Nachteile des Etiketts ,,hochbegabt* fiir das nicht hochbegabte Ge-
schwisterkind.

Cornell untersuchte weiter, wie Eltern und Lehrer die psychosoziale Anpassung der
hochbegabten Kinder beurteilten. Vergleicht man die als hochbegabt identifizierten
Kinder mit denen, die zusitzlich von ihren Eltern explizit als hochbegabt bezeichnet
werden, ergaben sich diesbeziiglich deutliche Differenzen. Ahnlich wie in der Unter-
suchung von Freeman (1979) nahmen Eltern, die ihre Kinder explizit als hochbegabt
bezeichneten, diese eher als problematisch und schwierig wahr. Die Kinder selbst
schrieben sich im Vergleich zur Normgruppe ein hoheres Selbstwertgefiihl und
weniger Angste zu. Die befragten Lehrer berichteten in einer Untersuchung von
einem hohen akademischen Selbstbild der Kinder, in spdteren Untersuchungen
ergaben sich keine Unterschiede zwischen den Gruppen.

Es kann insgesamt festgestellt werden, dass sich die Unterschiede zwischen den
Gruppen deutlich vermindern, wenn nicht die Zuschreibung ,,hochbegabt®, sondern
tatsdchliche Testwerte das Kriterium fiir die Gruppenzuweisung bildete. Eine zu
frithe oder gar falsche Diagnose als ,,hochbegabt* kann daher fiir betroffene Jugendli-
che langfristig sehr problematisch sein. Die Erkldrung ,,Hochbegabung ist fiir die
Familien aber sehr entlastend, weil alle Schwierigkeiten erklart werden konnten, ohne
dass den Eltern und anderen Bezugspersonen eine Beteiligung oder Verantwortung an
der Entstehung dieser Schwierigkeiten zugesprochen werden kann. Eltern und auch
die Betroffenen selbst sind zunichst froh, eine solche ,,Ursache* gefunden zu haben.
Andere Ursachen schwieriger Lebenssituationen werden dadurch oft iibersehen.

Ein eindrucksvolles Beispiel aus der Beratungspraxis schildern Wottawa & Hossiep
(1997, S. 148). Ein Medizinstudent fragte nach Unterstiitzung bei der Bewiltigung
seiner sozialen Probleme, insbesondere seiner Kommunikationsprobleme. Diese habe
er, so seine Uberzeugung, auf Grund seiner auBergewdhnlich hohen Intelligenz.
Diese Meinung war ihm durch einen Lehrer wie auch durch seine Eltern nahe gelegt
worden und gehorte offenbar schon lange zu seinem Selbstbild. Eine intelligenzdia-

gnostische Untersuchung machte deutlich, dass der Betreffende zwar iiberdurch-
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schnittliche, aber keineswegs herausragende Ergebnisse erbrachte und insofern von
einer allgemeinen intellektuellen Hochbegabung nicht die Rede sein konnte. Durch
die Darstellung der Testergebnisse geriet der Student in eine tiefe Krise. Insbesondere
konnte er sich seine Probleme, die er bislang auf die Hochbegabung zuriickgefiihrt
hatte, nicht mehr plausibel erkldren. Zudem schétzte er seine Leistungsfahigkeit nun
iibertrieben negativ ein und duBlerte grundsitzliche Zweifel, ob er iiberhaupt in der
Lage sei, einen Studienabschluss zu erreichen.

Fiir hochbegabte Jugendliche stellt sich auf ithrem weiteren Lebensweg immer wie-
der die Aufgabe, ihre realen Leistungen mit dem eigenen Selbstbild als Hochbegabter
in Einklang zu bringen. Dieser Aspekt gewinnt eine besondere Bedeutung bei Ju-

gendlichen, die in Sonderférdermafinahmen fiir Hochbegabte aufgenommen werden.
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1.4 Fordermoglichkeiten und -angebote

1.4.1 Begriindung und Rechtfertigung (schulischer) Begabtenforderung

Die Forderung von besonders begabten Kindern und Jugendlichen ist immer noch
und besonders in Deutschland eine Streitfrage sowohl in der politischen Diskussion
als auch im pédagogischen Alltag. Die Diskussion um Hochbegabung wird in
Deutschland seit Ende der 70er Jahre gefiihrt. Engagierte AuBerungen finden sich
seitdem insbesondere zum pro und contra der Notwendigkeit einer besonderen
Forderung besonders Begabter. Konkrete Auswirkungen dieser Diskussion zeigten
sich, als 1978 die erste Elterninitiative (Deutsche Gesellschaft fiir das hochbegabte
Kind) gegriindet wurde und schon zwei Jahre spéter das Bundesministerium fiir
Bildung und Wissenschaft einen Bericht zur Forderung besonders Begabter zusam-
menstellte. Von manchen heftig bekdmpft, wurden diese Initiativen von anderen
enthusiastisch begriifit (vgl. Feger & Prado, 1998, 5ff.).

Insbesondere die Forderung intellektuell Hochbegabter wurde und wird kritisch
gesehen, wogegen die Forderung musikalisch oder sportlich besonders Begabter
langst nicht auf solche Ablehnung stieB. In diesen Bereichen sind gezielte Forder-
maBnahmen seit langem selbstverstdndlich. Dies liegt vermutlich daran, dass solche
Begabungen fiir das Selbstwertgefiihl der nicht so Begabten weniger bedrohlich sind
— und das gilt auch fiir Psychologen und Piddagogen. ,,Es ist in der Regel weniger
peinlich, zuzugeben, dass man selbst unsportlich oder unmusikalisch ist*, schreiben
Holling & Kanning (1999, S. 68).

In Bezug auf die allgemeine Schulbildung und insbesondere auf intellektuel-
le/kognitive Leistungen stand in der Bundesrepublik lange Zeit die Beratung und
Forderung von Benachteiligten und Behinderten im Vordergrund. Befiirchtet wurde,
dass eine besondere Forderung von iiberdurchschnittlich Begabten zulasten der
Fordermoglichkeiten von Behinderten gehen wiirde. Vor dem Hintergrund gesell-
schaftlicher Reformbestrebungen, die allen Menschen gleichermallen Zugang zu
Bildung, beruflichem Erfolg und politischen Einfluss ermdglichen sollten, wurden
MaBnahmen, die im Sinne von Eliteférderung verstanden werden konnten, grundsitz-
lich abgelehnt. Gegner einer speziellen Hochbegabtenforderung argumentierten
aullerdem, dass das Gymnasium in Deutschland ausreichende Fordermoglichkeiten
fiir diese Kinder biete. Anders als in den USA mit einem Gesamtschulsystem brauche
es durch das gegliederte Schulsystem in Deutschland keine spezielle Forderung

besonders Begabter. Immer noch wird auch argumentiert, dass sich gerade besonders



Forderméglichkeiten und -angebote 69

begabte Schiilerinnen und Schiiler schon selbst zu helfen wiissten und sich eine
besondere Forderung also eriibrige. Dem gegeniiber verweisen Fiirsprecher einer
besonderen Forderung auf die spektakuldren Fille hochbegabter Schulversager, an
denen sich die gravierenden Folgen einer Nichtforderung zeige. Ausfiihrlich darge-
stellt wird die kontroverse Diskussion um Hochbegabtenférderung von Urban (1998)
(vgl. Feger, 1988; Feger & Prado, 1998).

Einigkeit besteht zwischen beiden Seiten darin, dass die Existenz unterschiedlicher
Begabungen als einer wesentlichen Grundlage fiir Schulerfolg weitgehend akzeptiert
wird. Die Position, dass Schulerfolg nur oder in erster Linie auf Erziehung und
Umwelteinfliisse zuriickzufiihren sei, wird in der allgemeinen Diskussion heute weit
weniger vertreten als noch vor zwanzig Jahren. Insbesondere in der Auseinanderset-
zung um Hochbegabung werden von den meisten Autoren angeborene Leistungsdis-
positionen als entscheidende Voraussetzung fiir hohe Leistungen angenommen (vgl.
Holling & Kanning, 1999, S. 20; eine Gegenposition formuliert Wegner, 1997).

Sowohl von Befiirwortern als auch von Gegnern besonderer Fordermdglichkeiten
fiir Begabte wird Chancengleichheit als Argument angefiihrt. Chancengleichheit kann
einerseits so verstanden werden, dass allen Schiilern dieselben Moglichkeiten gege-
ben werden, ihre Begabungen zu entwickeln. Ziel ist es, soziale, ethnische und
geschlechtsbezogene Differenzen fiir das Ergebnis, in diesem Fall fiir den Schuler-
folg, irrelevant werden zu lassen. Bis heute hingt Schulerfolg z.T. in groBem Ausmaf
von anderen als Begabungsfaktoren ab, z.B. vom Geschlecht oder vom sozialen
Status der Eltern. Chancengleichheit kann auf diese Weise dahingehend aufgefasst
werden, dass es Aufgabe der Schule sei, Defizite zu kompensieren, z.B. Benachteili-
gungen von Midchen in naturwissenschaftlichen Fiachern entgegenzuwirken oder
Kinder aus bildungsschwachen Elternhdusern besonders zu fordern. Die Gefahr
besteht dabei darin, dass im Sinne einer ,,Gleichheitsideologie* real existierende
Begabungsunterschiede unterschitzt oder sogar ausgeblendet werden.

Andererseits wird Chancengleichheit verstanden als Recht eines jeden Individuums,
die eigenen Moglichkeiten auszuschopfen und seinen Begabungen gemil3 gefordert
zu werden. Ausgehend von den individuellen Begabungen sollen alle Kinder im
gleichen Ausmal3 gefordert werden, also der Benachteiligte nicht mehr Forderung
erhalten als der Begabte, sondern beide die ihnen angemessene Unterstiitzung (vgl.
Feger, 1988). Ein solches Verstindnis von Chancengleichheit ist seit 1991 auch durch
den Beschluss der Kultusministerkonferenz festgeschrieben. Die Notwendigkeit einer
verstarkten Forderung von hochbegabten Kindern und Jugendlichen wird damit
ausdriicklich betont (vgl. Holling & Kanning, 1999, S. 69). Auf européischer Ebene
hat das Europaparlament im Jahre 1994 eine deutliche Empfehlung gegeben, die
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neben einem Bekenntnis zu individuellen Unterschieden Weiter- und Fortbildung von
Lehrern im Hinblick auf Begabtenforderung sowie flexible und differenzierte Curri-
cula und eine groBere Durchldssigkeit des Jahrgangssystems fordert. Zu Beginn des
21. Jahrhunderts wird in fast allen Landern Europas daran gearbeitet, Begabungsfor-

schung und Begabtenférderung konkret umzusetzen (vgl. Monks, 2001, 14f.).

1.4.2 Fordermoglichkeiten fiir hochbegabte Schiilerinnen und Schiiler

Seit zwanzig Jahren und verstirkt im letzten Jahrzehnt wurden in Deutschland ver-
schiedene Fordermoglichkeiten fiir Hochbegabte entwickelt und erprobt (vgl. Hany,
1995; Hany & Nickel, 1992; Heller, 1992; Holling, Vock & Preckel, 2001; Holling &
Kanning, 1999; Feger & Prado, 1998).

Von Seiten der Kultusministerien, Schulbehdrden und Senatsverwaltungen besteht
ein erhebliches Interesse an hochbegabten Schiilerinnen und Schiilern, wobei sich
dieses Interesse in recht unterschiedlichem FEinsatz und Engagement zeigt. In den
Ostlichen Bundesldndern kann dieses Interesse auf eine langjdhrige Tradition der
Begabtenforderung zuriickgefiihrt werden. In den westlichen Bundeslédndern ist seit
den achtziger Jahren wachsendes Interesse zu konstatieren. Die rechtlichen Bedin-
gungen fiir MaBnahmen zur Forderung Hochbegabter sind in den Bundeslédndern sehr
unterschiedlich gefasst. Eine aktuelle Bestandsaufnahme aller MalBlnahmen zur
schulischen Begabtenforderung haben Holling et al. (2001) im Auftrag der Bund-
Lander-Kommission fiir Bildungsplanung und Forschungsforderung (BLK) durchge-
fiihrt. In allen Bundesldndern werden mittlerweile Programme zur besonderen Forde-
rung Hochbegabter entwickelt und z.T. durchgefiihrt (vgl. auch Fels, 1999, S. 268f.).

In der Aus- und Fortbildung von Lehrern und Erzieherinnen spielte das Thema
Hochbegabung bislang kaum eine Rolle. In den letzten Jahren stieg das Interesse
daran aber deutlich an.

Ob eine besondere Forderung hochbegabter Kinder schon im Kindergarten und in
der Grundschule sinnvoll ist, ist umstritten. Weinert ist der Ansicht, dass Hochbega-
bung im Vorschulalter nicht zuverldssig zu diagnostizieren ist (1992, S. 199; vgl. die
nicht ganz eindeutigen Ergebnisse von Henze, Dickhduser, Koch, Schone, Sandfuchs
& Zumhasch, 1998, S. 24f., 42f.; 1999). Stattdessen sollte in diesem Alter von Ent-
wicklungsvorspriingen gesprochen werden. Die hdufigste MaBinahme zur Forderung
solcher Kinder ist die vorzeitige Einschulung und das Uberspringen von Klassen.
Vereinzelt gibt es auBerdem Einrichtungen mit speziellen Programmen zur Forderung
von Kindern mit besonderen Begabungen.

In den letzten Jahren sind in Deutschland mehrere Schulen fiir Hochbegabte ge-

griindet worden. Ansonsten stehen in Modellprojekten an 6ffentlichen Gymnasien in
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den Sekundarstufen I und II MaBnahmen zum Enrichment und zur inneren
Differenzierung im Vordergrund. Alternativ werden zunehmend MafBnahmen zur
Akzeleration durchgefiihrt, z.B. das ,,Abitur nach zwolf Jahren®. Dies kann allerdings
nur als Maflnahme der Begabtenforderung dargestellt werden, so lange es nicht zum
Regelfall wird.

Zusitzliche Angebote fiir Hochbegabte in Form von Arbeitsgemeinschaften, Son-
derkursen oder Ferienakademien werden vor allem von privaten Initiativen, in Einzel-
féllen aber auch im Bereich des 6ffentlichen Schulwesens angeboten.

Spezialisierte Beratungsstellen zu Fragen der Hochbegabung gibt es inzwischen in
mehreren Bundesldndern. Ansonsten findet Beratung zum Thema auch in Erzie-
hungsberatungsstellen sowie bei schulpsychologischen Diensten statt, wobei hier

allerdings zum Teil erhebliche fachliche Mingel zu beklagen sind.

1.4.3 Das Forderprogramm der Jugenddorf-Christophorusschule

Einen besonderen Platz unter den Fordermafinahmen fiir Hochbegabte nahm von
Beginn an die Jugenddorf-Christophorusschule in Braunschweig ein. Die Schule
gehort dem Christlichen Jugenddorfwerk Deutschland an, einem groBen iiberkonfes-
sionellen Triger von Bildung und Ausbildung. Sie wurde 1977 als Gymnasium
gegriindet und wird als Ganztagsschule mit angegliedertem Internat gefiihrt. 1981
wurde ein Sonderforderzweig fiir hochbegabte Jugendliche in der Sekundarstufe II
eingerichtet. Das Forderprogramm wurde 1987 um ein Programm in der Sekundarstu-
fe I, ab der Jahrgangsstufe 9 erweitert. Seit Einrichtung des Sonderforderzweiges im
Jahr 1981 wurden etwa 400 Schiilerinnen und Schiiler aufgenommen. Wie im Metho-
denteil geschildert, ist eine genaue Angabe der Anzahl der geforderten Schiilerinnen
und Schiiler auf Grund von Wechseln und Abbriichen nicht mdglich. Nicht alle in den
Sonderforderzweig aufgenommenen Schiiler schlieBen diesen mit dem Abitur ab.
Insbesondere verldsst ein Teil der in der Sekundarstufe I aufgenommenen Schiiler die
Schule nach der Jahrgangsstufe 10 oder 11. Dies hingt zum Teil damit zusammen,
dass gravierende Leistungs- und Motivationsprobleme, die ein wichtiger Grund fiir
das Interesse der Schiiler und ihrer Eltern am Sonderférderzweig waren, liberwunden
werden konnten und die Schiiler sich fiir eine ,,normale® Schullaufbahn an ihrem
Wohnort entscheiden. In anderen Féllen musste entschieden werden, dass eine weite-
re Forderung aus Sicht der Schule nicht sinnvoll oder moglich war. Mit der in den
letzten Jahren wachsenden Anzahl von Bewerbungen von Schiilern mit massiven
Schulproblemen haben derartige Einzelfdlle zugenommen.

Zur Zeit besuchen ungefédhr 140 Schiilerinnen und Schiiler den Sonderforderzweig.

Etwa 20 Schiilerinnen und Schiiler legen jahrlich am Ende der Jahrgangsstufe 13 das
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Abitur nach den Richtlinien des Landes Niedersachsen ab.

Aufgenommen werden am Sonderforderzweig interessierte Jugendliche, die (in der
Regel) im folgenden Schuljahr die 9. bzw. 11. Jahrgangsstufe besuchen werden und
eine so genannte Kontaktwoche an der Jugenddorf-Christophorusschule erfolgreich
durchlaufen haben. In diesen Kontaktwochen leben die Jugendlichen im Internat und
werden von zwei Sozialpddagogen betreut. In einem speziellen Unterricht werden Art
und Schnelligkeit der Informationsaufnahme und Wissensverarbeitung beobachtet.
Eine Vielzahl von Testverfahren geben Aufschluss iiber Intelligenz-, Leistungs-,
Motivations- und auch Personlichkeitsaspekte des Jugendlichen. Am Ende der Kon-
taktwoche werden in einer Konferenz alle gewonnenen Informationen zusammenge-
tragen. Fiir jeden einzelnen Jugendlichen wird dann eine Empfehlung ausgesprochen,
ob und in welcher Form eine spezielle Forderung fiir den Jugendlichen sinnvoll ist.

Ziel der Jugenddorf-Christophorusschule ist die Entwicklung der Gesamtperson-
lichkeit eines jungen Menschen. Auch im Sonderforderzweig sollen deshalb nicht nur
gute Lern- und Leistungsstandards vermittelt werden, sondern es soll dem Jugendli-
chen geholfen werden, seine Personlichkeit zu entwickeln und zu festigen. Es geht
also nicht darum, moglichst schnell den Schulstoff zu vermitteln, sondern es soll ein
Lernumfeld geschaffen werden, das den Jugendlichen eine umfassende Wissens- und
Personlichkeitsbildung ermdglicht. Dabei wird die hohe intellektuelle Leistungsfa-
higkeit des Jugendlichen als seine herausragende Stéirke verstanden und als Ressour-

ce genutzt.

Das Forderprogramm fiir Hochbegabte in der Sekundarstufe [

Grundlage des Forderprogramms in der 9. und 10 Klasse ist ein facheriibergreifen-
der Unterricht in sogenannten Lernfeldern. Der Unterricht findet also nicht mehr in
einzelnen Fachern statt, sondern diese werden gebiindelt, so dass ein mehr themen-
und problemorientierter Unterricht moglich wird. Auf diese Weise wird es moglich,
ein hohes Mal3 an Komplexitit zu erreichen. Eine zweite Besonderheit des Forder-
programms in der 9. und 10. Klasse ist die Arbeit in sogenannten Projekten. Jeden
Donnerstag und Freitag haben die Klassen Projektunterricht, wobei jedem Lernfeld
eine bestimmte Anzahl an Projekttagen zugeordnet ist. Dariiber hinaus gibt es auch
eine begrenzte Anzahl auBlerschulischer Projekte, die zum Teil von der Klasse ge-
wiéhlt, zum Teil aber auch von der Schule gesetzt werden.

Vorgeschrieben ist fiir die Klasse 9 und 10 ein Theaterprojekt. Die Klasse ist aufge-
fordert, bis zum Ende der Klasse 10 mindestens ein Theaterstiick auf die Biithne zu
bringen. Dieses Projekt ist wichtig flir das soziale Miteinander in den Klassen und

erhélt nahezu therapeutische Funktionen. Es bietet die Moglichkeit, {iber soziale
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Interaktionen nachzudenken und auch das eigene Verhalten immer wieder zu reflek-
tieren.

Verpflichtend ist auBerdem der Unterricht in der dritten Fremdsprache, die im Son-
derforderzweig Japanisch ist. Da hochbegabte Schiiler oft lange Zeit ohne Anstren-
gung in der Schule erfolgreich sind, haben sie nicht gelernt, zu lernen und sich
anzustrengen. Sie haben deshalb auch keine Lerntechniken und -strategien entwi-
ckelt. Oft fiihrt dieses Defizit zu Misserfolgen zundchst in der ersten und zweiten
Fremdsprache, spdter auch in allen anderen Féchern. Die Schiiler erhalten deshalb mit
der dritten Fremdsprache noch einmal die Chance, solche Strategien auszubilden.
Japanisch gilt dabei als nicht so schwere Sprache, die aber Disziplin und konsequen-
tes Arbeiten erfordert. AuBBerdem ist sie exotisch genug, um den Schiilern geniigend

Lernanreize zu geben.

Das Forderprogramm fiir Hochbegabte in der Sekundarstufe I1

Die Weiterfiihrung des Unterrichts in Lernfeldern ist in der Sekundarstufe II aus
schulrechtlichen Griinden nicht moglich. Fiir die staatliche Anerkennung des Abiturs
ist eine Gliederung in einzelne Fiacher mit bestimmten Stundenzahlen vorgeschrieben.
Aus diesem Grund werden in der Sekundarstufe II die Schuljahre in eine Basisphase
und eine Vertiefungsphase gegliedert. Der Unterrichtsstoff der beiden Schulhalbjahre
wird in der Basisphase bearbeitet, also in etwa 2/3 der vorgesehenen Zeit. Der Unter-
richt muss also schneller durchgefiihrt werden, was eine Verdnderung des Niveaus
und der Struktur des Unterrichts bedingt.

In der Vertiefungsphase soll dhnlich wie in der Sekundarstufe I wieder themenzent-
riert gearbeitet werden. Die Schiilerinnen und Schiiler wéihlen etwa sechs Vertie-
fungsthemen.

Der Sonderforderzweig muss wegen der unterschiedlichen rechtlichen Bedingungen
des niedersdchsischen Schulgesetzes mit unterschiedlichen Modellen in der Sekun-
darstufe I und II arbeiten. Den Modellen ist allerdings gemeinsam, dass zur Forde-
rung Hochbegabter Akzelerations- und Enrichmentmerkmale kombiniert werden
(ausfiihrliche Darstellungen in Hellert & Platzer, 1996, Hellert, 1995, Platzer, 1998,
Platzer 2000Db).

Aufgabe des Sonderforderzweiges ist es zum einen, den hochbegabten Jugendlichen
ein grofles und vielfiltiges Angebot bereitzustellen, das ihrer hohen kognitiven
Leistungsfahigkeit und ihren vielseitigen Interessen gerecht wird. Dieses Angebot
wahrnehmen konnen allerdings nur Jugendliche, die in der Lage sind, ihre Begabung
in Leistung umzusetzen. Zum anderen ist es deshalb Aufgabe des Sonderforderzwei-

ges, Jugendliche bei der Bewiltigung von Problemen zu unterstiitzen, die im Zusam-
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menhang mit ihrer Hochbegabung stehen, insbesondere ihnen zu helfen, ihre Bega-
bung (wieder) in Leistung zeigen zu konnen.

In den letzten Jahren wurden Schulen und Sonderforderzweige fiir Hochbegabte
auch an anderen Standorten in der Bundesrepublik Deutschland initiiert und einge-
richtet, sowohl innerhalb des CJD als auch von anderen privaten sowie offentlichen
Tragern. Dabei wurde in vielen Fillen auf den Erfahrungen der Jugenddorf-

Christophorus-Schule Braunschweig aufgebaut.
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2 Studierverhalten

»dtudierverhalten® ist ein unscharfer Begriff. Zu finden sind verschiedene Definiti-
onen und unterschiedliche Bezeichnungen wie Studierfahigkeit, Studienverhalten,
Studienerfolg oder Studienzufriedenheit, die zum Teil synonym, zum Teil auch
voneinander abgehoben verwendet werden. In der vorliegenden Arbeit wird aus
Griinden der Ubersichtlichkeit der Begriff ,,Studierverhalten® als Oberbegriff ver-
wendet. In diesem Kapitel wird zunichst ein Uberblick iiber Grundbegriffe und
Variablen des Studierverhaltens gegeben. Der zweite Abschnitt beschéftigt sich mit
dlteren und neueren Untersuchungen zur Vorhersage von Studienerfolg. Der dritte
Abschnitt thematisiert unter dem Schlagwort ,,Hochschule im Wandel* aktuelle
Verdnderungen der Lebens- und Arbeitsbedingungen Studierender. Die folgenden
beiden Abschnitte stellen dann Ergebnisse zu objektiven Variablen des Studienver-

laufs sowie zu Studienzufriedenheit zusammenfassend dar.

2.1 Grundbegriffe und Variablen des Studierverhaltens

Studenten und ihr Studierverhalten werden in sozialwissenschaftlichen Betrachtun-

gen mit zwei unterschiedlichen Perspektiven untersucht:

2.1.1 Studierverhalten als Bereich der Studentenforschung

Untersuchungen des Studierverhaltens sind ein Teilbereich der Studentenforschung,
in der es um Beschreibungen der Orientierungen von Studierenden geht. Zu festge-
setzten Zeitpunkten werden Zustandsbeschreibungen der Studentenschaft erarbeitet,
wie z.B. ,,Rekrutierung, soziale Lage, Studienkarrieren, Berufsverbleib, Beziehungen,
Lebensweisen, Studienstrategien, Einstellungen, Orientierungen, Hochschulwahr-
nehmungen* (Huber, 1991, S. 419). Als eine Art Momentaufnahme werden ,,Zustén-
de der Gewordenheit” (Huber & Vogel, 1984, S. 108) von Studierenden beschrieben
und analysiert.

In der Studentenforschung sind Methoden der sozialwissenschaftlichen Empirie
vorherrschend, insbesondere quantitativ ausgewertete Befragungen von mehr oder
minder groflen Stichproben. Studentenforschung wird hiufig und in groBem Umfang
betrieben, um aktuelle Probleme und Schwierigkeiten in der Hochschule zu beschrei-

ben. Ziel ist es, in einem tiberschaubaren Zeitrahmen quantitative Daten zu gewinnen.
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Die meisten bislang vorgelegten empirischen Untersuchungen zum Studierverhalten

sind diesem Bereich zuzuordnen.

2.1.2 Studierverhalten als Teil der Hochschulsozialisationsforschung

Studierverhalten wird auch im Rahmen der Hochschulsozialisation untersucht.
Diese soll im Unterschied zur Studentenforschung den ,,Prozess theoretisch rekon-
struieren, in dem die von den Studierenden aus bisheriger Sozialisation mitgebrachten
Dispositionen ... unter den Bedingungen eines Hochschulstudiums ... und in Ausei-
nandersetzung mit diesen verstdrkt oder verdndert werden, also den Zusammenhang
von Voraussetzungen, Verlauf und Ergebnissen dieser Phase der Personlichkeitsent-
wicklung zu erkldren versuchen* (Huber, 1991, 419). Die Ergebnisse der Studenten-
forschung bilden insofern den Ausgangspunkt flir die Hochschulsozialisationsfor-
schung. Methodisch herrschen qualitativ ausgewertete Untersuchungen an sehr
kleinen Gruppen oder nur an Einzelfdllen vor (Intensivinterviews, Gruppendiskussio-
nen und -beobachtungen, biografische Fallstudien). Ziel ist es, zu kldren, welchen
Beitrag die Hochschulausbildung und -erfahrung im Prozess der Personlichkeitsent-
wicklung liefert. Untersuchungen aus dieser Perspektive sind bislang selten, nicht
zuletzt, weil sowohl Langsschnittuntersuchungen als auch qualitative Forschungsme-

thoden in der Regel sehr aufwindig sind.

2.1.3 Studierfiihigkeit, Studienerfolg und Studienzufriedenheit

Die Darstellung eines systematischen Uberblicks iiber Untersuchungen des Studier-
verhaltens wird durch begriffliche Uniibersichtlichkeit auf mehreren Ebenen er-
schwert. Die in den letzten Jahrzehnten durchgefiihrten Untersuchungen
unterscheiden sich zum Teil erheblich in Bezug auf Zielrichtungen, Blickwinkel und
erhobene Variablen. So konnen die erzielten Leistungen oder die Zufriedenheit der
Studierenden betrachtet werden. Es konnen eher prozessuale Aspekte in den Blick
genommen werden oder Ergebnisse im Mittelpunkt der Untersuchung stehen. In allen
genannten Zusammenhéngen kénnen sowohl objektive als auch subjektive Angaben
erhoben werden.

Dies kann an einem zentralen Begriff der Studentenforschung, der Studierfdhigkeit,
verdeutlicht werden. Gemeint ist hiermit die Féahigkeit, als Student zu lernen und zu
arbeiten und ein Studium erfolgreich abzuschlieBen. Eine Untersuchung dieser
Fragen kann eher auf objektive Malle des Studienerfolgs ausgerichtet sein oder auf
die subjektiven Wahrnehmungen der Studierenden. Sie kann in erster Linie von den
erzielten Leistungen ausgehen oder fordernde und hemmende Bedingungen des

Studienverlaufs in den Vordergrund stellen. Je nach Schwerpunkt der Untersuchun-
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gen kann dies dazu fiihren, dass ein und dieselben Variablen in unterschiedlicher
Weise ausgewertet werden. Eine eindeutige Zuordnung von konkreten Fragestellun-
gen zu einzelnen Variablen ist daher oft nicht moglich.

Der erwidhnte Studienerfolg ist fiir viele Untersuchungen so zentral, dass Studiener-
folg auch als Oberbegriff fiir ein eigenstdndiges Forschungsgebiet angesehen werden
kann. Als objektives Kriterium fiir Studienerfolg gilt dabei zunichst die erzielte
Examensnote, obwohl diese nicht unerheblich von Zufallsfaktoren und systemati-
schen Verzerrungen beeinflusst wird. Erfolgreich studiert, wer einen akademischen
Abschluss im gewihlten Studienfach erlangt, erfolglos entsprechend derjenige, der
das Studium ganz abbricht, das Studienfach wechselt oder im Examen versagt. Eine
Moglichkeit, Studienerfolg zu messen, ist somit die Erhebung von Examensnoten
sowie der Quoten von Studienabbruch, -wechsel und Examensversagern. Je differen-
zierter sich allerdings Untersuchungen mit den Ursachen und Bedingungen dieser
Phinomene auseinander setzen, desto mehr Uberschneidungen gibt es mit anderen
Bereichen der Studentenforschung. So ldsst sich nach Gold (1999; Gold & Kloft,
1991) Studienerfolg sowohl quantitativ iiber formale Kriterien als auch qualitativ
iiber Merkmale des Studienverlaufs definieren. In neueren Untersuchungen stellt er
personenbezogene Bedingungen des Studienerfolgs und Aspekte der beruflichen
Sozialisation in den Vordergrund (vgl. Gold, 1999, S. 51f.). Insofern erscheint es
sinnvoller, Studienerfolg begrifflich als einen Teilaspekt des Studierverhaltens zu
betrachten.

Der Untersuchung des formalen Studienerfolgs gegeniiber stehen Themen wie Stu-
dienzufriedenheit oder Fragen des Selbstbildes und der Selbsteinschitzung der
Studierenden. Hier sind die subjektiven Bewertungen der Studiensituation und des
Studienverlaufs durch die Studierenden selbst ein wesentlicher Ausgangspunkt.
Studierende werden dazu befragt, ob die Inhalte und Methoden des Studiums ihren
Erwartungen, Zielen, Einstellungen und Neigungen entsprechen und ob und wie sie
das Studium als Bereicherung ihrer personlichen Entwicklung erleben. Untersucht
werden auch belastende Faktoren der Studienbedingungen und korperliche und
psychische Probleme.

Oft werden auch das Arbeitsverhalten und die Arbeitsprobleme von Studierenden
mit Studierverhalten bezeichnet (vgl. z.B. Holz-Ebeling, 1998). Diese Aspekte sind
nicht Gegenstand der vorliegenden Untersuchung und werden daher an dieser Stelle

nicht weiter ausgefiihrt.
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Studierverhalten ist also mehrschichtig und facettenreich und ldsst sich nicht auf die
Erfassung formaler Kriterien des Studienerfolgs reduzieren. Je nach Fragestellung
und Forschungsansatz wird in Untersuchungen daher ein breites Spektrum von
Variablen aus unterschiedlichen Bereichen erhoben. Dies sind zunédchst Daten zum
objektiven Studienverlauf wie Fiacherwahl, Studiendauer, Studienabbruch und Stu-
dienfachwechsel sowie Examens- bzw. Vorexamensnoten. Uber das eigentliche
Studium hinaus werden auch zusdtzliche Erfahrungen und Qualifikationen themati-
siert, wie z.B. Auslandserfahrungen, weitere Studiengénge, Promotion oder Habilita-
tion. Neben diesen objektiven Indikatoren konnen subjektive Einschitzungen durch
die Studierenden selbst Aufschluss iliber qualitative Aspekte des Studierverhaltens
geben. Entsprechende Befragungen Studierender sind daher ein wichtiges Element

vieler Untersuchungen.
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2.2 Vorhersage des Studienerfolgs

In den 50er Jahren hatten Untersuchungen zum Studierverhalten vornehmlich die
rein quantitative Bestimmung des Vorhersagewertes von Schulnoten, Testergebnissen
und anderen Pradiktoren des Studienerfolgs zum Ziel. Auch die im ersten Kapitel
bereits beschriebene klassische Langsschnittuntersuchung von Terman gehort zu
diesen Untersuchungen. Obwohl in den letzten Jahren immer wieder Stimmen laut
wurden, die die Aussagekraft des Abiturs als Voraussetzung filir Studierfédhigkeit und
Studienerfolg in Frage stellen (vgl. zu dieser Diskussion Meister, 1992), sind neuere
empirische Untersuchungen zu diesen Zusammenhédngen nur schwer zu finden. Daher
bezieht sich der folgende Abschnitt zum groBlen Teil auf Untersuchungen aus den
80er Jahren.

Fiir die Vorhersage des Studienerfolgs werden einerseits Schulnoten, andererseits

Testverfahren herangezogen.

2.2.1 Schulnoten

Schulnoten haben die Aufgabe, Leistungen in einem stark umgrenzten Anforde-
rungsbereich zu kennzeichnen, unabhingig davon, ob diesen Leistungen eher Bega-
bung oder aber nichtkognitive Personlichkeitsfaktoren wie z.B. Anstrengung
zugrunde liegen. Testtheoretisch wird von Schulnoten zunéchst inhaltliche Validitét,
nicht aber prognostische Validitit gefordert. Andererseits wird aber erwartet, dass
Schulnoten Leistungen in anderen und besonders in strukturell dhnlichen Bereichen
vorhersagen konnen. Lernleistungen lassen sich durch vorhergehende Noten gut
voraussagen: die Korrelationen erreichen r = .50. Intelligenztests schneiden ver-
gleichbar ab (Sieglen, 1998, S. 87).

Da sich Schul- und Studienleistungen in einer Vielzahl von Anforderungsaspekten
gleichen, ist der Versuch einer Vorhersage des Studienerfolgs auf Grund von Schul-
noten unmittelbar einleuchtend. Setzt man eine ausreichende Messqualitit voraus,
sollte sich eine mittlere prognostische Validitit ergeben. Von allen einzeln untersuch-
ten Pradiktoren erwies sich tatsidchlich die Schulleistung als der relativ valideste
(Trost, 1975; Trost & Bickel, 1979).

Trost & Bickel (1979) stellten 54 Untersuchungen zusammen, in denen Abitur-
durchschnittsnoten und Vorexamens- oder Examensdurchschnittsnoten in verschie-
denen Studienfichern verglichen wurden. Die Korrelationskoeffizienten lagen

zwischen r = 0,02 und r = 0,53, als Mittelwert errechneten die Autoren einen Koeffi-
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zienten von r = 0,35 (1979, S. 21f.). Die Autoren stellen fest, dass sich ein relativ
konsistenter Zusammenhang zwischen der Gesamtnote auf dem Abiturzeugnis und
den Examensnoten im Studium zeigt. Dennoch ist der Zusammenhang ihrer Auffas-
sung zufolge zu niedrig, als dass im Einzelfall eine sichere Prognose des Erfolgs im
Studium moglich wire.

Die vom Institut fiir Test und Begabungsforschung an Bewerbern um medizinische
Studienplétze ermittelten Werte liegen etwas hoher, bei einem Wert von r = 0,40
(Deidesheimer Kreis, 1997, Angaben nach Schuler, 1998, S. 370). Baron-Boldt,
Schuler & Funke (1988) fiihrten eine Metaanalyse durch, um verlésslichere Ergebnis-
se Uber die prognostische Validitidt von Abiturnoten zu erhalten. Sie trugen 44 Stu-
dien mit 75 Stichproben (N = 26867) zusammen und ermittelten in den Einzelstudien
einen Zusammenhang zwischen Abitur- und Examensnoten zwischen r = -0,14 und r
= 0,77 und einem mittleren Koeffizienten von r = 0,46 (Angaben nach Schuler, 1998,
S. 370f1.).

Insgesamt fasst Schuler (1998) den Forschungsstand wie folgt zusammen: Aus
Abiturnoten lassen sich Studienleistungen mit einer mittleren Validitdt von r = 0,46
vorhersagen. Dieser Zusammenhang findet sich nur mit geringen Variationen fiir alle
Studienfdcher. Damit erwiesen sich Schulleistungen konsistent als die besten einzel-
nen Pridiktoren des spdteren Studienerfolgs. Am besten sagt unter den einzelnen
Fachnoten die Mathematiknote den spéteren Studienerfolg voraus. Wesentlich valider
als einzelne Fachnoten ist die Abiturgesamt- oder Durchschnittsnote. Die Validitét
der Abiturnoten hat entgegen der Beflirchtungen zwischen der Mitte der 60- Jahre
und Mitte der 80- Jahre nicht abgenommen (ebd., S. 373).

In amerikanischen Studien erwiesen sich die Noten der Abschlussklasse der High
School als bester Einzelpradiktor fiir Erfolg auf dem College. Die Korrelationskoetfi-
zienten liegen noch deutlich iiber den in Deutschland gefundenen (vgl. Trost &
Bickel, 1979, S. 25).

Viele Autoren sehen deshalb Schulnoten als bessere Pradiktoren von Studienleis-
tungen an als Verfahren der psychologischen Diagnostik (vgl. Schuler, 1998, S. 373;
Trost, 1975, S. 26).

2.2.2 Testdiagnostik

Die Vorhersage des Studienerfolgs durch Testverfahren ist in Deutschland nicht
sehr verbreitet, da flichen- und jahrgangsdeckende Intelligenzuntersuchungen an
Abiturienten fehlen. In US-amerikanischen Untersuchungen zur Vorhersage von
Studienerfolg nehmen spezifische Tests den zweiten Platz nach Schulnoten ein (z.B.

der ,,Preliminary Scholastic Aptitude Test, PSAT). Dagegen wird allgemeinen
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Intelligenztests nur eine maéafBige Tauglichkeit zur Erfolgsprognose im Studium
nachgesagt. Trost & Bickel (1979) stellen einige Untersuchungen vor, in denen die
Korrelation des Gesamtwerts in einem Intelligenztest mit der Examensnote errechnet
wurde. Die Arbeiten ergeben inkonsistente Ergebnisse, so dass die Autoren allenfalls
einen niedrigen Zusammenhang zwischen Leistungen in einem Intelligenztest und im
Studium annehmen. Wiederum ergibt sich in den USA eine giinstigere Bilanz. Die
Validititskennwerte fiir Intelligenztests als Pradiktor fiir Erfolg an der Hochschule
fallen hoher aus (Trost & Bickel, 1979, S. 27).

Da demnach keines der einzelnen Merkmale eine sichere Prognose der kiinftigen
Studienleistung ermdglicht, wurde untersucht, ob und inwieweit sich die Vorhersage
verbessern lidsst, wenn mehrere Faktoren gleichzeitig herangezogen werden. Trost
(1975) berichtet iiber zahlreiche Studien aus den USA und einige wenige aus dem
deutschen Sprachraum. Zusammenfassend stellt er fest, dass die Vorhersage des
Studienerfolgs sinnvoller Weise auf mehrere Faktoren gestiitzt werden sollte. Hochs-
ten Voraussagewert hat eine Kombination von Schulnoten und Intelligenztestverfah-
ren, sofern die beiden Faktoren auch tatsdchlich Verschiedenes messen. Der von
Trost entwickelte ,,Test der akademischen Befdhigung (TAB)* ist eine Weiterent-
wicklung des amerikanischen PSAT mit einem hoheren Schwierigkeitsgrad und einer
groBBeren Anzahl an Subtests. Der Gesamtwert im TAB zeigt nur geringe Korrelatio-
nen mit der Abiturgesamtnote.

Trost & Bickel (1979) fassen zusammen: ,,Die Ergebnisse der Pilotstudie bestitigen
insgesamt die Erwartung, dass die kognitiven Prédiktoren Abiturnote und Testleis-
tung zur Vorhersage unmittelbar leistungsbezogener Kriterien des Studienerfolgs wie
der Examensnoten, der Priifungswiederholung und der Selbsteinschédtzung des Vo-
rankommens im Studium besser geeignet sind als zur Vorhersage der nur mittelbar
leistungsbezogenen Kriterien wie der subjektiven Zufriedenheit mit dem gewaihlten
Studium sowie einer Reihe von Charakteristika des Studienverlaufs. Andere Pradikto-
ren wie etwa biografische Daten oder Informationen {iber die Interessen- und Motiva-
tionsstruktur und iiber allgemeine Personlichkeitsmerkmale diirften zu einer Prognose
dieser Aspekte des Studienweges mehr beitragen (Trost & Bickel 1979, S. 160).

2.2.3 Mehrdimensionale Perspektiven

Neuere Untersuchungen bemiihen sich um eine differenziertere Erfassung der Vor-
aussetzungen fiir ein erfolgreiches Studium. In seiner umfangreichen Ubersicht iiber
Ergebnisse empirischer Untersuchungen gliedert Trost (1975) diese in drei Bereiche:
o intellektuelle Fihigkeiten

*  motivationale Faktoren
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e Personlichkeitseigenschaften und Merkmale des Sozialverhaltens

Intellektuelle Fdhigkeiten werden weiterhin als wichtigste Voraussetzungen fiir ein
erfolgreiches Studium angesehen. Trost (1975) nennt hier unter anderem Intelligenz,
Kreativitidt und Abstraktionsfahigkeit. Apenburg (1980) spricht allgemein von intel-
lektuellen Fahigkeiten. Heldmann (1984) nennt als eine der fiinf von ihm postulierten
Dimensionen der Studierfdhigkeit ,,Formen geistigen Tatigseins®, was er mit Begrif-
fen wie ,,Abstraktionsvermdgen, Auffassungsgabe, schopferische Fihigkeiten*
erlautert.

Als weiterer bestimmender Variablenkomplex werden motivationale Faktoren ge-
nannt. Trost fithrt unter anderem Fleil3, Durchhaltevermodgen, Konzentration, Interes-
se und Zielstrebigkeit auf. Apenburg nennt Leistungsmotivation, spezifische
Interessen sowie Arbeitsgewohnheiten und -techniken. Heldmann unterscheidet hier
drei Dimensionen: ,,Ausbildungsbereitschaft (z.B. Interesse, Lern- und Leistungsbe-
reitschaft)”, ,,Vorhandensein elementarer Voraussetzungen fiir wissenschaftliches
Arbeiten (z.B. Ausdrucksvermdgen, Arbeitsqualitit, Lerntechniken und Problemlo-
sungsstrategien)“ sowie ,,Interesse und Engagement®. Zum letzten Bereich rechnet er
auch ,,Kontaktfahigkeit®, was bei Trost in den dritten Bereich, Persénlichkeitseigen-
schaften und Merkmale des Sozialverhaltens, fillt. Hierzu gehdren seiner Ansicht
nach Verantwortungsbewusstsein, Bereitschaft zur Selbst- und Fremdkritik sowie
psychische Stabilitdt und Selbststindigkeit. Diese Eigenschaften sind bei Heldmann
(1984) in einer weiteren Dimension ,,Auspragungen der Personlichkeit®, wie Ichstir-
ke, Ausdauer und Belastbarkeit sowie Selbststindigkeit gefasst. Apenburg (1980)
nennt in Anlehnung an Trost ,,psychische Stabilitit®. Diese Kataloge von Studienvor-
aussetzungen werden von Viebahn (1990) kritisiert, da ,,Einstellungen* und ,,Wis-
sensstrukturen® unberiicksichtigt bleiben. Forderlich fiir den Studienerfolg ist seiner
Meinung nach einerseits die positive Einstellung zu der Art der Wissenschaft, wie sie
von der Universitdt betrieben wird. Andererseits muss der Studierende iiber die
Strukturen der Hochschule (Aufbau der Universitétsbibliothek, Leistungsanforderun-
gen etc.) informiert sein und die eigenen Verdnderungsmoglichkeiten kennen. Vie-
bahn fordert aulerdem eine breitere Erfassung der Studienziele und -motive, da mit
Leistungsmotivation und Interessen nur Aspekte erfasst wiirden.

Nichtintellektuelle Faktoren zeigen sich im Allgemeinen als weniger valide zur
Erfolgsprognose. Sie konnen allerdings wichtige Ergénzungen liefern und insbeson-
dere Merkmale des Studienverlaufs und der Studienzufriedenheit vorhersagen.
Besonders differenzierend scheinen diese Priadiktoren bei jenen Studierenden zu sein,
die eine hohe intellektuelle Begabung aufweisen (Trost & Bickel, 1979).

Eine Verbindung von kognitiven und motivationalen Faktoren stellen die bereits in
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Kapitel 1 diskutierten Ergebnisse der Expertiseforschung dar. Diese hebt die zentrale
Bedeutung bereichsspezifischen Vorwissens hervor, das sich fiir die Vorhersage von
Leistungen als aussagekréftiger erwiesen hat als Intelligenz im Sinne allgemeiner,

bereichsunspezifischer Problemlosekompetenz.

Nicht zu vernachldssigen ist trotz all dieser Differenzierungen, dass weder Noten
noch gute Studienleistungen automatisch zu beruflichem Erfolg fiihren. Sieglen stellt
dar, dass Noten nur einen geringen prognostischen Wert fiir berufliche Leistungen
oder Erfolge haben. Sogar Examensergebnisse korrelieren maximal mit r = .20 mit
beruflichem Erfolg. Interessanterweise schneiden Testergebnisse hier — im Gegensatz
zur Vorhersage von Studienerfolg — etwas besser ab mit Korrelationen zwischen r =
.20 und .30 (Sieglen, 1999, S. 95).

2.2.4 Geschlechtstypische Unterschiede
Entscheidend fiir Studienerfolg und weitere berufliche Laufbahn sind schlieflich

geschlechtsbezogene Faktoren. In den letzten Jahrzehnten haben die Méadchen die
Jungen in den Schulleistungen iiberfliigelt (sieche Kapitel 1.4). Auch die Zahl der
weiblichen Studienanfingerinnen stieg stetig, blieb allerdings bis Anfang der 90er
Jahre deutlich unter der Zahl der ménnlichen (vgl. Wieczerkowski & Prado, 1992, S.
41; Faulstich-Wieland, 1995, S. 112; Wissenschaftsrat, 1996, S. 58). Zeitungsberich-
ten zufolge liberfliigelten Frauen zum ersten Mal im Wintersemester 1995/96 Ménner
in der Zahl der Studienanfidngerinnen. Von Studienberechtigung iiber Studienauf-
nahme bis hin zu Studienabschluss und weiter zu Promotion und Habilitation nimmt
der Anteil von Frauen jedoch graduell und konstant ab (Hornung & Knoch, 1999, S.
195; Wissenschaftsrat, 1996, S. 65). Dieses Phianomen wird als ,,akademisches
Frauensterben® bezeichnet: ,,Je hoher die Qualifikations- bzw. Hierachiestufe, desto
seltener sind Frauen dort vertreten (Krais, 2000, S.11).

Dass sie in Bezug auf Fiacherwahl, Studienerfolg und Karriereaussichten vielfach
hinter Mannern zuriickbleiben, ldsst sich zum einen mit fortbestehenden Diskriminie-
rungen, zum anderen mit Faktoren der geschlechtstypischen Sozialisation erkldren.
Altere Untersuchungen fiihrten den durchschnittlich geringeren beruflichen und
Studienerfolg von Frauen einerseits auf mangelnde spezifische Begabungen zuriick
(so z.B. Engel in Bezug auf mathematische Féhigkeiten, 1990, S. 212; dagegen
allerdings Pollmer, 1991), andererseits unter Riickgriff auf das von Horner postulierte
Konzept ,,Furcht vor Erfolg® (Horner, 1968, nach Heckhausen, 1989) auf den Rollen-
konflikt zwischen traditionellen Werten hauslicher Téatigkeit und karriereorientierter
aullerhduslicher Berufstitigkeit (vgl. Groffmann & Schmidtke, 1977).
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Aktuell aufgegriffen wurde dies Konzept von Selling (2001), die Misserfolge und
Versagen von weiblichen Studierenden aus dem Blickwinkel psychotherapeutischer
Beratung analysiert. Sie formuliert dazu unter anderem die folgenden Thesen:
¢ Frauen stellen zu hohe und perfektionistische Anspriiche an sich selbst
e Frauen fillt es schwer, erbrachte Leistungen auf eigene Féhigkeiten und eigenes

Konnen zuriickzufiihren. Geschlechtstypische Attributionsmuster fithren dazu,
dass Médchen und Frauen selbst bei guten Leistungen oft kein Selbstvertrauen in
ihre intellektuelle Leistungsfahigkeit entwickeln (vgl. Horstkemper, 1987/1991).

e Frauen konnen sich, anders als viele Manner, nicht auf einen soliden emotionalen
Riickhalt in der Partnerschaft verlassen, wenn sie Karriereziele verwirklichen
wollen.

Moglicherweise ist es fiir die Untersuchung der Zusammenhinge von Erfolg und
Geschlecht notwendig, Wechselwirkungen zwischen spezifischen Begabungen und
geschlechtstypischen Mustern zu beriicksichtigen. Lubinski et al. (2001a) berichten
aus einer Gruppenvergleichsstudie deutliche Geschlechtsunterschiede in Karrierezie-
len und Bildungswahlen von minnlichen und weiblichen mathematisch Hochbegab-
ten, die bei Talentsuchen aufgefallen waren. Bei gleichen Begabungsprofilen
entschieden  sich  Maéanner  tendenziell — hdufiger fiir  mathematisch-
naturwissenschaftliche Angebote und Ausbildungsziele als Frauen. Andererseits
waren Geschlechtsunterschiede zwischen hochbegabten Studenten und Studentinnen
mathematisch-naturwissenschaftlicher Fachbereiche nur gering. Die gefundenen
Ergebnisse hidngen nach Ansicht der Autoren zum einen wesentlich mit den Bega-
bungsprofilen der Befragten zusammen, zum anderen mit ihren Interessen. Die von
thnen untersuchten Hochbegabten waren schon friith ihren individuellen Neigungen
nachgegangen und trafen damit Richtungsentscheidungen fiir spitere Bildungsverldu-
fe. Die unterschiedlichen Préiferenzen von Minnern und Frauen zeigen zwar ge-
schlechtstypische Muster. Dies sehen die Autoren aber eher als Ausdruck der von den
Befragten selbst getroffenen Entscheidungen an als eine Folge von Benachteiligung
oder mangelnder Forderung. (Lubinski et al., 2001a, S. 314). Geschlechtstypisch
unterschiedliche Verteilungen ergeben sich automatisch, wenn hochbegabte Jugendli-
che und junge Erwachsene selbst wihlen konnen, was sie entwickeln mdchten. Vor
diesem Hintergrund stellen die Autoren die Idealvorstellung in Frage, dass ein
gleichberechtigter Zugang zu Bildungschancen eine gleiche Verteilung von Mannern
und Frauen auf alle Disziplinen und beruflichen Bereiche zur Folge haben sollte.

Die feministische Schul- und Hochschulforschung hat jedoch aufgezeigt, dass ge-
ringere Leistungen und Erfolge von Madchen und Frauen entscheidend durch subtile

und offene Benachteiligungen verursacht werden (vgl. z.B. Krais, 2000; Bachmann,
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Berta, Eggli & Hornung, 1999; Faulstich-Wieland, 1995; Geenen, 1994; Schliiter,
1992). Trotz formaler Gleichstellung und Gleichberechtigung bestehen auch an
Hochschulen weiterhin geschlechtsspezifische Barrieren. Die Institution Hochschule
ist nach wie vor durch ménnliche Werte und Hegemonie charakterisiert. ,,Obwohl die
geschlechtsspezifische Chancengleichheit zum Bildungszugang von gesetzlicher
Seite seit geraumer Zeit gegeben ist, bestehen auf der Mikro- und Makroebene
unserer Bildungsinstitutionen fortwihrend subtile Mechanismen, die das weibliche
Geschlecht wihrend ihren Bildungslaufbahnen diskriminieren* (Bachmann et al.,
1999, S. 91).

Auch der von Krais (2000) herausgegebene Sammelband richtet den Blick auf ,,die
verborgenen Mechanismen ménnlicher Dominanz in der akademischen Welt“ und
damit auf die Zusammenhénge von ,,Wissenschaftskultur und Geschlechterordnung®.
In einem Beitrag dieses Bandes kommen Wenneras & Wold (2000) auf Grund einer
Untersuchung des schwedischen Gutachterwesens in der Biomedizin zu dem Ergeb-
nis: ,,Unsere Untersuchung deutet entschieden darauf hin, dass Gutachter wissen-
schaftliche Leistung nicht unabhédngig vom Geschlecht beurteilen kdnnen* (S. 108).

Differenzierte Erklarungen fiir den geringeren Anteil von Frauen in hdheren Positi-
onen in der Wissenschaft miissen von einem Zusammenwirken individueller und
institutioneller Faktoren ausgehen. Die individuellen Einstellungen vieler Frauen
erschweren es ihnen, die strukturellen Barrieren zu erkennen, die ithrem Erfolg im
Wege stehen. ,,(...) Tiichtigkeit allein niitzt nichts. ‘Wenn ich gut bin, werde ich
schon Erfolg haben’: Diese typisch weibliche Annahme ist ‘ein Trugschluss’, sagt
Astrid Biihren, Prisidentin des deutschen Arztinnenbundes® (zit. nach Nimtz-Kéoster,
2001).
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2.3 Hochschule im Wandel

Viele der im vorhergehenden Abschnitt geschilderten Ansitze verbindet — trotz aller
konzeptionellen Unterschiede —, dass Ursachen fiir Studienerfolg oder —misserfolg in
grolem Ausmal} in der Person des jeweiligen Studierenden bzw. in seinem Ausbil-
dungsweg gesucht werden. Vernachldssigt wurde dagegen der Aspekt lebenslanger
Entwicklung sowie die Einfliisse der Institution und Lebenswelt Hochschule. Hier
setzt die Hochschulsozialisationsforschung an (Huber, 1991, S. 419).

In den letzten Jahrzehnten haben sich die Institution Hochschule wie auch die Le-
bensbedingungen der Studierenden stark verdndert. Huber (1991) bestimmt vier
Elemente, die fiir diese Verdnderungen charakteristisch sind: Die andauernde Zu-
nahme der Zahl der Studierenden, die zunehmend ungiinstige Entwicklung im Be-
schiftigungssystem, Prozesse des gesellschaftlichen Wertewandels sowie

fortschreitende Individualisierungsprozesse auf allgemeingesellschaftlicher Ebene.

Zum Bildungsauftrag der Universitdt

Historisch war es nur eine kleine Gruppe besonders Befédhigter (oder Bevorzugter),
fiir die eine universitire Ausbildung in Frage kam. Funktion und Aufgabe der Uni-
versitdt war es, diese Gruppe zur wissenschaftlichen Tatigkeit zu befdhigen. Die
Beschriankung der Hochschule auf die Ausbildung einer kleinen Gruppe wissen-
schaftlichen Nachwuchses ist heute allerdings nicht mehr zeitgemal. Stattdessen hat
sie fiir einen groflen Anteil der Schulabginger eine berufsvorbereitende Funktion
erhalten, die auch im Hochschulrahmengesetz festgeschrieben ist. Dort wird als
Aufgabe der Hochschule bestimmt, dass sie ,,den Studenten auf ein berufliches
Tatigkeitsfeld vorbereiten und ihm dafiir die erforderlichen fachlichen Kenntnisse,
Féhigkeiten und Methoden (...) so vermitteln soll, dass er zu wissenschaftlicher oder
kiinstlerischer Arbeit (...) befdhigt wird“ (§ 7, HRG, zit. nach Minks & Nigmann,
1991, S. 115).

Die ,,Massenuniversitit™ beeintrichtigt jedoch die Studien- und Arbeitsbedingungen
an der Hochschule und prédgt entscheidend die Wahrnehmung und das Erleben der
Studierenden. Problematisch ist es, wenn bei steigenden Studentenzahlen die Infra-
struktur nicht ausgebaut wird und das wissenschaftliche Personal gar nicht oder nur
in geringem Ausmal aufgestockt wird. Die beeintrdchtigenden Folgen dieser Ent-
wicklungen wurden im vergangenen Jahrzehnt in der Offentlichkeit stark diskutiert
und vereinzelt auch empirisch belegt (Huber, 1991, S. 417; vgl. Hornung, 1999, S.

11). Huber vermutet, dass diese Verdnderungen zu einer geringeren Integration der
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Studierenden ins akademische System fiihren und somit die Sozialisationskraft der
Hochschule insgesamt geschmaélert wird. Diese Vermutung ist allerdings empirisch
nicht gesichert.

Ein GroBteil der Studierenden befiirchtet, mit dem Studium eine zwar hohe, aber
nicht fiir den Arbeitsmarkt geeignete Qualifikation zu erwerben und daher nach dem
Studium arbeitslos zu werden. Galt das bereits lange Zeit fiir Studierende von Fa-
chern aus dem Bereich der Geistes- und Sozialwissenschaften, sind davon heute in
steigendem Malle die Studierenden aller Fachbereiche betroffen. Diese Belastung
wird deutlich, wenn zunehmend mehr Studierende in Bezug auf Studienziel und
Studienplan unsicher werden, ihr Studienfach wechseln oder das Studium ganz
aufgeben und in mehr oder minder schwere psychische Krisen geraten.

Minks & Nigmann (1991) befragten im Rahmen ihrer Untersuchung von Absolven-
ten des Studienjahres 1988/89 diese unter anderem zu ihrer Sichtweise des Beitrags
der Hochschule zur Berufsfahigkeit. Die Absolventen universitidrer Studiengédnge
bemidngelten in noch groBerem AusmalBl als Fachhochschulabsolventen einen zu
geringen Praxisbezug des Studiums (53 % vs. 37 %). Gefordert wurde von beiden
Befragtengruppen in diesem Zusammenhang die Einlibung fachiibergreifenden
Denkens (53 % vs. 51 %), beklagt wurde vor allem das mangelnde Training persona-
ler Fahigkeiten wie Kommunikations-, Kooperations- und Organisationsfahigkeit (S.
116-123).

Minks & Nigmann (1991) machen abschlieBend Vorschldge, wie die Universitidten
den Studierenden mehr berufsbezogene Orientierungen vermitteln konnten. ,,So
konnte das Unbehagen eines groen Teils der Absolventen universitirer Studiengén-
ge iiber den geringen Praxisbezug des Studiums verringert werden, wenn Hochschul-
lehrer bei Firmen, Behdrden oder anderen gesellschaftlichen Einrichtungen
vorsprachen und sich um Praktikantenstellen bemiihten. Dies wére vor allem fiir die
Studiengattungen sinnvoll, deren Berufsbilder diffus oder zersplittert sind, wie zum

Beispiel in den Sozialwissenschaften oder in der Pddagogik* (S. 125).

Wertewandel und Individualisierung

Huber (1991) konstatiert eine zunechmende Polarisierung der Wertehaltungen in der
Gesellschaft allgemein und auch an der Hochschule. Postmaterialistische Werte eines
alternativen Lebens, Arbeitens und Politikmachens stehen traditionellen Werten mit
starker Leistungs- und Konkurrenzorientierung vornehmlich im Bereich der Natur-
wissenschaften und Technologie gegeniiber.

Im Zuge gesellschaftlicher Individualisierungsprozesse wird die Rolle des Studie-

renden oder Studenten zudem wie andere soziale Rollen auch zunehmend differen-
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ziert und individualisiert. Fiir einen groen Teil der Studierenden bildet das Studium
nicht den Lebensmittelpunkt. Immer mehr Studierende gehen einem Teilzeitstudium
nach, und auBleruniversitire Ereignisse haben sowohl fiir die Studierenden als auch
fiir die Hochschulen an Bedeutung gewonnen. Studierende befinden sich neben dem
Studium in einer Vielzahl anderer Beziige in der Familie, der Wohngemeinschaft
oder auch in der Berufstitigkeit. Diese Verdnderungen bewirken, dass nicht mehr von
einem einheitlichen Typus ,,Studierender” gesprochen werden kann. Studienmotive
und Studienverldufe sind sehr unterschiedlich und hdngen von einer Vielzahl indivi-
dueller und struktureller Faktoren innerhalb und auflerhalb der Hochschule ab.
Untersuchungen des Studierverhaltens konnen sich heute daher nicht mehr auf
einfache Modelle zur Vorhersage des Studienerfolgs beschrianken. Sie miissen statt-
dessen umfassend Variablen des Studienverlaufs erheben, wobei Briichen und indivi-
duellen Abweichungen besondere Bedeutung zukommen kann. Diese konnen nicht
unbedingt als Anzeichen fiir Probleme angesehen werden, sondern kdnnen auch
Ausdruck der aktiven Ausnutzung von moglichen Entwicklungschancen sein — was
gerade im Kontext der vorliegenden Untersuchung von besonderem Interesse ist.
Zudem wird deutlich, dass Untersuchungen den Bedingungen des Studierens und der
subjektiven Wahrnehmung der Studierenden selbst groBere Beachtung schenken

miissen.
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2.4 Empirische Ergebnisse zu Variablen des Studierverhaltens

Die Recherche von konkretem Datenmaterial zu verschiedenen Variablen des Stu-
dierverhaltens erwies sich als eine aufwéndige und komplizierte Angelegenheit. So
werden statistische Angaben zum Studienverlauf sowohl im vom Bundesbildungsmi-
nisterium herausgegebenen ,,Zahlenbarometer — Ein Bildungs- und forschungsstatisti-
scher Uberblick, in den Berichten des Wissenschaftsrates ,Eckdaten und
Kennzahlen zur Lage der Hochschulen® als auch in den Ver6ffentlichungen des
Hochschulinformationszentrums (HIS) in Hannover verdffentlicht. Dabei konnen die
verwendeten Definitionen z.B. von Fachergruppen oder von Kriterien wie Studienab-
bruch unterschiedlich sein. Zudem stellen die vorliegenden Verdffentlichungen
jeweils nur detaillierte Grunddaten zu einzelnen Variablen bereit ( z.B. Studiendauer,
aber nicht Studienabbruch), so dass es sich als notwendig herausstellte, fiir differen-
zierte Angaben die jeweils zustindigen Fachreferenten in den Einrichtungen zu
kontaktieren.

Untersuchungen zu Studienzufriedenheit und zu subjektiven Variablen des Studien-
verlaufs wiederum sind trotz der starken Offentlichen Diskussion des Themas eher
selten. Vorliegende Untersuchungen zur Studienzufriedenheit beschéftigen sich zum
groBBen Teil lediglich mit einzelnen Lehrveranstaltungen, Studienabschnitten oder
spezifischen Studiengidngen, vor allem im Rahmen der zunehmenden Bemiihungen
um Evaluation. Fiir die libergreifenden Fragestellungen der vorliegenden Untersu-
chung sind sie wenig ergiebig.

Die folgenden Abschnitte zu einzelnen Variablen des Studierverhaltens koénnen
daher kein zusammenhédngendes Bild entwerfen, sondern sind eine Zusammenstel-
lung von Facetten des Studierverhaltens, die mit zum Teil sehr unterschiedlichen

methodischen Herangehensweisen und theoretischen Perspektiven gewonnen wurden.

2.4.1 Ficherwahl

Der Wissenschaftsrat gibt fiir das Wintersemester 1991/92 die Zahlen von (deut-
schen) Studenten nach Féachergruppen und Abschlusspriifungen getrennt an (1996, S.
58). Die neueren Zahlen, die nicht in derselben Tabelle nach Fachergruppen und
Abschluss differenzieren, sind den Grund- und Strukturdaten 1999/2000 des Bun-
desministeriums fiir Bildung und Forschung (2000) entnommen (vgl. Tabelle 1). Auf
Grund unterschiedlicher Berechnungsgrundlagen sind die Zahlen der beiden Erhe-
bungen nicht exakt miteinander vergleichbar. Die Werte von 1991/1992 werden hier

aufgefiihrt, weil die Untersuchungsstichprobe im Wesentlichen é&ltere Jahrginge
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umfasst. Median der Untersuchungsstichprobe ist das Jahr 1991.

Wihrend sich in der Verteilung auf die unterschiedlichen Féchergruppen in diesem
Zeitraum keine groflen Verdnderungen zeigen (vgl. Tabelle 2), stieg der Frauenanteil
an bundesdeutschen Universitdten im Durchschnitt und auch in den meisten Féacher-
gruppen um mehr als 5 % und betrug 1997 damit mehr als die Hilfte der Studieren-
den. Lediglich die Ingenieurwissenschaften sind nach wie vor eine Doméne der
Mainner (vgl. Tabelle 3).

Tabelle 1: Studienanfinger an Universititen 1991 nach angestrebten Abschliissen

Diplom usw.” Lehramt Fachhochschule Gesamt
Féchergruppen N % N % N % N %
199787 63,1% 40763 129% 76125 24,1% 316675 100 %
davon Frauen 80750 40.4% 26892 66,0 % k.A. 107642° 44,7 %°

*  Quelle: Statistisches Bundesamt, Studentenindividualerhebung (Wissenschaftsrat, 1996).
Angegeben sind die Studenten im ersten und zweiten Fachsemester des Wintersemesters
1991/1992.

ohne Fachhochschulstudienginge

Tabelle 2: Studienanfinger an Universititen 1991 und 1996 nach Féachern

1991/1992° 1996"
Diplom usw.* Lehramt Gesamt Gesamt
Fichergruppen N % N % N % N %
Sprach- und 45691 229% 23295 57,1% 68986 28,7% 55141 29,7%
Kulturwissenschaft
Sport 1422 0,7 % 1981 4,9 % 3403 1,4 % 3266 1,8 %

Rechts-, Wirtschafts- 66119 33,1% 2648 6,5 % 68767 28,6 % 53960 29,0 %
und Sozialwiss.

Mathematik, 37435 18,7 % 9291 22.8% 46726 194% 31417 16,9 %
Naturwissenschaft

Human- und Zahn- 10679 5,3% 10679 4,4 % 11061 6,0 %
medizin

Veterinidrmedizin 1066 0,5 % 1066 0,4 % 1019 0,5 %
Agrar- Forst- und 3850 1,9 % 419 1,0 % 4269 1,8 % 3719 2,0 %
Ernéhrungswiss.

Ingenieurwiss. 26472 13,3 % 752 1,8% 27224 113 % 18165 9,8 %
Kunst, Kunstwiss. 7032 3,5% 2377 5,8 % 9409 3,9% 8040 4,3 %
x 199766 100% 40763 100 % 240529 100% 185788 100 %

*  Quelle: Statistisches Bundesamt, Studentenindividualerhebung (Wissenschaftsrat, 1996, S. 57).
Angegeben sind die Studenten im ersten und zweiten Fachsemester des Wintersemesters 1991/92
ohne Fachhochschulstudiengénge.

> Quelle: Grund- und Strukturdaten (BMBF, 2000). Angegeben sind die Studienanfinger des
Sommersemesters 1996 und des folgenden Wintersemesters ohne Fachhochschulstudiengénge.
Die errechnete Gesamtzahl ist etwas geringer als der in der Quelle und in Tabelle 1 angegebene
Wert. Moglicherweise wurden dort Studierende auB3erhalb der Facherordnung mitberticksichtigt,
die in der Tabelle ansonsten nicht angegeben wurden.

¢ Studierende mit Diplom, Magister und Staatsexamen (ohne Lehramt) als angestrebtem Abschluss.
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Tabelle 3: Frauenanteil an den Studienanfingern 1991 und 1996 nach Fichern

1991/1992° 1996°
Fichergruppen N %° N %°
Sprach- und Kulturwissenschaften 68986 64,5 % 55141 71,9 %
Sport 3403 44,3 % 3266 46,7 %
Rechts- Wirtschafts- und 68767 39,2 % 53960 45,5 %
Sozialwissenschaften
Mathematik, Naturwissenschaften 46726 36,5 % 31417 44,5 %
Human- und Zahnmedizin 10679 46,1 % 11061 52,6 %
Veterinirmedizin 1066 74,5 % 1019 77,9 %
Agrar- Forst- und 4269 50,5 % 3719 55,7 %
Ernihrungswissenschaften
Ingenieurwissenschaften 27224 15,3 % 18165 21,7 %
Kunst, Kunstwissenschaft 9409 59,6 % 8040 65,2 %
X 240529 44,7 % 185788 52,5 %

*  Quelle: Statistisches Bundesamt, Studentenindividualerhebung (Wissenschaftsrat, 1996, S. 58).
Angegeben sind die Studenten im ersten und zweiten Fachsemester des Wintersemesters 1991/92.

°  Quelle: Grund- und Strukturdaten (BMBF, 2000). Angegeben sind die Studienanfinger des
Sommersemesters 1996 und des folgenden Wintersemesters (vgl. Anmerkung ° zu Tabelle 2).

Angegeben ist der Frauenanteil in der jeweiligen Fachergruppe.

2.4.2 Studiendauer

Die Diskussion um die Studiendauer wird in Deutschland seit den sechziger Jahren
gefiihrt. Das arithmetische Mittel der Fachstudiendauer ist seit Mitte der achtziger
Jahre in allen Studienfachern und Priifungsarten angestiegen (vgl. Tabelle 4).

Entsprechend erhoht hat sich auch das Durchschnittsalter der Absolventen. Uber-
durchschnittliche Verldngerungen des Studiums wurden insbesondere bei den Lehr-
amtsstudiengingen verzeichnet (Wissenschaftsrat, 1997, S. 21). Nach der neuesten,
noch unver6ffentlichten Studie des Wissenschaftsrats gelingt es in 121 der 132
untersuchten Universitdtsstudiengdnge nicht einmal einem Drittel der Studierenden,
ihr Studium in der Regelstudienzeit zu absolvieren (Feldenkirchen & Mohr, 2001).

Vor diesem Hintergrund wurden Forderungen nach kiirzeren Studienzeiten laut, die
zuniichst mit den begrenzten Kapazititen und der Gefahr der Uberfiillung der Hoch-
schule begriindet wurden. Seit klar wurde, dass Langzeitstudierende nicht mehr
Lehrkapazititen binden als andere Studierende, sondern ihr Studium zeitlich mehr
strecken, werden die hoheren 6ffentlichen wie auch privaten Kosten, die durch lange
Studienzeiten entstehen, als Argument fiir kurze Studienzeiten verwendet (Schaeper
& Minks, 1997, S. 3). Lange Studienzeiten wurden als Indiz fiir geringen Studiener-
folg gewertet. Tatsdchlich zeigten Studierende mit langen Studienzeiten deutlich
schlechtere Examensleistungen (Trost & Bickel, 1979, S. 14). Allerdings sind die
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Korrelationen zu niedrig, als dass sie eine Vorhersage fiir den Einzelfall ermdglichen

wirden.

Tabelle 4: Durchschnittsalter und durchschnittliche Studiendauer

1989 1991 1992
Fichergruppe Alter*  Gesamt® Fach® Alter' Gesamt® Fach® Alter Gesamt® Fach®
Diplom- und entsprechende Priifungen
Sprach- u. 29,1 7,7 6,4 29,4 8,0 6,6 29,6 8,1 6,6
Kulturwiss.
Sport 28,3 7,3 6,4 28,1 7,2 6,3 28,2 7,2 6,4
Rechts-, Wirschafts- 27,6 6,4 5,9 27,9 6,6 6,0 27,9 6,6 5,9
u. Sozialwiss.
Mathematik, 27,5 7,0 6,5 27,7 7,1 6,7 27,7 7,1 6,7
Naturwissenschaft
Agrar-, Forst- u. 27,6 6,2 5,6 27,9 6,3 5,6 28,1 6,4 5,8
Ernihrungswiss.
Ingenieurwiss. 27,7 6,9 6,5 28,1 7,1 6,7 28,1 7,1 6,6
Kunst 28,1 7,0 6,0 28,4 7,3 6,2 28,8 7,6 6,5
Staatspriifungen ohne Lehramt
Rechts-, Wirschafts- 27,3 6,7 6,2 27,3 6,7 6,2 27,1 6,4 6,0
u. Sozialwiss.
Mathematik, 26,8 5,9 5,2 27,1 6,0 5,3 27,3 6,0 5,4
Naturwissenschaft
Humanmedizin 28,3 7,3 6,6 28,4 7,5 6,8 28,5 7,6 6,9
Zahnmedizin 28,5 6,8 5,8 28,5 7,1 6,0 28,6 7,0 6,1
Veterinarmedizin 27,2 6,2 5,6 27,4 6,5 5,8 27,6 6,4 5,7
Lehramtspriifungen
Grund- und 26,0 54 4,9 25,8 52 4,6 25,8 5,1 4,5
Hauptschulen
Realschule, SEK I 28,3 7,2 6,0 29,5 8,2 6,2 28,9 7,7 5,9
Gymnasien SEK 11 28,0 7,6 6,9 28,4 8,0 7,1 28,5 8,1 7,0

Quelle: Statistisches Bundesamt, Priifungen an Hochschulen, Ergebnisse der Studentenindividualerhe-

bung (Wissenschaftsrat, 1996, S. 62ff.).

a

b

C

Die Ursachen fiir lange Studienzeiten wurden zundchst bei den Studierenden selbst
gesucht. Insbesondere deren Bildungsstand und Motivation fiir ein Hochschulstudi-
um, also ihre ,,Studierfahigkeit”, wurden bezweifelt. Seit Mitte der achtziger Jahre
wird dagegen die Ursache fiir lange Studienzeiten eher in den Gegebenheiten der
Hochschule, insbesondere der Priifungs- und Studienorganisation gesehen. Mittler-

weile ist es allgemein akzeptiert, verschiedene Ursachen fiir lange Studienzeiten

anzunehmen.

Durchschnittsalter bei bestandener Priifung

Studiendauer in Jahren nach Fachsemestern

Studiendauer in Jahren von der Erstimmatrikulation bis zum Abschluss des Priifungsverfahrens
(incl. Urlaubs- und Auslandssemester)



Empirische Ergebnisse zu Variablen des Studierverhaltens 93

Seit Anfang der 90er Jahre geht die durchschnittliche Studiendauer wieder zuriick.
Das Zahlenbarometer des Bundesbildungsministeriums gibt fiir 1992 eine durch-
schnittliche Dauer von 7,1 Jahren Studienzeit an Universitidten und von 5,0 Jahren an
Fachhochschulen an. 1996 lag die durchschnittliche Dauer an Universititen nur noch
bei 6,4 Jahren, an Fachhochschulen bei 4,9 Jahren.

In zwei Studien des Hochschulinformationszentrums (HIS) wurde untersucht, in-
wieweit individuelle EinflussgroBBen wie Féhigkeiten, Einstellungen, soziale und
materielle Lage sowie institutionelle Merkmale (Charakteristika des Studiengangs,
der Hochschule und des Hochschulortes) die Studiendauer von Studierenden beein-
flussen. AuBerdem wurden Auswirkungen auf den Ubergang in den Beruf und die
berufliche Integration erfasst. Grundlage der Studie war die Befragung zweier bun-
desweit reprédsentativer Stichproben von Absolventen der Priifungsjahre 1988/89
(Minks & Nigmann, 1991) sowie 1992/93 (Schaeper & Minks, 1997).

Individuelle Faktoren, die studienzeitverlingernd wirken, sind in erster Linie Er-
werbstdtigkeit neben dem Studium, weiter eine geringe individuelle Leistungsfahig-
keit sowie Elternschaft. Erwerbstdtigkeit als Ursache fiir lingere Studiendauer wurde
insbesondere von Absolventen der Sprach- und Kulturwissenschaften sowie der
Ingenieurswissenschaften genannt (jeweils 38 %), in der Gruppe der Mediziner
dagegen auffallend wenig (13 %) (Minks & Nigmann, 1991, S. 72). Es wird ange-
nommen, dass sich eine Nebenerwerbstétigkeit mit dem Studium der Medizin besser
vereinbaren lésst.

Dagegen wirkte sich eine bereits vor Studienbeginn abgeschlossene Berufsausbil-
dung und damit ein hoheres Alter bei Studienbeginn studienzeitverkiirzend aus.
Sahen Studierende eine kurze Studiendauer als wichtiges Kriterium fiir eine spétere
Einstellung an, zeigte sich ebenfalls ein studienzeitverkiirzender Effekt. Entscheiden-
de Einflussfaktoren der Institution Hochschule waren die Regelstudienzeit und der
Strukturiertheitsgrad des Studiums. Auffillig war, dass die Studiendauer umso mehr
abnahm, je stirker das Studium reglementiert und verschult war. Dass die Studien-
dauer in starkem Ausmal} von strukturellen und institutionellen Faktoren der jeweili-
gen Hochschule abhédngt, wird durch die neueste Untersuchung des
Wissenschaftsrates bestétigt (vgl. Feldenkirchen & Mohr, 2001).

Die von Minks & Nigmann (1991) befragten Studierenden selbst sahen als Voraus-
setzung fur kiirzere Studienzeiten eine groBere finanzielle Unabhdngigkeit, so dass
das Studium nicht durch Nebentétigkeiten finanziert werden musste, oder aber die
Notwendigkeit, das Studium auf Grund finanzieller Engpdsse mdglichst schnell

abzuschlieBen. Weiter wurden giinstige Lernbedingungen und gute Integration in die
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Lerngruppe als Voraussetzung fiir kiirzere Studienzeiten genannt.

Eine interessante Wechselwirkung zeigte sich zwischen dem studierten Studiengang
und der sozialen Herkunft der Befragten: Die Absolventen von Fachhochschulen, die
hoherer sozialer Herkunft waren, erlangten ihren Abschluss etwas spiter als die
Studierenden aus niedrigeren sozialen Schichten, wihrend es in universitiren Stu-
diengdngen umgekehrt war. An der Universitdt wird umso schneller studiert, je hoher
die soziale Herkunft ist. Schaeper & Minks (1997) deuten dieses Ergebnis so: ,,Es ist
zu vermuten, dass die an Fachhochschulen anzutreffenden Studienbedingungen oder
Studien’kulturen‘ dem Habitus und den Studienvoraussetzungen von Studierenden
niedriger sozialer Herkunft besser angepasst sind als den Dispositionen, die Studie-
rende aus hohen Herkunftsgruppen mitbringen; dagegen diirfte das akademische,
bildungsbiirgerlich geprédgte universitire Milieu den Studierenden niedriger sozialer
Herkunft weniger vertraut sein und groBere Orientierungsprobleme bereiten als
Studierenden aus Akademikerfamilien” (S. 56). Beratungsangebote und ein enger
Kontakt zu den Lehrenden konnen helfen, die Studienzeiten zu verkiirzen. Dies galt
insbesondere wieder fiir die Studierenden aus niedrigeren sozialen Schichten sowie
fiir Frauen. Frauen studierten lidnger, wenn sie das Kommunikationsklima an der
Hochschule als schlecht empfanden und subjektiv eine mangelhafte soziale Unter-
stiitzung erfuhren. Insbesondere ein schlechter Kontakt zu den Lehrenden und wenige
Moglichkeiten, sich beraten zu lassen, fithrte bei ihnen zu einer Verlidngerung des
Studiums (ebd., S. 36).

2.4.3 Studienunterbrechungen und Studienfachwechsel

Angaben zu Studienunterbrechungen wurden in Untersuchungen des Hochschulin-
formationssystems gemacht. Von den Befragten des Studienjahrgangs 1988/89 hatten
10 % der Fachhochschulabsolventen und 22 % der Absolventen universitdrer Ausbil-
dungen ihr Studium zwischenzeitlich unterbrochen (Minks & Nigmann, 1991, S.
48f). Je nach Studiengattung und Abschlussart wurde in sehr unterschiedlichem
Ausmall von der Moglichkeit der Studienunterbrechung Gebrauch gemacht. Im
Fachhochschulbereich unterbrachen die Agrar-, Forst- und Erndhrungswissenschaft-
ler am héaufigsten das Studium, wihrend Informatiker und Elektroingenieure die
geringste Quote von Unterbrechungen aufwiesen. Im universitiren Bereich unterbra-
chen Pharmazeuten, Ingenieure sowie Grund-, Haupt- und Sonderschullehrer am

seltensten, Politik- und Sozialwissenschaftler am haufigsten das Studium (ebd.).

Angaben tiber den Anteil der Studierenden, die im Verlauf ihres Studiums das Stu-

dienfach wechseln, hingen wesentlich von der Definition des Begriffs ,,Fachwechsel*
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ab. Unterschieden wird zwischen einer mehr statistischen Betrachtungsweise, die von
Fachwechsel spricht, sobald sich die Signatur in der amtlichen Fachersystematik
verdndert, und einer inhaltlichen Definition, die erst dann von einem Fachwechsel
ausgeht, wenn die Inhalte des Studienfachs sich bedeutsam &@ndern. Trost (1987)
definiert Fachwechsel als Wechsel des Hauptfaches und gibt fiir den Studienjahrgang
1984/85 den Anteil von Studienfachwechslern mit 19 % an (1987, S. 16). Auch
Minks & Nigmann (1991) verwenden eine enge statistische Definition des Begriffs.
Sie ermitteln fiir den Absolventenjahrgang 1988/89 die hochsten Fachwechselquoten
im Bereich der Sprach- und Kulturwissenschaften, Gestaltung und Informatik (je
rund 20 %) sowie in den Wirtschaftswissenschaften mit 16 %. Die niedrigsten Quo-
ten finden sich bei den Elektroingenieuren mit 7 % (S. 18). Insgesamt spielt der
Fachwechsel in Fachhochschulgéngen eine deutlich geringere Rolle als in Studien-
gingen der Universitdt. 85 % der Fachhochschulabsolventen, aber nur 72 % der
Universitdtsabsolventen haben bis zum Abschluss weder das Studienfach noch den
angestrebten Abschluss noch die Hochschule gewechselt. Unter den Absolventen mit
Staatsexamen sind es sogar nur 66 %, die keinen Wechsel vollzogen haben. Die hohe
Zahl der Fachwechsler in diesem Bereich ist zu einem grof3en Teil auf Fachwechsel
von angehenden Medizinern zuriickzufiihren. 28 % von ihnen waren urspriinglich fiir
ein anderes Studienfach eingeschrieben und ,,warteten* auf die Zulassung in Medizin
(unter Umsténden kann dies auch zu ,,statistischen* Studienabbriichen fiihren, wenn
Universititen dies entsprechend erfassen; vgl. den vorhergehenden Abschnitt). Bei
den Lehramtsstudierenden waren dagegen Auslandsaufenthalte von Bedeutung,
insbesondere, wenn ein fremdsprachliches Fach gewéhlt wurde.

Trost & Bickel (1979) verstehen Fachwechsel als einen ,,Indikator fiir Misserfolg im
urspriinglich gewéhlten Fach (S. 9) und als geeignetes ,,Kriterium fiir Untersuchun-
gen zur Prognostizierbarkeit von Studienleistungen®. Neuere Untersuchungen erken-
nen dagegen, dass Fachwechsel im Allgemeinen kein Indiz fiir einen spéteren
Abbruch ist (Spiess, 1999). Studierende mit Wechsel schlieBen ihr Studium insge-
samt ebenso hdufig ab wie Studierende ohne Fachwechsel. Auch mehrfache Studien-
fachwechsel sagen nichts iiber Abschluss oder Abbruch des Studiums aus. Es ergeben
sich gleiche Chancen auf einen Studienabschluss, egal ob das Fach einmal oder
mehrmals gewechselt wurde. Auch der Zeitpunkt des Fachwechsels ist ohne Bedeu-
tung. Ob ein Abschluss gemacht wird oder nicht, ist also nicht davon abhéngig, ob
der Eintritt in das Fach friih oder spdt im Verlauf des Studiums stattfindet (ebd.,
S.191).

Spiess stellt allerdings auch fest, dass die vorgenommenen Fachwechsel in erfolg-

versprechende und weniger erfolgversprechende unterschieden werden miissen. Das
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wichtigste Differenzierungskriterium stellt die Wechselrichtung dar. Dabei ist weni-
ger das Fach, das urspriinglich studiert wurde wichtig, sondern das Fach, zu dem
gewechselt wird. Studierende, die das Fach wechseln, haben bessere Chancen, ihr
Studium abzuschlieBen, wenn sie sich fiir ein medizinisches oder mathematisch-
naturwissenschaftliches Fach entscheiden, als wenn sie in ein sozial- oder geisteswis-
senschaftliches Fach wechseln.

Spiess fasst zusammen, dass ihre Schweizer Ergebnisse in Einklang mit der bisheri-
gen Befundlage stehen und in dhnlicher Weise auch in der Bundesrepublik gefunden

wurden.

2.4.4 Studienabbruch

Angaben iiber Studienabbruchquoten schwanken in der Literatur erheblich. Schro-
der-Gronostay & Daniel (1999) geben an, dass die bundesdeutschen Studienabbruch-
quoten zwischen 20 bis 50 % schwanken, weil sehr unterschiedliche Sachverhalte
beschrieben werden (S. 221). Die genannten Quoten unterscheiden sich hinsichtlich
der BezugsgroBe (Bund, Liander, einzelne Hochschule, einzelne Fachbereiche),
hinsichtlich der Berechnungsverfahren (Schéitzung, Hochrechnung, Auszihlung) und
thren Bezugsgruppen (Studienanfdngerkohorten, Exmatrikulationskohorten, Zahl der
Immatrikulierten im Zeitverlauf). Dies erklért die groBen Unterschiede in den Anga-
ben.

Die einzelnen Untersuchungen zusammenfassend schétzt Schroder-Gronostay die
bundesweite Abbruchquote auf 25- 30 % (ebd., S. 222). Diese Quote wird auch im
Bericht des Wissenschaftsrates (1996) genannt, wobei diese seit Jahren unverdndert
sei: ,,Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die 1992 ermittelten Quoten
weiterhin zutreffen und in der GroBenordnung auch fiir die neuen Lander Giiltigkeit
haben. Die Studienabbruchquote fiir Universititen liegt nach wie vor etwa bei 25-
30 %, das bedeutet, dass etwa 60 0000 Studenten jdhrlich die Universitéiten (alte und
neue Lander) ohne Abschluss verlassen.” (1996, S. 28). Trost (1987) berichtet von
seiner reprasentativen Untersuchung des Studienjahrgangs 1984/85 Abbruchquoten
von nur 8 % (S. 16).

Z&hlt man allerdings die Studierenden, die das Fach oder die Hochschule wechseln
(Schwundquoten) hinzu, ergeben sich Studienabbruchquoten von 60 bis 80 % (Schro-
der-Gronostay & Daniel, 1999, S. VII).

Auch im internationalen Vergleich (Horner, 1999) wird deutlich, dass Studienab-
bruchquoten eine grofle Bandbreite zeigen. Am niedrigsten liegen die Quoten in

Japan (10 %) und Belgien (14 %), am hochsten sind die Abbruchquoten in Spanien
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(49 %) und Italien (71 %). Deutschland liegt nach Angaben von Hoérner mit einer
Quote von 28 % im Mittelfeld (Horner, 1999, S. 10).

Die Griinde fiir einen Abbruch des Studiums sind vielfaltig und mit monokausalen
Erkldrungen nicht zu beschreiben. Nicht unbedingt spiegelt sich im Abbruch des
Studiums die Unfdhigkeit des Studierenden wider. ,,Fiir drei Viertel der Exmatriku-
lierten war eine zunehmende Distanz zum Studium und dessen Inhalten ausschlagge-
bend. Bei einem Viertel der Studienabbrecher sind arbeitsmarktbezogene Griinde
sowie die Arbeitsmarktchancen nach Beendigung des Studiums ein wichtiger Beweg-
grund. Bei Studienabbrecherinnen waren héufig familidre Griinde malBgebend.*
(Wissenschaftsrat, 1996, S. 28, vgl. auch Lewin, 1999, S. 19ff). Allgemein wird
davon ausgegangen, dass Frauen hiufiger das Studium abbrechen als Manner und
auch andere Griinde fiir ithren Abbruch angeben. Diese Unterschiede haben sich
allerdings in den Jahrzehnten angeglichen (Wissenschaftsrat, 1996, S. 28).

Vereinzelt wurden auch psychologische Variablen und ihr Zusammenhang mit dem
Studienabbruch untersucht. Allerdings konnen wegen der Fiille von Variablen, mit
denen die Personlichkeit der Studierenden gemessen werden, kaum generalisierbare
Ergebnisse dargestellt werden. Gegen einen Studienabbruch sollen Faktoren wie
emotionale Stabilitdt, groles Selbstvertrauen und eine hohe Frustrationstoleranz
wirken. Studierende, die ihr Studium friith abbrechen, zeigen im Durchschnitt mehr
,Leistungsbereitschaft“ und mehr ,,Emotionalitit* als Studierende, die ihr Studium
spat abbrechen, scheinen allerdings auch weniger durchsetzungsfahig zu sein (Schro-
der-Gronostay & Daniel, 1999, S. 224). Hinsichtlich der intellektuellen Kenntnisse
und Fiahigkeiten ergeben sich widerspriichliche Ergebnisse. Wihrend in einigen
Untersuchungen keine Unterschiede zwischen Studienabbrechern und Nicht-
Abbrechern gefunden wurden, berichten andere Untersuchungen von Unterschieden
in der Intelligenz, Lernfahigkeit oder sprachlicher Kompetenz (ebd., S. 224).

Eindeutige Ergebnisse gibt es zu studienbezogenen Faktoren. Studierende, die das
Studium abbrechen, haben haufiger Schwierigkeiten mit der Organisation ihres
Studiums, weisen ein geringeres Arbeitsengagement auf und sind von den Studienin-
halten eher enttduscht. AuBerdem beteiligen sie sich seltener an Aktivititen aullerhalb
des Curriculums und besuchen weniger Beratungs- und Informationsangebote. Thre
Studienstrategien sind hdufiger ineffektiv als die von erfolgreichen Studierenden
(ebd., S. 226).

Ausfiihrlich macht Lewin (1999) in einer Untersuchung der Studienabbrecher im
Jahrgang 1993/94 deutlich, dass Studienabbruch kein Indiz fiir die allgemeine Stu-
dierunfihigkeit der Studierenden sei, da Uberforderung nur zu einem kleinen Pro-

zentsatz als Grund fiir den Abbruch des Studiums genannt wurde. Ebenso wenig ist



98 Studierverhalten

seiner Analyse zufolge Studienabbruch ein Beweis fiir das Versagen der Hochschule,
da drei Viertel der Abbriiche auf Ursachen basieren, die von der Hochschule gar nicht
oder nur sehr indirekt zu beeinflussen seien. Entscheidender seien familidre oder auch
finanzielle Griinde sowie die personliche Einschidtzung der aktuellen Arbeitsmarktla-
ge. Distanz zu den fachspezifischen Inhalten war mit 29 % der am haufigsten genann-
te Grund fiir den Studienabbruch. Diesen Studierenden wurde schon bald nach
Beginn des Studiums deutlich, dass ihr Interesse am gewdhlten Fach doch nicht so
gro3 war wie angenommen oder ihre Erwartungen an das Studium und das ,,studenti-
sche Leben* nicht erfiillt wurden. Dagegen bildete konkrete Kritik an den Studienbe-
dingungen die quantitativ kleinste Gruppe. Diese Kritik bezog sich vor allem auf die
Anonymitit an der Hochschule, die Organisation der Lehrveranstaltungen und die
,Uberfiillung* der Universitit. Sie wurde {iberwiegend von Studierenden geiuBert,
die sofort nach Erhalten der Hochschulreife ein Studium aufgenommen hatten und
Lewins Vermutung nach die Hochschule mit den Verhiltnissen an der Schule vergli-
chen. Ein Zehntel der Studienabbrecher nannte Uberforderung als entscheidenden
Grund. Betroffen waren davon mehr Ménner (13 %) als Frauen (7 %). Unter den
Studienabbrechern gehoren die Angehorigen dieser Gruppe zu den ,,Verlierern®, da
sie in der Regel ihr Studium erst relativ spét aufgeben und sich dann erst mithsam
wieder neue Ziele setzen und Berufsperspektiven entwerfen miissen (Lewin, 1999, S.
34, vgl. Gold, 1999, S. 57).

Ansonsten sind die Folgen eines Studienabbruchs unterschiedlich und nicht in je-
dem Fall als Misserfolg zu werten. Etwa drei Viertel der Abbrecher sind ein halbes
Jahr nach dem Abbruch des Studiums erwerbstitig. Zwei Drittel sind mit ihrer
Situation zufrieden (Lewin, 1999, S. 37, 57).

Zur Pravention von Studienabbruch existieren in Deutschland vielfdltige Empfeh-
lungen. Es werden Orientierungsangebote ebenso vorgeschlagen wie frithere und
regelmiBigere Leistungskontrollen, ohne dass die Wirksamkeit solcher MaBBnahmen

bislang tiberpriift worden wiére.
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2.4.5 Weitere akademische Abschliisse: Promotion und Habilitation

Im ,,Zahlenbarometer* des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung (1998a)
werden fiir 1992 insgesamt 21400 Doktorpriifungen angegeben. Eine Verdffentli-
chung des Wissenschaftsrats gibt dagegen fiir dasselbe Jahr eine Zahl von 18654
Doktorpriifungen an. Festgestellt wird, dass der Anteil der Studierenden, die die
Promotion ablegen, in den letzten Jahren stetig angestiegen ist. Der Anteil von Frauen
wird mit rund 38 % angegeben. Generell sei der Anteil von Frauen bei allen Prii-
fungsarten in den letzten Jahren deutlich gestiegen, insbesondere in den Lehramtsstu-
diengédngen, die 1992 zu 74,8 % von Frauen absolviert wurden. Der Bericht des
Wissenschaftsrats (1996) verzeichnet auch eine kontinuierliche Steigerung der Zahl
der Habilitationen von 1985 bis 1991. Fiir 1994 wird eine Zahl von 1444 Habilitatio-
nen angegeben. Am grofiten sei der Anteil der Habilitationen aus dem Bereich der
Humanmedizin. Der Anteil von Frauen an den Habilitationen sei von 7,1 % (1985)
auf 13,6 % (1994) angestiegen, wobei die groBten Frauenanteile in den Sprach- und
Kulturwissenschaften anzutreffen sind.

Trost (1987) fand in seiner 1985 durchgefiihrten Nachuntersuchung des Abiturien-
tenjahrganges 1973 5 % promovierte Absolventen. Eine einzige Person hatte sich
bereits habilitiert. 2 % der Befragten dullerten eine entsprechende Absicht (Trost,
1987, S. 17).

Nach den Untersuchungen von Minks & Nigmann (1991) hatten im Studienjahr
1988/89 etwas mehr als ein Viertel der Erstabsolventen die Absicht, noch einen
weiteren Abschluss zu erwerben. Dieses Interesse war bei den Fachhochschulabsol-
venten am geringsten, bei den Universititsabsolventen zeigten sich fachspezifische
Unterschiede (S. 97). Das Interesse an weitergehenden Studienabschliissen konzent-
rierte sich auf die Promotion, gefolgt von Zweit- und Aufbaustudiengéingen, die
insbesondere fiir Fachhochschulabsolventen interessant waren.

Die Ziele, die mit diesen weiteren Abschliissen verfolgt werden sollten, waren un-
terschiedlich. Bei den Fachhochschulstudierenden waren es fachliche und berufliche
Neigungen sowie ein personliches Weiterbildungsinteresse. Die Absolventen hofften,
thre Berufschancen mit einem weiteren Abschluss zu verbessern. Universitdtsabsol-
venten, die ein Aufbau- oder Zweitstudium absolvieren wollten, nannten dhnliche
Motive wie die Absolventen der Fachhochschulen. Dagegen stand fiir Absolventen
mit Promotionsabsichten die Integration in den Hochschul- und Wissenschaftsbetrieb
im Vordergrund. Betrachtet man allerdings die einzelnen Studienféacher, ergaben sich
betriachtliche Unterschiede in den Erwartungen: Mediziner und Juristen erhofften sich

durch die Promotion vor allem langfristig eine Verbesserung ihrer Berufschancen. Sie
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waren nicht oder kaum an einer akademischen Laufbahn interessiert. Das Hauptinte-
resse von Absolventen der Ingenieurwissenschaften, Physik und Geowissenschaften,
Informatik und Mathematik sowie, eingeschrinkt, der Wirtschaftswissenschaften war
es dagegen, fachlichen und beruflichen Neigungen nachzugehen und Forschung zu
betreiben. Sie fiihrten die Verbesserung ihrer Chancen auf dem Arbeitsmarkt seltener
als Argument fiir die Aufnahme einer Promotion an. Fiir Biologen und Chemiker hat
sich die Promotion nahezu zur Normalitit entwickelt, so dass sie zur Sicherung und
Verbesserung der Berufschancen geradezu notwendig geworden ist. Die Promotion
wurde von diesen Absolventen vornehmlich als Moglichkeit der Spezialisierung
gesehen. Die Absolventen der Geistes- und Sozialwissenschaften sowie die Gymnasi-
al- und Berufsschullehrer gaben zwei Griinde fiir die Promotion an: Sie wollten
einerseits ihre Berufschancen verbessern, andererseits mit der Promotion die Integra-
tion in den Hochschul- und Wissenschaftsbetrieb erreichen. In diesen Studienfichern
wurde die Promotion auch angestrebt, um Arbeitslosigkeit zu vermeiden. Immerhin
49 % bis 57 % suchten parallel zur Arbeit an der Promotion eine Stelle, wobei 23 %
der Geistes- und Kulturwissenschaftler sowie der Lehramtsabsolventen und 26% der
Sozialwissenschaftler ihr Promotionsvorhaben fiir eine Stelle aufgeben wiirden
(Minks & Nigmann, 1991, S. 100 f¥).

Die Rahmenbedingungen, insbesondere die finanzielle Absicherung, unter denen
die Absolventen die Promotion anstreben, waren ebenfalls von Fach zu Fach ver-
schieden. Am schlechtesten war die Situation fiir Sprach- und Kulturwissenschattler,
Lehramtsabsolventen und Sozialwissenschaftler, am besten wiederum fiir die Ingeni-
eurwissenschaftler, Informatiker und Mathematiker, die sich oft auf ein Einkommen
aus eigener Erwerbstétigkeit stlitzen konnten. Fiir Frauen war die Situation noch
ungesicherter als fiir Manner, was auch an den von Frauen bevorzugt studierten
Fachbereichen liegt. Wéhrend ménnliche Absolventen der naturwissenschaftlichen
und technischen Studiengénge als Angestellte der Hochschule oder einer anderen
Forschungseinrichtung beschéftigt waren, gingen Frauen, die ein geisteswissenschaft-
liches Fach studierten, neben ihrer Promotion oft einer Beschiftigung aullerhalb der
Hochschule nach. Es wird vermutet, dass das nicht nur den Zeitbedarf fiir die Promo-
tion erhoht, sondern auch insgesamt schwieriger zu realisieren ist. Die Wahrschein-
lichkeit der Aufgabe des Promotionsvorhabens ist deshalb bei Frauen grofler (ebd., S.
106).
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2.5 Studienzufriedenheit

In den vorangehenden Abschnitten standen objektive Merkmale des Studienverlaufs
im Vordergrund. Mit der Zunahme von Fragen nach der Qualitdt der Hochschulaus-
bildung und der Orientierung an den Bediirfnissen, Féhigkeiten und Mdglichkeiten
der Studierenden gewann die subjektive Wahrnehmung von Studienbedingungen
durch die Studierenden selbst an Bedeutung. Vor diesem Hintergrund riickte die
Studienzufriedenheit von Studierenden seit Beginn der 70er Jahre in den Blickpunkt

von Untersuchungen.

2.5.1 Studienzufriedenheit als Analogon zu Arbeitszufriedenheit

Apenburg (1980) listet eine Vielzahl von im Wesentlichen amerikanischen Arbeiten
auf, die Studienzufriedenheit als abhéngige Variable von personalen, situativen oder
einer Mischung von beiden Faktoren sehen. Er selbst definiert Studienzufriedenheit
als Analogon zu Arbeitszufriedenheit, also als Einstellung, und erstellt ein theoreti-
sches Modell der Studienzufriedenheit. Apenburg {iibertrdgt Charakteristika und
Bedingungen der Arbeitszufriedenheit nach der Definition von Locke (1976) (Arbeit,
Erfolg, Kontext) auf die Studiensituation, weist aber auch auf wesentliche Unter-
schiede zwischen Arbeit und Studium hin, von der Bezahlung bis zur zeitlichen
Begrenzung (Apenburg, 1980, 50-53).

Das Konstrukt Studienzufriedenheit spiegelt die personliche Einstellung zum ge-
wihlten Studienfach wider und wird von Apenburg durch die Fachwechselneigung,
die Studienabbruchneigung, die subjektive Kongruenz zwischen der eigenen Bega-
bung und den Anforderungen des Fachs sowie der Neigung, sich mit den gegebenen
Erfahrungen noch einmal fiir das Fach zu entscheiden, operationalisiert. Schulische
Leistungen korrelieren kaum mit Studienzufriedenheit. Allerdings scheint die Zufrie-
denheit umso grofBer, je schwerer es fiir den einzelnen war, die Zulassung fiir das
Fach zu erhalten.

Deutlich wird, dass das Arbeitsverhalten, der Arbeitseinsatz und die Leistung fiir
die Zufriedenheit eine Rolle spielen. Leistung bzw. die institutionellen Leistungs-
riickmeldungen wirken sich auf die Zufriedenheit aus. Unklar ist, ob ,,Arbeitseinsatz*
als Folge oder Ursache von Zufriedenheit zu begreifen ist. ,,Es scheint jedoch plausi-
bel, hier sich selbst stabilisierende, zirkuldre Einfllisse anzunehmen, bei denen die
Zufriedenheit als Ursache fiir Anstrengungen und Arbeitseinsatz fungiert. Dieser
Einsatz fiihrt — vermutlich zusammen mit Umweltfaktoren — zu bestimmten Leistun-

gen und Leistungsriickmeldungen, die vom Individuum bewertet werden und die
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ithrerseits als Ursache fiir Zufriedenheitsdnderungen wirken* (Apenburg, 1980, 250f).

Des Weiteren stellt Apenburg fest, dass die Studienzufriedenheit im Verlauf des
Studiums abnimmt (aufler in Medizin). In seinen Untersuchungen stellte er unter-
schiedliche Entwicklungen von Zufriedenheit oder anderen Merkmalen und Einstel-
lungen zwischen ménnlichen und weiblichen Studierenden fest.

Trost (1987) operationalisiert Studienzufriedenheit durch die Frage, ob die Studie-
renden noch einmal studieren sowie sich wieder fiir dasselbe Studienhauptfach
entscheiden wiirden. Er erhebt weiter Angaben zu Studienabbruch und Fachwechsel
(s. dazu die Ausfiihrungen in den vorangegangenen Abschnitten) sowie das Ausmal
der Betroffenheit durch 26 mogliche Probleme anhand einer fiinfstufigen Ratingskala.
Angesprochen werden allgemeine Studienbedingungen, Leistungsanforderungen und
-probleme sowie in geringerem Umfang personliche, soziale und materielle Schwie-
rigkeiten. Auf einzelne Ergebnisse von Trost wird im folgenden Kapitel eingegangen.

Neuere Untersuchungen zur Studienzufriedenheit legte eine Autorengruppe um
Westermann im Zusammenhang mit Maflnahmen zur Evaluation der Lehre vor. Die
Autoren beziehen sich auf Apenburg (1980) und verwenden als Grundlage ebenfalls
eine Konzeption, die Studienzufriedenheit in Analogie zu Arbeitszufriedenheit
betrachtet. Sie ermitteln drei Hauptkomponenten der Studienzufriedenheit:

e Zufriedenheit mit den Studieninhalten

e Zufriedenheit mit den Studienbedingungen

e Bewiltigung von Studienbelastungen
(Westermann, Spies, Heise & Trautwein, 1996).

Die Autorengruppe untersuchte weiter, wie hohe Diskrepanzen zwischen Bediirfnis-
sen der Studierenden und Angeboten im Studium zur Bediirfnisbefriedigung Ursache
fiir Studienunzufriedenheit sind. Die Zufriedenheit mit den Studieninhalten war hoch,
wenn die Studierenden die Mdglichkeit hatten, sich selbst einzubringen und zu
entfalten, abwechslungsreichen und als relevant erlebten Titigkeiten nachgehen
konnten und Freirdume hatten, in denen sie selbst entscheiden konnten. Fiir die
Zufriedenheit mit den Studieninhalten war demnach der Selbstverwirklichungsfaktor
von entscheidender Bedeutung.

Fiir die Zufriedenheit mit den Studienbedingungen waren dagegen die Sicherheits-
bediirfnisse bedeutsamer. Je besser die Bediirfnisse nach guter Betreuung durch die
Lehrenden erfiillt wurden und die Studierenden das Gefiihl hatten, angemessene
Riickmeldungen zu erhalten, desto héher war die Zufriedenheit mit den Studienbe-
dingungen. Entscheidender Faktor in diesem Bereich ist damit die Intensitdt der
Betreuung.

Je geringer die Orientierungsprobleme und Angste der Studierenden waren, desto
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zufriedener waren sie mit der Bewiltigung von Studienbelastungen. Der Aufgabenva-
riation und Autonomie kam zusitzliche Bedeutung zu, was mit Ergebnissen aus der
Stressforschung iibereinstimmt: Stress, der auf Grund von Belastungen entsteht, kann
durch Autonomie, also eigene Entscheidungsspielrdume, reduziert werden. Aulerdem
schilderten sich die Studierenden umso zufriedener, je besser die Wohnverhéltnisse
und die fiir Freizeitaktivititen verfiigbare Zeit ihren Bediirfnissen entsprachen. Die
Autoren sahen deshalb in diesen Faktoren eine Pufferfunktion.

Die Aspekte der Studienzufriedenheit wurden von Studierenden unterschiedlicher
Fachrichtungen unterschiedlich gewichtet. In der Gesamtsicht ergab sich, dass die
Gestaltung der Aufgabensituation, also Merkmale der Arbeitssituation, eher indikativ
fiir die Zufriedenheit mit den Studienbedingungen sind, wéhrend fiir das Verstindnis
der Bewiltigung von Studienbelastungen der Blick auf die Sicherheits- und Selbst-
verwirklichungsbediirfnisse im Sinne von Maslow eher weiterfiihrend ist. Fiir alle
drei Aspekte der Zufriedenheit ist die positive Einschitzung der Berufsaussichten von
Bedeutung (Spies, Westermann, Heise, & Schiffler, 1996).

Weiter untersuchten die Autoren die Ubereinstimmung von Fihigkeiten und Be-
diirfnissen mit Anforderungen und Angeboten im Studium. Hinsichtlich der Féhigkei-
ten wurden in Anlehnung an Trost (1975), Apenburg (1979, 1980) und Heldmann
(1984) vier Bereiche, ndmlich intellektuelle Fahigkeiten und Wissen, Arbeitstechni-
ken und -gewohnheiten, psychische Stabilitit und soziale Kompetenz unterschieden
(vgl. auch die Ausfiithrungen im Abschnitt Testdiagnostik). Erwartet wurde, dass die
Zufriedenheit mit dem Studium umso groBer ist, je besser die Fahigkeiten der Studie-
renden mit den im Studium gestellten Anforderungen iibereinstimmen und das
Angebot der Hochschule die Bediirfnisse der Studierenden trifft. Die Ergebnisse
zeigen, dass sich die betrachteten Determinanten fiir die Vorhersage der Studienzu-
friedenheit verwenden lassen. Das fachspezifische Interesse ist dabei fiir die Vorher-
sage der Studienzufriedenheit mit den Studieninhalten am bedeutsamsten. Am
unzufriedensten erwiesen sich die Studierenden mit den allgemeinen Studienbedin-
gungen. Auch hier zeigten sich fachspezifische Unterschiede (Heise, Westermann,
Spies, & Schiffler, 1997a; Heise, Westermann, Spies, & Stephan 1997b).

In einer weiteren Verdffentlichung zum Thema beschreiben die Autoren, dass fiir
alle Aspekte der Studienzufriedenheit die psychische Stabilitdit von besonderer
Bedeutung ist (Spies, Westermann, Heise & Hagen, 1998). Fiir die Zufriedenheit mit
den Studieninhalten ist vor allem die Ubereinstimmung von Fihigkeiten und Anfor-
derungen im Bereich der sozialen Kompetenz entscheidend, konkret, wie sehr es den
Studierenden gelingt, ihre Bediirfnisse gegeniiber den Lehrenden zu vertreten. Au-

Berdem stieg die Zufriedenheit mit den Studieninhalten, wenn die Arbeitstechniken
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der Studierenden den gestellten Anforderungen entsprachen. Die intellektuellen
Fahigkeiten zeigten dagegen keine Zusammenhénge zu den verschiedenen Aspekten
der Studienzufriedenheit (ebd., S. 47).

Zusammenfassend machen die Autoren deutlich, dass es wichtig ist, nicht nur intel-
lektuelle Fahigkeiten zu erfassen, sondern auch Kompetenzen im sozialen und emoti-
onalen Bereich zu beriicksichtigen. Sie weisen darauf hin, dass die Richtung von
Zusammenhingen durch ihre Untersuchungen nicht erfasst wurde. Es ist moglich,
dass nicht die hohe Ubereinstimmung von Fihigkeiten und Anforderungen zu einer
hohen Studienzufriedenheit fiihrt, sondern umgekehrt hohe Zufriedenheit dazu fiihrt,
dass Studierende Anforderungen mit ihren Féhigkeiten als iibereinstimmend wahr-
nehmen oder aber dritte Variablen den Zusammenhang vermitteln konnten (ebd., S.
48).

2.5.2 Psychische und gesundheitliche Belastungen von Studierenden

Eine hohe psychische Stabilitit wird generell als eine wichtige Voraussetzung fiir
die Zufriedenheit im Studium angesehen. Angesichts der steigenden psychischen
Belastung von Studierenden (Anstieg der Studentenzahlen, Isolation der Studieren-
den, steigender Leistungsdruck, unsichere Berufschancen) werden psychische Stabili-
tidt und die Verfiigbarkeit von Bewailtigungsstrategien zunehmend wichtiger.

Soeder, Bastine & Holm-Hadulla (2001) berichten in einem Uberblick iiber empiri-
sche Untersuchungen zu psychischen Beeintrdchtigungen von Studierenden sehr
heterogene Befunde, die sie z.T. auf unterschiedliche Erhebungsverfahren zurtickfiih-
ren. In einzelnen Untersuchungen berichteten bis zu 87 % der Studierenden psychi-
sche Probleme. In einer 1997 durchgefiihrten Befragung von Hahne gaben 27 % der
Befragten an, dass ihr Studium durch psychische Beeintrichtigungen gelitten habe
(Hahne, 1999, nach Soeder et al., 2001). Die Autoren fassen zusammen: ,,Die Schét-
zungen sowohl fiir die Haufigkeit ausgeprégter psychischer Beeintrachtigungen als
auch den Behandlungsbedarf liegen zwischen 1 und 20 Prozent™ (Soeder et al., 2001,
S. 164). Als hiufigste psychische Probleme von Studierenden nennt Holm-Hadulla
(2001) Leistungsstorungen, mangelndes Selbstwertgefiihl, depressive Verstimmun-
gen, Labilitit, Priifungsingste und allgemeine Angste.

Nach Seiffge-Krenke (1994) gliedert sich der menschliche Lebenslauf in verschie-
dene Phasen. Die Uberginge von einer Phase in eine andere sind potenzielle Krisen-
situationen, da sie vom Individuum Anpassungsleistungen an die neue Situation
verlangen (vgl. das Konzept der ,Kritischen Lebensereignisse, Fillipp, 1990).
Gelingen diese Anpassungen nicht, konnen korperliche Erkrankungen und psychische

Beschwerden auftreten. Auch der Ubergang von der Schule in die Hochschule kann
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diesem Verstiindnis zufolge als Ubergangs- bzw. Transitionsphase begriffen werden.
Der Krisencharakter dieser Lebenssituation und daraus resultierend die Anfilligkeit
gegeniiber Beeintrichtigungen in der Gesundheit wird durch empirische Studien
belegt (Kriiger, Steinmann, Stetefeld, Polkowski, & Haland-Wirth, 1986; Bachmann
et al., 1999; Hornung & Fabian, 2001). Dass Studierende zuerst psychisch den An-
forderungen eines Studiums gewachsen sein miissen, um erfolgreich zu sein, ist auch
das Resultat verschiedener anderer Untersuchungen (vgl. Spies et al., 1998).

Bachmann et al. (1999) berichten von einer Untersuchung, in der das Wohlbefinden
und die Gesundheit der Studierenden zweier Ziiricher Hochschulen verglichen
wurden (Universitdt sowie Eidgendssische Technische Hochschule, ETH). Sie zei-
gen, dass die psychische Gesundheit sich im Durchschnitt signifikant im Verlauf des
ersten Studienjahres verschlechterte. Dabei gab es deutliche Geschlechtseffekte.
Depressive Symptome nahmen bei Frauen signifikant mehr zu als bei Minnern,
obwohl zum Studienbeginn beide Geschlechter dhnliche Depressivitidtswerte aufwie-
sen. Auch physisch ging es den Minnern besser. Unterschiede ergaben sich auch
zwischen den Studienfachern. Besonders negative Entwicklungen zeigten Studieren-
de der medizinischen oder naturwissenschaftlichen Fakultdt der Universitit sowie der
Fachbereiche Architektur und Maschinenbau an der ETH. Die Studierenden dieser
Fécher zeigten wenig Vitalitit, waren unausgeglichen und litten massiv unter depres-
siven Verstimmungen. Eine Erklarung fiir diese studienfachspezifischen Unterschiede
sehen die Autoren in den hohen Pflichtstundenzahlen dieser Fiacher sowie in den als
sehr belastend empfundenen Zwischenpriifungen. Die gesundheitsrelevanten Person-
lichkeitseigenschaften wie Selbstwert, Optimismus, Autonomie, Empathie und
Humor nahmen dagegen gering, immer aber signifikant, ab. Frauen waren dabei
wiederum stirker betroffen.

Griinde fiir die festgestellten Verdnderungen sehen die Autoren in den studienbe-
dingten Belastungen, wie z.B. der Einstellung zum Studium, sozialen Kontakten zu
den Mitstudierenden und studienbedingten Lebensumstinden. Im Ergebnis sehen sie
den Studienbeginn als einen ,, ... markanten Eingriff in die Personlichkeitsentwick-
lung ..., der sich in der Regel negativ auf die personalen Ressourcen auswirkt. ...
Einem Zuwachs an fachlichem Wissen steht eine Abnahme von Ressourcen im
Personlichkeitsbereich gegeniiber” (Bachmann et al., 1999, S. 190).

Die Studierenden wurden zudem zu Belastungen und Ressourcen im Studienalltag
befragt. Flinf thematische Bereiche wurden ihnen zur Beurteilung vorgelegt: Studien-
bedingungen, personliche Probleme bzw. Kompetenzen, sozialer Kontakt an der
Hochschule, sozialer Kontakt im Privatleben, allgemeine Lebensbedingungen. Konsi-

stent und einheitlich erlebten alle Studierenden am Anfang des Studiums den Selekti-
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onsdruck und die hohen Studienanforderungen am belastendsten. Erst nach einem
Jahr zeigten sich Unterschiede zwischen den Hochschulen. Defizite in den Lern- und
Arbeitstechniken waren weitere Belastungen. Den Studierenden fiel es schwer, einen
eigenen und effektiven Arbeitsstil zu finden. Ein weiterer Belastungsfaktor ist eine
von den Studierenden empfundene ,,Sinnlosigkeit des Studiums®. Als studienunspezi-
fische Belastungen wurden das Fehlen einer Liebesbeziehung sowie eine unbefriedi-
gende Wohnsituation genannt. Mehr Mainner als Frauen klagten {tber diese
Belastungen (vgl. auch Kriiger, Steinmann, Stetefeld, Polkowski & Haland-Wirth,
1986).

Deutlich wird, dass die Gesamtbelastung in allen Studienphasen (zu Beginn, in der
Mitte und am Ende des Studiums) anndhernd gleich hoch war. Selektionsdruck und
die hohen Studienanforderungen stellten zu Beginn, aber auch in der Mitte des
Studiums die stirksten Belastungen dar. Fiir die Frauen war die Angst, in den Lehr-
veranstaltungen etwas zu sagen, die grofite Belastung iiberhaupt. Auch am Ende des
Studiums war der Selektionsdruck fiir alle Studierenden die stirkste Belastung. Die
wahrgenommenen Belastungen werden von den Autoren stirker auf die Bedingungen
des jeweiligen Studienfachs als auf personale Merkmale der Studierenden zuriickge-
fiihrt (Bachmann et al., 1999, S.94 ff. und 192).

2.5.3 Geschlechtstypische Unterschiede

Auf geschlechtsbezogene Unterschiede im Zusammenhang mit Studienerfolg wurde
bereits eingegangen. Auch in Bezug auf psychische und gesundheitliche Belastungen
stellen Frauen und Méanner keine homogene Gruppe dar. Das gilt auch fiir die Befind-
lichkeit und Zufriedenheit wihrend des Studiums. Frauen erleben alle Phasen des
Studiums als belastender. So stellen Hornung & Fabian (2001) fest: ,,Als durchgéngi-
ger Befund lésst sich die stiarkere Gefdhrdung und vor allem psychischen Gesundheit
der weiblichen Studierenden in der Transitionsphase Studienbeginn festhalten® (S.
153). So ergaben die Untersuchungen von Bachmann et al. (1999), dass weibliche
Studierende anfilliger fiir Krankheiten und Beschwerden waren als ihre minnlichen
Kommilitonen. Thre psychische Befindlichkeit verschlechterte sich im Verlauf des
ersten Studienjahres, sie erlebten mehr Lebens- und Studienkrisen und nahmen auch
deutlich mehr externe Hilfen in Anspruch. Miannliche Studierende zeigten ein besse-
res Selbstwertgefiihl, waren optimistischer und humorvoller und verfiigten in grofe-
rem Mal3e liber Merkmale, die einen schiitzenden Effekt auf die Gesundheit haben.
Am Ende des Studiums spielt die starkere Examensangst von Frauen eine bedeutende
Rolle (Bachmann et al., 1999, S. 165).

Im Gegensatz zu anderen Studien, in denen Empathie als wesentliches Element
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seelischer Gesundheit betrachtet wurde, kommen Bachmann et al. zu dem Schluss,
dass Empathie im Studium eher einen Risikofaktor darstellt (ebd., S. 168). Als
Erkldrung fithren sie die Geschlechterrollentheorie an, nach der Menschen mit grof3er
Empathiefdhigkeit schlechtere Bewiltigungsstrategien haben und auf Grund der
hoheren Wertigkeit typisch ,,médnnlicher” Eigenschaften weniger Anerkennung fiir
diese Féhigkeit erhalten (vgl. Bierhoff-Alfermann, 1989). In neueren Erklarungsan-
sdtzen wird davon ausgegangen, dass die hohere Sensibilitit fiir die Befindlichkeit
anderer zu einem hoheren ,,Mitleiden® und damit zu einer Beeintrdchtigung der
eigenen physischen und psychischen Befindlichkeit fiihre (vgl. Kessler & McLeod,
1984; Turner, 1994).

Zusammenfassend formulieren die Schweizer Autoren, dass in der Zeit der ersten
Orientierung wie auch in der letzten Phase des Studiums Frauen deutlich stirker als
Minner von psychischen und physischen Beeintrachtigungen betroffen sind. Die
Autoren leiten daraus ab, dass die Studienbedingungen, die mit einem Hochschulstu-
dium verbunden sind, weniger auf die Bediirfnisse weiblicher Studierender abge-
stimmt sind. Als Ursache sehen sie fortbestehende geschlechtsspezifische Barrieren
und Diskriminierungen an (s. die Ausfiihrungen im Abschnitt Studienerfolg).

Die Autoren weisen darauf hin, dass die stirkere Wahrnehmung von Belastungen
auch mit den hohen Erwartungen von Frauen im sozialen Bereich zusammenhéngt.
Das Ausmal} wahrgenommener Belastung variiert dariiber hinaus auch in Abhingig-
keit vom Studiengang.

Mainnliche und weibliche Studierende gehen in unterschiedlicher Weise mit Belas-
tungen und Problemen um. Wihrend Frauen stirker kommunikative Strategien
wihlen und Konflikte sich selbst und anderen eher eingestehen, bevorzugen Ménner
Losungen, die ihre Eigenstdndigkeit und ihre Autonomie betonen (Kriiger et al.,
1986). Besonders deutlich werden geschlechtsspezifische Unterschiede in der Inan-
spruchnahme psychotherapeutischer Hilfe. Inwieweit diese hohere Anfilligkeit
tatsdchlich Pridvalenzunterschiede sind oder aber auf die bei Frauen ausgeprigtere
Selbstwahrnehmung und Sensibilitdt gegeniiber psychophysischen Vorgéngen und
die hohere Bereitwilligkeit, Beeintrdchtigungen in der Befindlichkeit mitzuteilen,
zurlickzufiihren sind, wird in den vorliegenden Untersuchungen allerdings nicht
deutlich.

Neuere Untersuchungen problematisieren das Gesundheitsverhalten von Ménnern
und sehen die geringere Inanspruchnahme von Hilfs- und Versorgungsangeboten
nicht als Anzeichen von besserer Gesundheit, sondern als Problem an. Diese Sicht-
weise wird nicht zuletzt mit der geringeren Lebenserwartung sowie den hoéheren

Suizidraten von Ménnern in allen Altersgruppen begriindet (vgl. Brahler & Felder,
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1999, Briindel & Hurrelmann, 1999).
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3 Zum Studierverhalten Hochbegabter

Empirische Ergebnisse zum Studierverhalten Hochbegabter liegen im deutschen
Sprachraum kaum vor. Allerdings gibt es eine Vielzahl von populdren Aussagen, die
das gesamte Spektrum moglicher Zusammenhidnge zwischen hoher Begabung und
tatsidchlicher Leistungsfahigkeit beinhalten: Diese Aussagen reichen vom beriihmten
,Cream always rises to the top*, also ,,Hochbegabte setzen sich ohnehin durch, bis
zum pessimistischen ,,Hochbegabte sind zum Scheitern verurteilt, wenn sie nicht eine
besondere Beachtung und Férderung erhalten®.

Die empirischen Grundlagen fiir derartige Aussagen sind diirftig. Untersuchungen
zum Studierverhalten andererseits berilicksichtigen in der Regel Begabungsunter-
schiede nicht. Ein groBer Teil der Hochbegabungsforschung wiederum beschéftigt
sich mit Kindern und Jugendlichen, nicht aber mit hochbegabten Erwachsenen.
Aussagen iiber den weiteren Lebenslauf Hochbegabter sind oft recht pauschal oder
beschrinken sich auf Schilderungen von — nicht selten problematischen — Einzel-
schicksalen. So macht z.B. Winner (1997, 1998) deutlich, dass der Zusammenhang
zwischen der (Hoch)Begabung eines Menschen und seinem Erfolg im beruflichen
Leben nicht besonders hoch sei, da den Hochintelligenten hiufig wichtige personli-
che Eigenschaften fehlen (Winner, 1998, S. 260f.). Demnach gelingt es vielen hoch-
begabten Menschen nicht, ihre Fihigkeiten zu entwickeln und einzubringen. Ob
Fordermafnahmen daran etwas dndern konnen oder sollten, ist eine offene Frage.
Rost (1993, 1998, 2000) wiederum ist der Auffassung, dass intellektuell héher
Begabte im weiteren Leben in der Regel erfolgreicher sind als durchschnittlich oder
geringer Begabte und fiihrt eine Reihe von vornehmlich amerikanischen Untersu-
chungen als Belege an (Rost, 1993, S. 107f., 1998, S. 177). Die am Ende vieler
Untersuchungen stehende Forderung nach besonderen FordermaBnahmen fiir Hoch-
begabte entbehrt somit gewissermalien bislang der empirischen Begriindung.

Die wenigen in diesem Themenbereich vorliegenden Untersuchungen befassen sich
nicht allgemein mit Hochbegabten, sondern mit spezifischen Populationen wie z.B.
Preistragern von Mathematikwettbewerben (Heilmann, 1999), Stipendiaten (ebd.;
Sieglen, 1998) oder leistungsstarken, aber nicht unbedingt im eigentlichen Sinne
hochbegabten Absolventen (Trost, 1987, Trost, Neitzke & Sieglen, 1991). Holling
(1999) stellt daher fiir den deutschen Sprachraum zu Recht fest, ,,dass hochbegabte

Erwachsene offenbar fast nie Gegenstand einschldgiger Studien sind. Viel zu selten
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werden dariiber hinaus Langsschnittuntersuchungen (...) durchgefiihrt, die einen
tiefer gehenden Blick in die Sozialisation ermoglichen wiirden (1999, S. 129).

Vor diesem Hintergrund kann die hier vorgelegte Studie nicht direkt auf bereits
veroffentlichte Untersuchungen aufbauen. Wesentliche Grundlage sind jedoch die
Arbeiten von Trost und Mitarbeitern, deren Forschungsprojekte daher in diesem
Kapitel vorgestellt werden. AnschlieBend werden einige Ergebnisse der englischen
Langsschnittstudie von Freeman (2000) sowie der amerikanischen Langsschnittfor-
schungen von Lubinski et al. (2001a, 2001b) zusammengefasst.

Zuvor sollen jedoch anhand einer unter dem Titel ,,Hochbegabte an deutschen Uni-
versititen* vorgelegten Arbeit mogliche Probleme und Trugschliisse bei der Untersu-

chung des Studierverhaltens Hochbegabter diskutiert werden.

3.1 Die Studie ,,Hochbegabte an deutschen Universititen*

Diese Arbeit mit dem Untertitel ,,Probleme und Chancen ihrer Forderung® wurde
1992 von Johannes-Jiirgen Meister (unter Mitarbeit von Ricarda Lange-Soppa)
vorgelegt und vom Bayerischen Staatsinstitut fiir Hochschulforschung und Hoch-
schulplanung herausgegeben. Die unstrukturierte Form der Darstellung wird vom
Autor damit begriindet, dass dadurch Details individueller Sichtweisen mehr zur
Geltung kommen konnen. Sie erschwert allerdings eine zusammenfassende Darstel-

lung der Ergebnisse erheblich.

Theoretischer Hintergrund und Fragestellung

Die Untersuchung nimmt die heftige Kritik an der Bildungspolitik seit Mitte der
70er Jahre als Ausgangspunkt. Der Autor bezieht sich auf Diskussionen, in denen der
Schul- und Hochschulbildung eklatante Mingel und Missstinde vorgeworfen werden,
deren Ursachen in der starken Bildungsexpansion der 70er Jahre gesehen werden.
Diesen Auffassungen zufolge geht die Forderung nach Breitenbildung eindeutig
zulasten der besonders Begabten. Neben einer Breitenbildung miisse deshalb {iber
eine Elitebildung nachgedacht werden. Anliegen des Autors ist es, diese Kritik zu
iiberpriifen und zu erkunden, ob und inwieweit hochbegabte Studierende zurzeit
erkannt und besonders gefordert werden. Dabei steckt der Autor seine Ziele recht
hoch, indem er formuliert:

»Konnen die deutschen Hochschulen beiden, sich scheinbar widersprechenden
Forderungen und Zielen gerecht werden, einer breiten Vielzahl Studienberechtigter
eine solide wissenschaftliche Ausbildung zu bieten und zugleich die besonders

Begabten nicht zu vernachlissigen, sondern angemessen zu fordern und ihre Talente
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zur Entfaltung zu bringen? Wie konnen sie das? Gibt es Instrumentarien, Mittel und
Moglichkeiten, angesichts der grolen Studentenzahlen Spitzenbegabungen zu erken-
nen, auszuwéhlen und zu fordern? Und was denken die so Apostrophierten iiber ihre
Forderung? Fiihlen sie sich angemessen betreut und gefordert? ... (Meister, 1992,
S. 3).

Als Ausgangspunkt der eigenen Betrachtungen wahlt der Autor die ,,Frage nach der
Begabtenforderung oder, wie vielfach heute auch gesagt wird, Forderung besonderer
Befdahigungen: 1. Sind Begabtenforderung und Elite-Bildung identisch? 2. Wo und
wie werden besondere Befdhigungen entdeckt, gefordert und ausgebildet? (ebd.,
S.5).

Stichprobe, Variablen, Durchfiihrung und Auswertung

Gegenstand der Untersuchung sollte ,,die Realitdt des universitdren Alltags sein. Es
sollte beobachtet und beschrieben werden, ,,was Hochschullehrer tun kénnen, einer
ihrer genuinen Aufgaben, nimlich der Foérderung Hochbegabter, gerecht zu werden.*
(ebd., S. 10). Meister legt keine theoretische Konzeption eines Begabungsbegriffes
vor. Stattdessen bezieht er sich auf die ,,personlichen Vorstellungen®, die die befrag-
ten Hochschullehrer von auBergewohnlicher Begabung oder Hochbegabung haben.
Er verzichtet auch auf die Erhebung statistisch verwertbarer, quantitativer Daten.
Statt dessen mochte er ,,Einstellungen und Meinungen ermitteln und dabei vielleicht
Trends und Tendenzen feststellen.” (ebd., S. 11).

Dazu sollten einerseits leitfadengestiitzte freie Interviews mit Professoren und ande-
ren Hochschullehrern gefiihrt werden, andererseits auch die Studenten selbst zu Wort
kommen. Befragt wurden Hochschullehrer und Studenten aller Fachbereiche der
Universitdt Miinchen mit Ausnahme der Fachbereiche Medizin und Theologie. Die
Hochschullehrer wurden gefragt, welche drei bis fiinf Studenten sie fiir ,,hochbegabt*
bzw. ,,besonders forderungswiirdig* hielten. Diese Empfehlungen bildeten die Grund-
lage fiir die Auswahl der zu befragenden Studenten. Insgesamt wurden 66 Hochschul-
lehrer (darunter befanden sich allerdings nur 4 Frauen) und 87 Studierende (59
Mainner, 28 Frauen) befragt. Der Autor stellt selbst fest: ,,Umfang und Auswahl
unserer Interviewpartner, sowohl die der Hochschullehrer als auch die der Studieren-

den, lassen eine Generalisierung der Ergebnisse nicht zu*“ (ebd., S. 16).

Hauptergebnisse

Die Ergebnisdarstellung zerfdllt in zwei groe Teilbereiche, ndmlich zum einen die
Darstellung der ,Interviews mit Professoren®, zum anderen der ,Interviews mit

Studenten®. Den Abschluss der Untersuchung bildet ein Kapitel mit ,,Schlussfolge-
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rungen und Empfehlungen®. Als Ergebnisse stellt der Autor die verschiedenen
Antworten der Befragten zum Teil sehr ausfiihrlich und im genauen Wortlaut dar.
Deutlich wird, dass die Hochschullehrer durchaus der Meinung sind, Hochbegabte
erkennen und auch fordern zu kdnnen. Die ,,erste Begegnung* zwischen Forderer und
Gefordertem findet auch nach Meinung der Hochschullehrer erst spét, und das heif3t
erst zum oder nach dem Vordiplom oder der Zwischenpriifung statt. Deutlich wird
auch, dass die Hochschullehrer erwarten, dass die Studenten die Initiative ergreifen
und auf sich aufmerksam machen. Einig sind sich die befragten Hochschullehrer
darin, dass das Abitur als Hochschulzugangsberechtigung nur noch begrenzt aussage-
fahig ist. Deshalb sollte die Universitdt z.B. durch Auswahlgespréiche ein Mitsprache-
recht an der Auswahl der Studenten erhalten. Eine Garantie, damit auch die besonders
Befadhigten zu entdecken, gibe es allerdings auch bei diesem Verfahren nicht.

Als Kriterien und Merkmale von ,,hochbegabten® Studenten, die Hochschullehrer
aufmerksam werden lassen, beschreiben diese eine Fiille von Merkmalen, die allge-
mein bekannten Aussagen iiber Hochbegabte entsprechen. Sie erwarten von den
begabten Studenten hohe Leistungen und Leistungsfahigkeit, die Féhigkeit, auch
komplexe Zusammenhinge zu verstehen, eine rasche Auffassungsgabe und ein gutes
Gedéchtnis. Den Begriff der ,,Elite” sehen die Hochschullehrer problematisch; sie
mochten ihn eher als Leistungs- und Funktionselite verstanden sehen. ,,Elite” soll
sich allein in guten Leistungen und durch eine besondere Personlichkeit zeigen, nicht
aber im Anspruch auf eine Sonderbehandlung oder Sonderférderung.

Die von Hochschullehrern vorgeschlagenen MaBBnahmen der Forderung sind ideel-
ler Natur: Arbeit in Kleingruppen, Mitarbeit an Forschungsaufgaben, so genannte
»oteilkurse®, in denen das notwendige Wissen schneller und komprimierter vermittelt
wird, Stipendien sowie mindestens ein Wechsel der Hochschule innerhalb der Bun-
desrepublik oder auch ins Ausland werden von ihnen als ,,Begabtenforderung™
genannt.

Die Analyse der soziodemografischen und demografischen Daten der als ,,hochbe-
gabt“ bezeichneten Studierenden ergibt ein eher heterogenes Bild. Zwei Drittel dieser
Studierenden schloss das Abitur mit einer Durchschnittsnote besser als 2,0 ab. Die
Mehrheit berichtete iiber keinerlei nennenswerte Probleme in der Schule, wobei die
weiblichen Befragten allerdings deutlicher von ihrer Begabung als Belastung spra-
chen. Zwei Drittel hatten ihr Studienfach bereits in der Schule gern gemacht und als
Leistungskurs gewihlt. Die Betrachtung des sozialen Hintergrunds der Studenten
zeigt, dass etwa 40 % als ,,Bildungsaufsteiger* gelten konnen, da sie aus Familien
stammten, in denen weder der Vater noch die Mutter einen hoheren Schulabschluss

aufwiesen. Mit diesem deutlichen Unterschied zur Durchschnittspopulation rechtfer-



Die Studie ,,Hochbegabte an deutschen Universititen® 113

tigt der Autor die Forderung, hohere Bildungswege fiir die bildungsferneren und
sozial schwécheren Schichten zu 6ffnen. Begabtenforderung sollte danach seiner
Ansicht nach Breitenforderung voraussetzen.

Die befragten Studenten selbst kritisierten zunédchst die Schwierigkeiten, sich zu
Beginn eines Studiums zurechtzufinden, was ihre Gesamtstudienzeit unnotig verlan-
gere. Weiter kritisierten sie den Massenbetrieb an der Universitit sowie die Unmog-
lichkeit, in einen fachlichen oder gar personlichen Austausch mit den Professoren zu
gelangen. Diese Kritik wird nach Ansicht des Autors allerdings genauso von ,,durch-
schnittlich® begabten Studierenden geiibt. Waren Studierende dagegen den Professo-
ren erst einmal aufgefallen, waren die meisten mit ihrer Forderung zufrieden.

Auch in sehr verschulten Studiengéngen gelang es ihnen, alle Verpflichtungen zu
erfiillen und dennoch zusétzlich in andere Fachbereiche hineinzuhdren. Thr Alltag war
damit wesentlich durch das Studium gepragt und in Anspruch genommen. Sie beab-
sichtigten, moglichst rasch ihr Studium abzuschlielen, hielten aber auch einen Aus-
landsaufenthalt fiir niitzlich. Zusammengefasst wiinschen sie sich ihr Studium
,schneller, besser, effizienter (ebd., S. 141). Kontakte zu anderen Studenten zu
kniipfen und als iiberdurchschnittlich begabte Studenten erkannt und akzeptiert zu
werden, fiel den Studenten eher schwer. Verglichen mit der Situation an der Schule,
hatte sich ihre Lage allerdings verbessert.

Ihre Studien- und Berufsziele waren den Befragten eher unklar. Auch ihre Chancen
und Moglichkeiten sahen die meisten skeptisch. Etwa 40 % strebten Positionen in der
freien Wirtschaft an. Nicht ganz ein Drittel wiinschte sich eine Karriere im Umfeld
der Universitidt. Mehr als die Hilfte strebte dort eine Tatigkeit im Bereich der For-
schung an. Als Fordermdoglichkeiten wiinschten sich auch die Studenten die Arbeit in
(auch interdisziplindren) Kleingruppen und die Moglichkeit der Teilnahme an Ferien-
akademien. Abgelehnt wurden ,,Steilkurse” oder eine sehr strikte Verkiirzung der
Regelstudienzeit.

Meister befragte auch die nach Ansicht der Professoren ,,hochbegabten® Studieren-
den selbst nach ithrem Bild von Hochbegabung. Der Hochbegabte zeichnet sich nach
Meinung der befragten Studenten durch eine ,,schnelle Auffassungsgabe aus. Er
vermag Probleme fachiibergreifend zu erkennen und zu erfassen, analytisch und
systematisch zu denken, ist neugierig und vielseitig interessiert, fleiig und ausdau-
ernd. Er lernt zielstrebig und leicht, wei3 viel und hat ein gutes Gedéchtnis. Ein
Hochbegabter hat dariiber hinaus auch besondere menschliche, charakterliche und
soziale Eigenschaften. Er hat Verantwortungsbewusstsein gegeniiber der Gesellschaft
fiir sein Tun und Handeln, ist gern bereit, sich mit anderen auszutauschen und sein

Konnen und Wissen anderen zu vermitteln. Er kann selbststéndig arbeiten, ist selbst-
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kritisch und {ibt sich in Selbstdisziplin® (ebd., S. 148).

Sich selbst schrieben die Studenten diese Eigenschaften nur eingeschrinkt zu. Nach
Ansicht des Autors waren sie durchaus selbstbewusst, aber auch verlegen, wenn sie
sich iiber ihre vermeintliche Hochbegabung &uBlern sollten. Elite war fiir sie weit
mehr ein ,,gesellschaftliches Phinomen, das weniger durch besondere Fahigkeiten als
vielmehr durch Insignien wie Macht, Ansehen, Wohlstand, Vermogen etc. charakteri-
siert wird“ (ebd., S. 152). Sie lehnten eine solche Gruppe ab.

Konsequenzen

Im Schlussteil seiner Untersuchung formuliert der Autor weitschweifig eine Reihe
von ,,Ergebnissen und Forderungen®. Diese Zusammenstellung wirkt zum Teil recht
konfus, soll an dieser Stelle aber trotzdem vollstindig wiedergegeben werden. Meis-
ter gliedert seine Ergebnisdarstellung in acht Abschnitte, deren Uberschriften nach-
folgend im Wortlaut aufgefiihrt und nachstehend kurz erldutert werden.

e Keine separaten Elite-Hochschulen. Die Befragten waren sich in der Ablehnung
von Eliteférderung einig.

e  Hochbegabung im Selbstverstindnis der Interviewpartner. Professoren und
Studenten stimmten in ihrem Bild von Hochbegabung weitgehend iiberein.

® Bildungslaufbahnberatung - ein Briickenschlag zwischen Gymnasium und Hoch-
schule. Insbesondere die Professoren hielten Bildungslautbahnberatung am Ende
der Schulzeit fiir erforderlich.

® Herausfinden und Kennenlernen - Formen der Studienorganisation.

1. Friih Kontakte kniipfen, Distanzen abbauen. ,,Hochbegabte* Studenten sollen
moglichst frithzeitig auf sich aufmerksam machen. Das Engagement der
Hochschullehrer im Grundstudium soll geférdert werden.

2. Arbeit in Kleingruppen. Diese sollte nach Ansicht der Befragten intensiviert
werden.

3. Steilkurse nicht gefragt. Steilkurse wurden von den Professoren wie auch von
den Studenten abgelehnt.

4. Wechsel der Hochschule und Auslandsaufenthalt. Dies wurde von vielen Be-
fragten positiv beurteilt.

o Ferienakademien kritisch gesehen. Unter dieser Uberschrift wird ein vermehrtes
Angebot von Ferienakademien (sic!) gefordert. Die kritische Haltung einiger Be-
fragter bezieht sich auf soziale Barrieren, da nicht alle Studierende Zeit und Geld
fiir diese Angebote eriibrigen kdnnen.

e Partizipation an der Forschung. Viele Befragte befiirworteten eine stirkere

Beteiligung von Studenten an Forschungsvorhaben.
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o Straffung und Interdisziplinaritdt des Lehrplans. Dies wurde von vielen Befragten
als notwendig erachtet.

e Engagement der Hochschullehrer und Qualitit der Lehre. Insbesondere die
Studenten vermissten bei ihren Hochschullehrern Engagement, aber auch didakti-
sche Fahigkeiten.

® Administrative Barrieren und finanzielle Ressourcen. Nach Ansicht aller Befrag-
ten sollten administrative Barrieren abgebaut und die finanziellen Ressourcen der

Universitat verbessert werden.

Zusammenfassende Bewertung

Zu kritisieren ist an der Studie von Meister zunédchst das Fehlen einer wissenschaft-
lichen Definition von Hochbegabung. Die von ihm als ,,hochbegabt® bezeichneten
sind bestenfalls hochleistende Studierende, und auch das z.T. nur aus Sicht einzelner
Professoren. Vergleiche und Abgrenzungen der so definierten Hochbegabtengruppe
zu durchschnittlich Begabten bleiben schwammig oder fehlen ganz. Auch die Mdog-
lichkeit, dass es Hochbegabte gibt, die Professoren nicht auf sich aufmerksam ma-
chen oder machen wollen, wird von Meister nicht beriicksichtigt. Zu problematisieren
ist auch der Geschlechtsbias der Untersuchung.

Interessant ist, dass die Vorstellungen, die insbesondere die Studierenden von
Hochbegabung dullern, wenig differenziert sind und bekannten Klischees von Hoch-
begabung entsprechen. Insofern ist nicht verwunderlich, dass sie sich diese Eigen-
schaften selbst nicht zuordnen.

Die abschlieBende Darstellung von ,,Ergebnissen und Forderungen® ist symptoma-
tisch fiir die populdrpsychologische Diskussion iiber Begabtenférderung, in der
immer wieder Annahmen, individuelle Sichtweisen und Einzelschicksale mit padago-
gischen und politischen Forderungen vermischt werden. Ungeachtet der Relevanz
einzelner Aussagen wird eine sachliche und wissenschaftliche Auseinandersetzung
mit Hochbegabung dadurch eher erschwert. Dem Eingestindnis des Autors, dass

seine Ergebnisse keine Generalisierung zulieen, kann daher nur zugestimmt werden.
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3.2 Die Forschungsarbeiten des Instituts fiir Test- und Begabungs-

forschung

Im Jahre 1973 begann das Institut fiir Test- und Begabungsforschung eine Lings-
schnittstudie zu Studien- und Berufswegen von Gymnasiasten. Ziel dieser Studie war
es, den Bildungs-, Ausbildungs- und Berufsweg einer reprdsentativen Stichprobe
eines gesamten Abiturjahrgangs iiber mehrere Jahrzehnte zu verfolgen. Im Rahmen
dieser Untersuchung wurden auch Angaben zum Studienverlauf und zur Studienzu-
friedenheit erhoben.

Fragen nach den Moglichkeiten zur Identifikation besonders Begabter und nach
ihrem Studien- und Berufsweg waren ein Bestandteil der Auswertungen. Dazu
wurden zwei verschiedene Ansidtze der Bildung von Vergleichsgruppen gewdhlt.
Unter einem ,,prospektiven Ansatz* wurde ausgehend von Pridiktordaten eine Grup-
pe mit hohem Leistungspotenzial definiert. Unter einem ,retrospektiven Ansatz*
wurden Gruppen mit besonderen Leistungen in Studium und Beruf auf Grund der
Nacherhebungsdaten ermittelt. Diese Gruppen wurden dann mit der Gesamtgruppe
verglichen. Erste Ergebnisse stellte Trost 1987 in einem Zwischenbericht zur Ge-
samtuntersuchung dar.

Ein weiteres Forschungsprojekt stellte dann die Ausbildungs- und Berufswege von
besonders Begabten in den Mittelpunkt. Dieses Projekt mit dem Titel ,,Retrospektive
Befragung erwachsener Begabter nach ihrer Jugend und Schulzeit” wurde von 1989
bis 1991 durchgefiihrt und bezog zum einen die Nachbefragungen der Reprasentativ-
studie bis zum Jahre 1990, zum anderen eine weitere Stichprobe von Stipendiaten der
Studienstiftung des deutschen Volkes ein. Die Ergebnisse des Projekts wurden zum
einen im unverdffentlichten Abschlussbericht des Projekts dokumentiert (Trost,
Neitzke & Sieglen, 1991), zum anderen von Sieglen (1998) in seiner Dissertation zur
,Erkldrung und Vorhersage auBergewohnlicher beruflicher Leistungen® weiter
ausgewertet. Die Ergebnisse zu Studienverlauf und Studienzufriedenheit stehen dabei
allerdings nicht im Mittelpunkt und werden nur kurz referiert.

Nachfolgend wird zunichst der erwdhnte Zwischenbericht der Langsschnittstudie
dargestellt und diskutiert. Im folgenden Abschnitt wird auf das zweite Forschungs-

projekt eingegangen.
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3.2.1 Hochbegabte und eine Reprdsentativgruppe deutscher Abiturienten in
elfjihriger Liingsschnittbeobachtung: Vergleich der Studien- und Berufs-
wege (Trost, 1987)

Theoretischer Hintergrund und Fragestellung

Die 1973 begonnene Léngsschnittstudie war sehr breit angelegt und hatte das Ziel,
Zusammenhinge von unterschiedlichen Pradiktorvariablen mit spiaterem Berufserfolg
und beruflicher Zufriedenheit zu erkunden. Fragen besonderer Begabung standen
zundchst nicht im Mittelpunkt der Untersuchung, so dass weder intelligenzdiagnosti-
sche Kriterien noch in der Hochbegabungsforschung diskutierte Aspekte und Fakto-
ren z.B. der Personlichkeit und der Motivation vom Untersuchungsdesign erfasst
wurden. Im Bericht von 1987 wurde stattdessen eine pragmatische Definition von
Hochbegabung verwendet, die als hohe akademische Begabung verstanden wurde.

Im Hinblick auf die Hochbegabtenstichprobe war es Ziel der Studie, u.a. Antworten
auf Fragen nach Moglichkeiten der Identifikation der besonders begabten Schiilerin-
nen und Schiiler in der gymnasialen Oberstufe, nach den Studien- und Berufswegen
der Begabten im Vergleich mit der Représentativgruppe der Gleichaltrigen und nach
der Vorhersagbarkeit auBBergewohnlicher Leistungen im Studium und im Beruf zu

erhalten.

Stichprobe, Durchfiihrung und Auswertung
Die Langsschnittuntersuchung begann 1973 mit der Erhebung von Daten von 9029

Gymnasialschiilern der Jahrgangsstufe 13 im gesamten Bundesgebiet. Uber die
Planung und Durchfiihrung der Ersterhebung berichten ausfiihrlich Trost, Pauels &
Schneider (1976).
Die Stichprobenziehung erfolgte nach dem Verfahren der geschichteten Zufallsaus-
wahl. Erhoben wurden als Priadiktorvariablen
Leistungen in einem allgemeinen Studierfdhigkeitstest (Test der akademischen
Befdhigung TAB, Trost, 1975; Trost & Bickel, 1979), der klassenweise durchgefiihrt
wurde
¢ Fachnoten und Durchschnittsnoten in der Schule
e Lehrerurteil iiber die allgemeine Studieneignung eines Schiilers (5-stufige Ra-
tingskala)
¢ Informationen iiber den soziodkonomischen und biografischen Hintergrund,
schulische und auB3erschulische Interessen und Aktivititen, Lern- und Arbeitsver-

halten sowie Studien- bzw. Ausbildungs- und Berufsvorstellungen
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In den Jahren 1978 und 1984/85, also nach fiinf bzw. elf Jahren, wurden auf postali-
schem Weg Nacherhebungen durchgefiihrt, in denen Auskiinfte iiber den Verlauf der
akademischen oder nichtakademischen Ausbildung, den Studien- bzw. Ausbildungs-
erfolg und die Zufriedenheit mit dem gewahlten Bildungsweg sowie iiber die berufli-
che Situation eingeholt wurden. Zum Studierverhalten wurden einerseits eine Reihe
von objektiven Faktoren erhoben. Zum anderen wurde mittels fiinfstufiger Ratingska-
len die subjektive Betroffenheit der Studierenden durch 26 mogliche Probleme im
Zusammenhang mit dem Studium erfasst.

Vollstindige Daten iiber alle drei Erhebungszeitpunkte gibt es von 5643 Probanden.
Es wurde eine Représentativiiberpriifung anhand der Variablen Geschlecht, Schultyp,
Schulortsgroe und Bundesland durchgefiihrt, die ergab, dass die Stichprobe auch
zum Zeitpunkt der zweiten Nacherhebung noch anndhernd reprisentativ fiir die
Gesamtheit der Abiturienten des Schuljahres 1973/74 war. Im Zwischenbericht von
1987 werden lediglich Ergebnisse aus dem ,,prospektiven” Untersuchungsansatz
berichtet.

Als ,,hochbegabt® galten die Schiilerinnen und Schiiler, die sowohl in der Durch-
schnittsnote im Abitur als auch im Test der akademischen Befdhigung einen Prozent-
rang von mindestens 90 erreicht hatten. Somit wurde als Kriterien zur Bestimmung
von Hochbegabung sowohl eine bereits nachgewiesene Spitzenleistung als auch ein
hohes Leistungspotenzial gefordert. Beide Kriterien haben sich in anderen Untersu-
chungen als gute Pradiktoren spéterer Leistungen im akademischen Bereich erwiesen.
Diese beiden Kriterien erfiillten 4 % der untersuchten Abiturienten. Diese Gruppe
(N=224) wurde mit der anndhernd reprisentativen Vergleichsgruppe (N= 5643), die
,»Gesamtgruppe®, in mehr als 500 Variablen verglichen. Trost macht keine Aussagen
dariiber, warum er als Vergleichsgruppe die Gesamtgruppe inklusive der ,,Hochbe-
gabten wihlt.

Als Hypothesen wurde zum einen die Erwartung formuliert, dass die Gruppe der
,Hochbegabten* in einem deutlich hoheren Anteil eine akademische Ausbildung
wéhlt bzw. einen akademischen Beruf ausiibt. Zum anderen wurde angenommen,
dass diese Gruppe mit dem gewéihlten Studienweg eher zufrieden ist und in den
Kriterien des Studienerfolgs besser abschneidet. Die Darstellung der Ergebnisse

beschrinkt sich auf Haufigkeits- und Mittelwertvergleiche.

Hauptergebnisse

Berichtet werden vom Autor Ergebnisse aus den Vergleichen des soziodemografi-
schen Hintergrunds, der schulischen und auBerschulischen Aktivititen in der gymna-

sialen Oberstufe, des Studienverlaufs, Studienerfolgs und der Studienzufriedenheit



Die Forschungsarbeiten des Instituts fiir Test- und Begabungsforschung 119

sowie der Berufstitigkeit, des Berufserfolgs und der Berufszufriedenheit. Es werden
aus der Vielzahl der Ergebnisse hier lediglich die im Zusammenhang mit der vorlie-
genden Arbeit interessierenden referiert.

Im Vergleich der demografischen Merkmale der beiden Gruppen ergab sich, dass
deutlich mehr der als hochbegabt definierten Probanden ménnlichen Geschlechts
waren (74%, Gesamtgruppe 58 %). Die Verschiebung beruht vor allem auf einem
deutlichen Unterschied in den durchschnittlichen Leistungen des Studierfahigkeits-
tests. Durchschnittlich erreichten die ,,Hochbegabten das 13. Schuljahr in etwas
jingerem Alter als die Gesamtgruppe (92 % mit 17 oder 18 Jahren, Gesamtgruppe 73
%). Die Viter der ,,Hochbegabten* zeigten durchschnittlich etwas hohere Berufsposi-
tionen als die Viter der Gesamtgruppe. Beide Eltern der ,,Hochbegabten* zeigten im
Mittel eine deutlich hohere Vorbildung.

Das auffilligste Ergebnis im Vergleich des Studienverlaufs, des Studienerfolgs und
der Studienzufriedenheit war der weitaus hohere Anteil von ,,Hochbegabten®, die ein
Studium aufnahmen (98% im Vergleich zu 78% der Gesamtgruppe). Sie wéhlten
dabei sehr viel hédufiger medizinische und naturwissenschaftliche Studienginge als
die Gesamtgruppe (30 und 35% gegeniiber 6 und 23%). Seltener entschieden sie sich
dagegen fiir ein Studium der Geistes- oder der Wirtschafts- und Sozialwissenschaften
(12 und 2% zu 22 und 10%). Erklirt wird dieses Ergebnis zum einen aus den damali-
gen Zulassungsbeschriankungen fiir medizinische und naturwissenschaftliche Fécher,
zum anderen auf Grund des Uberhangs von Minnern in der ,,Hochbegabtengruppe*.
Bereits vier Jahre nach dem Abitur hatten 78% der ,,Hochbegabten®, aber nur 39%
der Gesamtgruppe eine Zwischenpriifung abgelegt. Diese Zwischenpriifung hatten die
,Hochbegabten* im Durchschnitt deutlich besser absolviert (1,8 zu 2,4). Dabei fiihrt
allerdings der groBe Anteil der Studierenden geisteswissenschaftlicher Fécher, in
denen es gar keine Zwischenpriifung gibt, zu einer Verzerrung.

In der eigenen Einschitzung des Studiums kamen die ,,Hochbegabten® deutlich
besser voran, schrieben sich ein hoéheres Arbeitstempo und einen hoheren Ar-
beitsaufwand fiir das Studium zu, als das die Gesamtgruppe tat. Fachwechsel fanden
sich ohne signifikanten Unterschied in beiden Gruppen: 17% der ,,Hochbegabten*
und 19% der Gesamtgruppe hatten im Zeitraum von elf Jahren das Studienfach
gewechselt. 3% der ,,Hochbegabten®, aber 8% der Studierenden der Gesamtgruppe
hatten das Studium abgebrochen. Beim Vergleich der Priifungsergebnisse im Physi-
kum, Vordiplom und in der Diplompriifung zeigten die Begabten im Mittel deutlich
bessere Noten als die Gesamtgruppe und bestanden zu einem hdéheren Anteil die
Priifungen bereits im ersten Anlauf. 30% der ,,Hochbegabten®, aber nur 5% der

Gesamtgruppe hatten zum Zeitpunkt der Nachbefragung nach elf Jahren einen Dok-
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tortitel erworben. Erklart wird dieser Unterschied mit dem hohen Anteil an Medizi-
nern in der Begabtengruppe. Habilitationen gab es in der Gesamtgruppe bis 1984/85
nur eine einzige. Allerdings planten 10% der ,,Hochbegabten®, aber nur 2% der
Gesamtgruppe, sich zu habilitieren. Deutlich hoher lag auch der Anteil Studierender
aus der ,,Hochbegabtengruppe®, die mehr als 6 Monate im Ausland studierten (16%
zu 6%). Akademische Preise, Auszeichnungen oder Begabtenstipendien wurden in
weit hoherem Ausmal} von ,,Hochbegabten* erworben (35% zu 7%).

Befragt, inwieweit sie von verschiedenen Problemen im Zusammenhang mit dem
Studium betroffen waren, zeigten sich die Begabten in fiinf Schwierigkeiten in
stirkerem Male betroffen. Konkret nennt Trost die ,,unzureichende Qualitdt von
Lehrveranstaltungen®. Von 17 der aufgelisteten Probleme fiihlten sich dagegen die
Gesamtgruppe in stirkerem Malle beeintrichtigt, wobei dieser Unterschied in 10
Féllen signifikant wurde. Unter anderem nennt Trost ,,Priifungsangst®, ,,unklare
Studien- und Priifungsordnungen® und ,,mangelnde Orientierungshilfen®. Vier Prob-
leme wurden von beiden Gruppen gleich storend und hindernd erlebt.

Zusammenfassend formuliert Trost (1987): ,,Hochbegabte, wie sie hier definiert
worden sind, nehmen zu einem wesentlich hoheren Anteil ein Hochschulstudium auf
als die Gesamtgruppe der Abiturienten; sie erzielen weit iiberdurchschnittliche
Priifungsergebnisse, sind in geringerem Malle von Studienproblemen betroffen,
brechen zu einem niedrigeren Prozentsatz ihr Studium ab und sind mit dem gewéhl-
ten Studium zufriedener. Sie verbringen zu einem weitaus groBeren Prozentsatz einen
Teil ihrer Studienzeit im Ausland und erzielen flinfmal so haufig Leistungsanerken-
nungen in Form von Auszeichnungen, Preisen oder Begabtenstipendien* (ebd., S.
23).

Bewertung

Die von Trost entwickelten Fragebogen sind ausgesprochen umfangreich. Sie erfas-
sen biografische Merkmale zu verschiedenen Themen Schule, Ausbildung und
Studium. Insbesondere der biografische Fragebogen von 1984 erfasst hauptséachlich
Angaben zum Studium (Verlauf, Erfolg, Probleme, Zufriedenheit), die gut als Grund-
lage fiir die vorliegende Untersuchung zu nutzen waren. Zu rechnen ist allerdings mit
Verzerrungseffekten auf Grund von Erinnerungsfehlern.

Trost untersucht eine beeindruckend grofle Stichprobe, die repridsentativ fiir einen
gesamten Abiturjahrgang ist. Auch wenn das Thema ,,Hochbegabung® nicht im
Zentrum seines Interesses steht, ist damit zu erwarten, dass gesicherte Ergebnisse

auch tiber Teilgruppen der Stichprobe mdoglich sind.
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Trost definiert aus dieser Stichprobe eine Spitzengruppe von Hochbegabten, die
einerseits einen sehr guten Notendurchschnitt im Abitur, andererseits ein sehr hohes
Testergebnis im Studierfdhigkeitstest erzielten. ,,Hochbegabt* ist demnach nur der,
der sowohl gute Voraussetzungen fiir ein erfolgreiches Studium als auch ausgezeich-
nete vorliegende Leistungen aufweisen kann. Auch der Studierfahigkeitstest erfasst
allerdings keine Begabungsdisposition, sondern eine Leistung. Trost untersucht somit
nicht Hochbegabte, sondern Hochleistende. Nicht erfasst sind damit hochbegabte
Underachiever. Es werden lediglich Aussagen iiber leistungsfdhige und gut an das
bestehende Schul- und Ausbildungssystem angepasste Personen mdglich. Insofern
erstaunt es wenig, dass diese Erfolgreichen auch im weiteren Verlauf besondere
Leistungen zu erbringen vermogen.

Die Ergebnisse Trosts konnen damit nicht als allgemeine Aussagen iiber Hochbe-
gabte gelten. Die aus seinen Ergebnissen mdgliche (von Trost allerdings nicht ge-
nannte) Konsequenz, Hochbegabte hitten keine besondere Forderung nétig, da ihnen

der Erfolg sicher sei, ldsst sich deshalb nicht ziehen.

3.2.2 Forschungsprojekt ,,Retrospektive Befragung erwachsener Begabter nach
ihrer Jugend- und Schulzeit“ (Trost, Neitzke & Sieglen, 1991)

Ziel dieses neuen Projekts war es, ,,die Bedingungen hoher Begabungen zu untersu-
chen und Merkmale zu identifizieren, anhand derer sich spdtere herausragende
Leistungen vorhersagen lassen® (Trost, Neitzke & Sieglen, 1991, S.1). Dabei wurden
der ,,prospektive” und der ,retrospektive Untersuchungsansatz kombiniert, aller-
dings in anderer Weise als im zuvor dargestellten Zwischenbericht. Analysiert wur-
den zum einen wiederum die Daten der reprédsentativen Léngsschnittuntersuchung
einschlieBlich einer dritten postalischen Nacherhebung von 1990, zum anderen eine
zusitzliche Stichprobe von Stipendiaten. Hierbei handelte es sich um Personen, die
nach dem Abitur bzw. im Laufe ihres Studiums durch besondere Leistungen aufgefal-
len und fiir ein Stipendium der Studienstiftung des deutschen Volkes ausgewéhlt
worden waren. Die Auswahl dieser Stipendiaten fiir die Studienstiftung erfolgt
grundsitzlich durch verschiedene mehrstufige Verfahren, die im Laufe der Jahre
immer wieder verdndert wurden. Dabei wird auf Empfehlungen von Schulen und
Hochschullehrern zuriickgegriffen. Allen Verfahren gemeinsam ist die nachgewiese-
ne Leistung in Schule, Studium oder Wettbewerb, denen gezielte Auswahlseminare
oder Einzelgespriche folgen. Fiir die beschriebene Untersuchung wurden drei voll-
staindige Kohorten ehemaliger Stipendiaten definiert, ndmlich diejenigen, die im Jahr
1954, 1964 bzw. 1974 die Hochschulzugangsberechtigung erworben hatten.

Ein geplanter zweiter Projektabschnitt, in dem zum einen teilstandardisierte Inter-
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views mit den ,,Hochbegabten* durchgefiihrt, zum anderen alle vorliegenden Préidik-
tordaten iiber die Représentativstichprobe mit den Ergebnissen der Fragebogenerhe-
bung von 1990 zusammengefiihrt werden sollte, konnte auf Grund von finanziellen
Engpéssen nicht mehr durchgefiihrt werden (vgl. Sieglen, 1998, S. 1).

Sieglen (1998) legte dann weitere Analysen der bereits erhobenen Daten vor, in
denen biografische Merkmale einzelner Gruppen beruflich Hochleistender differen-

ziert dargestellt werden.

Stichprobe, Durchfiihrung und Auswertung

In die Analyse wurde zum einen die unausgelesene Stichprobe des Abiturjahrgangs
1974 einbezogen. 3554 Personen und damit 40,4% der 8000 (von insgesamt 9029
Personen) in der Stichprobe der Léngsschnittstudie verbliebenen Personen sandten
ausgefiillte Fragebogen zurlick. Zum anderen wurden ehemalige Stipendiaten der
Studienstiftung der Jahrgdnge 1954, 1964 und 1974 (insgesamt 1455 Personen) um
Mitwirkung gebeten. Von ihnen sandten 888 (61,2%) den Fragebogen ausgefiillt
zurlick. Eine dritte Untersuchungsstichprobe von Personen, die sich im Erwachsenen-
alter durch besonders herausragende Leistungen in den Berufsfeldern Wissenschatft,
Wirtschaft und Technik ausgezeichnet haben, ist eine Teilgruppe der beiden genann-
ten Stichproben. Diese wurde anhand der Antworten im Fragebogen ermittelt. Dazu
enthielt der Fragebogen eine Reihe von Fragen, die erfassten, ob im bisherigen
Berufsleben bereits ungewohnliche Leistungen erbracht wurden. Diese Vergleichs-
gruppen ergaben sich damit retrospektiv aus den Angaben iiber berufliche Erfolge.

Die Autorengruppe entschied sich fiir eine Definition von ,,Hochbegabten als Per-
sonen, die im Berufsleben durch hervorragende Leistungen hervortreten (ebd., S. 1).
Aus der Stichprobe der repriasentativen Langsschnittstudie wurde durch die folgenden
Leistungskriterien die Gruppe der ,,Hochbegabten™ gebildet (zusammengefasst nach
ebd., S. 31-34, S. 56):

e Verdffentlichungen von Fachbiichern und Fachbeitragen

¢ Beteiligung an patentwiirdigen Erfindungen und herausragenden Projekten
e Hohe des jahrlichen Bruttoeinkommens

e Position in der beruflichen Hierarchie

e Anzahl der Beforderungen seit Eintritt in den Beruf

e besondere Auszeichnungen.

Der ,,prospektive* Ansatz wurde durch die Aufnahme einer Stichprobe von Stipen-
diaten der Studienstiftung des deutschen Volkes in die Untersuchung beriicksichtigt.

Die Angaben der Stipendiaten wurden zum einen mit den Angaben der Représenta-



Die Forschungsarbeiten des Instituts fiir Test- und Begabungsforschung 123

tivgruppe verglichen. Zum anderen wurde die Definition von Hochbegabung als
herausragende berufliche Leistungsfahigkeit auch auf diese Gruppe angewendet, so
dass Vergleiche innerhalb der Gruppe der Stipendiaten moglich waren.

Um zu ermitteln, welche Merkmale zwischen ,normal begabten* Personen und
solchen, die in ihrem beruflichen Leben herausragende Leistungen erbringen, bereits
wiahrend der Jugend- und Schulzeit zu trennen vermdgen, wurde zum einen die
Gesamtgruppe der Stipendiaten sowie die Teilgruppe der Stipendiaten des Abitur-
jahrgangs 1974 mit der Représentativgruppe verglichen. Zum anderen wurden inner-
halb der verschiedenen Gruppen (Reprisentativgruppe, Gesamtgruppe der
Stipendiaten, Teilgruppe der Stipendiaten) jeweils die Personen mit hohen berufli-
chen Leistungen denen mit normalen Leistungen gegeniibergestellt.

Ausgangspunkt der Analysen war ein umfangreicher Fragebogen der Nacherhebung
von 1990, der auch von den Stipendiaten ausgefiillt wurde. Schwerpunkt war die
Erfassung besonderer beruflicher Leistungen und Erfolge.

Im Vordergrund der retrospektiven Analysen der Schul- und Studienzeit standen
Personlichkeitsmerkmale, Verhaltensweisen und Umwelt- und Familieneinfliisse.

Die objektive Erfassung der kognitiven Leistungsfahigkeit zum Zeitpunkt der Erst-
erhebung wird in den Analysen der Autoren mit den riickblickenden Selbsteinschét-
zungen der Befragten verbunden und nur noch am Rande beriicksichtigt. Auf Grund
des Mangels an objektiven Daten zur kognitiven Leistungsfahigkeit in der Schulzeit
in der Gruppe der Stipendiaten wurden hier in erster Linie retrospektive Selbstein-
schédtzungen zu diesem Thema analysiert.

Sieglen (1998) untersuchte nach Abschluss des ersten Untersuchungsabschnitts drei
Gruppen beruflich Hochleistender genauer, und zwar die Gruppen der Naturwissen-

schaftler, Ingenieure und Wirtschaftsmanager.

Ergebnisse

In der Untersuchung konnten in den verschiedenen Gruppen die Personen mit her-
ausragenden beruflichen Leistungen von den iibrigen Untersuchungsteilnehmern
abgegrenzt werden. Der Anteil von Personen mit besonderem beruflichen Erfolg lag
in der Gruppe der Stipendiaten deutlich hoher, und zwar auch dann, wenn nicht alle
drei Abiturjahrgangskohorten der Stipendiaten, sondern nur die altersgleichen Sti-

pendiaten herangezogen wurden.

Fiir den Vergleich der Ausprigungen der einzelnen Merkmale in der Gesamtgruppe
und in der Extremgruppe wurden Effektmafle berechnet, die angeben, in welchem

Grad die Tatsache, dass die Probanden einer der beiden Gruppen angehoéren, mit
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Unterschieden in den jeweiligen Variablen einhergehen.

In allen untersuchten Personlichkeitsmerkmalen unterschieden sich die Stipendiaten
(insgesamt und in dem Altersjahrgang 1974) von den Teilnehmern der Représentativ-
gruppe. Im Riickblick gaben die Stipendiaten an, wahrend ihrer Schulzeit ein stérke-
res wissenschaftliches Interesse und eine groBere Problemldsemotivation und
-fahigkeit gehabt zu haben. AuBerdem hatten sie ihrer eigenen Einschédtzung nach
andauernder und konzentrierter gearbeitet. Diese die Stipendiaten kennzeichnenden
Personlichkeitsmerkmale unterschieden auch am stirksten die spéter beruflich beson-
ders Erfolgreichen von der Gesamtgruppe. Die beruflich besonders Erfolgreichen
zeichneten sich nach eigenen Angaben bereits im Schulalter durch wesentlich stirke-
ren Antrieb zum Inangriffnehmen und Ldsen von Problemen und durch ungewdhnli-
che Losungsansdtze, durch Initiative, Einflussstreben und Fiihrungserfolg, durch
Erkenntnisstreben und durch Konzentrationsvermodgen und Beharrlichkeit aus.

Die Stipendiaten gaben im Riickblick auf ihre Schulzeit mehr auBBerschulische und
fachliche Interessen an, hatten hdufiger wissenschaftliche Veranstaltungen besucht
und Ofter Preise in Schiilerwettbewerben erworben. Auch diese Unterschiede zeigten
sich wie bereits in der Analyse der Personlichkeitsmerkmale dhnlich deutlich im
Vergleich der beruflich besonders Erfolgreichen mit den beruflich normal Erfolgrei-
chen.

Auch in Bezug auf die Einschétzung ihrer intellektuellen Leistungsfdhigkeit wéh-
rend der Schulzeit hoben sich die Stipendiaten im Vergleich zur Reprasentativgruppe
deutlich ab. Sie sahen sich selbst als deutlich leistungsstiarker und schitzten ihre
Leistungen in der Schule und im Studium hoéher ein. Diese Unterschiede zeigten sich
beim Vergleich der beruflich besonders Erfolgreichen mit den normal Erfolgreichen
am deutlichsten in der Gruppe der Reprisentativstichprobe, weniger in den beiden
Stipendiatengruppen. Die beruflich besonders Erfolgreichen schétzten ihre schulische
Gesamtleistung in den letzten drei Schuljahren hoher ein. Dieses Ergebnis stimmt mit
den objektiven Daten iiberein: Die beruflich besonders Erfolgreichen hatten im
Durchschnitt im Alter von 18 Jahren im Studierfdhigkeitstest im quantitativen Teil
wie auch im Gesamttest hohere Ergebnisse gezeigt und eine bessere Durchschnittsno-
te im Abitur erzielt.

Die Analyse der verschiedenen Umwelteinfliisse ergab wiederum deutliche Unter-
schiede zwischen den Stipendiaten und den Teilnehmern der Reprisentativgruppe.
Die Eltern der Stipendiaten hatten hohere Bildungsabschliisse erlangt und betrachte-
ten Bildung in hoherem Maf3e als wichtig. Die Stipendiaten wurden zu einer selbst-
standigen und aktiven Lebensgestaltung erzogen. Die Unterschiede zeigten sich auch

beim Vergleich der besonders und normal Erfolgreichen im Beruf. Eine leistungsbe-
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zogene Unterstiitzung der Eltern scheint demnach eine wichtige Voraussetzung fiir
spétere berufliche Leistungen zu sein.

Insgesamt trennen viele Merkmale und insbesondere Personlichkeitsmerkmale
zwischen Personen mit besonderen von solchen mit normalen beruflichen Leistungen.
Noch héufiger finden sich allerdings Unterschiede zwischen den Stipendiaten und der
Gesamtheit der Teilnehmer der Reprisentativgruppe. Die Autoren schlielen daraus,
dass die Kriterien, nach denen die Stipendiaten ausgewdhlt werden, in deutlichem
Zusammenhang mit beruflichen Leistungen, wie sie in der geschilderten Untersu-
chung definiert wurden, stehen.

Die Analyse von verschiedenen formalen Merkmalen des Ausbildungs- und Be-
rufsweges ergab ebenfalls Unterschiede zwischen den Stipendiaten und den Teilneh-
mern der Reprisentativgruppe, wenngleich auch nicht so deutliche. Die ehemaligen
Stipendiaten waren eher selbstbestimmt in ihrer Berufswahl. Thre Ziele lieen auf
eine hohe Motivation fiir den zukiinftigen Beruf schlie3en.

Formale Aspekte der Ausbildung scheinen kaum Zusammenhinge mit hoher Bega-
bung bzw. besonderen beruflichen Leistungen aufzuweisen. Die ,,Hochbegabten*
zeichneten sich allerdings durch ein hoheres Engagement aus, zeigten mehr Initiative
bei der Bewerbung um die erste Stelle und verfiigten {iber mehr Auslandserfahrung.

Die Autoren stellen fest, dass mit ihrer relativ einfachen Definition von herausra-
gender beruflicher Leistung und auf Grund von Vorhersagemerkmalen, die iiberwie-
gend auf Fragebogendaten der untersuchten Personen beruhen, deutliche Hinweise
auf verschiedene potenzielle ,,Frithindikatoren* fiir berufliche Leistungen gewonnen
werden. ,,Motivationale Charakteristika erwiesen sich als die bedeutsamsten Unter-
scheidungsmerkmale; der schulischen Gesamtleistung und der allgemeinen intellek-
tuellen Leistungsfahigkeit kommt einige Prognosekraft zu; die spiter besonders
Erfolgreichen zeigen bereits im Schulalter eine grofere Breite und Intensitit au3er-
schulischer wie fachlicher Interessen und Aktivititen; schliefllich werden fordernde
Umwelteinfliisse - vor allem im Elternhaus, aber auch durch einzelne Lehrkrifte - als
differenzierende Faktoren erkennbar* (Trost & Sieglen, 1992, S. 103).

3.2.3 Fortsetzung des Forschungsprojekts — Joachim Sieglen: Erklirung und
Vorhersage aufiergewohnlicher beruflicher Leistungen (1998)

Der zweite Teil des geplanten Forschungsprojekts konnte nicht finanziert werden.
Um es nicht gidnzlich abzubrechen, fiihrte Sieglen es im Rahmen einer Dissertation
weiter. Sieglen untersuchte, ,,welche biografischen Merkmale Personen aufweisen,
die in ihren Berufen als Naturwissenschaftler, Ingenieure oder Wirtschaftsmanager

aullerordentlich anspruchsvolle, weit iber dem Durchschnitt liegende Leistungen
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erbringen® (Sieglen, 1998, S.1). Ziel war es unter anderem herauszufinden, auf Grund
welcher biografischen Merkmale bedeutende Leistungen in den verschiedenen
Bereichen am ehesten vorhergesagt werden kdnnen und inwieweit diese ermittelten
Merkmale eine Vorhersage im Abiturjahr bzw. bei Abgang von der Hochschule
ermdglichen (ebd., S. 105). Sieglen fiihrte dazu Regressionsanalysen durch. Als
vorhersagerelevante Merkmale identifizierte er bei den Naturwissenschaftlern Fakto-
ren, die intellektuelle Leistungen widerspiegeln, wie z.B. Abiturdurchschnittsnote,
Wiederholen/Uberspringen von Klassen und Endexamensnote. Bei den Wirtschafts-
managern iiberwogen dagegen Merkmale, die mit beruflicher Motivation in Zusam-
menhang stehen, wie z.B. leistungsorientierte intrinsische Berufsziele bei der
Entscheidung fiir den jetzigen Beruf, materialistische, extrinsische Berufsziele und
Dauer des Erststudiums. Der Vorhersageerfolg ist befriedigend, wenn die Merkmale
bei Abgang von der Hochschule erhoben werden. Im Abiturjahr erhobene Merkmale
machen dagegen eine Vorhersage nur schwer moglich.

Ausfiihrlich sollen im Folgenden nur die Ergebnisse zum Studium berichtet werden.
Da die ,,naturwissenschaftliche* und ,technische* Hdchstleistungsgruppe sich auf
recht dhnliche Weise von der Reprisentativgruppe unterscheidet, werden sie zusam-
mengefasst und von der ,,wirtschaftlichen* Hochstleistungsgruppe unterschieden.

Die iiberdurchschnittlichen Naturwissenschaftler und Ingenieure erbrachten insge-
samt bessere Studienleistungen, indem sie schneller studierten, im Examen besser
abschnitten und bereits wihrend des Studiums erbrachte Leistungen bei der Suche
nach der ersten Stelle nutzen konnten. Sie erhielten deutlich hdufiger Stipendien und
Preise. Sie selbst gaben an, besser im Studium vorangekommen zu sein, ohne aller-
dings schneller gearbeitet oder einen hoheren Lernaufwand betrieben zu haben.

Im Fragebogen zur subjektiven Betroffenheit von Problemen im Studium gaben sie
deutlich weniger Studienprobleme an. Insbesondere hatten sie weniger Schwierigkei-
ten mit fehlender Sicherheit auf Grund unklarer Studienbedingungen und Priifungs-
ordnungen oder auf Grund fehlender Berufsaussichten. Auch bei Fragen zu
lebenspraktischen Themen wie z.B. der Finanzierung des Studiums gaben sie wenige
Schwierigkeiten an. Sieglen fiihrt diese Unterschiede auf Personlichkeitsfaktoren
zuriick und konstatiert fiir die Wissenschaftler ,.cin stdrkeres intellektuelles und
berufliches, auf konkrete Anforderungssituationen (Priifung bzw. Stellensuche)
bezogenes Selbstvertrauen (ebd., S. 250). Die geringeren Probleme der Wissen-
schaftler mit dem Lehrangebot konnten, so die Vermutung von Sieglen, auf die
starkere leistungsmotivierte intellektuelle Orientierung, die eine stdrkere Identifikati-
on mit der akademischen Arbeitsweise ermoglicht, zurlickgefiihrt werden.

Die Wirtschaftsmanager erhielten wéhrend ihres Studiums nicht hdufiger Stipendien
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oder Preise und zeigen insgesamt keine besseren Studienleistungen, gaben allerdings
eine hohere Arbeitsgeschwindigkeit im Studium an. Probleme im und mit dem
Studium gaben die besonders erfolgreichen Manager insgesamt deutlich weniger als
die Reprisentativgruppe an. Insbesondere hatten sie weniger Probleme mit lebens-
praktischen Fragen und mit emotionaler Instabilitdt. Sieglen vermutet daher eine
stiarkere Stressresistenz und eine groBere Geschicklichkeit und Effizienz in lebens-
praktischen und organisatorischen Angelegenheiten. Er flihrt also wiederum die
festgestellten Verschiedenheiten auf Unterschiede in Personlichkeitsfaktoren zuriick.
Die besonders erfolgreichen Manager gaben fiir die Wahl der letzten Hochschule
hiufig karrierebezogene Griinde an, was von Sieglen auf eine stdrkere
Studienmotivation bzw. Leistungsmotivation zuriickgefiihrt wird. Moglicherweise

deute sich damit eine stirker ausgeprigte Karriereorientierung an.

Bewertung

Im Zwischenbericht der reprasentativen Léngsschnittstudie von 1987 waren Leis-
tungsunterschiede zum Zeitpunkt der Ersterhebung (Abiturnoten und Testergebnisse)
Ausgangspunkt der Bildung der Vergleichsgruppen. Die Definition der Gruppen der
,Hochbegabten* in den neueren Untersuchungen stellt dagegen herkommliche
Begabungsbegriffe (und auch die in Kapitel 1 diskutierten Definitionen von Hochbe-
gabung) auf den Kopf, weil hohe Begabung nicht mehr als Voraussetzung spéterer
hervorragender beruflicher Leistungen angesehen, sondern begrifflich mit diesen
gleichgesetzt wird. Dies gilt auch fiir die weiterfiihrende Untersuchung von Sieglen.

Die zusitzliche Stichprobe von Stipendiaten wiederum kann ebenfalls nicht als
Hochbegabtenstichprobe angesehen werden. Auch hier handelt es sich statt dessen im
strengen Sinne um Hochleistende, wobei hier hohe Leistungen gegen Ende der
Schulzeit bzw. in der ersten Phase des Studiums Ausgangspunkt der Einordnung sind.
Auf Grund der Heterogenitit der Auswahlverfahren ist davon auszugehen, dass auch
die Gruppe der Stipendiaten heterogen ist, auch und gerade in der kognitiven Leis-
tungsfahigkeit.

Die vorhandenen Angaben zu schulischen und Testleistungen der beruflich ,,Hoch-
begabten (eigentlich Hochleistenden) lassen zwar vermuten, dass sich in dieser
Gruppe tatsdchlich mehr Personen befinden, die im Sinne herkdmmlicher Definitio-
nen als hochbegabt anzusehen sind. Die Ergebnisse der Untersuchungen lassen sich
jedoch nicht auf Hochbegabte verallgemeinern. Zum einen ist unklar, wie viele der
von den Autoren als ,,Hochbegabte* bezeichneten Personen tatsdchlich hochbegabt

sind. Zum anderen ist zu bedenken, dass Personen mit hoher Begabung, die beruflich
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weniger erfolgreich sind, nicht erfasst werden. Dies betrifft nicht nur die sogenannten
,Underachiever”, sondern auch Personen mit guter schulischer Leistungsfiahigkeit
und guten, aber nicht herausragenden beruflichen Leistungen. Nicht zuletzt vor dem
Hintergrund des gesellschaftlichen Wertewandels ist nicht selbstverstindlich davon
auszugehen, dass Hochbegabung fiir extremen beruflichen Ehrgeiz préadisponiert. Die
von den Autoren verwendeten Bestimmungsmerkmale wie ,,hohes Einkommen® oder
,viele Veroffentlichungen® setzen aber eine solche Orientierung voraus.

Problematisch sind auch die riickblickenden Selbsteinschdtzungen, die von den
Befragten verlangt werden, wie z.B. nach der Leistungsfahigkeit in der Schulzeit.
Denkbar ist, dass der aktuelle Erfolg die Erinnerung beeinflusst nach dem Motto:
,Ich war doch schon immer gut”. Wohl kaum jemand wiirde zugeben, heute erfolglos
zu sein, aber in der Schule immer ausgezeichnete Leistungen erbracht zu haben.

Die weiterfithrenden Untersuchungen von Sieglen erweisen sich insgesamt als we-
nig ergiebig. Die untersuchten Berufsgruppen Hochleistender unterscheiden sich nur
in wenigen spezifischen Bereichen. Im Vergleich mit Nicht-Hochleistenden iiberwie-
gen die Gemeinsamkeiten. Wenn Sieglen (1998) die Ansicht vertritt, dass seine
Ergebnisse ,,einen ... einheitlichen Begabungsbegriff als unhaltbar erscheinen (las-
sen)“ (S.366) ist das nicht nur aus diesem Grund in Frage zu stellen. Zu problemati-
sieren ist dariiber hinaus, dass Sieglen seine Aussagen iiber Begabungsunterschiede
in erster Linie aus Angaben zu Personlichkeits- und Umweltfaktoren ableitet. Die von
ithm bearbeiteten Fragestellungen sind bedeutsam, wenn erforscht werden soll,
welche lebensgeschichtlichen Voraussetzungen fiir spatere Hochleistungen relevant
sind. Wenn auf einen dispositionellen Begabungsbegrift allerdings nicht verzichtet
werden soll (was auch Sieglen keineswegs beabsichtigt), muss zundchst valide

geklart werden, inwieweit die Untersuchten tatsdchlich hochbegabt waren.
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3.3 Die Langsschnittstudie von Freeman

Freeman (2001) berichtet von der Weiterfiihrung ihrer 1974 begonnenen Langzeit-
studie, in der sie Kinder von Eltern, die Mitglied in einer nationalen Organisation zur
Forderung Hochbegabter waren, mit nicht identifizierten besonders begabten Kindern
sowie durchschnittlich Begabten verglich (vgl. Kapitel 1.3.5). Zwei Drittel der
Befragten waren weit iiberdurchschnittlich begabt (allgemeine Intelligenz, PR > 95).
In der Auswertung von mehrfachen Erhebungen im Verlauf von 27 Jahren nach
Beginn ihrer Untersuchungen ldsst die Autorin in erster Linie die inzwischen iiber 30
Jahre alten hochbegabten Méanner und Frauen selbst zu Wort kommen. Allgemeine
Angaben zu Studienverlauf und beruflichem Erfolg berichtet sie dagegen kaum.

Nach Ansicht von Freeman (2001) ist die Studien- und Berufswahl fiir Hochbegabte
eine besonders schwierige Aufgabe. An zahlreichen Beispielen dokumentiert sie, dass
die diesbeziigliche Beratung an Schulen oft vollig ungeniigend und oft sogar kontra-
produktiv ist. Das Problem vieler Hochbegabter sei, so Freeman, dass ihnen all zu
viele Wege offen stehen. Ein Médchen berichtet ein extremes Beispiel: ,,I got a
computer printout which was supposed to select the ideal job. It said ‘Cut off after 80,
127 remaining’. I was supposed to select four. But there wasn’t much point when I
was suitable in attitude and qualifications for all of them.” (Freeman, 2001, S. 148).

Die Autorin kritisiert, dass insbesondere Schulen, die Hochbegabte besonders for-
dern wollen, oft keine Karriereberatung anbieten oder Schiiler bei Kurswahlen,
Spezialisierungen und Richtungsentscheidungen nicht beteiligen. 33,7 % der Gesamt-
stichprobe gaben an, dass ihn bei diesen wichtigen Lebensentscheidungen kein
Mitspracherecht gegeben wurde (Freeman, 2001, S. 148). So wurden Hochbegabte
Kursen zugeordnet, die nicht ihren Interessen entsprachen, Inhalte von empfohlenen
Kursen wurden nicht mitgeteilt, und an manchen Schulen werden Gebiete, die nicht
als wesentlich erachtet werden — wie Sprachen oder Musik fiir einen zukiinftigen
Naturwissenschaftler — einfach nicht angeboten. An akademisch ausgerichteten
Schulen wird davon ausgegangen, dass die Absolventen anschlieBend studieren,
obwohl dies nicht der einzige mogliche Weg fiir Hochbegabte ist. So berichtete ein
Befragter, dass an seiner Schule nicht iiber Ausbildungswege an ,,polytechnics®
informiert wurde, weil diese Ausbildungsinstitution als ,,nicht gut genug®™ fiir die
Schiiler angesehen wurde (Freeman, 2001, S. 151).

45 % der Befragten gaben an, dass die berufliche Beratung an ihrer Schule unzurei-
chend gewesen sei. 42,6 % gaben an, dass mit ihnen iiberhaupt kein personliches

Beratungsgespriach gefiihrt worden sei. Dies bezeichnet Freeman als zumindest
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ziemlich kurzsichtig — ,, and a scandalous waste of human resources from any point
of view* (Freeman, 2001, S. 150). Allerdings wird von vielen ehrgeizigen begabten
Schiilern eine solche Beratung auch gar nicht erwartet. Freeman meint, dass substan-
tielle Hilfe fiir wichtige Lebensentscheidungen auBlerhalb des Bezugsrahmens vieler
Schiiler liegt — sie wird weder erwartet noch gegeben (2001, S. 151). Sie schildert
mehrere Fille, in denen mangelhafte oder falsche Beratung langfristig zu problemati-
schen Lebensldufen und Berufskarrieren (oder Versagen) fiihrte.

Die Autorin flihrt weiter aus, dass trotz Lippenbekenntnissen fiir Gleichberechti-
gung geschlechtstypische Erwartungen und Zuschreibungen nach wie vor entschei-
dend zu einer Benachteiligung von hochbegabten Médchen beitragen. Von manchen
befragten Frauen wurde sogar ausdriicklich erwartet, Karriereziele zugunsten einer
traditionellen Frauenrolle (Heirat, Kinder, Versorgungs- und Pflegeaufgaben) zu-
riickzustellen. Insbesondere wurden einige Maddchen bzw. Frauen massiv entmutigt
oder daran gehindert, mathematisch-naturwissenschaftlichen Neigungen nachzuge-
hen. Vor diesem Hintergrund ist fiir sie nicht liberraschend, dass in ihrer Untersu-
chungsgruppe dreimal so viele Jungen wie Midchen mathematisch-
naturwissenschaftliche Interessen besonders ausbildeten, wogegen mehr als doppelt
so viele Madchen geisteswissenschaftlich orientiert waren.

Zum Studierverhalten berichtet Freeman (2001), dass die meisten hochbegabten
Studenten im Studium gut zurechtkommen. Sie beschreibt aber ausfiihrlich eine
Reihe von Problemen, die fiir hochbegabte Studierende charakteristisch sind. Threr
Ansicht nach sind die Probleme hochbegabter Studierender besser zu verstehen, wenn
man ihre gesamte Lebenssituation in Betracht zieht. Oft hingen sie mit Umstédnden
zusammen, die schon in der Kindheit eine Belastung dargestellt hatten, insbesondere
wenn die Befragten bereits als Kinder von ihren Eltern als hochbegabt etikettiert
worden waren (vgl. Kapitel 1.3.5).

Eine Reihe von Befragten berichteten Krisen zu Beginn des Studiums. Sie beschrie-
ben eine Leere, nachdem der hohe Leistungsdruck der Eltern von ihnen abfiel, weil
sie ihr Ziel — einen Studienplatz an einer guten Universitdt — erreicht hatten. Weiter
berichteten sie Angste und Unsicherheiten angesichts hoherer intellektueller Anforde-
rungen und der Begegnung mit anderen, die dhnlich gute Leistungen erbrachten wie
sie selbst. Obwohl nahezu alle Hochbegabten zuvor angegeben hatten, dass sie gern
mit intellektuell Gleichgestellten zusammenarbeiten wiirden, war diese Erfahrung in
der Realitdt flir manche von ihnen zunichst ,,an experience of shock® (Freeman,
2001, S. 156).

Daneben war ein anderes Ergebnis deutlich: Wie schon in der Schulzeit, waren die
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Befragten mit den hochsten Intelligenzwerten kritischer und machten die meisten
Vorschldge zur Verbesserung des Bildungssystems. Dabei standen Anregungen zu
Verbesserung von Organisation und Management an der Spitze. Andererseits erlebten
eine Reihe hochbegabter Studierender ihre Zeit an der Universitit wie ,,eine nettere
Form von Schule® (Freeman, 2001, S. 157). Sie kamen gut zurecht, richteten ihre
Energien voll auf das Studium, hatten nichts am System zu kritisieren und konnten
die meisten sozialen und emotionalen Probleme vermeiden, die von anderen Studie-
renden berichtet wurden. Diese Gruppe bestand iiberwiegend aus ménnlichen und
weiblichen Studierenden der Naturwissenschaften.

Abschlieffend stellt Freeman noch einmal fest, dass es eine Verschwendung
menschlicher Ressourcen ist, wenn Hochbegabte mit Schwierigkeiten nicht angemes-
sen beraten werden. Insbesondere haben viele Hochbegabte, die zur Universitit
kommen, mit dem Problem besonders hoher Erwartungen von Eltern und Lehrern zu
kdmpfen. Eine deutliche Verbesserung von Beratungsmoglichkeiten sowohl in der
schulischen Berufsberatung als auch in den Beratungsmdglichkeiten an Universititen
ist daher notwendig. Freeman fordert eine Neuausrichtung der Universitéiten, die
neben der Lehre auch ein gewisses Mall an psychosozialer Betreuung bereitstellen
sollten (Freeman, 2001, S. 163).
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3.4 Die Studien der Forschungsgruppe um Stanley

Eine wichtige Quelle fiir aktuelle US-amerikanische Hochbegabungsforschung ist
die von Julian Stanley 1971 begriindete Study of Mathematically and Scientifically
Precocious Youth (SMPY). Ziel war, Bedingungen fiir die optimale Entwicklung
intellektueller Begabung herauszuarbeiten. Im Rahmen dieses Programms wurde in
etlichen Langzeitstudien die Entwicklung von Hoch- und Hochstbegabten von frither
Adoleszenz bis hin zum Erwachsenenalter untersucht (Lubinski et al., 2001a, 2001b;
Shea et al., 2001). Ausgehend von der Systematik Cattells wurden Daten aus drei
Quellen erhoben: subjektive Fragebdgen (Q-Data), biographische Daten (L-Data) und
objektive Tests (T-Data). Zur Teilnahme wurden hochbegabte Schiiler ausgewéhlt,
die vor dem Alter von 12 Jahren herausragende Werte in routinemdfig an ihren
Schulen durchgefiihrten Tests erreicht hatten und daher in die Langzeitstudie aufge-
nommen worden waren. Die ausgewéhlten Hochbegabten erhielten in der Folgezeit
die Moglichkeit, an verschiedenen Formen der Begabtenforderung zu partizipieren
(Talentsuchen, Sommerschulen, Akzeleration).

In den nachfolgend vorgestellten Untersuchungen wurde Hochbegabung durch
iiberragende Ergebnisse in Testverfahren oder Verfahrensteilen definiert, die verbale,
numerische oder rdumlich-visuelle Fiahigkeiten messen. Dabei wurden hohe cut-off-
Werte verwendet, die iiber die iiblichen 2-3% einer Altersgruppe z.T. weit hinausge-
hen, bis hin zu ,,Top 1 in 10.000* (Lubinski et al., 2001b). Verglichen wurden Grup-
pen, die sich durch unterschiedliche Profile in den verwendeten Verfahren
auszeichneten. So unterscheiden Lubinski et al. (2001b) drei Gruppen: ,,high verbal*
mit deutlich héheren verbalen als numerischen Testergebnissen, ,,high math* mit
deutlich héheren numerischen als verbalen Testergebnissen und ,,high-flat* mit hohen
Leistungen in beiden Bereichen. Das Hauptaugenmerk der Autoren liegt dann auf den
Ausbildungs- und beruflichen Erfahrungen und Erfolgen der Befragten. Wesentlich
sind dabei Vorlieben und selbst gewéhlte Schwerpunktsetzungen (,,self-select oppor-
tunities*, Lubinski et al., 2001a, S. 314) der Befragten, die entscheidenden Einfluss
auf spatere Ausbildungs- und Berufsorienterungen haben.

Eine tiberwiltigende Mehrheit (95 %) der von Lubinski et al. (2001) untersuchten
Hochstbegabten profitierte von verschiedenen Formen der Akzeleration. Von den
Befragten, die nicht an MaBnahmen der Akzeleration teilgenommen hatten, gab die
Mehrheit an, dass sie aus heutiger Sicht derartige Moglichkeiten gern mehr in An-

spruch genommen hétten.
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Die anderen Befragten wurden darum gebeten, die Auswirkungen der Akzeleration
auf ihre kognitive, soziale und emotionale Entwicklung riickwirkend einzuschédtzen.
Der grofite Teil der Untersuchten gab im Riickblick an, zufrieden mit den erfahrenen
MafBnahmen zu sein. Positive Auswirkungen wurden insbesondere auf akademischen
Fortschritt und Lerninteressen, aber auch auf personliche Entwicklung und Selbstak-
zeptanz deutlich. Auf emotionale Stabilitit, Sozialkontakte (,,social life) und die
Beziehungen zu Gleichaltrigen hatte die Akzeleration laut Selbstauskunft der Befrag-
ten dagegen kaum Einfluss. Dabei wurden die bereits in Kapitel 2.2.4 geschilderten
geschlechtstypischen Interessenunterschiede deutlich. Ménnliche Befragte erlebten
die Akzeleration im Durchschnitt als besonders forderlich fiir ihre mathematischen
Interessen, weibliche Befragte sowie besonders verbal Begabte sahen vor allem ihre
Interessen in Human- und Sozialwissenschaften gefordert.

Diese Tendenzen setzten sich bei der Studienwahl fort. Die Ausrichtung auf unter-
schiedliche Disziplinen spiegelt sowohl Effekte unterschiedlicher differenzieller
Begabungen als auch des Geschlechts wider. Mathematisch Begabte wéhlten deutlich
hiufiger mathematisch-naturwissenschaftliche Studienginge, verbal Begabte hiufiger
Human- und Geisteswissenschaften. Die Ergebnisse zu Geschlechtsunterschieden
bestdtigten andere US-amerikanische Untersuchungen zum geschlechtstypischen
Studierverhalten: ~Mainnliche Studierende wihlten héufiger —mathematisch-
naturwissenschaftliche Studiengénge als weibliche Studierende mit gleicher Bega-
bung. Fast alle miannlichen Befragten aus der ,,high math“-Gruppe neigten zu mathe-
matisch und anorganisch-naturwissenschaftlichen Disziplinen, wogegen weibliche
Befragte aus dieser Gruppe teils auch Medizin und organische Naturwissenschaften
wihlten. Die Mehrheit der ménnlichen Befragten der ,high flat“-Gruppe entschied
sich ebenfalls fiir mathematisch und anorganisch-naturwissenschaftlichen Diszipli-
nen, wogegen die weiblichen Befragten dieser Gruppe gleichméfig auf mathematisch
und anorganisch-naturwissenschaftlichen Disziplinen einerseits, Human- und Geis-
teswissenschaften andererseits verteilt waren. Die minnlichen ,high verbal“-
Studierenden  verteilten  sich  auf  mathematisch  und  anorganisch-
naturwissenschaftlichen Disziplinen einerseits, Human- und Geisteswissenschaften
andererseits, wogegen die weiblichen ,,high verbal“-Studierenden ganz iiberwiegend
in den Human- und Geisteswissenschaften zu finden waren (Lubinski et al., 2001b;
vgl. auch Lubinski et al., 2001a).

Viele der von Lubinski et al. (2001b) Befragten studierten an US-amerikanischen
Spitzenuniversititen. Die befragten 23jdhrigen Hochstbegabten zeigten bereits zehn
Jahre nach der ersten Befragung einen beeindruckenden Studienerfolg. 93 % hatten

einen Bachelor-Abschluss, 31 % bereits einen Master-Abschluss erreicht. 56 %
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strebten einen Doktortitel an, wobei 12 % ihn bereits erreicht hatten. Die von den
Befragten angestrebten Berufe waren mit tiberdurchschnittlich hohem gesellschaftli-
chen Prestige verbunden. Dabei waren die Unterschiede zwischen den Begabungs-
gruppen weniger deutlich. In einem Alter, in dem weniger als ein Viertel des US-
amerikanischen Durchschnitts ihr Grundstudium (undergraduate studies) absolviert
hatten, hatten etliche Befragte bereits:

¢ in einer Reihe von wissenschaftlichen Fachzeitschriften publiziert

¢ besondere kiinstlerische Leistungen erbracht

e zahlreiche verschiedene Auszeichnungen erworben

e erfolgreich kommerzielle Software entwickelt.

Fragen zu Lebensstilen und Zukunftszielen ergaben, dass gute Freundschaften, die
,richtige Ehe®, beruflicher Erfolg und auBerberufliche Interessen von den Befragten
als besonders wichtig angesehen wurden, wogegen lokale Fiihrungspositionen (com-
munity leader) sowie insbesondere die Moglichkeit zu Teilzeitarbeit auf wenig
Interesse stieBen. Beim letzten Punkt zeigte sich allerdings ein deutlicher Ge-
schlechtseffekt, da das Interesse an Teilzeitarbeit bei Frauen deutlich hoher war als
bei Ménnern. Als einziger weiterer signifikanter Geschlechtsunterschied ergab sich in
diesem Befragungsteil ein hoheres Interesse von Ménnern an ,,lots of money* (Lubin-
ski et al., 2001b). Die Ergebnisse zu Teilzeitarbeit werden durch eine weitere Studie
bestitigt, in der mathematische Hochstleister untersucht wurden. Hier gaben 31 % der
weiblichen, aber nur 9 % der minnlichen Mathematikstudenten an, dass eine befriste-
te Option zur Teilzeitarbeit fiir sie ,,wichtig® oder ,,extrem wichtig* sei (Lubinski et
al., 2001b, S. 312).

Die Autoren schlussfolgern, dass die Bestimmung von Spitzenbegabung bereits im
Alter von 12 Jahren grof3e pradiktive Validitét hat. So lie3 sich in ihrer Untersuchung
eine iiberragend hohe Wahrscheinlichkeit fiir den spéteren Erwerb eines Doktortitels
feststellen, die noch deutlich hoher liegt als in einer vergleichbaren Léngsschnittun-
tersuchung von Hochbegabten, die in einer Gruppe von ,top 1 %‘“-hochbegabten
12jdhrigen Untersuchten immerhin 25 % Doktoranden gefunden hatte (fiir die US-
amerikanische Allgemeinbevolkerung liegt die Wahrscheinlichkeit, einen Doktortitel
zu erwerben, bei 1 %; vgl. Lubinski et al., 2001, S. 725). Nach Ansicht der Autoren
ziehen ihre Ergebnisse die Annahme in Frage, dass oberhalb einer gewissen Bega-
bungsschwelle Begabungsdifferenzen nicht mehr bedeutsam fiir spiteren Erfolg sind.
Stattdessen zeigen die untersuchten Hochstbegabten noch deutlich vielversprechende-
re Potentiale in Bezug auf Erfolg, Kreativitit und Innovation als Hochbegabte.

Die Autoren betonen die Bedeutung spezifischer kognitiver Begabungen fiir Dia-

gnostik, Vorhersage von spéteren Erfolgen und Planung von Beratungs- und Forder-
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mafnahmen. Vor dem Hintergrund der zunehmenden Technisierung unserer Gesell-
schaft halten die Autoren dabei insbesondere rdumlich-visuelle Féhigkeiten fiir
entscheidend, da diese fiir viele technische Disziplinen und Berufe grundlegend sind.
Auflerdem heben sie die Ergebnisse zu unterschiedlichen Priaferenzen von Frauen und
Minnern hervor, die tendenziell bekannten geschlechtstypischen Interessenunter-
schieden im Sinne von ,,Menschen vs. Dinge* entsprechen. Dies sollte bei der Aus-
wahl von Jugendlichen fiir Fordermanahmen, in der Expertise- und
Begabungsforschung sowie bei der Analyse von Geschlechtsunterschieden sowohl
bei Ausbildungs- und Berufswahl als auch bei Studien- und Berufserfolg beriicksich-
tigt werden. Erstaunlicherweise wird das deutliche Ergebnis zu geschlechtstypischen
Priaferenzen in Bezug auf Teilzeitarbeit von den Autoren nicht diskutiert. Etwas
vereinfachend lieBe sich dieses Ergebnis so interpretieren: Ménner interessieren sich
eher fiir gut bezahlte Jobs, Frauen fiir die Moglichkeit, Berufstitigkeit mit Familie zu
verbinden.

Trotz dieser Unterschiede iiberwiegen aber die Gemeinsamkeiten zwischen méinnli-
chen und weiblichen Hoch- und Hdochstbegabten, die von der Forschergruppe um
Lubinski in keiner Weise als Problemgruppe, sondern als Gruppe von besonders
erfolgreichen Hochleistern dargestellt werden. Dies kann aber zum Teil darauf
zurlickgefiihrt werden, dass die identifizierten Hochbegabten grdftenteils an MalB-
nahmen zur Begabtenforderung teilgenommen hatten und ihren eigenen Ausbil-

dungsweg aktiv mitbestimmen konnten.
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3.5 Zusammenfassende Bewertung

Die Betrachtung aller vorgestellten Studien zeigt, dass die im deutschen Sprachraum
durchgefiihrten Untersuchungen zu Hochbegabten tatsdchlich immer Studien zu
Hochleistenden waren. Es wurde von bereits gezeigten Leistungen in der Schule,
Universitit oder im Beruf auf eine besondere Begabung geschlossen und daraus eine
besondere Forderungswiirdigkeit des Betreffenden abgeleitet. Wenn das Studierver-
halten von Hochbegabten untersucht werden soll, wére es stattdessen notwendig,
a priori reliable und valide Kriterien zur Bestimmung von Hochbegabung zu definie-
ren und auf die Untersuchungsstichprobe anzuwenden, wie in den Langsschnittstu-
dien von Freeman (2001) und Lubinski et al. (2001) beschrieben.

Ein erklértes Ziel aller vorgestellten Studien war es, die moglicherweise friih er-
kennbaren Vorhersagemerkmale fiir eine hohe Leistungsfahigkeit prézise zu be-
schreiben und eventuelle Wechselwirkungen aufzukldren. Auf diese Weise sollte es
moglich werden, potenzielle Talente moglichst frithzeitig zu entdecken und entspre-
chend zu fordern. Dies ist den berichteten Ergebnissen zufolge durchaus mdglich;
insbesondere die von Lubinski et al. (2001) durchgefiihrten Untersuchungen Hochst-
begabter sind diesbeziiglich sehr eindrucksvoll.

Die dargestellten Studien machen allerdings auch deutlich, dass Hochbegabung
nicht automatisch ein erfolgreiches Studium garantiert. Vielféltige Einflussfaktoren
konnen die Umsetzung von Begabung in Leistung fordern, aber auch hemmen. Die
Untersuchungen der Forschungsgruppe um Trost machen dariiber hinaus trotz der
geschilderten Kritik sehr deutlich, dass auch ein Zusammenhang zwischen Studium
und Berufserfolg besteht. Voraussetzung fiir eine addquate Begabtenforderung ist
deshalb die Erforschung solcher Zusammenhénge und eine Antwort auf die Frage,

wie Hochbegabte bislang Studium und Studienalltag bewéltigen.
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4 Fragestellung

Die vorliegende Untersuchung soll iiber das Studierverhalten Hochbegabter Auf-
schluss geben. In den USA wie auch in England wurde bereits in den 60er und 70er
Jahren die Diskussion um die besondere Forderung Hochbegabter gefiihrt. Wie spéter
auch in Deutschland lieferten sich Gegner und Befiirworter heftige Debatten bei-
spielsweise um die Frage, ob die Hochbegabtenférderung den nicht hochbegabten
Kindern Lerngelegenheiten entziehen und somit deren Chancen gemindert wiirden. In
der Bundesrepublik bestimmten dagegen Schlagworter wie ,,Bildung fiir alle* den
Diskurs iiber das offentliche Bildungssystem. Die Fachdiskussion {iber Hochbega-
bung begann in der Bundesrepublik erst Anfang der 80er Jahre.

In dieser Zeit wurden sowohl die groBen Langschnittstudien in Miinchen und Mar-
burg (vgl. Heller, 1992; Rost, 1993) begonnen, als auch die ersten systematischen
Forderprogramme fiir Hochbegabte aufgebaut. In der Folgezeit wurden zahlreiche
Modellvorstellungen von Hochbegabung entwickelt und in der Fachoffentlichkeit
aulerordentlich kontrovers diskutiert. Im Vordergrund standen vor allem Fragen der
Identifikation von hohen Begabungen. Seit einigen Jahren ist ein ,,Boom* des The-
mas zu konstatieren, und die Forderung von Hochbegabten wird zunehmend als
offentliche Aufgabe gesehen. Sowohl die Modellvorstellungen als auch die Forder-
mafinahmen beschrinken sich allerdings liberwiegend auf Kinder und Jugendliche
und nicht auf ihren weiteren Bildungs-, Ausbildungs- und Lebensweg.

Im selben Zeitraum, in dem das Thema Hochbegabung eine Spitzenposition im
offentlichen Diskurs iiber Bildung erlangte, wurde die ,,Krise an den Universititen*
ein Dauerthema. Die Offnung der Universititen fiir breite Bevdlkerungsschichten hat
zunéchst zu einem betridchtlichem Anstieg der Zahl der Studierenden gefiihrt, inzwi-
schen aber auch Kontroversen iiber die Qualitdt des Studiums an deutschen Universi-
titen zur Folge. Die aktuelle Diskussion wie die um kiirzere Studienzeiten sowie
Entwicklung hin zu groBerer Autonomie der Universititen unter anderem bei der
Auswahl der Bewerber haben nicht zuletzt die Férderung von Hochbegabten im
Blick. Damit wird das Studierverhalten besonders Begabter zu einem hochaktuellen
Thema. Es wird befiirchtet, dass das bestehende schulische und universitire Ausbil-
dungssystem den Bediirfnissen besonders Begabter nicht gerecht wird.

Allerdings ist iiber den Zusammenhang von Begabung, Begabtenférderung und

Studium bislang kaum etwas bekannt. Weder die Vermutung, dass Begabtenforde-
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rung in der Schule im spidteren Leben zu Erfolg fiihrt, noch die Annahme, dass
besonders Begabte auch besondere Studienbedingungen brauchen, ist empirisch
belegt. Bei den wenigen im deutschen Sprachraum durchgefiihrten Untersuchungen,
die das Studierverhalten besonders herausragender Individuen zum Gegenstand
hatten, handelte es sich im strengen Sinn nicht um Hochbegabte, sondern um Hoch-
leistende. Deshalb kann vor dem Hintergrund bisheriger Untersuchungen zum Stu-
dierverhalten bislang keine Aussage dariiber gemacht werden, ob und in welcher
Weise das Studium Hochbegabter anders verléauft als das von anderen Studierenden.

Untersucht werden sollen deshalb in dieser Arbeit Personen, die bereits vor ithrem
Studium in einer Intelligenzuntersuchung ein sehr hohes Ergebnis erzielten und
deshalb als hochbegabt bezeichnet werden konnen. Als Grundlage dienen dabei eine
Stichprobe von Studierenden, die im Jugendalter als hochbegabt diagnostiziert
wurden und  anschlieBend den  Sonderforderzweig der  Jugenddorf-
Christophorusschule Braunschweig durchliefen, sowie eine Vergleichsgruppe von
Absolventen des gymnasialen Zweiges der Schule. Auf Grund der Pionierarbeit der
Jugenddorf-Christophorusschule in Braunschweig im Bereich der Hochbegabtenfor-
derung liegt hier die erste bundesdeutsche Stichprobe von Hochbegabten vor, deren
Studierverhalten einer systematischen Analyse unterzogen werden kann. Die vorlie-
gende Studie erschlieft damit ein neues Forschungsgebiet.

Ausgangspunkt und methodische Grundlage der umfassenden Evaluationsstudie, in
deren Kontext diese Arbeit steht, waren die von der Forschungsgruppe um Trost
durchgefiihrten repriasentativen Untersuchungen zu Studien- und Berufswegen von
Gymnasiasten (vgl. Kapitel 3.2). Diese Untersuchungen sind bislang die einzigen im
deutschen Sprachraum, die iiberhaupt umfassende Aussagen iiber die Ausbildungs-
und Berufswege besonders Begabter ermoglichen. Auch Heilmann (1999) greift

daher auf diese Daten zuriick.

Hauptfragestellung der Untersuchung ist: Unterscheidet sich das Studierverhalten
Hochbegabter von dem durchschnittlich begabter Studierender?

Zunéchst ist dabei von Interesse, inwieweit sich formale Mafle des Studierverhal-
tens wie Studiendauer und erzielte Leistungen von Hochbegabten und Nicht-
Hochbegabten unterscheiden. Auflerdem soll nach Spezifika im Studienverlauf der
befragten Hochbegabten gesucht werden. Daraus konnen sich einerseits Riickschliisse
auf Erfolge und/oder Mingel des von den Befragten durchlaufenen Sonderforder-
zweiges ergeben. Da die Befragten spitestens seit Eintritt in den Sonderforderzweig
eindeutig als hochbegabt galten, stellt sich zudem die Frage, ob das Durchlaufen

eines Sonderforderzweiges neben dem Aspekt der Forderung auch problematische
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Auswirkungen auf den weiteren Ausbildungsweg haben kann.

Andererseits ermoglicht die vorliegende Untersuchung eine Analyse des universita-
ren Systems des letzten Jahrzehnts aus einer Perspektive, die die spezifischen Be-
diirfnisse und Sichtweisen besonders Begabter in den Vordergrund stellt. Besondere
Bedeutung haben in diesem Zusammenhang die subjektiven Einschitzungen der
Studierenden selbst. Aus dieser Perspektive werden kritische Impulse fiir eine Wei-
terentwicklung der universitdren Ausbildung erwartet.

Eine wichtige Aufgabe der Arbeit ist die Identifikation von Themenbereichen, die
fiir die weitere Erforschung der Zusammenhédnge von Begabung, Leistung und Erfolg
im Erwachsenenleben von Bedeutung sind. Nicht zuletzt sollen damit Impulse fiir
weitere Forschungsarbeiten gegeben werden.

Angesichts der Vielfalt der zu bearbeitenden Fragen in einem Forschungsgebiet, in
dem bislang kaum empirische Ergebnisse vorliegen, soll die vorliegende Untersu-
chung einen breiten Uberblick iiber verschiedene Facetten des Studierverhaltens
Hochbegabter geben. Im Einzelnen werden dabei die folgenden Fragen untersucht

und erortert.

1. Ausrichtung und Breite des Studiums

Ziel der Begabtenforderung in der Jugenddorf-Christophorusschule Braunschweig
ist es, Hochbegabten eine moglichst umfassende Entfaltung ihrer individuellen
Potenziale zu ermoglichen. Diskussionen, die in Richtung Eliteférderung zielen,
gehen dagegen selbstverstindlich davon aus, dass Hochbegabte bei entsprechender
Forderung Spitzenpositionen anstreben. Vor diesem Hintergrund werden Fdcher-
wahl, Studienziele und Auslandsaufenthalte der Befragten erhoben. Da diskutiert
wird, dass in Bezug auf Interessen Geschlechtsunterschiede moglicherweise bedeut-
samer sind als die Unterschiede zwischen Hochbegabten und durchschnittlich Begab-
ten, werden in der Auswertung geschlechtstypische Unterschiede besonders

beriicksichtigt.

2. Studienerfolg

Die Annahme, dass Hochbegabte schneller und erfolgreicher studieren als durch-
schnittlich Begabte, ist nicht nur naheliegend, sondern wird auch durch die Ergebnis-
se von Trost (1987) sowie Lubinski et al. (2001b) unterstiitzt. Neben den erreichten
Leistungen und der Studiendauer ist es dabei wichtig, unterschiedliche Abschlussar-
ten differenziert zu erheben, nicht zuletzt, weil die Studiendauer wiederum von den
angestrebten Abschliissen abhéngt. Erhoben werden daher Informationen zu Studien-

abschliissen, Studiendauer und Ergebnisse von Zwischenpriifungen (auf die Erfas-
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sung der Abschlussnoten wurde verzichtet, da nur ein kleinerer Teil der Befragten
zum Untersuchungszeitpunkt das Studium bereits abgeschlossen hatte), Promotion,
Habilitation und entsprechende Absichten sowie besondere Auszeichnungen, Preise

oder Stipendien.

3. Besonderheiten des Studienverlaufs

Wie in Kapitel 2 dargestellt wurde, kdnnen sich Untersuchungen des Studierverhal-
tens heute nicht mehr darauf beschrinken, mit wenigen Variablen Studienerfolg
erfassen oder vorhersagen zu wollen, sondern sollten moglichst umfassend Variablen
des Studienverlaufs erheben. Neben den genannten Variablen werden daher besonde-
re Bedingungen des Studienverlaufs beriicksichtigt: Studienunterbrechungen, Stu-
dienabbruch, Fachwechsel sowie Nebentdtigkeiten. Neben der Erhebung von
objektiven Angaben wird dabei nach individuellen Hintergriinden gefragt. Uber die
allgemeine Frage hinaus, ob Hochbegabte im Studium besonders erfolgreich sind,
sollen diese Ergebnisse differenzierte Aussagen iliber die moglicherweise besondere
Situation hochbegabter Studierender ermoglichen.

Es ist bekannt, dass es Unterschiede im Studienverlauf und insbesondere Studiener-
folg von Frauen und Ménnern gibt. Beklagt wird, dass Frauen in Bezug auf Ficher-
wahl, Studienerfolg und Karriereaussichten nach wie vor hinter Mainnern
zuriickbleiben. Es soll daher untersucht werden, inwiefern das auch fir die untersuch-

te Stichprobe und insbesondere die Gruppe der Hochbegabten zutrifft.

4. Subjektive Einschdtzungen der Studiensituation

Alle Bemiihungen um Begabtenforderung zielen letztlich darauf, jungen Menschen
Perspektiven zu ermdglichen — und der Gesellschaft mit ihnen. Wie gut unser derzei-
tiges universitdres Ausbildungssystem dazu in der Lage ist, ist eine der zentralen
Fragen der aktuellen Diskussion. Formale Kriterien des Studienverlaufs erlauben
allerdings nur sehr begrenzt Riickschliisse auf das individuelle Erleben der Studie-
renden. Die bisher dargestellten Fragestellungen sollen daher durch eine Erfassung
subjektiver Einschitzungen ergidnzt werden, in denen die Befragten das Ausmal ihrer
Betroffenheit durch eine Reihe von vorgegebenen Problembereichen angeben. Die
Antworten sollen zu vorliegenden Ergebnissen zu Studienzufriedenheit und psycho-
sozialen Belastungen von Studierenden in Bezug gesetzt werden (vgl. Kapitel 2.5).

Vor dem Hintergrund der Diskussion um die Qualitit der Hochschule ist von be-
sonderer Bedeutung, wie die befragten Studierenden in der 6ffentlichen Diskussion
oft genannte Kritikpunkte an der universitdiren Ausbildung einschitzen. Teilen Sie die

allgemeine Kritik an der Universitdt, und unterscheiden sich Hochbegabte und
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durchschnittlich Begabte in Ausmal} und Schwerpunkten ihrer Kritik?

Neben der im vorhergehenden Abschnitt aufgegliederten Frage, ob Hochbegabte
erfolgreicher studieren als durchschnittlich Begabte, ist wesentlich, wie sie die
Leistungsanforderungen des universitiren Studiums subjektiv bewerten. Da sich
bereits Jungen und Médchen gerade im Umgang mit Leistungserwartungen und
Kausalattributionen in Leistungssituationen deutlich unterscheiden, ist auch hier die
Erfassung geschlechtstypische Unterschiede wichtig.

Eine entscheidende Frage ist schlieBlich, welche Zukunfisperspektiven das Studium
den Befragten erdffnet. Vor dem Hintergrund der Diskussionen um die Forderung
von Frauen in Spitzenpositionen ist dabei von besonderem Interesse, wie hochbegab-
te Frauen selbst ihre Chancen einschitzen.

Die in Offentlichkeit und Wissenschaft viel diskutierte Frage, ob Hochbegabte mehr
und / oder spezifische Probleme im sozialen und emotionalen Bereich haben, soll
anhand von subjektiven Einschitzungen der Studierenden néher betrachtet werden.
Zum einen wird daher nach einer Reihe von Problemen im emotionalen, sozialen und
materiellen Bereich gefragt. Zum anderen besteht die Mdglichkeit, im Rahmen der
Frage nach einer erlebten ,,schwierigen Zeit“ Anmerkungen zum personlichen Le-
bensweg zu erginzen. Da zahlreiche Untersuchungsergebnisse belegen, dass soziale
und emotionale Probleme stark mit geschlechtsbezogenen Faktoren zusammenhén-

gen, wird diesem Aspekt besondere Aufmerksamkeit gezollt.

5. Studierverhalten nicht im strengen Sinne hochbegabter Absolventen

des Sonderforderzweiges

Die differenzierte nachtrégliche Analyse der Diagnostik im Vorfeld der Studie
ergab, dass etwa 1/6 der Absolventen des Sonderforderzweiges nicht im strengen
Sinne als hochbegabt einzustufen war (vgl. Kapitel 5.4). So kann analysiert werden,
wie sich Angaben von nicht im strengen Sinne hochbegabten Absolventen des Son-
derforderzweiges von Angaben der anderen Untersuchungsgruppen unterscheiden.
Von diesen Analysen werden Hinweise darauf erwartet, ob Unterschiede zwischen
hochbegabten und nicht hochbegabten Absolventen tatsdchlich mit Begabungsunter-
schieden oder aber eher mit der Férderung in einem Sonderforderzweig zusammen-
héngen. Bedeutsam ist dies besonders vor dem Hintergrund der Diskussion iiber

mogliche Auswirkungen einer Etikettierung als ,,hochbegabt*.

Eine Diskussion der dargestellten Fragebereiche ist nur moglich, wenn die Angaben
zu einzelnen Variablen in der Zusammenschau betrachtet werden. So ist die Diskus-

sion der Studiendauer vor dem Hintergrund der Klage iiber ,,zu lange Studienzeiten*
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nicht zielfiihrend, wenn nicht andere Variablen wie Art der angestrebten Abschliisse,
Studienunterbrechungen oder Belastung durch schlechte Studienbedingungen beriick-
sichtigt werden. Erst aus einem breiten Uberblick heraus lassen sich Konsequenzen
fiir das universitire Ausbildungssystem sowie die schulische und universitire Forde-
rung und Beratung von Begabten ziehen. Dabei geht es in erster Linie um Differen-
zierungen, die einseitigen, entweder nur an Effizienz oder aber nur an
Problemverhalten orientierten Vorstellungen von Hochbegabung und Hochbegabten-
forderung entgegengesetzt werden kdnnen.

Tabelle 5 gibt einen Uberblick iiber Fragestellungen und erhobene Variablen der
Untersuchung, Tabelle 6 nennt die durchgefiihrten Vergleiche unter Angabe der

entsprechenden Kapitel im Ergebnisteil.



Tabelle 5: Ubersicht iiber Fragestellungen

Kapitel 1 2 3 4 5
1 Ausrichtung und Aufnahme eines  Fécherwahl Angestrebte Umfang des Studium im
Breite des Studiums Studiums Studienabschliis- Studiums Ausland
se
2 Studienerfolg Erreichte Stu- Studiendauer Zwischenpriifung Promotionund  Besondere
dienabschliisse sergebnisse Habilitation Auszeichnungen
3 Besonderheiten des Studienunter- Fachwechsel Studienabbruch ~ Nebentitigkeiten
Studienverlaufs brechungen
4 Subjektive Ein- Wahrnehmung Schwierigkeiten  Berufliche Psychosoziale
schiitzungen der der Studien- mit Leistungs- Perspektiven Probleme
Studiensituation bedingungen anforderungen

Tabelle 6: Ubersicht iiber Vergleiche

Hochbegabte Absolventen des Sonderforderzweiges

vs. Absolventen des A-Zweiges

Kapitel 6.1 bis 6.4 im Ergebnisteil

Nicht hochbegabte Absolventen des Sonderforderzweiges

vs. andere Befragtengruppen

Kapitel 6.5 im Ergebnisteil

Vergleich der Untersuchungs-ergebnisse

mit Grund- und Strukturdaten

Kapitel 6.7 im Ergebnisteil
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5 Methoden

5.1 Datengrundlage

Das Datenmaterial, das der vorliegenden Untersuchung zugrunde liegt, wurde im
Rahmen einer groBer angelegten Evaluation des Sonderforderzweiges der Jugend-
dorf-Christophorusschule in den Jahren 1996 und 1997 erhoben und bereits zum Teil
ausgewertet. Anlass fiir die Evaluation des Sonderforderzweiges war zum einen der
Wunsch, die ,,Pionierarbeit® in der Begabtenférderung der Bundesrepublik Deutsch-
land zu dokumentieren. Die Jugenddorf-Christophorusschule war 1981 die erste und
lange Zeit die einzige Schule in Deutschland, die einen eigenen Zweig zur Forderung
Hochbegabter anbot. Andererseits sollte festgestellt werden, ob der Forderzweig die
selbst ernannten Ziele erfiillt und den hochbegabten Jugendlichen hilft, einen sinnvol-
len Umgang mit ihrer Begabung zu entwickeln.

Im Evaluationsprojekt 1996 wurden zunéchst alle verfiigbaren Daten zusammenge-
tragen. Von der Gruppe der Schiiler, die den Sonderforderzweig absolvierten, lagen
verschiedene Intelligenz- und Leistungsdaten aus der Eingangsdiagnostik vor. Fiir die
vorliegende Untersuchung wurden Ergebnisse aus dem Intelligenzstrukturtest (IST
70) und den Advanced Progressive Matrices (APM) herangezogen. Ermittelt wurden
auBlerdem eine Reihe von Noten, insbesondere die Notendurchschnitte, die von den
Ehemaligen im Abitur erzielt wurden.

Kernstiick der Evaluationsstudie war 1997 eine ausfiihrliche schriftliche Befragung
aller Absolventen des Sonderforderzweiges der Jugenddorf-Christophorusschule
Braunschweig. Dazu wurde ein Fragebogen zusammengestellt und nach einer auf-
wendigen Ermittlung der aktuellen Adressen der Ehemaligen im November 1997
verschickt.

In der vorliegenden Untersuchung wurden Daten zum Vergleich der Untersu-
chungsstichprobe mit der Grundgesamtheit der Studierenden den vom Bundesminis-
terium fir Bildung und Forschung herausgegebenen Grund- und Strukturdaten
(Bundesministerium fiir Bildung und Forschung, 1998a, 1998b, 1999, 2000) sowie

verschiedenen Veroffentlichungen der Hochschulforschung entnommen.
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5.2 Stichprobe

5.2.1 Probleme der Stichprobendefinition
Die Darstellung der Stichprobe und die Uberpriifung der Datensitze, die im Rah-

men der Evaluationsstudie bereits eingegeben worden waren, stellte sich als einer der
schwierigsten und zeitintensivsten Bestandteile der vorliegenden Untersuchung
heraus. Da die Evaluationsstudie von der Autorin neben dem beruflichen Alltag
konzipiert und zum Teil durch ungeschulte Hilfskrifte durchgefiihrt worden war, kam
es dabei zu einer Reihe von Versdumnissen und Fehlern. Dies wurde, so weit im
Nachhinein moglich, im Rahmen der vorliegenden Untersuchung aufgearbeitet.

Da differenzierte Jahresberichte und Statistiken nicht vorlagen, mussten Angaben
iiber Zu- und Abgéinge in den Sonderforderzweig den archivierten Klassenlisten
entnommen werden. Zwar gibt es nur zwei offizielle Aufnahmezeitpunkte — zum 9.
und zum 11. Jahrgang. Im Einzelfall wurden jedoch immer wieder auch Schiiler in
anderen Jahrgingen in laufende Gruppen des Sonderforderzweiges aufgenommen.
Manche Schiiler verlieBen die Schule nach einer Zeit im Sonderforderzweig. Schliel3-
lich kam es auch in beiden Richtungen zu Wechseln zwischen Sonderforderzweig
und normalem gymnasialen Zweig. Obwohl eine umfassende Intelligenzdiagnostik
Voraussetzung fiir die Aufnahme in den Sonderférderzweig war, gab es anscheinend
in den untersuchten Jahrgéngen auch hier gelegentlich Ausnahmen, so dass von
einigen Absolventen keine Testdaten vorlagen.

Die Durchfiihrung und Auswertung der Fragebogenstudie wurde zudem dadurch
erschwert, dass der Verbleib einzelner Absolventen nicht ermittelt werden konnte.
Namensdnderungen durch Heirat verkomplizierten die Zuordnung von Fragebdgen zu
vorliegenden Testdaten. Oft gelang diese nur deshalb, weil der Autorin viele der
Befragten aus ihrer Téatigkeit an der Schule personlich bekannt waren.

Da die Jugendlichen, die im Sonderférderzweig beschult worden sind, sich typi-
scherweise selbst fiir den Sonderforderzweig interessierten oder durch ihre Eltern
angemeldet wurden, liegt eine deutliche Selbstselektion vor, was die Aussagekraft der
Ergebnisse einschrinkt. Zu bedenken ist weiterhin, dass viele Schiiler aus sozial
besser gestellten Verhidltnissen kommen. Dies liegt zum einen an den Kosten des
Besuchs einer privaten Schule, zum anderen daran, dass gut ausgebildete und gut
verdienende Eltern eher bereit und in der Lage sind, besondere Anstrengungen fiir die
Bildung und Ausbildung ihrer Kinder auf sich zu nehmen. Daneben gibt es einen
kleineren Anteil von Schiilern, deren Schulbesuch iiber FordermafBinahmen von

Jugendidmtern finanziert wird. Voraussetzung fiir eine solche Forderung sind aller-
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dings in der Regel besonders problematische Schulkarrieren oder belastende familiédre
Verhéltnisse. Damit ist das Klientel der Jugenddorf-Christophorusschule nicht repra-
sentativ fiir hochbegabte Jugendliche.

Dies gilt allerdings fiir viele Untersuchungen an Hochbegabten. Daher wird nicht zu
Unrecht kritisiert, wenn Aussagen, die aus Untersuchungen von vorselegierten
Stichproben gewonnen werden, in unzuldssiger Weise verallgemeinert werden (vgl.
Rost & Czeschlik, 1990). Die Zielgruppe der vorliegenden Untersuchung ist aber
zum einen umfangreicher als die vieler anderer Untersuchungen, erfasst zum anderen
einen wesentlichen Anteil der Grundgesamtheit besonders geforderter hochbegabter
Schiiler. Daher kann sie durchaus als Grundlage fiir Verallgemeinerungen dienen.

Eine Kontrollgruppe, mit der die ehemaligen Schiiler des Sonderforderzweiges
hitten verglichen werden konnen, konnte es nicht geben, da es das Bemiihen der
Schule war, moglichst vielen hochbegabten Schiilern eine Foérderung im Sonderfor-
derzweig zukommen zu lassen. Daher gab es keine Gruppe abgelehnter Schiiler mit
dhnlichen kognitiven Voraussetzungen, die als Kontrollgruppe hitte dienen kénnen.
Es wurde deshalb eine Vergleichsgruppe von Schiilerinnen und Schiilern aus dem
gymnasialen Zweig der Jugenddorf-Christophorusschule ausgewéhlt. Vorgabe fiir die
Auswahl der Vergleichsstichprobe war, Ménner und Frauen sowie alle Abiturjahr-
gange des Untersuchungszeitraumes gleichermafen zu beriicksichtigen sowie neben
den Schiilern aus der Region auch ehemalige Internatsschiiler mit einzubeziehen.
Innerhalb der Jahrginge sollte eine Zufallsauswahl getroffen werden. Weitergehende
Uberlegungen hinsichtlich einer Parallelisierung der Stichproben waren zum damali-
gen Zeitpunkt auf Grund fehlender personeller Kapazititen nicht moglich. Diese
Vergleichsgruppe entspricht zwar nicht wissenschaftlichen Anforderungen an eine

Kontrollgruppe, ermoglicht es aber, die Ergebnisse zu relativieren.

5.2.2 Abiturienten am Sonderforderzweig

Vom Zeitpunkt der Einrichtung des Sonderforderzweiges im Jahre 1982 bis zum
Erhebungszeitpunkt im Jahre 1997 wurden iiber 300 Schiiler in die Sonderklassen fiir
Hochbegabte aufgenommen. Zurzeit werden jdhrlich etwa 30 weitere Schiiler aufge-
nommen. Allerdings schlieB3t nur ein Teil dieser Schiiler den Sonderforderzweig mit
dem Abitur ab. So fiihrte die Einrichtung von Sonderklassen in der Sekundarstufe I
ab dem Jahr 1987 nicht zu einem spiirbaren Anstieg der Abiturientenzahlen ab dem
Jahr 1991, da ein Teil dieser Schiiler die Schule nach der Klasse 10 oder 11 wieder
verlie}. Bis 1997 hatten 204 Schiiler den Sonderforderzweig mit dem Abitur abge-
schlossen. Weitere 5 Schiiler hatten im selben Zeitraum den Sonderforderzweig

verlassen und das Abitur im normalen gymnasialen Zweig abgelegt. Tabelle 7 gibt
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eine Ubersicht iiber die Anzahl der im Sonderzweig gefdrderten Schiiler und der
Abiturienten im Untersuchungszeitraum.

Den Gepflogenheiten der Schule entsprechend, wird in den tabellarischen Darstel-
lungen die Gruppe der Absolventen des normalen gymnasialen Zweiges mit ,,A-
Zweig®, die Gruppe der Absolventen des Sonderforderzweiges mit ,,B-Zweig*
bezeichnet (vgl. Kapitel 5.4.).

Tabelle 7: Schiiler im Sonderforderzweig (B-Zweig)

Jahrgang Schiiler insgesamt Abiturientenabginge

1981/82 7 0
1982/83 18 0
1983/84 31 7
1984/85 43 9
1985/86 41 12
1986/87 45 13
1987/88 56 13
1988/89 56 15
1989/90 78 14
1990/91 87 16
1991/92 84 17
1992/93 91 18
1993/94 96 18
1994/95 92 17
1995/96 101 22
1996/97 94 15

5.2.3 Untersuchungsstichprobe

Der Fragebogen wurde an alle 204 Absolventen verschickt, die in den Jahren 1984
bis 1997 ihr Abitur nach Besuch des Sonderforderzweiges an der Jugenddorf-
Christophorusschule bestanden. Zuriickgeschickt und auswertbar waren die Fragebo-
gen von 136 ehemaligen Schiilern, also 66,7 %. Von sieben dieser Absolventen lagen
keine Testdaten vor, so dass nicht sicher bestimmt werden konnte, ob die Befragten
tatsdchlich im strengen Sinne hochbegabt waren. Fiinf Ehemalige, die den Fragebo-
gen zurlickschickten, hatten zum Befragungszeitpunkt gerade erst das Abitur bestan-
den und konnten daher noch keine Angaben zum Studium machen. Ein weiterer
Befragter hatte keine akademische Ausbildung begonnen. Fiir die Auswertung im
Rahmen der vorliegenden Untersuchung konnten daher 123 Fragebdgen beriicksich-
tigt werden. Dies sind 60,3 % der Gesamtzahl der Absolventen des Sonderforder-
zweiges im untersuchten Zeitraum.

AuBerdem wurde der Fragebogen an 130 Absolventen des normalen gymnasialen

Zweiges verschickt. Zuriickgeschickt und auswertbar waren die Fragebdgen von 58
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Absolventen, also von 44,6%. Neun dieser Absolventen hatten keine akademische
Ausbildung begonnen. Fiir die Auswertung im Rahmen der vorliegenden Untersu-
chung konnten daher 49 Fragebdgen (37,6%) beriicksichtigt werden (vgl. Tabelle 8).

Tabelle 8: Untersuchungsstichprobe: Antwortbereitschaft

Gesamt A-Zweig B-Zweig
N % N % N %
verschickt 334 130 204
beantwortet 194 58,1 % 58 44,6 % 136 66,7 %
ausgewertet 172 51,5 % 49 37,6 % 123 60,3 %

Das Alter der Untersuchten lag zum Befragungszeitpunkt zwischen 17 und 34 Jah-
ren. Die untersuchten Absolventen des Sonderforderzweiges (B-Zweig) waren im
Durchschnitt etwa zwei Jahre jiinger als die des gymnasialen Zweiges (A-Zweig)(vgl.
Tabelle 9). Die Anteile der einzelnen Abiturjahrgdnge sind in den beiden Teilstich-
proben unterschiedlich. Die Stichprobe der ehemaligen Sonderforderzweigschiiler
erfasst Absolventen aus etwas spiteren Abiturjahrgingen. Im Mittel unterscheiden
sich daher die Abiturjahrgéinge um etwas mehr als ein Jahr. Die Verteilung der
Befragten auf die Abschlussjahrgéinge gibt Tabelle 11 wieder. Im Vergleich waren
die Sonderforderzweigschiiler bei Ablegen der Abiturpriifung tiber ein Jahr und damit
hochst signifikant jiinger (p < 0.001***; vgl. Tabelle 10).

Tabelle 9: Untersuchungsstichprobe: Alter

X A-Zweig B-Zweig
N 171 48! 123
Durchschnittsalter 24,96 26,54 24,35
SD 3,87 3,70 3,78
Minimum 17 20 17
Maximum 34 34 32

! Ein anonym antwortender Absolvent des A-Zweiges gab sein Geburtsdatum nicht an.

Tabelle 10: Untersuchungsstichprobe: Alter beim Abitur

X A-Zweig B-Zweig U-Test
N 171 48' 123
M 18,84 19,63 18,54 p <0.001%%*
Median 19,00 19,50 19,00
SD 0,97 0,89 0,81

! Ein anonym antwortender Absolvent des A-Zweiges gab sein Geburtsdatum nicht an.
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Tabelle 11: Untersuchungsstichprobe: Abiturjahrginge

X A-Zweig B-Zweig
N % N % N %

1983 1 0,6% 1 2,0%

1984 6 3,5% 2 4,1% 4 3,3%
1985 9 5,2% 3 6,1% 6 4,9%
1986 11 6,4% 4 8,2% 7 5,7%
1987 10 5,8% 2 4,1% 8 6,5%
1988 12 7,0% 2 4,1% 10 8,1%
1989 16 9,3% 6 12,2% 10 8,1%
1990 13 7,6% 7 14,3% 6 4,9%
1991 12 7,0% 3 6,1% 9 7,3%
1992 13 7,6% 4 8,2% 9 7,3%
1993 20 11,6% 5 10,2% 15 12,2%
1994 13 7,6% 3 6,1% 10 8,1%
1995 14 8,1% 4 8,2% 10 8,1%
1996 16 9,3% 3 6,1% 13 10,6%
1997 6 3,5% 6 4,9%
Gesamt 172 100,0% 49 100,0% 123 100,0%
Median 1991 1990 1992

M 1990,9 1990,2 1991,2

Anmerkung: Grundlage der Tabelle sind die ausgewerteten, nicht die zuriickgesandten Fragebogen.
Die Prozentzahlen geben den Anteil in der jeweiligen Teilstichprobe an.

Nur ein Teil der Befragten hatte zum Befragungszeitpunkt bereits das Studium
abgeschlossen (N =75, 43,6 %; weitere Differenzierungen werden in den Ergebnis-
sen dargestellt). Dies bedeutet, dass der Fragebogen von einigen Absolventen retro-
spektiv beantwortet wurde, wogegen andere Aussagen zu ihrer momentanen Situation
machten. Bei einzelnen Fragen mussten die Befragten auch Prognosen abgeben, z.B.
zum fiir den Studienabschluss angestrebten Zeitpunkt. Es liegt auf der Hand, dass die
Zusammenfassung von retrospektiven und prognostischen Angaben zu Fehlinterpre-
tationen fithren kann, da z.B. ein Studierender im 2. Semester noch nicht wissen
kann, ob er im 6. Semester das Studium abbrechen wird. Auch die subjektive Beurtei-
lung der Studiensituation wird aus Sicht einer promovierten Akademikerin anders
erfolgen als aus Sicht eines Studienanfangers. Bei einigen Fragen wurden die Anga-
ben daher diesbeziiglich differenziert. In der Regel wurden aber die Angaben aller
Befragten zusammengefasst, um eine ausreichend grofle Stichprobe zu erhalten.
Mogliche Verzerrungen werden dann im Zusammenhang mit dem Vergleich der
Untersuchungsdaten mit reprisentativen Erhebungen und allgemeinen Grund- und
Strukturdaten zum Studierverhalten diskutiert.

Aus verschiedenen Griinden iiberwiegen in beiden Zweigen der Schule méinnliche
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Jugendliche. Dies hingt vermutlich mit der groBeren Bereitschaft von Eltern zusam-
men, in die Ausbildung ihrer S6hne zu investieren. Auf Grund der grof3eren externali-
sierten Auffilligkeiten ménnlicher Jugendlicher liberwiegen ménnliche Jugendliche
auch bei den jugendamtsgeforderten Schiilern. Insgesamt wurden daher mehr Frage-
bogen an minnliche Absolventen verschickt. Auf Grund der unterschiedlichen
Antwortbereitschaft der Ménner und Frauen aus den beiden Schulzweigen ist bei den
im Rahmen dieser Untersuchung auswertbaren Fragebogen ein besonders deutliches
Uberwiegen minnlicher Befragter aus dem gymnasialen Zweig der Schule festzustel-
len. Im Sonderforderzweig wird das Geschlechterungleichgewicht durch die etwas
hohere Antwortbereitschaft der Frauen abgemildert (vgl. Tabelle 12).

Tabelle 12: Untersuchungsstichprobe: Geschlecht

Fragebogen verschickt Fragebogen ausgewertet
r A-Zweig B-Zweig T A-Zweig B-Zweig
N % N % N % N % N % N %

Miénner 205 61,4% 75 57,6% 130 63,7% 102 593% 31 633% 71 57,7%

Frauen 129 38,6% 55 423% 74 363% 70 40,7% 18 36,7% 52 423%
Gesamt 334 100% 130 100% 204 100% 172 100% 49 100% 123 100 %

Weiter lésst sich vermuten, dass die Antwortbereitschaft erfolgreicher Schiiler gro-
Ber ist als die von weniger erfolgreichen. Dies betrifft moéglicherweise insbesondere
hochbegabte Absolventen, da von diesen in besonderem Mafle hervorragende Leis-
tungen erwartet werden (vgl. auch Heilmann, 1999, S. 92). Diese Vermutung wurde
daher fiir die Absolventen des Sonderforderzweiges gesondert liberpriift. In der Tat
hatten die Absolventen, die den Fragebogen beantworteten, bessere Abiturdurch-
schnittsnoten als die, die den Fragebogen nicht zuriickschickten (vgl. Tabelle 13).

Der Unterschied ist zwar nur gering, aber dennoch signifikant (U-Test, p = 0,025%).

Tabelle 13: Abiturnoten und Antwortbereitschaft im Sonderforderzweig

Fragebogen  Frageb. nicht Fragebogen  Fragebogen U-Test
verschickt beantwortet  beantwortet  ausgewertet
N 204 73 131 123
Durchschnittsnote 1,82 1.97 1,74 1,74 p =0.025%*°
SD 0.66 0.70 0.62 0.63

a

U-Test nach Mann & Whitney, ,,Fragebogen beantwortet vs. ,,nicht beantwortet™

Ursachen fiir die unterschiedliche Antwortbereitschaft im Rahmen der vorliegenden
Untersuchung sowie dariiber hinaus allgemeine Fragen der Qualitdt von Fragenbo-

generhebungen werden in einem Exkurs im folgenden Abschnitt thematisiert.
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5.3 Untersuchungsinstrumente

Erhebungsinstrumente der Untersuchung sind zum einen die Verfahren der Intelli-
genzdiagnostik zu Beginn des Besuchs der Jugenddorf-Christophorusschule, zum

anderen Teile des fiir die Evaluationsstudie entwickelten Fragebogens.

5.3.1 Intelligenzdiagnostik

Die Auswahl der Schiilerinnen und Schiiler fiir den Sonderforderzweig findet in
einer sogenannten ,,Kontaktwoche* statt. Neben einem gesonderten Unterricht und
Beobachtung durch die Piddagogen finden in dieser Woche ausfiihrliche diagnostische
Untersuchungen statt.

Die intellektuelle Leistungsfahigkeit wird an der Jugenddorf-Christophorusschule
mit mindestens zwei verschiedenen Tests gemessen, und zwar jeweils einem bil-
dungsabhingigen und einem sprachfreien Verfahren. In bildungsabhidngigen Verfah-
ren wird Intelligenz als kognitive Féhigkeit gesehen, die insbesondere fiir das
schulische Lernen relevant ist. Diese setzt sich aus sogenannten voneinander unab-
hiangigen Primérfahigkeiten zusammen, die jeweils bei bestimmten Aufgabentypen
oder Leistungsanforderungen wirksam sind. Bestimmt wird also ein Profil intellektu-
eller Fihigkeiten. Problematisch bei dem gewihlten und anderen vergleichbaren
Verfahren ist, dass die Ergebnisse vom Bildungsstand abhidngig sind. Dies ermoglicht
zwar einen Vergleich der intellektuellen Leistungsfahigkeit des Getesteten mit den
fiir das jeweilige Alter bzw. die jeweilige Schulstufe zu erwartenden Normwerten.
Nicht differenzieren lisst sich aber zwischen Begabung (als potenzieller Leistungsfa-
higkeit) einerseits und in vorangegangenen Lernprozessen erworbenem Wissen
andererseits.

In sogenannten sprachfreien Verfahren wird Intelligenz dagegen als Problemlosef-
higkeit, als Fahigkeit zum logischen und zum schlussfolgernden Denken verstanden.
Diese Tests gelten als milieuunabhédngig, d.h. sie erfassen Intelligenz unabhéngig
vom Wissen, das in familidren Sozialisationsprozessen oder schulischen Lernsituati-
onen erworben wurde.

Die Ergebnisse der Intelligenzdiagnostik dienen in der vorliegenden Untersuchung

als Grundlage der Bildung von Vergleichsgruppen.

Bildungsabhdngige Verfahren
Verwendet wurde der Intelligenzstrukturtest IST-70 (Amthauer, 1970), der einen

Einblick in die Struktur der Intelligenz sowie eine Aussage iiber das kognitive Ge-

samtleistungsniveau ermdglicht. Ahnlich wie bei schulischen Anforderungen sind
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unter Zeitdruck intellektuelle Leistungen zu erbringen.

Beschreibung: Der Test liegt in zwei verschiedenen Formen A und B vor. Der Test
enthdlt neun Untertests, die jeweils 20 Aufgaben umfassen und im multiple choice-
Verfahren beantwortet werden. Die Untertests sind verschiedenen intelligenzbezoge-
nen Merkmalsbereichen entnommen. Die Aufgaben sind ihrem Schwierigkeitsgrad
nach in aufsteigender Reihe angeordnet. Es sind exakte Zeitangaben fiir jeden einzel-
nen Untertest vorgegeben. Die reine Testzeit betrdgt 72 Minuten, mit Instruktionen
dauert der Test etwa 90 Minuten. Ausgewertet wird mittels einer Schablone zur
Ermittlung der Rohwerte, die dann in Standardwerte umgewandelt werden. Eine
Profildarstellung der Ergebnisse erlaubt nach Amthauer den Vergleich des Einzeler-
gebnisses mit dem ,,Durchschnittsprofil* verschiedener beruflicher Bezugsgruppen.

Giitekriterien: Der IST-70 ist hinsichtlich Durchfithrung und Auswertung objektiv.
Keine befriedigende Objektivitidt wird der Profilinterpretation zugesprochen. Anga-
ben zur Reliabilitit lagen flir die Testwiederholung nach verschiedenen Zeitinterval-
len zwischen ry = 0,91 und ry = 0,94. Untersuchungen zur kriterienbezogenen
Validitédt ergeben befriedigende Hohen der Korrelationskoeffizienten (Schulzeugnis
e = 0,455; Einschitzung der Intelligenz durch Lehrer r = 0,623). Dennoch werden
gerade Schulzeugnisse und Lehrereinschiatzungen als unzuldngliche Kriterien einge-
schitzt, in die eine Vielzahl von Einflussfaktoren eingehen. Ein enger Zusammen-
hang zwischen Testleistung und Schulzeugnis bzw. Lehrerurteil sagt aus, dass beide
in gleichem Male soziale Schichtzugehorigkeit widerspiegeln: Die Leistungen, die
im Test wie in der Schule verlangt werden, konnen von Angehorigen einer gesell-
schaftlichen Gruppe (der bildungsorientierten Mittelschicht) eher erbracht werden als
von denen anderer Gruppen. Dem IST-70 wird deshalb eine gute ,,Selektions-
Validitit (Grubitzsch & Rexilius, 1987) zugesprochen. Das konnte allerdings bei der
Auswahl der Jugendlichen fiir den Sonderférderzweig von Vorteil gewesen sein.

Fiir die Verwendung des IST-70 sprach, dass er zu Beginn der systematischen Dia-
gnostik von Hochbegabung an der Jugenddorf-Christophorusschule das einzige
vorliegende Verfahren war, das im oberen Intelligenzbereich hinreichend differen-

zierte.

Sprachfreie Verfahren

Verwendet wurden die deutsche Fassung des APM von Raven (Kratzmeier, 1980).
Die Progressiven Matrizen von Raven sind eine Gruppe von Verfahren, die sprach-
freie intellektuelle Leistungsfdhigkeit, insbesondere Beobachtungsvermdgen und
genaues schlussfolgerndes Denken bei fortschreitend schwieriger werdenden Aufga-

ben erfassen.
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Beschreibung: Die Aufgaben bestehen aus geometrischen Mustern oder Figuren, die
Liicken enthalten, welche mit einem passenden Muster ausgefiillt werden sollen.
Neben der Standardversion (SPM) gibt es eine farbige Version fiir Kinder im Vor-
und Grundschulalter (CPM) sowie eine Version mit schwierigeren Aufgaben fiir
iiberdurchschnittlich begabte Testpersonen (APM). Der APM-Test ist also die Form
mit dem hochsten Schwierigkeitsgrad in der Reihe der Matrizentests und ermoglicht
damit eine klare Identifizierung von Menschen mit {iberdurchschnittlichen Fahigkei-
ten. Der Test enthilt zwei Teile. Der erste Teil umfasst 12 Aufgaben und wird seit der
neuen Normierung 1998 lediglich als Ubungsheft benutzt. Der zweite Teil enthilt 36
Aufgaben, die auch nach ihrem Schwierigkeitsgrad in aufsteigender Reihe angeordnet
sind. Bei der Vorgabe als ,,speed-Test* ist fiir die Bearbeitung des Set I 10 Minuten,
fiir das Set II 40 Minuten vorgesehen. Durch die Durchschreibbdgen ist die Auswer-
tung sehr einfach. Die aufsummierten Rohwerte konnen in Prozentrange, T- und 1Q-
Werte transformiert werden.

An den auch fiir diese Untersuchung verwendeten Normwerten wurde inzwischen
kritisiert, dass sie zu teilweise massiven Uberschitzungen der intellektuellen Leis-
tungsfihigkeit fithren konnen. Dies konnte in der vorliegenden Untersuchung nicht
mehr beriicksichtigt werden.

Giitekriterien: Durchfiihrung und Auswertung kdnnen als objektiv bezeichnet wer-
den. Die Reliabilidt (Kuder-Richardson) fiir Set I liegt bei r = 0,73, fiir Set II bei r =
0,87 und fiir den Gesamttest (Guttmann) bei 0,94. Der Split-half-Koeffizient erreicht
r =0,94. Zur Validitit wurden die Rohwertverteilungen von Set II mit der Verteilung
eines zeitlich unbegrenzten SPM-Tests verglichen. Es ergab sich ein Deckeneffekt fiir
den SPM. Die Rohwerte von Set II der APM sind normalverteilt. Der Raven wurde
mit gewissem Erfolg zur Vorhersage von Schulleistungen und von Ergebnissen in
Fahigkeits- bzw. Leistungstests herangezogen. Hohe Validititskoeffizienten liegen
allerdings nicht vor (r = 0,86 bis r = 0,54).

5.3.2 Fragebogenerhebung

Zur Qualitdit und Fehleranfilligkeit von Fragenbogenerhebungen

Datengrundlage der vorliegenden Arbeit ist eine retrospektive Fragebogenerhebung.
Die Qualitdt der Ergebnisse ist bei derartigen Fragebogenerhebungen jedoch fiir eine
Reihe von Fehlern anfillig. Drei Quellen flir systematische Fehler werden von Schif-
fer (1996) genannt: ,,Fehler im Erhebungsrahmen beruhen darauf, dass die abstrakte

Definition der Zielgesamtheit nicht geeignet ist, die zu ihr gehdrenden Einheiten fiir
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die Erhebung abzugrenzen, zu identifizieren und zu erreichen (ebd. S.23). Da die
Abgrenzung der befragten Personengruppen eindeutig war und alle Personen auch
prinzipiell erreichbar waren, konnen Fehler dieser Art ausgeschlossen werden.

Als zweite Fehlerquelle werden von Schéffer (1996) Fehler infolge von ,,Antwort-
ausfillen genannt (gemeint ist die Nicht-Beantwortung des Fragebogens). Diese
Fehlerart ist fiir die vorliegende Untersuchung von Bedeutung. Obwohl die Riick-
laufquoten zufriedenstellend sind, kann nicht ohne weiteres angenommen werden,
dass die Gruppe der Personen, die den Fragebogen beantworteten, représentativ flir
die gesamte Gruppe der Befragten ist.

Hinweise darauf ergeben sich aus den starken Bedenken einer Reihe von Befragten,
die den Fragebogen nicht zuriickschickten, sich aber schriftlich oder telefonisch dazu
dullerten. Sie weigerten sich, den Fragebogen auszufiillen, da ihnen ein Teil der
Fragen zu intim sei und sie nicht wollten, dass ihre ehemalige Schule diese Einzelhei-
ten aus ihrem Leben erfiihre. Diese Ehemaligen wurden noch einmal angeschrieben
oder auch angerufen, um sie zum Ausfiillen des Fragebogens zu ,.iiberreden®.

Bei einem weitaus grofleren Teil der Befragten ist allerdings anzunehmen, dass sie
den Fragebogen erhielten, ihn aber nicht zuriickschickten oder sich in einer anderen
Form meldeten. Dieses Nicht-Reagieren kann verschiedene Griinde haben. Moglich
ist, dass auch diese Ehemaligen vor dem langen und zum Teil intimen Fragebogen
zuriickschreckten und diese Informationen nicht preisgeben wollten. Denkbar ist
allerdings auch, dass die berufliche Anspannung und Belastung der Befragten zum
Zeitpunkt der Befragung zu groB3 gewesen ist und das Ausfiillen des Fragebogens zu
viel Zeit in Anspruch genommen hitte. Auch dieses Argument wurde von einigen
Befragten geduBert, die den ausgefiillten Fragebogen spét und mit einer entsprechen-
den Entschuldigung zuriicksandten, so dass anzunehmen ist, dass diese Begriindung
auch fiir einige Personen zutraf, die den Fragebogen schlieBlich gar nicht bearbeite-
ten.

Es kann weiter angenommen werden, dass ein erheblicher Teil der Befragten es
vergessen hat, den Fragebogen auszufiillen, oder auch einfach keine Lust hatte, diese
Anstrengung auf sich zu nehmen.

Es kann zudem sein, dass gerade Personen, die den Fragebogen nicht ausfiillten, mit
thren Leistungen in Studium und Beruf nicht zufrieden waren und deshalb ihre
Situation nicht in einem Fragebogen darlegen wollten. Vergleicht man die Abitur-
durchschnittsnoten derjenigen, die den Fragebogen zuriicksandten, mit denen, die ihn
nicht bearbeiteten, fallen die schlechteren Abiturnoten der Nicht-Antworter auf.
Schiffer (1996) berichtet, dass insbesondere Personen, die zu Randgruppen gehdren,

sich nur selten an Erhebungen dieser Art beteiligen. Gerade die Gruppe der Sonder-
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forderzweigschiilerinnen und -schiiler ist moglicherweise eine Randgruppe in diesem
Sinne. Vor diesem Hintergrund kann vermutet werden, dass sowohl die besonders
erfolgreichen als auch die besonders unzufriedenen Ehemaligen in der Stichprobe
weniger vertreten sind.

Als dritte Fehlerart, durch die die Qualitit der Erhebung beeintrachtigt werden
kann, nennt Schiffer (1996) Messfehler, die bei der Erhebung und Aufbereitung der
Daten entstehen. Erhebungsfehler entstehen insbesondere dann, wenn das Instrument
nicht geeignet ist, das interessierende Merkmal zu messen (Validitéit) oder aber die
Messung nicht zuverlédssig genug erfolgt (Reliabilitdt). Wahrend die Validitit im
Fragebogen zumindest bei den biografischen Angaben gegeben sein diirfte, ist anzu-
nehmen, dass die Reliabilitdt durch Erinnerungsfehler beeintrachtigt ist, zumal
Untersuchungen zeigen konnten, dass implizite Personlichkeitstheorien Rekonstruk-
tionen der Vergangenheit nicht unerheblich beeinflussen.

Auch die Validitat diirfte allerdings bei den Einschétzungen der subjektiven Befind-
lichkeit eingeschrankt sein. Selbsteinschitzungen unterliegen oftmals allgemeinen
Antworttendenzen, was dazu fiihrt, dass ein nicht wahrheitsgemidfes Bild entsteht.
Derartige Verfilschungstendenzen entstehen aus unterschiedlichen Motiven und sind
umso wahrscheinlicher, je mehr Konsequenzen fiir die Befragten aus den Ergebnissen
zu erwarten sind. Da die Befragten solche Konsequenzen nicht zu befiirchten brauch-
ten, diirfte dieses Risiko gering sein.

Messfehler entstehen nach Schéiffer (1996) aulerdem bei der Aufbereitung der
Daten. Insbesondere Fehler, die bei der Codierung der Antworten und bei der Einga-
be in den Computer entstanden sein konnten, sind nicht auszuschlieBen. Es wurde
allerdings versucht, diese Fehler durch mehrfache Kontrollen zu minimieren.

Die Qualitdt der Fragebogendaten ist damit {iberwiegend durch Fehler auf Grund
von Antwortausfillen beeintrachtigt. Das muss bei der Interpretation der Ergebnisse
berticksichtigt werden. Aulerdem ist zu erwégen, inwieweit die Antwortbereitschaft

der Ehemaligen mit fiir die Fragestellung relevanten Variablen zusammenhéngt.

Fragestellungen und Variablen des verwendeten Verfahrens

Die Evaluationsstudie, aus der die Daten fiir die vorliegende Studie stammen, be-
stand aus drei Teilen. Im ersten Teil wurden Daten zum weiteren Lebenslauf der
Befragten nach dem Abitur an der Christophorusschule erhoben. Insbesondere wurde
nach Berufs- und Studienabschliissen sowie der aktuellen beruflichen Situation
gefragt. Der zweite Teil untersuchte zum einen die Erwartungen, die die Schii-
ler/innen zu Beginn mit dem Besuch der Christophorusschule verbanden, erhob zum

anderen eine riickblickende Einschitzung und Beurteilung der Schulzeit. Gegenstand
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des dritten Teiles war die aktuelle Lebenszufriedenheit der Studierenden.

Trotz der Vielzahl von Untersuchungen spezieller Aspekte des Studierverhaltens
liegen im deutschen Sprachraum keine Verfahren vor, die sowohl objektive Variablen
des Studienverlaufs als auch subjektive Einschdtzungen von Studierenden im breiten
Uberblick erheben. Einzige Ausnahme sind die im Rahmen der Lingsschnittstudien
im Institut fiir Begabungsforschung entwickelten Fragebogen (Trost, 1984; Trost,
Pauels & Schneider, 1976; Trost, Neitzke & Sieglen, 1991). Auf diese Verfahren
wurde daher bei der Entwicklung der Evaluationsstudie zuriickgegriffen, die Grund-
lage der vorliegenden Arbeit ist.

In der vorliegenden Arbeit werden die Angaben aus dem ersten Teil der Evaluati-
onsstudie analysiert. Zum einen wurden Daten zum Studienverlauf erhoben (,,Anga-
ben zur akademischen Ausbildung®). Zum anderen wurden subjektive
Einschiatzungen der Befragten zu verschiedenen Problembereichen ihrer Studienzeit
erfragt (,,Angaben zur Studienzeit®). Die entsprechenden Teile des Fragebogens sind
im Anhang 2 wiedergegeben.

Beide Abschnitte verwenden Teile eines im Rahmen der Lingsschnittstudie von
Trost (1984) entwickelten Fragebogens, der der Autorin dankenswerterweise im
Original zur Verfiigung gestellt wurde (vgl. Kapitel 3.2.1). Auch wenn es sich bei den
von Trost als hochbegabt bezeichneten Absolventen im strengen Sinn um Hochleis-
tende handelt, ist eine Orientierung an seinem Vorgehen sinnvoll, weil es sowohl
Vergleiche mit einer reprisentativen Stichprobe von Abiturienten als auch mit einer
zumindest systematisch gewonnenen Stichprobe von besonders herausragenden
Absolventen ermdglicht - anders als z.B. die Studie von Meister, in der die Definition
von ,,Hochbegabung* v6llig willkiirlich erscheint.

Die Fragebogen von Trost erfassen einerseits formale Kriterien des Studienverlaufs,
andererseits subjektive Stellungnahmen und Einschidtzungen der Studierenden.
Formale Kriterien des Studienverlaufs wie Studiendauer oder Studienunterbrechung
sind oft weniger eindeutig, als es zunichst den Anschein hat (vgl. Kapitel 2.4). Eine
differenzierte Erfassung jedes einzelnen Kriteriums hitte jedoch den Rahmen des
Evaluationsvorhabens gesprengt, in dem das Studierverhalten nur einen kleinen Teil
des Gesamtfragebogens ausmachte. Da das Hauptziel der Untersuchung ein breiter
Uberblick ist, war es notwendig, sich bei den einzelnen Kriterien jeweils auf wenige
Angaben zu beschrinken. Damit einher gehende Ungenauigkeiten miissen bei der
Interpretation der Ergebnisse beriicksichtigt werden. Hinweise konnen sich dabei aus
den Antworten auf offene Fragen zu den jeweiligen Kriterien ergeben.

Die Fragen zur akademischen Ausbildung wurden fiir die vorliegende Untersuchung

vollstindig iibernommen. Erfragt werden in erster Linie objektive Angaben zum
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Studienverlauf und zu Ergebnissen von Zwischenpriifungen, zu Fdcherwahl, ange-
strebten Abschliissen und Studiendauer sowie zu Fachwechseln, Studienunterbre-
chungen und Studienabbruch. Gefragt wird auch nach Promotion und Habilitation
bzw. entsprechenden Pldnen sowie nach besonderen Preisen, Auszeichnungen und
Stipendien wahrend des Studiums. Die Studierenden werden weiter befragt, ob sie
wihrend des Studiums Nebentdtigkeiten ausgeiibt hitten. Dariiber hinaus wird nach
einer schweren Zeit im Rahmen ihrer Studienzeit gefragt. SchlieBlich haben die
Befragten bei einigen Fragen die Moglichkeit, kurze individuelle Erlduterungen
hinzuzufiigen.

Fiir die Erfassung der subjektiven Variablen des Studierverhaltens wurde ebenfalls
ein Abschnitt aus der Erhebung von Trost (1984) entnommen. In den Befragungen
von Trost 1978, 1984/85 und 1990 (Trost, 1987; Trost et al., 1991) wurde den Studie-
renden ein Fragebogen vorgelegt, in dem danach gefragt wurde, inwieweit sie sich
jeweils von 26 moglichen Problemen im Zusammenhang mit ihrem Studium als
betroffen erlebten. Die von Trost erhobenen Items umfassen ein sehr heterogenes
Themenspektrum, und die verschiedenen Themenbereiche sind sehr unterschiedlich
gewichtet. Beriicksichtigt werden Wahrnehmung der Studienbedingungen, Schwie-
rigkeiten mit Leistungsanforderungen, Berufliche Perspektiven sowie Probleme im
emotionalen, sozialen und materiellen Bereich.

Trost (1987) sowie Trost et al. (1991) berichten Ergebnisse dieses Teils ihrer Befra-
gungen nur exemplarisch. Fiir die vorliegende Untersuchung erschien es notwendig,

den Fragebogen zunichst einer genaueren methodischen Analyse zu unterziehen.

Zur statistischen Auswertung der Ratingskalen

Im von Trost verwendeten Verfahren wurden die Befragten aufgefordert, auf einer
fiinfstufigen Ratingskala anzugeben, in welchem Ausmal sie sich als von den jewei-
ligen Problemen betroffen erlebten (1 — ,stark betroffen”, 5 — ,jiiberhaupt nicht
betroffen*). Die erhaltenen Angaben wurden ausgewertet, indem Mittelwerte gebildet
und die Mittelwerte verschiedener Gruppen miteinander verglichen wurden.

Dieses Vorgehen ist jedoch nicht unproblematisch, weil anzuzweifeln ist, dass die
Ratingskalen Intervallskalenniveau besitzen, was Voraussetzung fiir die Bildung von
Mittelwerten ist. Zwar werden Ratingskalen in vielen Untersuchungen wie auch in
den Untersuchungen von Trost et al. als intervallskaliert betrachtet. Alle Stufen der
Ratingskala miissten dazu aber von allen Befragten als gleich grofl empfunden wer-
den, was zumindest fraglich ist. Angesichts der vorliegenden Fragestellung (,,stark*
vs. ,,gar nicht betroffen®) ist insbesondere die Mittelposition schwer zu interpretieren.

Um hier zu einer etwas zuverldssigeren Datengrundlage zu gelangen, wurde ein
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zweigleisiges Vorgehen gewéhlt. Zum einen werden aus Griinden der Vergleichbar-
keit fiir alle Items Mittelwerte angegeben. Fiir die Signifikanzpriifung werden aber
nicht die Mittelwerte, sondern die Rangplétze verglichen (U-Test nach Mann und
Whitney). Zum anderen wurde eine neue dichotome Variable transformiert, in der die
Stufen 1 und 2 der Ratingskala mit 1 codiert wurden (,,betroffen*), die Stufen 3, 4
und 5 mit 2 (,,wenig oder nicht betroffen®). Fiir die neue Codierung werden dann in
den jeweiligen Gruppen Prozentzahlen angegeben und miteinander verglichen.

Fiir Aussagen iiber Unterschiede zwischen den Vergleichsgruppen werden beide
Vorgehensweisen herangezogen, wobei davon ausgegangen wird, dass ein Ergebnis

aussagekriftiger ist, wenn es sich auf zwei Wegen zeigen lasst.

Faktorenanalyse

Ein weiteres Problem des Fragebogens war seine offensichtliche Heterogenitdt. Die
Aneinanderreihung der Fragen wirkt zum Teil unsystematisch, und es ist unklar, ob
unterschiedliche inhaltliche Bereiche nicht in sehr unterschiedlichem Ausmal3 be-
riicksichtigt werden. Daher wurde trotz der geschilderten Bedenken beziiglich des
Skalenniveaus eine Faktorenanalyse durchgefiihrt, um wesentliche Fragebereiche
biindeln zu konnen. Nach Diehl & Kohr ist die Anwendung von Faktorenanalysen auf
Ordinaldaten nicht prinzipiell problematisch, da fiir das faktorenanalytische Vorge-
hen ,,nicht erkennbar® ist, ob es sich um intervall- oder ordinalskalierte Daten handelt
(zit. nach Heilmann, 1999, S. 97). Da die errechneten Faktoren in der vorliegenden
Untersuchung nicht fiir weitergehende Berechnungen, sondern nur fiir eine grobe
inhaltliche Strukturierung verwendet werden sollen, erscheint ein solches Vorgehen
an dieser Stelle unproblematisch. Zudem konnen auf diesem Wege Hinweise fiir das
methodische Vorgehen bei zukiinftigen Untersuchungen gewonnen werden. Die
Ergebnisse der Faktorenanalyse werden nachfolgend geschildert.

Eine Hauptkomponentenanalyse mit Varimax-Rotation ergab zunéchst 8 Faktoren
mit Eigenwerten liber 1 (vgl. Tabelle 48 und Abbildung 46 in Anhang 1). Eine
achtfaktorielle Losung wire aber nicht sinnvoll zu interpretieren gewesen. Die
Losung mit den drei Faktoren, deren Eigenwerte {iber 2 lagen, war dagegen gut zu
interpretieren. Diese Losung erkldrt zwar nur 38,7 % der Varianz, wogegen eine
Losung mit fiinf Faktoren 49,5 % der Varianz aufklidren konnte. In der fiinffaktoriel-
len Losung wurden jedoch inhaltlich gut gemeinsam interpretierbare Items verschie-
denen Faktoren zugeordnet. Gleichzeitig ergab sich fiir Items, die in der
dreifaktoriellen Losung nicht ganz eindeutig zugeordnet werden konnen, keine
bessere Losung.

Der erste Faktor ldsst sich sinnvoll unter dem Titel Wahrnehmung der Studienbe-
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dingungen zusammenfassen. Dreizehn und damit genau die Hilfte der Items laden
deutlich auf diesem Faktor. Der zweite Faktor ldsst sich als Uberforderung durch
Leistungsanforderungen bezeichnen. Sechs Items lassen sich diesem Faktor zuord-
nen. Der dritte Faktor schlieBlich umfasst sieben Items zu Berufsperspektiven und
personlichen Schwierigkeiten (vgl. Tabelle 14).

Drei Items des ersten Faktors laden auch hoher auf dem zweiten Faktor. Wéhrend
dies bei den Items ,,Diskrepanzen zwischen Lehr- und Priifungsstoff und ,,Unzurei-
chendes Lehrangebot™ nicht liberraschend ist, ist es bei dem Item ,,keine Mdglichkeit
zur geistigen Auseinandersetzung® schwerer zu interpretieren.

Zwei Items des inhaltlich insgesamt weniger homogenen dritten Faktors laden auch
deutlich auf dem ersten Faktor. Diese beiden Items, ,,Probleme mit der Identifikation
mit der zukiinftigen Berufsgruppe® und ,,Unsichere Berufsaussichten, lassen sich
inhaltlich sinnvoll in Zusammenhang stellen. Sie werden jedoch auch in einer fiinf-
faktoriellen Losung auf wenig iiberzeugende Weise verschiedenen Faktoren zugeord-
net. Dies wire moglicherweise anders, wenn Fragen zur beruflichen Perspektive
durch mehr Items differenzierter erfasst werden wiirden. Das Item ,,Gesundheitliche
Probleme* 14dt deutlich auch auf dem zweiten Faktor. Mdglicherweise konnte ein
Zusammenhang zwischen derartigen Problemen und subjektiv wahrgenommener
Uberforderung im Studium bestehen.

Die Ergebnisse der Faktorenanalyse zeigen, dass der von Trost (1984) verwendete
Fragebogen drei relevante Bereiche subjektiven Erlebens erfassen kann, wenn auch in
unterschiedlich differenziertem Ausmal. Ergebnisdarstellung und Diskussion der
Antworten der befragten Studierenden folgen deshalb der hier dargelegten inhaltli-

chen Strukturierung.
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Tabelle 14: Eigenwerte und aufgeklirte Varianz, Drei-Faktoren-Losung
Faktor Eigenwerte aufgekliirte Varianz kumulierte aufge-
klirte Varianz
1 5,311 20,4 % 20,4 %
2 2,714 10,4 % 30,9 %
3 2,014 7,8 % 38,7 %
Tabelle 15: Faktorenstruktur, Drei-Faktoren-Losung
Nr Kurzfassung des Items Faktoren
1 2 3
4  Unzureichendes Lehrangebot 15 (.263)
5  Unzureichende fachliche Qualitét 673
12  Zuviel irrelevanter und iiberholter Lernstoff .618
1  Unzureichende Orientierungshilfen .614
3 Uberfiillte Vorlesungen 612
9  Studium entspricht nicht Vorstellungen 611
7  Fehlender Zusammenhang zwischen Lehrstoff und .554
Berufspraxis
8  Keine Moglichkeit zur geistigen .520 (:385)
Auseinandersetzung
15  Zu groBe Diskrepanzen zwischen Lehr- .508 (.285)
und Priifungsstoff
6  Unklare Studien- und Priifungsordnungen .504
19  Anonyme Hochschulatmosphére .500
14  UnregelmiBigkeiten bei der Leistungsbeurteilung  .472
2 Zu wenig Arbeitshilfen 457
10  Uberforderung durch Stoffmenge .762
11 Uberforderung durch Stoffschwierigkeit 702
16  Starker Priifungsdruck .663
13  Zu hohe Voraussetzungen in Bezug auf .586
schulische Vorkenntnisse
18  Zu wenig Freizeit 572
17  Priifungsangst 490
22  Schwierigkeiten bei der Studienfinanzierung .663
21  Gesundheitliche Probleme (.305) 616
20  Familidre bzw. Partnerschaftsprobleme 591
23  Unzureichende Wohnverhiltnisse .562
25  Probleme bei der Identifikation mit der (.325) S11
zukiinftigen Berufsgruppe
26  Unsichere Berufsaussichten (.269) 411
24  Zu groBe Entfernung zwischen Universitét und 368

Wohnort

Angegeben wurden alle Faktorladungen > .250. Die vollstindige Tabelle befindet sich im Anhang.
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5.4 Begabungsklassifikation und Vergleichsgruppen

Ausgehend von der Bezeichnung der Schulzweige als ,,A-Zweig™ und ,,B-Zweig*“
wird in der Auswertung die Gruppe der Absolventen des normalen gymnasialen
Zweiges der Schule mit ,,A* bezeichnet. Zur Vereinfachung wird von dieser Gruppe
auch als von den ,,Absolventen des gymnasialen Zweiges* gesprochen.

Die Gruppe der Absolventen des Sonderforderzweiges wird mit ,,B“ gekennzeich-
net. Sie wurde mittels der vorliegenden Daten aus der Intelligenzdiagnostik in drei
Untergruppen differenziert. In der Regel lag jeweils ein Ergebnis aus einem bildungs-
abhédngigen und einem sprachfreien Verfahren vor. Bei sieben Probanden lag nur ein
Testergebnis vor. Die Ergebnisse wurden daraufhin zusammengefasst, ob sich
® bei zwei Testverfahren ein Standardwert {iber 120
® bei wenigstens einem Testverfahren ein Standardwert {iber 120 oder
¢ bei keinem Testverfahren ein Standardwert iiber 120 ergeben hatte.

Die erste Gruppe umfasst Schiiler, die nach wissenschaftlichen Kriterien mit grof3er
Wahrscheinlichkeit als hochbegabt einzustufen sind (N=39). Die zweite Gruppe
umfasst Schiiler, die nicht eindeutig als hochbegabt zu klassifizieren sind. In vielen
Fillen ist aber das Vorliegen einer Hochbegabung wahrscheinlich (N=63). Diese
beiden Gruppen werden im Folgenden als Hochbegabtenstichprobe bezeichnet
(Gruppe By, N=102). Die Angaben der beiden Gruppen wurden jeweils gesondert
ausgewertet und verglichen. Da sich allerdings herausstellte, dass sich die beiden
Gruppen nur selten und meist nicht systematisch voneinander unterschieden, werden
die Ergebnisse dieser Vergleiche nur dargestellt, wenn daraus deutliche Tendenzen
sichtbar wurden.

Die Schiiler der dritten Gruppe sind mit groBer Wahrscheinlichkeit nicht als hoch-
begabt im strengen Sinne einzustufen. Diese Gruppe der nicht-hochbegabten Absol-
venten des Sonderforderzweiges (Gruppe By) ist mit N=21 sehr klein. Sie wurde in
der Regel bei den Vergleichen zwischen Absolventen des normalen gymnasialen
Zweiges und hochbegabten Absolventen des Sonderférderzweiges nicht berticksich-
tigt. Die Werte und Angaben der Gruppe werden in einem eigenen Abschnitt darge-
stellt und dienen als Grundlage weitergehender differenzierender Uberlegungen. Auf
Grund der geringen Stichprobengrofle wurden hierbei allerdings keine Signifikanzbe-
rechnungen durchgefiihrt.

Die Entscheidung, Hochstleistungen sowohl in einem bildungsabhdngigen als auch
in einem sprachfreien Verfahren als Kriterium von Hochbegabung zu bestimmen, ist

in erster Linie pragmatischer Natur. Sie hat sich aus schulpsychologischen Uberle-
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gungen zur Auswahldiagnostik fiir den Sonderforderzweig ergeben.

Ausgewertet wurden bei allen Fragen auch Geschlechtsunterschiede und Interaktio-
nen zwischen Geschlecht und Schulzweig bzw. Hochbegabung.

Tabelle 16 und Tabelle 17 geben eine Ubersicht iiber die StichprobengréBen und die

prozentuale Verteilung der Befragten auf die verschiedenen Vergleichsgruppen.

Tabelle 16: Verteilung der Befragten auf Testklassen

Bedingung Gesamt Miinner Frauen
N % * N % " N % "

Testklasse 1  beide Tests PR > 120 ¢ 39 31,7% 19 48,7 % 20 51,3 %

Testklasse 2 ein Test > PR 120 ¢, 58 472 %
ein Test PR < 120°

nur ein Test, PR > 120 ¢ 5 4,1 %

ein Test PR > 120 ¢ 63 51,2% 41 65,1 % 22 34,9 %
Summe 1 +2 mindestens ein Test 102 82,9% 60 58,8 % 42 41,2 %
PR>120°

Testklasse 3  beide Tests PR <120 © 19 15,4 %
nur ein Test, PR <120 ¢ 2 1,6 %
kein Test PR > 120 ¢ 21 171 % 11 524% 10 47,6 %

Prozent der Sonderforderzweigabsolventen
Prozent innerhalb der jeweiligen Testklasse

c Im Test von den Befragten bei der Auswahl fiir den Sonderfoérderzweig erreichter Prozent-
rang. In der Regel wurden ein bildungsabhingiges und ein bildungsunabhéngiges Verfahren
durchgefiihrt. In manchen Fillen lagen jedoch nur Angaben aus einem Testverfahren vor.

Tabelle 17: Vergleichsgruppen

Vergleichsgruppe Gesamt  Miinner Frauen

N N % N %
A-Zweig 49 31 63,3% 18 36,7%
B-Zweig hochbegabt 102 60  58,8% 42 412%
Vergleich A — By 151 91 60,3 % 60 39,7 %
B-Zweig n. hochbeg. 21 11 524% 10 47,6%
B-Zweig gesamt 123 71 57,7% 52 423 %

Vergleich A - B 172 102 593 % 70 40,7 %
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5.5 Zur statistischen Auswertung und Ergebnisdarstellung

Fiir alle erhobenen Variablen wurden deskriptive Statistiken erstellt. Aus Griinden
der Ubersichtlichkeit wurde im Ergebnisteil auf umfangreiche Auswertungstabellen
verzichtet. Stattdessen wurde an vielen Stellen eine grafische Darstellung der Ergeb-
nisse gewahlt. Die jeweils zugrunde liegenden Stichproben sind unterschiedlich grof,
weil in manchen Fragebdgen bei einzelnen Fragen und Kategorien Antworten fehlten.
Insbesondere Studienabbrecher beantworteten oft mehrere Fragen nicht. Viele feh-
lende Antworten gab es auch bei einzelnen Items des Fragebogens zur Studienzeit.
Die vollstdndigen Tabellen einschlieSlich der Angaben zur jeweiligen Teilstichprobe
befinden sich im Anhang.

Die statistischen Analysen wurden mit dem Programmpaket SPSS 7.5 durchgefiihrt.
In der Regel wurden nur die Vergleiche zwischen der Gruppe der hochbegabten
Absolventen des Sonderforderzweiges mit der Gruppe der Absolventen des normalen
gymnasialen Zweiges sowie die Vergleiche zwischen ménnlichen und weiblichen
Befragten auf Signifikanz iiberpriift. Gruppenwerte, zwischen denen statistisch
signifikante Unterschiede bestehen, werden in Tabellen fett hervorgehoben. Die
verschiedenen Signifikanzniveaus sind entsprechend der Konvention mit * gekenn-
zeichnet. Auch nicht signifikante p-Werte werden genau angegeben, wenn sie unter
0.1 liegen. p-Werte iiber 0.1 werden aus Griinden der Ubersichtlichkeit als ,,p > 0.1°
angegeben, p-Werte liber 0.5 als ,,p > 0.5%.

Kreuztabellen wurden mit dem Chi-Quadrat-Test ausgewertet. Wenn die Signifi-
kanz ungewiss ist, wird bei zwei dichotomen Variablen auch das Ergebnis des exak-
ten Tests nach Fisher angegeben.

Bei intervallskalierten Daten werden Mittelwerte und Standardabweichung angege-
ben. Die Zusammensetzung der Stichprobe brachte es mit sich, dass die Variablen in
der Regel nicht die fiir parametrische Verfahren notwendigen Voraussetzungen
erfiillen. Die Variablen Alter, Abiturnote, Studiendauer und Durchschnittsnote in der
Zwischenpriifung wurden auf Normalverteilung iiberpriift (Kolmogoroff-Smirnov),
wobei bei den genannten Variablen zumindest in einigen der Vergleichsgruppen
keine Normalverteilung vorlag. Zudem sind die Vergleichsgruppen unterschiedlich
grof3. Signifikanzen wurden daher mit dem U-Test nach Mann und Whitney iiber-
priift. Auf die Problematik der Vergleiche von Werten aus Ratingskalen wurde bereits
weiter oben eingegangen. Auch diese Vergleiche wurden daher mit dem U-Test auf

Signifikanz tiberpriift.
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6 Ergebnisse

Im Folgenden werden die Ergebnisse zu den vier Bereichen ,,Ausrichtung und Brei-
te des Studiums®, ,,Studienerfolg®, ,,Besonderheiten im Studienverlauf™ und ,,Subjek-
tive Einschdtzungen des Studienverlaufs® dargelegt (Kapitel 6.1 bis 6.4). Dabei
werden zundchst die Angaben der Gesamtstichprobe aufgefiihrt. Weiter werden
Vergleiche zwischen den Absolventen des gymnasialen Zweiges der Schule und den
tatsdchlich hochbegabten Absolventen des Sonderforderzweiges sowie Differenzie-
rungen nach Geschlecht vorgenommen. Die Angaben aus der Gruppe der nicht im
strengen Sinne hochbegabten Absolventen des Sonderforderzweiges werden in einem
eigenen Abschnitt ausgefiihrt (Kapitel 6.5). Eine kurze Zusammenfassung der wich-
tigsten Befunde aller drei Vergleichsgruppen folgt in Kapitel 6.6. Ein Vergleich der
Untersuchungsergebnisse mit Ergebnissen der im theoretischen Teil dargestellten
Grund- und Strukturdaten schlieft die Ergebnisdarstellung ab (Kapitel 6.7).

Aus Griinden der Ubersichtlichkeit wurde im Ergebnisteil auf umfangreiche Aus-
wertungstabellen verzichtet. Die vollstdndigen Tabellen einschlieBlich der Angaben
zur jeweiligen Teilstichprobe befinden sich im Anhang (zur Problematik unterschied-

licher StichprobengréBen vgl. Kapitel 5.5).

6.1 Ausrichtung und Breite des Studiums

6.1.1 Aufnahme eines Studiums

Zunichst wurde festgestellt, wie viele der Absolventen, die einen Fragebogen zu-
rliicksandten, tiberhaupt ein Studium aufgenommen hatten. Deutlich wurde, dass die
ehemaligen Sonderforderzweigschiiler wesentlich hdufiger ein Studium begannen als
die Absolventen des gymnasialen Zweiges. Nur ein einziger Absolvent des Sonder-
forderzweiges hatte bis zum Befragungszeitpunkt kein Studium begonnen. Der
Unterschied zwischen den beiden Schulzweigen ist hochst signifikant. (Chi*-Test,
p <0.001***) (vgl. Abbildung 12 und im Anhang Tabelle 21).
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1,0%

OB-Zweig (hb.)

EA-Zweig

99,0%

Abbildung 8: Aufnahme eines Studiums

Anteil der Studierenden in den jeweiligen Zweigen, die ein Studium aufgenommen haben.

6.1.2 Fdicherwahl

Zur Analyse der gewdhlten Studienfiacher wurde auf die in der Verdffentlichung des
Wissenschaftsrats verwendeten Definitionen (Wissenschaftsrat, 1996) zuriickgegrif-
fen. Betrachtet wurden zunéchst alle Fille, also auch die Absolventen, die nicht im
strengen Sinne hochbegabt waren sowie die Absolventen, die ihr Studium abgebro-
chen hatten.

Jeweils etwa ein Viertel der Absolventen wéhlte ein Fach aus dem Bereich der
Sprach- und Kulturwissenschaften, der Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaf-
ten sowie der Mathematik und Naturwissenschaften. Ein Achtel studierte Humanme-
dizin, ein Zehntel ein ingenieurwissenschaftliches Fach (vgl. Abbildung 9).

Zwischen den einzelnen Vergleichsgruppen ergaben sich dabei deutliche Unter-
schiede. Von den hochbegabten Studierenden wurde iiberdurchschnittlich héufig ein
Fach aus dem Bereich der Mathematik und Naturwissenschaften (27,5%) gewéhlt. An
zweiter Stelle standen die Sprach- und Kulturwissenschaften (25,5 %). Deutlich
seltener als vom Durchschnitt wurde dagegen ein Studienfach aus der Gruppe der
Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften gewéhlt (19,6 %). Humanmedizin
(13,7 %) wurde etwas hidufiger, Ingenieurwissenschaften (7,8%) wurden etwas
seltener als vom Durchschnitt der Absolventen gewahlt.

Die Studierenden aus dem gymnasialen Zweig der Schule wéhlten {iberdurchschnitt-

lich oft ein Fach aus dem Bereich der Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften
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(28,6%). Wesentlich seltener als hochbegabte Absolventen wihlten sie ein Fach aus
dem Bereich Mathematik und Naturwissenschaften, mehr als doppelt so héufig
dagegen ein Fach aus dem Bereich der Ingenieurwissenschaften (jeweils 18,4%).
Etwas seltener als vom Durchschnitt der Befragten wurde Humanmedizin gewéhlt
(10,2 %). Die deutlichen Unterschiede zwischen den hochbegabten Absolventen und
den Absolventen des gymnasialen Zweiges sind allerdings statistisch nicht signifi-
kant. Dies hingt jedoch zum Teil mit den geringen Fallzahlen in der letztgenannten
Gruppe zusammen (vgl. Abbildung 10 und im Anhang Tabelle 22).

Kunst,
Kunstwissenschaftj
2,9%

Ingenieur-
wissenschaft
9,9%

Agrar-, Forst- und

Erndhrungs-
wissenschaft Sprach- und
0,6% Kulturwissenschaft
25,0%

Veterinarmedizin
1,2%

Humanmedizin

12,8%
Sport
1,2%

. Rechts-,
Mathgmatlk und Wirtschafts- und
Naturwissenschaft Sozialwissenschaft

23,8%

22,7%

Abbildung 9: Fiacherwahl in der Gesamtstichprobe
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Kunst,
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Abbildung 10: Ficherwahl: Zweige und Geschlecht

Dargestellt ist der prozentuale Anteil der Fachbereiche an den gesamten Facherwahlen

in der jeweiligen Teilstichprobe.
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Wie Abbildung 10 ebenfalls zeigt, werden in der Facherwahl deutliche Geschlechts-
effekte sichtbar. Ficher aus dem Bereich Sprach- und Kulturwissenschaft wurden
iiberwiegend von Frauen (35,7 % vs. 17,6 %) gewihlt, wihrend Rechts-, Wirtschafts-
und Sozialwissenschaften zum liberwiegenden Teil von Ménnern (29,4 % vs. 12,9 %)
ausgewahlt werden. Studienfiacher aus dem Bereich Mathematik und Naturwissen-
schaften wurden etwas hdufiger von Ménnern als von Frauen (26,5 % zu 20,0 %) als
Studienfach gewihlt. Ein Fach aus dem Bereich der Ingenieurwissenschaften studier-
ten weit mehr Ménner (13,7 % vs. 4,3 %). Dagegen wurde Humanmedizin deutlich
mehr von Frauen gewihlt (18,6 % vs. 8,8 %). Die wenigen Studierenden der Veteri-
nirmedizin waren ausschlieBlich Frauen (2,9 %). Signifikant sind die Unterschiede in
den Féchern aus den Fachbereichen Sprach- und Kulturwissenschaften und Rechts-,
Wirtschafts- und Sozialwissenschaften (vgl. im Anhang Tabelle 23). Die Ge-
schlechtsunterschiede fallen dabei zum Teil weit deutlicher aus als die Unterschiede
zwischen hochbegabten Absolventen und Absolventen des gymnasialen Zweiges
(vgl. Tabelle 18).

Tabelle 18: Ficherwahl: Gegeniiberstellung von Vergleichen nach Geschlecht und

Zweig
Chi’ Chi’

A vs. By' mvs. w
Sprach- und Kulturwiss. By >A p=10.267 w>m p=0.014*
Sport A>By wW=m
Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwiss. A > By p=0.277 m>w p=0.034*
Mathematik, Naturwiss. By >A p=0.291 m>w p>0.1
Humanmedizin By >A p=0.568 w>m p=0.064
Veterindrmedizin A>By nur w
Agrar-, Forst- und Erndhrungswiss. nur By nur w
Ingenieurwiss. A>By p=0.071 m>w p=0.063
Kunst, Kunstwissenschaft By >A m=w

Anmerkung: Gegeniibergestellt werden der Vergleich von hochbegabten Absolventen mit Absolventen
des normalen gymnasialen Zweiges und der Vergleich der Geschlechter.

*  Auf Grund der geringen Fallzahlen in den jeweiligen Zellen (z.T. leer) wurde auf Signifikanzprii-

fung verzichtet.

Die Differenzierung nach Schulzweigen und Geschlecht ergibt, dass die ge-
schlechtsbezogenen Tendenzen bei den Absolventen des Sonderforderzweiges zum
Teil noch deutlicher auftreten. Von den Absolventen des gymnasialen Zweiges, die
Mathematik oder Naturwissenschaften studierten, waren 55,6 % Frauen; bei den

hochbegabten Absolventen des Sonderforderzweiges waren es nur 28,6 %. In den
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Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften betrug der Frauenanteil in der Gruppe
der Absolventen des gymnasialen Zweiges 42,9 %, in der Hochbegabtengruppe nur
10 %. Zu bedenken sind allerdings die kleinen Fallzahlen in den einzelnen Zellen,
insbesondere in den seltener gewidhlten Fachgruppen, die die Verallgemeinerbarkeit

der Aussagen einschranken (vgl. Abbildung 11 sowie im Anhang Tabelle 24).

0,0% 20,0% 40,0% 60,0% 80,0% 100,0%

58,1%
Sprach- und
Kulturwissenschaften
23,1%
Rechts-, Wirtschafts-
und
Sozialwissenschaften
B Gesamt
34,1% .
Mathematik und [ B-Zweig (hb.)
Naturwissenschaften
OA-Zweig

59,1%
Humanmedizin
17,6%
Ingenieurwissenschaften

Abbildung 11: Ficherwahl: Frauenanteil

Dargestellt ist der Frauenanteil in jedem Fach, bezogen auf die jeweilige Teilstichprobe.
Es werden nur Féacher dargestellt, die von mehr als 5 Absolventen gewihlt wurden.
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6.1.3 Angestrebte Studienabschliisse

Neben der Facherwahl geben angestrebte Abschliisse wichtige Hinweise auf die
Orientierungen von Studierenden. Ein Teil der Absolventen hatte zum Befragungs-
zeitpunkt das Studium bereits abgeschlossen (43,6 %), die anderen befanden sich in
unterschiedlichen Phasen ihres Studiums. Um einen Eindruck von den Orientierungen
der Absolventen zu erhalten, werden in diesem Abschnitt zunichst die Angaben von
noch im Studium befindlichen Befragten (angestrebte Abschliisse) und die Angaben
von Befragten, die ihr Studium bereits abgeschlossen hatten (erreichte Abschliisse),
zusammengefasst. Auf die tatsdchlich erreichten Abschliisse wird im folgenden
Abschnitt eingegangen.

Der haufigste von allen Befragten angestrebte Abschluss war das Diplom der Uni-
versitit (42,7 %). Dieser Abschluss wurde deutlich hiufiger von hochbegabten
Absolventen als von Absolventen des gymnasialen Zweiges (48,5 % vs. 32,6 %)
angestrebt. An zweiter Stelle stand das Staatsexamen fiir andere als Lehramtsstudien-
ginge (u.a. Medizin und Jura; 23,8 %), das von hochbegabten Absolventen seltener
angestrebt wurde als von denen des gymnasialen Zweiges (21,6 % vs. 28,3 %). An
dritter Stelle stand in der Gruppe der hochbegabten Absolventen anders als bei den
Absolventen des gymnasialen Zweiges der Magister (16,5 % vs. 10,9 %). Bei den
letztgenannten wurden stattdessen das Diplom an der Fachhochschule (15,2 %) sowie
das Staatsexamen fiir Lehramt (13,0 %) héufiger genannt. Diese beiden Abschliisse
spielten in der Gruppe der Hochbegabten keine bzw. nur eine geringe Rolle.

Ein nicht unerheblicher Anteil der Befragten berichtete von Studienabschliissen im
Ausland. Dies waren jedoch ausschlieBlich Absolventen des Sonderforderzweiges
(vgl. Abbildung 8 sowie im Anhang Tabelle 25).

Wie aus Abbildung 13 ersichtlich wird, sind Geschlechtsunterschiede insgesamt
auffilliger als Unterschiede zwischen den unterschiedlichen Schulzweigen (vgl. im
Anhang Tabelle 26). Ménnliche Studierende strebten sehr viel hdufiger als weibliche
Studierende (54,0 % vs 25,0 %, Chiz-Test, p = 0,006**) das Diplom einer Hochschu-
le an. Dies gilt auch fiir das Diplom an Fachhochschulen (6,0 % vs. 1,6 %). Deutlich
hoher war der Anteil der weiblichen Befragten dagegen bei beiden Formen des
Staatsexamens (34,4% vs. 17,0% bei anderen als Lehramtsstudiengingen, Chi*-Test,
p =0,026*; 14,1 % vs. 3,0 % bei Lehramtsstudiengéngen, Chiz-Test, p=0,011%). Die
im Ausland angestrebten bzw. erworbenen Abschliisse verteilten sich dagegen zu fast
gleichen Teilen auf Ménner (7,0 %) und Frauen (6,3 %).
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Abbildung 12: Angestrebte Abschliisse in der Gesamtstichprobe
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Abbildung 13: Angestrebte Abschliisse: Zweige und Geschlecht

Dargestellt ist der prozentuale Anteil der verschiedenen Abschliisse in der jeweiligen Teilstichprobe.
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6.1.4 Studienumfang

Eine Reihe von Absolventen studierte mehrere Facher oder Studiengénge gleichzei-
tig (vgl. Abbildung 14 und im Anhang Tabelle 27). Die Analyse der diesbeziiglichen
Angaben wurde durch unterschiedliche Studienordnungen erschwert. So sehen
Magister- und Lehramtsstudiengénge prinzipiell das Studium von mehreren Féachern
vor. In Diplomstudiengingen bieten sich manche Facherkombinationen eher fiir ein
Doppelstudium an und haben weniger zusitzlichen Aufwand zur Folge als andere,
z.B. Mathematik/Physik im Vergleich zu Physik/Psychologie. Besonders schwer
einzuschidtzen waren Spezialausbildungen sowie auslidndische Studienginge, z.B.
wenn parallel ein Abschluss an einer deutschen und an einer US-amerikanischen
Universitdt erworben werden sollte. SchlieBlich ging aus den Angaben natiirlich nicht
hervor, in welchem Umfang tatsdchlich ein paralleles Studium mehrerer Facher
erfolgte.

Fiir die Auswertung der Anzahl der parallel studierten Facher wurden Magister- und
Lehramtsstudienginge nicht beriicksichtigt, da die Studienordnungen hier grundsitz-
lich mehrere Féacher vorsehen. 36,5 % der iibrigen Befragten gaben an, mehr als ein
Fach zu studieren. Hier waren die hochbegabten Studierenden deutlich in der Uber-
zahl. Wihrend 42,3 % der hochbegabten Absolventen berichteten, mehr als ein Fach
zu studieren bzw. studiert zu haben, wurde dies von nur 22,9 % der Absolventen des
gymnasialen Zweiges berichtet. Dieser Unterschied ist signifikant (Chi*-Test,
p =0,047%).

12,2 % aller Befragten gaben an, mehrere Studiengédnge parallel zu studieren bzw.
studiert zu haben. Auch dies wurde deutlich héufiger von hochbegabten Absolventen
berichtet als von Absolventen des gymnasialen Zweiges (16,7 % vs. 6,1 %).

Die geschilderten Angaben hatten allerdings nicht unbedingt zur Folge, dass auch
mehrere Abschliisse gleichzeitig angestrebt wurden. Dies berichteten lediglich 3,7 %
der Befragten, davon war nur einer ein Absolvent des gymnasialen Zweiges (vgl. im
Anhang Tabelle 27).

Die Aufnahme eines Parallelstudiums wurde etwas hiufiger von ménnlichen Studie-
renden berichtet. Dies zeigte sich sowohl in der Zahl der parallel studierten Studien-
ginge (14,7 % vs. 8,6 %) als auch in der Zahl der angestrebten Abschliisse (5,1 % vs.
1,6 %), allerdings nicht bei der Anzahl der studierten Fécher. Keiner der Ge-
schlechtsunterschiede ist signifikant (vgl. im Anhang Tabelle 28).
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Abbildung 14: Parallelstudium
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6.1.5 Auslandsstudium

Ein Fiinftel der Befragten berichtete von Auslandsaufenthalten im Rahmen ihres

Studiums. Darunter war allerdings nur ein Absolvent des gymnasialen Zweiges.
Dagegen gaben 26,4 % der hochbegabten und sogar 33,3 % der nicht im strengen

Sinne hochbegabten Absolventen des Sonderforderzweiges Auslandsaufenthalte an.

Wie bereits im Abschnitt zu Studienabschliissen dargestellt, strebte dariiber hinaus

ein groBer Teil dieser Befragten auch einen Studienabschluss im Ausland an, zum

Teil zusitzlich zu einem an einer deutschen Universitit erworbenen Abschluss. Die

Unterschiede zwischen den Vergleichsgruppen sind hochst signifikant (Chi*-Test,

p <0.001) (vgl. Abbildung 15 und im Anhang Tabelle 29).

E sonstige Auslandsaufenthalte
O Abschluss im Ausland

40,0%
26,4%
20,0% A
°1 17.6%
8.8% 2,0%
0.0% [
B-Zw eig (hb.) A-Zw eig

Abbildung 15: Auslandsstudium

Dargestellt ist der prozentuale Anteil von Studierenden, die Auslandsaufenthalte absolviert hatten.
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6.2 Studienerfolg

6.2.1 Erreichte Studienabschliisse

43,6 % der Absolventen hatten zum Befragungszeitpunkt ein Studium abgeschlos-
sen. Dies wird aus der Verteilung der Stichprobe auf die Abiturjahrgénge erklérlich,
bei der die spiteren Jahrginge iiberwiegen. Die Mehrheit der Absolventen, die ihr
Abitur bis 1990 bestanden hatten, hatte zum Befragungszeitpunkt ihr Studium abge-
schlossen.

Deutlich mehr Absolventen des Sonderforderzweiges hatten ihr Studium zum Be-
fragungszeitpunkt abgeschlossen (vgl. Abbildung 16 und im Anhang Tabelle 30).
Dieser Unterschied ist zwar nicht signifikant, aber doch auffillig, insbesondere, weil
die befragten Absolventen des Sonderforderzweiges im Durchschnitt etwa zwei Jahre

jinger waren und ihr Abitur ein Jahr spater abgelegt hatten (vgl. Kapitel 5.2).
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9 ,07 méannlic
45,1% 43 305 476% nn
0 38,8% @ weiblich
40,0% - 32.3%
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B-Zweig (hb.) A-Zweig

Abbildung 16: Abschluss des Studiums

Dargestellt ist die jeweiligen prozentualen Anteile von Studierenden, die zum Befragungszeitpunkt ihr
Studium abgeschlossen hatten.

Die Analyse der unterschiedlichen Abschlussarten bestétigt die zum Teil auf prog-
nostischen Angaben beruhenden Ergebnisse des vorhergehenden Abschnitts. Ledig-
lich die Magisterstudiengénge sind im Vergleich zu den angestrebten Abschliissen in
allen Teilgruppen unterrepréisentiert. Im Vergleich der erreichten Abschliisse stehen

sie an flinfter Stelle; im Vergleich der angestrebten Abschliisse an dritter (vgl. Abbil-
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dung 17).
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Abbildung 17: Erreichte Abschliisse

Dargestellt sind die Anteile der verschiedenen Abschlussarten in der Gesamtstichprobe, ausgehend
von den Angaben derjenigen Befragten, die ihr Studium bereits abgeschlossen hatten.



Studienerfolg 179

0,0% 20,0% 40,0% 60,0%

41,3%

Diplom
(Universitat)

3%

Magister

4,0%

Diplom
(Fachhochschule)

B Gesamt

EB-Zweig (hb.)

Staatsexamen OA-Zweig
(nicht Lehramt) Omanniich
Eweiblich

Staatsexamen
(Lehramt)

Sonstige
Abschlisse im
Inland

Abschlisse im
Ausland

Abbildung 18: Erreichte Abschliisse: Zweige und Geschlecht

Dargestellt ist der prozentuale Anteil der Abschlussarten in der jeweiligen Teilstichprobe.

Hochbegabte Absolventen des Sonderforderzweiges schlossen ihr Studium héufiger
mit dem Diplom an der Universitdt und seltener mit dem Staatsexamen fiir das
Lehramt ab. Besonders auffillig ist der hohe Anteil von Studienabschliissen im

Ausland. Ein Diplom an der Fachhochschule wurde dagegen nur von Absolventen
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des gymnasialen Zweiges absolviert.

Auch die im vorhergehenden Abschnitt genannten Geschlechtsunterschiede zeigen
sich wieder. Ménner schlieBen ihr Studium deutlich hdufiger mit einem Hochschul-
oder Fachhochschuldiplom ab, Frauen dagegen hdufiger mit einem Staatsexamen.
(vgl. Abbildung 18 sowie im Anhang Tabelle 25, Tabelle 31 und Tabelle 32).

6.2.2 Studiendauer
Da zum Erhebungszeitpunkt erst 43,6 % der Befragten ihr Studium abgeschlossen

hatten (s.0.), wurden die anderen Studierenden um eine Schétzung ihrer voraussicht-
lichen Studiendauer gebeten. Dabei ist anzunehmen, dass die Studierenden diese
Dauer eher unterschitzten. Werden die Schétzungen der Studierenden, die ihr Studi-
um noch nicht abgeschlossen haben, einbezogen, liegen die Durchschnittswerte fiir
die Studiendauer etwa ein Semester niedriger. Leider fehlten bei vielen Befragten
Angaben zur Studiendauer, so dass die folgenden Ergebnisse sich selbst bei Einbezug
der Schéatzungen nur auf maximal zwei Drittel der Stichprobe beziehen.

Erfragt wurde zum einen die gesamte Studiendauer (Studiensemester), zum anderen
die Anzahl der Fachsemester im zuletzt studierten Studienfach (Fachsemester). Aus
unbekannten Griinden wurden mehr Angaben zur Studiendauer im zuletzt studierten
Fach als zur gesamten Studiendauer gemacht. In einzelnen Fillen mussten auBerdem
unzutreffende Angaben eliminiert werden (z.B. Studiendauer ,,4 Semester®).

Die Studiendauer im zuletzt gewihlten Fach betrug in der Gesamtgruppe der Absol-
venten mit abgeschlossenem Studium durchschnittlich 11,6 Semester. Die durch-
schnittliche Gesamtstudiendauer einschlieBlich Fachwechsel lag bei 12,4 Semestern.
Bezieht man die geschétzten Werte mit ein, fallen die Angaben um ca. ein halbes
Semester niedriger aus. Am deutlichsten fillt bei diesen Angaben die grof3e Streuung
ins Auge: die Standardabweichung betrdgt 3,0 bzw. 2,9. Die Fachstudiendauer
variierte zwischen sechs und 18, die Gesamtstudiendauer sogar zwischen sieben und
20 Semestern (vgl. Abbildung 19 sowie im Anhang Tabelle 33 und Tabelle 34).

Die durchschnittliche Fachstudiendauer der hochbegabten Absolventen des Sonder-
forderzweiges war ungefahr ein Semester kiirzer als die der Absolventen des gymna-
sialen Zweiges der Schule (vgl. Abbildung 20 und Abbildung 21). Auftillig sind die
groflere Variationsbreite und Standardabweichung in der Gruppe der Hochbegabten.
Der Unterschied in der Fachstudiendauer ist noch gréfler, wenn Schitzungen der
Studiendauer von den Studierenden, die ihr Studium noch nicht abgeschlossen haben,
mit einbezogen werden. Hier betrdgt der Unterschied mehr als ein Semester und ist
hoch signifikant (U-Test, p = 0,008**; vgl. im Anhang Tabelle 33).

Entsprechende Unterschiede ergeben sich auch, wenn die gesamte Studiendauer
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betrachtet wird. Werden nur die Angaben der Studierenden beriicksichtigt, die ihr
Studium bereits abgeschlossen haben, sind die Unterschiede auf Grund der kleinen
Fallzahlen und der breiten Streuung nicht signifikant. Werden die Schitzungen der
Studierenden, die ihr Studium noch nicht abgeschlossen haben, mit einbezogen, dann
ist der Unterschied signifikant (U-Test, p = 0,025%*; vgl. im Anhang Tabelle 34).

Wie aus Abbildung 22 ersichtlich wird, zeigen sich nur geringfiigige Geschlechtsun-
terschiede, wenn man Fachstudiendauer bzw. Gesamtstudiendauer von Frauen und
Minnern in der Gesamtstichprobe vergleicht (durchschnittliche Anzahl der Fachse-
mester: Frauen 11,4 vs. Ménner 11,6; der Studiensemester: Frauen 12,5 vs. Méanner
12,4).

Untersucht man jedoch Geschlechtsunterschiede in den einzelnen Gruppen, so zeigt
sich, dass die hochbegabten ménnlichen Absolventen des Sonderforderzweiges ihr
Studium deutlich schneller abschlossen als die minnlichen Absolventen des gymna-
sialen Zweiges. Bei den weiblichen Studierenden gab es dagegen nur geringe Unter-
schiede in der Fachstudiendauer. Die Gesamtstudiendauer weiblicher Hochbegabter
lag sogar deutlich iiber der von weiblichen Absolventen des gymnasialen Zweiges.
Die weiblichen Absolventen des gymnasialen Zweiges schlossen ihr Studium also im
Durchschnitt schneller ab als die weiblichen hochbegabten Studierenden und sogar
noch geringfiigig schneller als die hochbegabten ménnlichen Studierenden.

Betrachtet man nur die Absolventen des gymnasialen Zweiges, so studieren Frauen
signifikant schneller als Manner (U-Test, p = 0.042*). Betrachtet man dagegen die
Gesamtzahl der ménnlichen Absolventen, so studieren die Absolventen des normalen
Zweiges langer als die hochbegabten Absolventen. Diese Effekte treten bei der
Fachstudiendauer wie auch der Gesamtdauer des Studiums (hier signifikant, U-Test,
p = 0.027%*) auf. Sie sind sowohl bei den Studierenden zu beobachten, die ihr Studium
bereits abgeschlossen hatten, als auch bei den Schitzungen der Gesamtstudiendauer
durch die anderen Befragten. Werden die Schédtzungen mit einbezogen, ist der Unter-
schied sowohl bei der Fachstudiendauer als auch bei der Gesamtstudiendauer hoch
bzw. héchstsignifikant (Chi%, p=0.010**; p=0.001***). (vgl. im Anhang Tabelle
33, Tabelle 34).
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Abbildung 19: Studiendauer in Semestern ohne Schiitzungen

Angaben der Absolventen, die zum Befragungszeitpunkt ihr Studium abgeschlossen hatten.
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Abbildung 20: Studiendauer in Semestern nach Zweigen ohne Schiitzungen

Angaben der Absolventen, die zum Befragungszeitpunkt ihr Studium abgeschlossen hatten.
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Abbildung 21: Studiendauer in Semestern nach Zweigen mit Schiitzungen

Zusammengefasst wurden Angaben der Absolventen, die ihr Studium abgeschlossen hatten,
mit Schitzungen der Absolventen, die ihr Studium noch nicht abgeschlossen hatten.
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Abbildung 22: Studiensemester nach Geschlecht ohne Schitzungen
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6.2.3 Zwischenpriifungergebnisse

45,3 % der Befragten hatten zum Befragungszeitpunkt bereits eine Zwischenprii-
fung abgeschlossen und gaben die hierbei erreichte Durchschnittsnote an. Deutlich
mehr hochbegabte Absolventen des Sonderforderzweiges (50,0 %) als Absolventen
des gymnasialen Zweiges (34,7 %) hatten bereits eine Zwischenpriifung abgeschlos-
sen, und dies, obwohl sie ihr Abitur im Mittel ein Jahr spiter abgelegt hatten (hierauf
wurde im Abschnitt zu Erreichten Abschliissen bereits hingewiesen).

Die Ergebnisse der Absolventen des Sonderforderzweiges waren zudem im Durch-
schnitt um eine halbe Note besser, und zwar sowohl der hochbegabten als auch der
nicht im strengen Sinne hochbegabten Studierenden. Die Unterschiede zwischen den
Zweigen sind signifikant (U-Test, p = 0,010**) (vgl. Abbildung 23 sowie im Anhang
Tabelle 35).
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40,0% - 34, 7%

- 1,00
o/ 4

20,0% 0,50
0,0% . . 0,00

Gesamt B-Zweig (hb.) A-Zweig

Abbildung 23: Zwischenpriifungsergebnisse



Studienerfolg 185

6.2.4 Weitere Abschliisse: Promotion und Habilitation

Sechs Studierende (3,8 % aller Befragten) hatten zum Zeitpunkt der Befragung
bereits ihre Promotion abgeschlossen. Dies waren ausnahmslos Absolventen des
Sonderforderzweiges, einer davon nicht im strengen Sinne hochbegabt. 20,0 % der
Befragten gaben an, zurzeit an der Promotion zu arbeiten, 23,1 % hatten die Absicht,
dies noch zu tun (vgl. Tabelle 38 im Anhang).

Die Unterschiede zwischen den Zweigen sind hier offensichtlich. Absolventen des
Sonderforderzweiges berichteten hochsignifikant hiufiger als Absolventen des
gymnasialen Zweiges von einer Promotion bzw. entsprechenden Plinen (Chi*-Test,
p =0,001***) (vgl. Abbildung 24 sowie im Anhang Tabelle 36).
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y B-Zweig (hb.) A-Zweig
-10,0%

Abbildung 24: Promotion geplant, in Arbeit oder abgeschlossen

Eine hochbegabte Absolventin arbeitete bereits an ihrer Habilitation. Weitere 16
Absolventen nannten derartige Pléne (9,9 %), wobei nur zwei davon Absolventen des
gymnasialen Zweiges waren. Damit gehorte fiir mehr als dreimal so viele Absolven-
ten des Sonderforderzweiges eine Habilitation zum geplanten beruflichen Werdegang
(vgl. im Anhang Tabelle 36). Auf Grund der geringen Fallzahlen ist dieser Unter-
schied statistisch allerdings nicht signifikant.

Promotion bzw. Promotionsabsichten werden deutlich hédufiger von ménnlichen
Studierenden genannt (47,1 % vs. 38,6 %). Die genannten Unterschiede zwischen
hochbegabten Absolventen und denen des gymnasialen Zweiges zeigen sich bei den
ménnlichen Studierenden noch deutlicher (Chi’, p=0,005**) (vgl. im Anhang
Tabelle 37).
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Am Rande war bei dieser Frage ein zwar nicht signifikanter, aber interessanter
Effekt festzustellen: 27,8 % der ménnlichen Studierenden gaben an, sie hitten vor,
eine Promotion anzufertigen, aber lediglich 17,5 % von ihnen arbeiteten tatséchlich
zum Befragungszeitpunkt daran. Bei den weiblichen Studierenden war es umgekehrt:
23,8 % arbeiteten zurzeit an der Promotion, wihrend nur 15,9 % eine zukiinftige

Absicht zu promovieren angaben (vgl. im Anhang Tabelle 38).

6.2.5 Besondere Auszeichnungen

19,8 % der Befragten gaben an, wihrend ihres Studiums besondere Preise, Aus-
zeichnungen oder Stipendien auBerhalb der Bafogregelung erhalten zu haben. Dies
wurde von mehr als einem Viertel der Absolventen des Sonderforderzweiges berich-
tet (27,6 %), aber nur von einem Absolventen des gymnasialen Zweiges (2,0 %).
Dieser Unterschied ist hochst signifikant (Chi®, p = 0,001***). Mannliche Studieren-
de machten geringfiigig hiufiger als weibliche Studierende entsprechende Angaben
(vgl. im Anhang Tabelle 39).

Eine genauere Analyse zeigt, dass die am hochsten Begabten die meisten Auszeich-
nungen und Stipendien erhielten, ndmlich 34,2 % der Befragten, die in beiden Intelli-
genztestverfahren einen Standardwert {iber 120 erreichten (vgl. im Anhang

Tabelle 40).
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Abbildung 25: Besondere Auszeichnungen

Dargestellt wird der Anteil von Absolventen, die besondere Auszeichnungen, Preise oder Stipendien
erhalten hatten.
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6.3 Besonderheiten des Studienverlaufs

6.3.1 Studienunterbrechungen

19,4 % der befragten Studierenden hatten bis zum Zeitpunkt der Befragung bereits
einmal eine Unterbrechung ihres Studiums vorgenommen. Dies wurde deutlich
hiufiger von Absolventen des Sonderforderzweiges berichtet (21,8 %) als von den
Absolventen des gymnasialen Zweiges (12,5 %). Dieser Unterschied ist allerdings
statistisch nicht signifikant (vgl. Abbildung 26 und im Anhang Tabelle 41).
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Abbildung 26: Studienunterbrechungen

Dargestellt wird der Anteil von Studierenden, die eine Unterbrechung ihres Studiums angaben.

Studienunterbrechungen wurden etwas haufiger von Ménnern als von Frauen be-
richtet. Die weitergehende Analyse zeigt interessanterweise, dass die Geschlechtsef-
fekte in den Zweigen gegenldufig sind. Wihrend in der Gruppe der hochbegabten
Sonderforderzweigabsolventen deutlich mehr Ménner (26,7%) als Frauen (14,6 %)
eine Studienunterbrechung vornahmen, ist es bei Absolventen des gymnasialen
Zweiges genau anders herum: Hier nahmen deutlich mehr Frauen (17,6%) als Ménner
(9,7 %) eine Unterbrechung ihres Studiums vor. Am hiufigsten unterbrachen hoch-
begabte ménnliche Studierende ihr Studium, am seltensten ménnliche Studierende
aus dem gymnasialen Zweig. Dieser Unterschied ist signifikant (Fisher’s Z, einseitig,
p =0,049%). Von insgesamt 33 Studierenden, die eine Unterbrechung angaben, waren
16 hochbegabte ménnliche Absolventen des Sonderforderzweiges (vgl. im Anhang
Tabelle 41).
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Sechs Absolventen des gymnasialen Zweiges sowie 28 Ehemalige des Sonderfor-
derzweiges machten von der Mdglichkeit Gebrauch, Zeitpunkt und Griinde ihrer
Studienunterbrechungen ndher zu erldutern. Da die Ehemaligen das Abitur z.T.
deutlich jiinger ablegten, fithrte bei Mannern haufig die Einberufung zum Wehr- oder
Zivildienst zu einer Unterbrechung des Studiums. Ein anderer Grund fiir eine Stu-
dienunterbrechung war fiir die Ehemaligen des Sonderforderzweiges ein Praktikum
oder ein Studiensemester im Ausland, was von den Absolventen des gymnasialen
Zweiges gar nicht genannt wurde. In beiden Befragtengruppen wurden dagegen
lukrative Jobangebote oder die Moglichkeit, in die berufliche Praxis hineinzuschnup-
pern, als Grund fiir eine Studienunterbrechung genannt. Auch psychische Probleme
und Krankheiten bzw. eine allgemeine Orientierungslosigkeit wurde von einigen
Befragten aus beiden Gruppen als Ursache fiir eine Unterbrechung des Studiums

angegeben.

6.3.2 Studienfachwechsel

21,6 % der befragten Studierenden berichteten, dass sie ihr Studienfach gewechselt
hétten. Dies wurde deutlich hdufiger von Absolventen des Sonderforderzweiges
berichtet als von den Absolventen des gymnasialen Zweiges. Der Unterschied ist

statistisch nicht signifikant.
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Abbildung 27: Studienfachwechsel

Dargestellt wird der Anteil von Studierenden, die von Fachwechseln wéhrend ihres Studiums berichte-
ten.
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Mehr Frauen als Ménner berichten von einem Studienfachwechsel. Dieser Effekt ist
am deutlichsten bei den Absolventen des gymnasialen Zweiges, aber auch hier nicht
statistisch signifikant (vgl. Abbildung 27 und im Anhang Tabelle 42).

Zu einem Studienfachwechsel machten acht ehemalige Schiilerinnen und Schiiler
aus dem gymnasialen Zweig der Schule und 25 Ehemalige aus dem Sonderforder-
zweig zusitzliche Angaben. Ein Wandel personlicher Interessen war die am haufigs-
ten genannte Begriindung fiir einen Studienfachwechsel. Fiir manche Ehemaligen aus
dem Sonderforderzweig war auerdem Kritik am deutschen Hochschulsystem fiir den
Fachwechsel entscheidend. So entschied sich eine Absolventin des Sonderforder-
zweiges, ihr Studium nach der Zwischenpriifung im Ausland fortzusetzen, da dort fiir
thren Schwerpunkt bessere Bedingungen herrschten. Eine andere Absolventin des
Sonderforderzweiges kritisierte die allgemeinen Lern- und Arbeitsbedingungen an
der Universitit, die nicht ,,jhren Gewohnheiten entsprach® und die sie als ,,zu lang-
sam, uniibersichtlich und praxisfern empfand. Auch mangelnde Berufsperspektiven
nach einem vergleichsweise langem Studium wurden von Ehemaligen des Sonderfor-
derzweiges als weiterer Grund fiir einen Fachwechsel beschrieben.

Absolventen des gymnasialen Zweiges gaben neben dem Interessenwechsel aus-
schlieBlich Motivations- und Leistungsschwierigkeiten als Grund fiir einen Fach-
wechsel an. Fir Ehemalige des Sonderforderzweiges war dies dagegen nur in

wenigen Fillen ausschlaggebend fiir einen Fachwechsel.

6.3.3 Studienabbruch

11,8 % der befragten Studierenden hatten bis zum Zeitpunkt der Befragung ihr
Studium abgebrochen. Dies wurde von einem Fiinftel der Absolventen des gymnasia-
len Zweiges berichtet, aber nur von jedem zehnten hochbegabten Absolventen des
Sonderforderzweiges.

Signifikant mehr Frauen als Manner berichteten, dass sie ihr Studium abgebrochen
hatten (17,6 % vs. 7,9 %; Fisher’s Z, einseitig, p = 0,048*; im Chi’-Test n.s.). Dieser
Unterschied zeigt sich in beiden Zweigen, ist jedoch beim Vergleich innerhalb der
Zweige nur bei den hochbegabten Studierenden statistisch signifikant (Chi?,
p= 0.049"; Fisher’s Z n.s.) (vgl. Abbildung 28 und im Anhang Tabelle 43).
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Abbildung 28: Studienabbruch

Dargestellt wird der Anteil von Studierenden, die ihr Studium abgebrochen hatten.

Zehn Befragte aus dem gymnasialen Zweig der Schule und elf Befragte des Sonder-
forderzweiges nutzten die Moglichkeit, individuelle Griinde fiir ihren Studienabbruch
anzugeben. Die Ehemaligen des gymnasialen Zweiges gaben hdufiger an, dass sie
sich von dem Studium des Faches falsche Vorstellungen gemacht hatten. Sie be-
schrieben auflerdem Orientierungs- und Motivationsprobleme als Grund fiir einen
Studienabbruch, was auch von vielen Ehemaligen des Sonderforderzweiges als
Ursache fiir Studienabbriiche angegeben wurde. Diese nannten dariiber hinaus aber
auch mangelnde Berufsaussichten als Grund fiir einen Abbruch des Studiums.

Als unzulinglich wurden allerdings auch Studien- und Berufsperspektiven empfun-
den, die ,,zu geradlinig® erschienen. So formulierte ein Absolvent: ,,Das gewéhlte
Fach bzw. Umfeld wurde der Personlichkeit nicht gerecht”. Eine Absolventin duf3erte
Zweifel an einer akademischen Karriere, die zwar Ansehen und Macht versprach,
sich aber wenig mit den personlichen Vorstellungen der Absolventin von Leben und
Lebensfiihrung vereinbaren lieB: ,,Als mir eine akademische Karriere auf dem ,Sil-
bertablett angeboten wurde, spiirte ich, dass sich mir Prestige und Geld boten, auch
intellektuelle Auslastung, aber keine personliche Entfaltung und Zufriedenheit. Ich
war sicher, dass das nicht ,mein Platz im Leben‘ war, da das Studienfach zu aus-
tauschbar war und mich nicht voll erfiillte. Die Absolventin entschied sich schlieB3-
lich fiir einen nicht-akademischen Beruf.

In einzelnen Fillen wurde von Absolventen des Sonderférderzweiges auch die

(Selbst)iiberforderung durch ein Parallelstudium als Motiv flir den Abbruch benannt.
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6.3.4 Nebentitigkeiten

Drei Viertel der Befragten gaben an, wéahrend des Studiums einer Nebentitigkeit
nachzugehen. Studierende aus dem gymnasialen Zweig der Schule berichteten noch
hiufiger von Nebentitigkeiten als die hochbegabten Studierenden aus dem Sonder-

forderzweig. Geschlechtsunterschiede sind im Gesamtdurchschnitt geringfiigig (vgl.
Abbildung 29 sowie im Anhang Tabelle 44).

100,0%
0,
78,3% 81,6% 80,6% 83,3%
80,0% ~ 74,3%
68,3%
B Gesamt
60,0% -
O mannlich
@ weiblich
40,0% -
20,0% A
0,0% |
B-Zweig (hb.) A-Zweig

Abbildung 29: Nebentitigkeiten

Dargestellt wird der Anteil von Studierenden, die Nebentétigkeiten wihrend des Studiums angaben.

Das Ausiiben einer Nebentitigkeit hdangt mit langeren Studienzeiten zusammen.
Studierende, die einer Nebentétigkeit nachgingen, gaben eine durchschnittlich fast ein
Semester lingere Studiendauer an (vgl. Abbildung 30 sowie im Anhang Tabelle 45).
Dieser Effekt ist signifikant, wenn von der angegebenen Zahl der Fachsemester
ausgegangen wird (durchschnittlich 11,1 vs. 10,1 Fachsemester, U-Test nach Mann &
Whitney, p = 0.021%*), und tritt deutlicher in der Gruppe der minnlichen Studierenden
auf (11,2 vs. 9,9 Fachsemester, U-Test, p = 0.039*). Die Angaben zu diesen Zusam-
menhdngen sind allerdings mit Vorsicht zu betrachten, nicht zuletzt, weil dabei auch
Schitzungen von Studierenden enthalten sind, die ihr Studium zum Befragungszeit-

punkt noch nicht abgeschlossen hatten.
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Abbildung 30: Studiendauer und Nebentiitigkeiten

Dargestellt wird der Zusammenhang von Studiendauer und Nebentitigkeiten. Die Studiendauer wird
einmal durch die Fachsemester, einmal durch die gesamten Studiensemester dargestellt.



Subjektive Einschitzungen der Studiensituation 193

6.4 Subjektive Einschatzungen der Studiensituation

Neben den objektiven Verlaufsdaten wurden die Studierenden gebeten, personliche
Einschitzungen und Bewertungen ihrer Studienzeit vorzunehmen. Im folgenden wird
zum einen dargestellt, in welchem Mafle die Studierenden nach eigener Einschédtzung
im Laufe ihres Studiums von verschiedenen Problemen betroffen waren (Fragebogen
zur Studienzeit). Zum anderen werden Antworten der Studierenden zur allgemeinen
Frage dargestellt, ob es im Verlauf ihres Studiums ,,einen besonders schwierigen
Zeitabschnitt™ gegeben habe. Zwei offene Fragen forderten dazu auf, dies ndher zu
erlautern.

In der nachfolgenden Auswertung des Fragebogens zur Studienzeit werden sowohl
Mittelwerte genannt, wobei 1 ,stark betroffen” und 5 ,iiberhaupt nicht betroffen*
bedeutet, als auch Anteile, die angeben, wie viel Prozent der Befragten sich als vom
jeweiligen Problem betroffen (1 oder 2) erlebten. Ratingwerte unter 3 driicken aus,
dass die Befragten iziberdurchschnittlich vom jeweiligen Problem betroffen sind. Die
methodischen Aspekte der Auswertung wurden bereits in Kapitel 5 dargestellt.

Innerhalb der drei Themenbereiche werden die einzelnen Fragen in der Reihenfolge
des Ausmalles dargestellt, in dem sich die Befragten von den jeweiligen Problemen
betroffen schilderten, ausgehend von den Mittelwerten. Von kleineren Abweichungen
abgesehen, ergeben beide Verfahren dieselbe Reihenfolge. In der Darstellung werden
in erster Linie die bedeutsamen Ergebnisse hervorgehoben. Die Abbildungen zeigen
die Durchschnittswerte der gesamten Untersuchungsstichprobe sowie Differenzierun-
gen nach Zweigen sowie Geschlecht. Die vollstdndigen Tabellen und statistischen

Angaben befinden sich in Anhang 1.

6.4.1 Wahrnehmung der Studienbedingungen

Abbildung 31 und Abbildung 32 geben einen Uberblick iiber die Antworten der
Befragten zu den Bedingungen ihres Studiums (vgl. im Anhang Tabelle 50 bis Tabel-
le 53).

An der Spitze der genannten Probleme in diesem Bereich und an zweiter Stelle aller
geschilderten Probleme steht der fehlende Zusammenhang zwischen Lehrstoff und
Berufspraxis. Fast die Hilfte der Befragten sahen sich von diesem Problem betroffen.
Dabei gab es nur geringe Unterschiede zwischen den hochbegabten Studierenden aus
dem ehemaligen Sonderforderzweig und denen des normalen Gymnasiums. Ge-
schlechtsunterschiede sind dagegen signifikant: Deutlich mehr weibliche als méannli-

che Studierende schilderten sich als von diesem Problem betroffen (56,7 % zu
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38,4 %; Chi*: p=0,020%). Der Vergleich der Mittelwerte fillt weniger deutlich aus
und ergibt keinen signifikanten Unterschied.

An zweiter Stelle der Kritik der Befragten stand die mangelnde fachliche und didak-
tische Qualitdt der Lehrveranstaltungen. Zwei von fiinf Befragten schilderten sich als
von diesem Problem insgesamt betroffen. Dies wurde in signifikant stirkerem Aus-
mal} von den Absolventen des Sonderforderzweiges benannt (U-Test, p = 0.049%).

Drei von zehn Befragten benannten iiberfiillte Vorlesungen und Kurse sowie unzu-
reichende Orientierungshilfen und mangelnde Beratung als Probleme. Letzteres
wurde von Absolventen des gymnasialen Zweiges signifikant kritischer eingeschétzt
(U-Test, p = 0.024*; der Vergleich der Prozentwerte war allerdings nicht signifikant).

Etwa ein Viertel der Studierenden kritisierten ein unzureichendes Lehrangebot,
irrelevanten Lernstoff, fehlende Moglichkeiten zur geistigen Auseinandersetzung
sowie die anonyme Hochschulatmosphire. Kritik an irrelevantem und iiberholtem
Lernstoff duBerten Frauen signifikant hiufiger als Manner (Chi*-Test, p = 0.029%*; der
Vergleich der Rangwerte war allerdings nicht signifikant).

Etwas weniger als ein Viertel der Befragten gab an, dass das Studium nicht ihren
Vorstellungen entsprach. Von den weiteren genannten Problemen in diesem Bereich
schilderten sich weniger als 20 % der Befragten als stark oder sehr stark betroffen.
Auffillig waren allerdings Gruppenunterschiede bei zwei Fragen. Im Vergleich zu
den hochbegabten Absolventen beklagten deutlich mehr Absolventen des gymnasia-
len Zweiges zu wenig Arbeitshilfen (Chi*-Test, p = 0.016*) sowie unklare Studien-
und Priifungsordnungen (Chi*-Test, p=0.007**; U-Test, p=0.032%). Von den
hochbegabten Absolventen aus der hochsten Testklasse kritisierte kein Einziger ein
Fehlen von Arbeitshilfen. Unklare Studien- und Priifungsordnungen wurden von

Minnern signifikant stiarker als von Frauen kritisiert (U-Test, p = 0.025%).



Nr Kurzfassung des Items
7  Fehlender Zusammenhang zwischen
Lehrstoff und Berufspraxis
5  Unzureichende fachliche Qualitat
3 Uberfiillte Vorlesungen
1 Unzureichende Orientierungshilfen
8 Keine Moglichkeit zur geistigen
Auseinandersetzung
4 Unzureichendes Lehrangebot
12 Zu viel irrelevanter und {iberholter
Lernstoff
9  Studium entspricht nicht Vorstel-
lungen
19  Anonyme Hochschulatmosphire
14 UnregelméBigkeiten bei der
Leistungsbeurteilung
2 Zu wenig Arbeitshilfen
6  Unklare Studien- und Priifungsord-
nungen
15  Zu groBe Diskrepanzen zwischen
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Abbildung 31: Wahrnehmung der Studienbedingungen: Zweige
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Abbildung 32: Wahrnehmung der
Studienbedingungen: Geschlecht
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6.4.2 Uberforderung durch Leistungsanforderungen

Einen Uberblick iiber die Antworten der Befragten zu moglicher Uberforderung durch
Leistungsanforderungen geben Abbildung 33 und Abbildung 34 (vgl. im Anhang Tabel-
le 54 bis Tabelle 57).

Starker Priifungsdruck war das in diesem Themenbereich am hiufigsten angegebene
Problem, von dem sich fast ein Drittel der Befragten als betroffen schilderte. Damit steht
dieses Problem an vierter Stelle aller angegebenen Problembereiche. Absolventen des
gymnasialen Zweiges beschrieben sich signifikant hdufiger betroffen als hochbegabte
Absolventen (Chi®, p=0,011%; der Vergleich der Rangwerte war allerdings nicht signi-
fikant). Beim Vergleich der Testklassen schilderten sich die Absolventen mit den besten
Intelligenztestleistungen deutlich weniger als die anderen Gruppen von Priifungsdruck
betroffen.

Ein Viertel der Befragten gab an, unter Priifungsangst zu leiden. Wiederum wurde dies
in groBerem AusmaBl von Absolventen des gymnasialen Zweiges benannt. Wéhrend
dieser Unterschied nicht signifikant war, zeigte sich dagegen ein hochsignifikantes
Ergebnis im Geschlechtervergleich: Mehr als doppelt so viele weibliche wie ménnliche
Studierende gaben an, stark oder sehr stark von Priifungsangst betroffen zu sein (Chi’-
Test, p = 0.005%*; U-Test, p=0.018*).

Die iibrigen Fragen dieses Problembereiches betrafen deutlich weniger Studierende.
Besonders auffillig sind aber die Unterschiede zwischen den Vergleichsgruppen in
Bezug auf Stoffschwierigkeit sowie schulische Vorkenntnisse. Die Absolventen des
gymnasialen Zweiges gaben in deutlich stdrkerem AusmaR an, durch Stoffschwierigkeit
iiberfordert zu sein (Chi*-Test, p = 0.010**; U-Test, p < 0.001***), und kritisierten zu
hohe Voraussetzungen in Bezug auf schulische Vorkenntnisse (Chi*-Test, p = 0.003**;
U-Test, p <0.001***). Kein hochbegabter Befragter aus der obersten Testklasse schil-

derte sich von einem dieser beiden Probleme als stark betroffen.
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6.4.3 Berufsperspektiven und psychosoziale Probleme

Der folgende Abschnitt fasst die Antworten der Befragten zu Berufsperspektiven sowie
zu verschiedenen personlichen, sozialen und materiellen Problemen zusammen. Da die
Faktorenanalyse des Fragebogens zur Studienzeit einen Zusammenhang der entspre-
chenden Items nahe legte (vgl. Kapitel 5.3), werden sie hier zusammen dargestellt (vgl.
Abbildung 35 und Abbildung 36 sowie im Anhang Tabelle 58 bis Tabelle 61). Eine
Zusammenfassung der diesbeziiglichen Items aus dem Fragebogen zur Studienzeit wird
durch die Ergebnisse der Faktorenanalyse nahegelegt, aus der keine sinnvolle Losung
zur Differenzierung der Themenbereiche Berufsperspektiven und psychosoziale Proble-
me hervorging.

Unsichere Berufsaussichten sind das Problem, das von den Befragten insgesamt am
deutlichsten benannt wurde. Fast die Halfte (46,2 %) aller Befragten gab an, in stéirke-
rem Ausmall von diesem Problem betroffen zu sein. Dabei ist ein deutlicher Ge-
schlechtsunterschied festzustellen. Wéhrend 58,0 % der weiblichen Befragten unsichere
Berufsaussichten befiirchteten, waren es nur 38,2 % der médnnlichen Befragten. Dieser
Unterschied ist signifikant (Chi%, p = 0,011%; U-Test, p = 0.004%**).

Ein gutes Viertel der Befragten gab Probleme bei der Identifikation mit der zukiinfti-
gen Berufsgruppe an. Dies berichteten mehr Absolventen des Sonderforderzweiges, und
zwar insbesondere auch die nicht im strengen Sinne hochbegabten Absolventen.

Von den {ibrigen genannten Problembereichen war weniger als ein Viertel der Befrag-
ten betroffen. Signifikante Geschlechtsunterschiede zeigten sich bei den Angaben zu
gesundheitlichen Problemen. Im Vergleich ergab sich eine stirkere Belastung der
weiblichen Befragten (U-Test, p =0,008**; der Vergleich der Prozentangaben war
allerdings nicht signifikant).



Nr  Kurzfassung des Items
16  Starker Priifungsdruck
17  Priifungsangst
18  Zu wenig Freizeit
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Abbildung 33: Uberforderung durch Leistungsanforderungen: Zweige
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Abbildung 34: Uberforderung durch Leistungsanforderungen: Geschlecht
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Abbildung 35: Berufsperspektiven und psychosoziale Probleme: Zweige

Bei der Differenzierung nach Zweigen wurden die nicht im strengen Sinn hochbegabten B-Zweig-Absolventen nicht beriicksichtigt.
Daher konnen die Werte der Gesamtstichprobe {iber oder unter allen Werten der dargestellten Teilstichproben liegen.
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Abbildung 36: Berufsperspektiven und psychosoziale Probleme: Geschlecht



Subjektive Einschitzungen der Studiensituation 203

Weitere Hinweise auf psychosoziale Probleme ergaben sich aus der Frage nach
schwierigen Zeitabschnitten im Verlauf des Studiums. Die Analyse der Antworten
dieser auf den ersten Blick etwas allgemein wirkende Frage erbrachte einige interes-
sante Ergebnisse insbesondere zu Geschlechtsunterschieden.

44,8 % der Befragten gaben an, wahrend des Studiums ,,einen besonders schwieri-
gen Zeitabschnitt™ durchlebt zu haben. Dabei gab es keine signifikanten Unterschiede
zwischen den Schulzweigen. Frauen waren davon nach eigenen Angaben stirker
betroffen. Wiéhrend 53,8 % der weiblichen Befragten iiber eine schwierige Zeit
berichteten, waren es nur 38,8 % der ménnlichen Befragten. Dieser Unterschied ist
signifikant (Fisher’s Z, p = 0,041%*). Der Unterschied wird besonders deutlich, wenn
nur die hochbegabten Studierenden betrachtet werden. Wihrend hier 57,9% der
weiblichen Befragten von einer schwierigen Zeit betroffen waren, gaben dies nur
36,8% der minnlichen Befragten an. Dieser Unterschied ist ebenfalls signifikant
(Fisher’s Z, p = 0,035%*), nicht aber der Unterschied bei den Absolventen des gymna-
sialen Zweiges (47,1 % der weiblichen vs. 38,7 % der minnlichen Befragten) (vgl.
Abbildung 37 sowie im Anhang Tabelle 47).

60,0%
53,8%
0,
45,3% 47,1%
41,7%
38,7%
0, y

40,0% - 36,8% B Gesamt
O maéannlich
Eweiblich

20,0% -

0,0% T
B-Zweig (hb.) A-Zweig

Abbildung 37: Schwierige Zeit

Dargestellt wird der Anteil von Studierenden, der eine ,,schwierige Zeit“ im Verlauf des Studiums
berichteten.

Betrachtet man die anhand der Testleistungen gebildeten Untergruppen der Hoch-
begabtenstichprobe, so fallt auf, dass die Studierenden aus der hochsten Begabungs-

gruppe seltener aussagen, eine schwierige Zeit wihrend ihres Studiums erlebt zu
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haben (36,1 %), wogegen dies in der mittleren Testklasse hiufiger ist (50,8 %) (vgl.
Tabelle 46). Insgesamt am wenigsten machen mannliche Hochbegabte aus der hochs-
ten Testklasse eine entsprechende Angabe — immerhin aber auch hier noch 31,6 %.

Zu den Fragen, wann und welche Art von Schwierigkeiten die Studierenden belastet
hatten, machten insgesamt 59 Studierende aus dem Sonderférderzweig (48,0 %) und
20 Studierende aus dem gymnasialen Zweig (40,8 %) Angaben. Die meisten dieser
Angaben bezogen sich dabei auf den Studienanfang, einige berichteten dariiber
hinaus iiber Schwierigkeiten kurz vor dem Wechsel des Studienfachs oder vor dem
Abbruch des Studiums. Sowohl die Absolventen des gymnasialen Zweiges als auch
die Absolventen des Sonderforderzweiges berichteten haufiger von Problemen mit
allgemeinen Studienbedingungen sowie von personlichen Problemen mit dem Studi-
um als von allgemein belastenden Lebensbedingungen, sozialen oder psychischen
Problembereichen. 46 Nennungen der Schiiler aus dem Sonderforderzweig und 17
Nennungen der A-Schiiler entfielen auf diese beiden Bereiche. Fast die Hilfte der
Bemerkungen der Sonderforderzweigschiiler entfielen auf den Bereich personlicher
Probleme mit dem Studium. Angegeben wurden Schwierigkeiten mit der Motivation
sowie eine allgemeine ,,Sinnkrise® bzw. Orientierungslosigkeit. Probleme, einen
eigenen und effektiven Lernstil zu finden, wurden ausnahmslos von méinnlichen
Studierenden des Sonderforderzweiges berichtet. Einmal fand sich der Hinweis auf
Selbstiiberforderung durch die Aufnahme eines Doppelstudiums.

Allgemeine Studienbedingungen, die mehrere Absolventen des Sonderforderzwei-
ges als belastend schilderten, betrafen die (hohen) Leistungsanforderungen der
Universitit. Daneben wurden Probleme mit der Organisation des Studiums bzw. der
Umstellung und Eingew6hnung in die verdnderte Lernumgebung beschrieben.

Mehrere Minner berichteten von Schwierigkeiten im Bereich sozialer Kontakte,
z.B. Problemen damit, einen Freundeskreis aufzubauen. Mehrere Frauen schilderten
belastende allgemeine Lebensbedingungen, z.B. gesundheitliche Probleme und
finanzielle Schwierigkeiten.

Die meisten Antworten der Schiiler aus dem gymnasialen Zweig entfielen auf die
allgemeinen Studienbedingungen und insbesondere auf die hohen Leistungsanforde-
rungen. Im Bereich der personlichen Probleme mit dem Studium standen auch bei
den Absolventen des gymnasialen Zweiges Probleme, sich selbst zu motivieren und
zu orientieren, im Vordergrund. Kein Befragter dieser Gruppe gab Schwierigkeiten
im Bereich der allgemeinen Lebensbedingungen, also im Bereich der Studienfinan-
zierung, der Gesundheit oder der Wohnverhéltnisse, an. Im Bereich sozialer und

personlicher Probleme gab es nur wenige Bemerkungen.
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6.5 Nicht hochbegabte Absolventen des Sonderforderzweiges

Wie in Kapitel 5.4 dargestellt, hatten 21 Befragte den Sonderforderzweig durchlau-
fen, ohne im strengen Sinne hochbegabt zu sein. Die Angaben dieser Gruppe wurden
bei den Vergleichen zwischen hochbegabten und nicht hochbegabten Absolventen,
wie in den vorhergehenden Kapiteln ausgefiihrt, nicht beriicksichtigt. Im folgenden
Abschnitt werden sie zusammenfassend dargestellt und zu den Angaben der {ibrigen
Befragten in Bezug gesetzt. Signifikanzberechnungen wurden angesichts dieser
geringen Stichprobengrofle nicht durchgefiihrt.

Dennoch konnen die Angaben der Befragten mdglicherweise Tendenzen aufdecken,
die fiir weitere Untersuchungen interessant sind. Wenn die Ergebnisse dieser Gruppe
im Wesentlichen im Bereich der Vergleichsgruppe der durchschnittlich Begabten
liegen, wire dies ein Hinweis darauf, dass die Unterschiede zwischen den Ver-
gleichsgruppen entscheidend mit Begabungsfaktoren zusammenhéngen. Liegen sie
dagegen im Bereich der Hochbegabtengruppe, sind Zusammenhénge zur Forderung
im Sonderforderzweig anzunehmen, die moglicherweise bedeutsamer sein konnten
als die zu Grunde liegende Begabung. Moglich wire schlielich, dass eine auch im
Selbstkonzept verankerte ,,Fehletikettierung® als hochbegabt fiir diese Studierenden
zu besonderen Schwierigkeiten im Studium fiihrt.

Die Darlegung der Ergebnisse folgt der bisherigen Systematik und beriicksichtigt
wiederum die vier Merkmalsgruppen, die dieser Untersuchung zufolge Studierverhal-
ten beschreiben: Ausrichtung und Breite des Studiums, Studienerfolg, Besonderheiten

des Studienverlaufs und subjektive Einschdtzungen der Studiensituation.

6.5.1 Ausrichtung und Breite des Studiums

Alle 21 Absolventen, die den Sonderforderzweig besucht hatten, ohne im strengen
Sinne hochbegabt zu sein, nahmen ein Studium auf (vgl. Tabelle 21). Fast die Hélfte
von ihnen wihlte ein Studienfach aus dem Bereich der Sprach- und Kulturwissen-
schaften (42,9 %). An diesen Fachbereichen zeigte diese Gruppe der Absolventen
damit das stirkste Interesse. An zweiter Stelle standen Féacher aus dem Bereich der
Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften (23,8 %). Fécher aus diesen Fachbe-
reichen wurden somit etwas hdufiger als vom Durchschnitt der Befragten gewihlt -
wie auch von den Absolventen des gymnasialen Zweiges. Ebenso wurde Mathematik
oder ein naturwissenschaftliches Fach etwa genauso hidufig wie von Absolventen des
gymnasialen Zweiges gewihlt (19,0 %). Andererseits studierten sie wie die hochbe-

gabten Absolventen tliberdurchschnittlich hiufig Medizin (14,3 %). Keiner dagegen
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entschied sich fiir ein ingenieurwissenschaftliches Fach (vgl. im Anhang Tabelle 22).
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Abbildung 38: Angestrebte Abschliisse: Zweige und Geschlecht — alle Teilstichproben

Dargestellt ist der prozentuale Anteil der Abschlussarten in der jeweiligen Teilstichprobe.

Wie in der Gruppe der hochbegabten Absolventen des Sonderforderzweiges strebten
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die nicht im strengen Sinne hochbegabten Absolventen das Diplom als Abschluss
ihres Studiums an (38,1 %), gefolgt vom Staatsexamen (nicht Lehramt, 23,8 %). Ein
Unterschied zu den tatsichlich Hochbegabten der Untersuchungsstichprobe zeigte
sich beim Staatsexamen fiir das Lehramt, das viele Befragte dieser Gruppe @hnlich
wie die Absolventen des gymnasialen Zweiges anstrebten (14,3 %). In gleichem
Umfang (14,3 %) wurde das Magisterexamen von den nicht im strengen Sinne
hochbegabten Ehemaligen als gewiinschter Studienabschluss genannt (vgl. Abbildung
38 sowie im Anhang Tabelle 25). Auch in Bezug auf die Breite des Studiums lassen
sich die Angaben der nicht im strengen Sinne hochbegabten Befragten nicht eindeutig
zuordnen. Eine deutliche Tendenz zu einem breiter angelegten Studium zeigt sich im
Gegensatz zur Gruppe der hochbegabten Absolventen nicht. (vgl. im Anhang Tabelle
27).

Wirklich auffillig ist dagegen der hohe Anteil von Befragten aus der Teilstichprobe
mit Auslandserfahrungen, der noch hoher liegt als der in der Gruppe der hochbegab-
ten Absolventen. Viele von ihnen nahmen die Moglichkeit wahr, wihrend ihres
Studiums eine Zeit lang ins Ausland zu gehen (33,3 %), und waren verstéirkt an einem
Studienabschluss im Ausland interessiert (9,5 %) (vgl. Abbildung 39 sowie im
Anhang Tabelle 29).

40,0%
33,3%
26,4% 19,0%
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sJ /0 7
O Abschluss im Ausland
14,3%
8,8%
° 2,0%
0,0% [
B-Zw eig (hb.) B-Zw eig (nicht hb.) A-Zw eig

Abbildung 39: Auslandsaufenthalte und Auslandsstudium

Dargestellt ist der prozentuale Anteil von Studierenden, die Auslandsaufenthalte absolviert hatten.
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6.5.2 Studienerfolg

Die nicht im strengen Sinne hochbegabten Absolventen des Sonderférderzweiges
hatten zu 47,6 % ihr Studium bereits abgeschlossen (vgl. Tabelle 30). Damit hatten
sie wie auch die tatséchlich Hochbegabten des Sonderforderzweiges zum Befra-
gungszeitpunkt in deutlich héherem Umfang als die Ehemaligen des gymnasialen
Zweiges ihr Studium bereits beendet. Uberwiegend handelte es sich, wie bereits im
vorigen Abschnitt zu den angestrebten Abschliissen festgestellt, um den Abschluss
mit einem Diplom (40,0 %). In gleicher Gewichtung (jeweils 20,0 %) folgen der
Abschluss mit dem Magisterexamen und mit dem Staatsexamen fiir das Lehramt wie
auch fiir Laufbahnen auBerhalb der Schule.

Die Studiendauer der nicht hochbegabten Absolventen des Sonderforderzweiges lag
eher im Bereich der Absolventen des gymnasialen Zweiges. Der Mittelwert der
Studiendauer im zuletzt studierten Fach lag in der Gruppe der nicht hochbegabten
Absolventen des Sonderforderzweiges sogar noch leicht iiber dem der Absolventen
des gymnasialen Zweiges (12,80 zu 12,13 Semester; hochbegabte Absolventen
dagegen nur 11,12 Semester). Allerdings hatten nur wenige der Befragten dieser
Gruppe ihre Studiendauer genau angegeben (vgl. im Anhang Tabelle 33, Tabelle 34).

Die Zwischenpriifungsergebnisse der Absolventen des Sonderforderzweiges waren
im Durchschnitt um eine halbe Note besser als die der Absolventen des gymnasialen
Zweiges. Die Ergebnisse der nicht im strengen Sinne hochbegabten Absolventen
lagen dabei noch leicht iiber denen der tatsdchlich hochbegabten Absolventen.

Das stirkere Interesse der nicht hochbegabten Absolventen des Sonderforderzwei-
ges an einem weiteren akademischen Abschluss liegt zwischen dem der anderen
Gruppen. 38,1 % der Befragten aus dieser Gruppe promovierten oder planten eine
Promotion, insbesondere méannliche Absolventen. Mehrere (N = 3, 14,3 %) dullerten
auch die Absicht zu habilitieren (vgl. Abbildung 40 sowie im Anhang Tabelle 36).
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Abbildung 40: Promotion geplant, in Arbeit oder abgeschlossen

Besondere Auszeichnungen wihrend ihres Studiums erhielten sowohl die tatsidch-
lich hochbegabten (27,6 %) wie auch die nicht im strengen Sinne hochbegabten
Studierenden (25,0 %) deutlich mehr als die Absolventen des gymnasialen Zweiges
der Schule (vgl. Abbildung 41 sowie im Anhang Tabelle 39).

40,0%
27,6%
25,0%
20,0% -
2,0%
0,0% : — [
B-Zweig (hb.) B-Zweig (nicht A-Zweig
hb.)

Abbildung 41: Besondere Auszeichnungen

Dargestellt wird der Anteil von Absolventen, die besondere Auszeichnungen, Preise oder Stipendien
erhalten hatten.
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6.5.3 Besonderheiten des Studienverlaufs

Der Vergleich von hochbegabten Absolventen des Sonderférderzweiges mit den
Ehemaligen des gymnasialen Zweiges der Schule ergab eine deutlich stirkere Ten-
denz der Absolventen des Sonderforderzweiges, das Studium zu unterbrechen. Der
entsprechende Anteil in der Gruppe der nicht im strengen Sinne hochbegabten Ab-
solventen liegt noch leicht iiber dem der tatsdchlich Hochbegabten (23,8 % zu
21,8 %; vgl. im Anhang Tabelle 41).

Auch von einem Fachwechsel berichteten deutlich mehr hochbegabte Absolventen
(24,8 %) als Absolventen des gymnasialen Zweiges (16,3 %, vgl. Kapitel 6.3.2). Der
Wert fiir die nicht im strengen Sinne hochbegabten Absolventen des Sonderforder-
zweig liegt mit 19,0 % zwischen den Werten der beiden Vergleichsgruppen (vgl. im
Anhang Tabelle 42).

Einen Studienabbruch nahmen 10,0 % der Hochbegabten und keiner (!) der nicht
im strengen Sinne hochbegabten Absolventen des Sonderforderzweiges vor. Beide
Gruppen zeigen damit deutlich weniger Studienabbriiche als die Absolventen des
gymnasialen Zweiges (20,8 %) (vgl. Kapitel 6.3.3 und im Anhang Tabelle 43).

Bei der Betrachtung der gesamten Stichprobe fiel auf, dass drei Viertel der Befrag-
ten wiahrend des Studiums einer Nebentétigkeit nachgingen. Am wenigsten berichte-
ten dies die nicht im strengen Sinne hochbegabten Absolventen des
Sonderforderzweiges (66,7 %). Dies ist auf den niedrigen Anteil der ménnlichen
Studierenden dieser Gruppe zuriickzufiihren, die eine Nebentitigkeit angaben (nur
54,5% und damit der niedrigste Wert aller Teilgruppen) (vgl. Abbildung 42 sowie im
Anhang Tabelle 44).
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Abbildung 42: Nebentitigkeiten

6.5.4 Subjektive Einschiitzungen der Studiensituation

In Bezug auf die Wahrnehmung der Studienbedingungen bemingelten die nicht im
strengen Sinne Hochbegabten wie die hochbegabten Absolventen des Sonderforder-
zweiges die unzureichende fachliche Qualitit der Lehrveranstaltungen. Ahnlich wie
die Hochbegabten nahmen auch sie die unzureichenden Orientierungshilfen sowie die
unklaren Studien- und Priifungsordnungen, die von vielen Absolventen des gymna-
sialen Zweiges kritisiert wurden, als nicht so problematisch wahr. Auffillig ist
dagegen, dass sie am stirksten das unzureichende Lehrangebot an der Universitit
bemingelten. Insgesamt liegen die Angaben der nicht im strengen Sinne hochbegab-
ten Absolventen des Sonderforderzweiges haufiger im Bereich der Angaben der
hochbegabten Absolventen (vgl. im Anhang Tabelle 52).

Beim Thema Uberforderung durch Leistungsanforderungen unterscheiden sich die
Angaben der nicht im strengen Sinne Hochbegabten nur gering von denen der tat-
sdchlich hochbegabten Absolventen. Auch die nicht im strengen Sinne Hochbegabten
nahmen kaum Uberforderung durch Stoffmenge, Stoffschwierigkeit und zu hohe
Voraussetzungen in Bezug auf schulische Vorkenntnisse wahr (vgl. Abbildung 43
sowie im Anhang Tabelle 54, Tabelle 56).



Nr  Kurzfassung des Items
16  Starker Priifungsdruck
17  Priifungsangst
18  Zu wenig Freizeit
10  Uberforderung durch Stoffmenge
11 Uberforderung durch Stoffschwierigkeit
13 Zu hohe Voraussetzungen in Bezug auf

schulische Vorkenntnisse

3,00
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[ % B-Zweig (hb.)
—&— x B-Zweig (hb.)

Abbildung 43: Uberforderung durch Leistungsanforderungen: Zweige
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Wie in den anderen Befragtengruppen standen unsichere Berufsperspektiven an
erster Stelle der beim Thema Berufsperspektiven und persénliche Schwierigkeiten
genannten Probleme. Dariiber hinaus nannten besonders viele nicht im strengen Sinne
hochbegabte Absolventen des Sonderforderzweiges Probleme bei der Identifikation
mit der zukiinftigen Berufsgruppe. Mit einem Drittel lag der Anteil der Absolventen,
die sich von diesem Problem betroffen sahen, in dieser Teilgruppe am hochsten (vgl.
Abbildung 44 sowie im Anhang Tabelle 58 und Tabelle 60).

80,0% 2,50
- 3,00
60,0% -
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40,0% A
- 4,00
20,0% A
- 4,50
0,0% T T 5,00
26 25 20
[ % B-Zweig (hb.) 1% B-Zweig (nicht hb.) =% A-Zweig
—&— x B-Zweig (hb.) —l—x B-Zweig (nicht hb.) —&—x A-Zweig

Nr  Kurzfassung des Items
26  Unsichere Berufsaussichten

25  Probleme bei der Identifikation mit der zukiinftigen Berufsgruppe

20  Familidre bzw. Partnerschaftsprobleme

Abbildung 44: Berufsperspektiven und psychosoziale Probleme: Zweige

Viele nicht im strengen Sinne hochbegabten Absolventen des Sonderforderzweiges
bejahten die Frage, ob es im Verlauf ihres Studiums einen besonders schwierigen
Zeitabschnitt gegeben habe. 50,0 % (im Vergleich zu 45,3 % der tatsdchlich Hochbe-
gabten und 41,7 % der Absolventen des gymnasialen Zweiges) gaben an, eine
schwierige Zeit wahrend ihres Studiums erlebt zu haben. Anders als in den anderen
Gruppen gaben in der Gruppe der nicht im strengen Sinne Hochbegabten genau so
viele Manner wie Frauen an, eine schwierige Zeit erlebt zu haben. Das ist auffillig,

da in den anderen Vergleichsgruppen Frauen deutlich hiufiger von einer schweren
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Zeit berichteten (vgl. Abbildung 45 sowie im Anhang Tabelle 46 und Tabelle 47).

60,0%
] 50,0%
45,3% ]
a41,7%

40,0% 1 - — B Gesamt
Omannlich
Oweiblich

20,0% A

0,0% T T
B-Zweig (hb.) B-Zweig (nichthb.) A-Zweig

Abbildung 45: Schwierige Zeit — alle Teilstichproben

Dargestellt wird der Anteil von Studierenden, der eine ,,schwierige Zeit“ im Verlauf des Studiums
berichteten.
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6.6 Zusammenfassung

6.6.1 Ausrichtung und Breite des Studiums

Die meisten Befragten hatten nach dem Abitur ein Studium aufgenommen. Jeweils
etwa ein Viertel der befragten Absolventen wihlte ein Fach aus dem Bereich der
Sprach- und Kulturwissenschaften, der Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaf-
ten sowie der Mathematik und Naturwissenschaften. Ein Achtel studierte Humanme-
dizin, ein Zehntel ein ingenieurwissenschaftliches Fach.

Im Gegensatz zu den Absolventen des gymnasialen Zweiges nahmen nahezu alle
Absolventen des Sonderforderzweiges ein Studium auf. Die Gruppen unterschieden
sich deutlich, aber meist nicht signifikant, in Bezug auf Facherwahl und angestrebte
Abschliisse. Die hochbegabten Absolventen wihlten héufiger ein Fach aus den
Bereichen Sprach- und Kulturwissenschaften sowie Mathematik und Naturwissen-
schaften, seltener dagegen ein Fach aus den Bereichen Rechts-, Wirtschafts- und
Sozialwissenschaften sowie Ingenieurwissenschaften. Sie strebten haufiger das
Diplom an der Universitét und seltener ein Staatsexamen fiir das Lehramt an.

Deutlicher und zum Teil signifikant waren allerdings die Unterschiede zwischen
ménnlichen und weiblichen Befragten. Frauen studierten mehr Sprach- und Kultur-
wissenschaften sowie Medizin, seltener dagegen Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwis-
senschaften sowie Ingenieurwissenschaften. Frauen strebten auBlerdem deutlich
seltener ein Diplom, hiufiger dagegen ein Staatsexamen an. Die geschlechtsbezoge-
nen Tendenzen werden bei den Absolventen des Sonderforderzweiges zum Teil noch
deutlicher sichtbar als bei den Absolventen des gymnasialen Zweiges.

Manche Absolventen legten ihr Studium breiter an, indem sie, in groBerem Ausmal
als durch Priifungsordnungen vorgeschrieben, mehrere Fécher parallel studierten.
Zum Teil studierten sie auch mehrere Studiengénge parallel oder strebten zwei
Abschliisse an. Wie sich zeigte, ist der Anteil dieser Absolventen in der Gruppe der
Hochbegabten deutlich hoher als in den Vergleichsgruppen.

Die Absolventen des Sonderforderzweiges, und zwar auch die nicht im strengen
Sinne hochbegabten, berichteten hochst signifikant haufiger von Auslandsaufenthal-

ten und im Ausland erworbenen oder angestrebten Abschliissen.

6.6.2 Studienerfolg

Zum Untersuchungszeitpunkt hatte weniger als die Hilfte der Befragten ein Studi-
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um bereits abgeschlossen. In dieser Gruppe war der Anteil der Absolventen des
Sonderforderzweiges deutlich hoher, obwohl sie im Durchschnitt zwei Jahre jlinger
waren und ihr Abitur ein Jahr spdter als die Absolventen der Vergleichsgruppe
bestanden hatten. Weiter zeigte sich, dass die Studiendauer der hochbegabten Absol-
venten im Durchschnitt um ein halbes bis ein Semester geringer war als die der
Vergleichsgruppe, und zwar sowohl die Fach- als auch die Gesamtstudiendauer.
Dieser Effekt zeigte sich noch deutlicher, wenn die Einschitzungen der Absolventen,
die ihr Studium noch nicht abgeschlossen hatten, mit einbezogen wurden. Weiter
hatten die Absolventen des Sonderforderzweiges haufiger bereits eine Zwischenprii-
fung absolviert und berichteten signifikant bessere Durchschnittsnoten.

Sehr deutlich waren die Unterschiede zwischen den Vergleichsgruppen in Bezug
auf Promotion und Habilitation bzw. entsprechenden Absichten. Hochbegabte Absol-
venten berichteten hochst signifikant haufiger davon. Ebenso deutlich war, dass
Hochbegabte hiufiger Preise, Auszeichnungen und besondere Stipendien erwarben.
Dies galt allerdings in nahezu gleichem Ausma@ auch fiir die im strengen Sinne nicht
hochbegabten Absolventen des Sonderforderzweiges.

Geschlechtsbezogene Unterschiede waren in diesem Themenbereich weniger aus-

zumachen und in den einzelnen Teilstichproben zum Teil widerspriichlich.

6.6.3 Besonderheiten des Studienverlaufs

Studienunterbrechungen, Fachwechsel und Studienabbruch betrafen nur einen klei-
neren Teil der Befragten. Immerhin etwa ein Flinftel berichtete von Studienunterbre-
chungen und Fachwechsel. Beides wurde von hochbegabten Absolventen hédufiger
benannt als von Absolventen des gymnasialen Zweiges. Wihrend Studienunterbre-
chungen héufiger von Ménnern angegeben wurden, wurden Fachwechsel mehr von
Frauen berichtet. Die genannten Auffélligkeiten sind jedoch nicht signifikant.

Fast jeder zehnte Befragte hatte das Studium abgebrochen. Da sich ein Teil der
Absolventen noch im Studium befand, muss berticksichtigt werden, dass dieser Anteil
noch steigen kann. Hochbegabte, aber auch im strengen Sinne nicht hochbegabte
Absolventen des Sonderforderzweiges brachen das Studium signifikant seltener ab,
Frauen insgesamt signifikant hdufiger. Der Geschlechtsunterschied war in der Gruppe
der hochbegabten Absolventen besonders deutlich.

Die Ausiibung von Nebentitigkeiten neben dem Studium wurde von drei Viertel der
Befragten berichtet. Am hiufigsten wurde dies von Absolventen des gymnasialen
Zweiges angegeben. Dariiber hinaus gibt es Hinweise auf Zusammenhinge zwischen

der Ausiibung von Nebentitigkeiten und einer langeren Studiendauer.
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6.6.4 Subjektive Einschiitzungen der Studiensituation

Die Auswertung der subjektiven Angaben der Befragten zu ihrer Studiensituation
ergab zunichst, dass sich in keinem Problembereich die Mehrheit der Studierenden
als stark oder sehr stark betroffen schilderte. Allerdings gab fast die Hélfte der Be-
fragten an, im Verlauf des Studiums einen schwierigen Zeitabschnitt erlebt zu haben.
Die in diesem Zusammenhang genannten Probleme reichten von konkreten Schwie-
rigkeiten mit Bedingungen des Studiums bis hin zu allgemeinen Sinnkrisen. Auch im
Fragebogen zur Studienzeit gab ein erheblicher Anteil der Absolventen aus allen
Teilgruppen der Untersuchungsstichprobe an, von manchen der geschilderten Prob-
leme betroffen zu sein.

An den Studienbedingungen kritisierten die Befragten vor allem den fehlenden
Zusammenhang zwischen Lehrstoff und Berufspraxis sowie die unzureichende
fachliche und didaktische Qualitit der Lehrveranstaltungen. Mehr als ein Viertel der
Befragten kritisierte auflerdem iiberfiillte Vorlesungen und Kurse, unzureichende
Orientierungshilfen, ein unzureichendes Lehrangebot, mangelnde Moglichkeiten zur
geistigen Auseinandersetzung sowie die anonyme Hochschulatmosphére.

Schwierigkeiten mit Leistungsanforderungen wurden nur von einem kleineren Teil
der Studierenden berichtet. Immerhin sah sich aber fast jeder dritte Befragte von
starkem Priifungsdruck und jeder vierte Befragte von Priifungsangst betroffen. Als
insgesamt grofites Problem wurden von fast der Hélfte der Befragten unsichere
Berufsaussichten benannt. Mehr als ein Viertel der Befragten gab zudem Probleme
bei der Identifikation mit der zukiinftigen Berufsgruppe an. Dabei gab es signifikante
Unterschiede sowohl zwischen hochbegabten Absolventen und Absolventen des
gymnasialen Zweiges als auch zwischen ménnlichen und weiblichen Studierenden.

Die hochbegabten Befragten zeigten sich nur von drei der 26 genannten Probleme
deutlicher betroffen als die Absolventen des gymnasialen Zweiges, wéhrend diese
sich umgekehrt von zahlreichen Problemen in stirkerem Ausmal betroffen sahen.
Die hochbegabten Befragten dullerten mehr Kritik am Lehrangebot und an der Quali-
tit der Lehrveranstaltungen, und sie berichteten von grofleren Schwierigkeiten, sich
mit der zukiinftigen Berufsgruppe zu identifizieren. Schwierigkeiten mit den Leis-
tungsanforderungen der Universitit dullerten sie dagegen deutlich und bei einigen
Fragen hochst signifikant weniger als die Befragten aus dem gymnasialen Zweig, die
alle sechs in diesem Bereich genannten Probleme in groBerem Ausmal3 benannten.

Auch unklare Studien- und Priifungsordnungen, mangelnde Arbeitshilfen und unzu-
reichende Orientierungshilfen waren eher flir Absolventen des gymnasialen Zweiges
problematisch. Bei sieben der untersuchten Probleme waren die genannten Unter-

schiede signifikant.
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Frauen schilderten sich insgesamt als stidrker von Problemen betroffen als Ménner.
Dies wurde auch bei der Frage nach einer durchlebten schweren Zeit deutlich, was
von Frauen signifikant hiufiger benannt wurde. Im Fragebogen zur Studienzeit waren
die Geschlechtsunterschiede allerdings insbesondere beim Vergleich der Mittelwerte
oft gering. Die bedeutsamsten Unterschiede zeigten sich in Bezug auf unsichere
Berufsausichten, Priifungsangst und gesundheitliche Probleme, wobei jeweils Frauen

als in groBerem Ausmal betroffen erschienen.
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6.7 Vergleich der Ergebnisse mit Grund- und Strukturdaten

Im folgenden Abschnitt sollen die wesentlichen Ergebnisse zu objektiven Variablen
des Studierverhaltens den im theoretischen Teil der Arbeit dargestellten Grunddaten
zu Studierenden in der Bundesrepublik Deutschland gegeniibergestellt werden.

Beriicksichtigt werden auflerdem die Ergebnisse der Studie von Trost (1987).

6.7.1 Ausrichtung und Breite des Studiums

Wie im Bundesdurchschnitt nahm der iiberwiegende Anteil der Absolventen der
Jugenddorf-Christophorusschule nach dem Abitur ein Studium auf. Das Ergebnis,
dass im Gegensatz zu den Absolventen des gymnasialen Zweiges nahezu alle hoch-
begabten Absolventen ein Studium beginnen, bestitigt Ergebnisse von Trost (1987).
Auf den ersten Blick unterscheiden sich die Ficherwahlen in der Untersuchungs-
stichprobe nicht allzu sehr von den bundesdeutschen Grund- und Strukturdaten.
Auffillig ist lediglich ein doppelt so hoher Anteil von Studierenden der Humanmedi-
zin sowie ein geringerer Anteil von Studierenden der Rechts-, Wirtschafts- und
Sozialwissenschaften.

Die differenzierte Betrachtung der Schulzweige ergibt, dass die hochbegabten Ab-
solventen sich deutlich hiufiger fiir Studiengénge aus dem Bereich der Mathematik
und Naturwissenschaften sowie fiir Humanmedizin entschieden. Rechts-, Wirtschafts-
und Sozialwissenschaften wiahlten sie weit seltener als die Absolventen des gymnasi-
alen Zweiges, die hier im Bundesdurchschnitt lagen. Diese wiederum studierten im
Vergleich zum Bundesdurchschnitt hiufiger Ingenieurwissenschaften und Human-
medizin und seltener Sprach- und Kulturwissenschaften.

Die Hochbegabten aus dem Sonderforderzweig zeigten also in ihrer Studienfach-
wahl Besonderheiten, die sie sowohl vom Bundesdurchschnitt und auch von der
iibrigen Befragtengruppe unterscheiden. Auffallend ist vor allem das grof3e Interesse
an mathematisch- naturwissenschaftlichen Studiengdngen sowie an Humanmedizin,
das auch Trost bereits von den Abiturienten des Jahres 1973 berichtete (vgl. Trost,
1987). Der groflere Anteil in den medizinischen Féchern zeigte sich in der vorliegen-
den Untersuchung jedoch nicht nur bei den Hochbegabten, sondern auch bei den
Absolventen des gymnasialen sowie den nicht hochbegabten Absolventen des Son-

derforderzweiges (vgl. Tabelle 19).
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Tabelle 19: Facherwahl im Vergleich: Zweige

1991/92®  1996° CJD 1983-1997
Y A Bu
Sprach- und 287%  297% 25,0 % 163% 255 %
Kulturwiss.
Sport 1,4 % 1,8 % 1,2 % 4,1 % -

Rechts-, Wirtschafts- 28,6 % 29,0 % 22,7 % 28,6 % 19,6 %
und Sozialwiss.

Mathematik, 19,4 % 16,9 % 23,8 % 18,4 % 27,5 %
Naturwiss.

Humanmedizin 4.4 % 6,0 % 12,8 % 10,2 % 13,7 %
Veterindrmedizin 0,4 % 0,5 % 1,2 % 2,0 % 1,0 %
Agrar-, Forst- und 1,8 % 2,0 % 0,6 % — 1,0 %
Ernihrungswiss.

Ingenieurwiss. 11,3 % 9,8 % 9,9 % 18,4 % 7,8 %
Kunst, 3,9 % 4.3 % 2,9 % 2,0 % 3,9 %
Kunstwissenschaft

)M 100 % 100 % 100 % 100 % 100 %

Anmerkung: Die Prozentangaben bezichen sich auf die Gesamtheit der jeweiligen Befragtengruppe.

*  Quelle: Statistisches Bundesamt, Studentenindividualerhebung (Wissenschaftsrat, 1996, S. 57).
Angegeben sind die Studenten im ersten und zweiten Fachsemester des Wintersemesters
1991/1992 ohne Fachhochschulstudiengénge.

®  Quelle: Grund- und Strukturdaten (BMBF, 2000). Angegeben sind die Studienanfinger des
Sommersemesters 1996 und des folgenden Wintersemesters ohne Fachhochschulstudiengénge.

Der Vergleich der Anteile von Frauen und Ménnern in Untersuchungsstichprobe
und Bundesdurchschnitt ergibt fiir die Gruppe der Absolventen zundchst einen
geringeren Frauenanteil in den Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften sowie
einen deutlich hoheren Frauenanteil im Fach Humanmedizin. Diese Unterschiede
zum Bundesdurchschnitt liegen in den Studienfachwahlen der hochbegabten Frauen
begriindet (vgl. dazu auch im Anhang Tabelle 23). Auflerdem war im Bereich der
Ingenieurwissenschaften der Frauenanteil in der Hochbegabtengruppe besonders
hoch — wogegen sich im gymnasialen Zweig nur Ménner fiir ein solches Fach ent-
schieden. Eine iiberraschende Tendenz zeigt sich in der Fiachergruppe Mathematik
und Naturwissenschaften. Hier liegt der Anteil der Frauen in der Gruppe der Absol-
venten des gymnasialen Zweiges deutlich iiber dem Bundesdurchschnitt, in der
Gruppe der hochbegabten Absolventen dagegen deutlich darunter. Der iiberdurch-
schnittlich hohe Anteil an Studierenden dieser Fachergruppe in der Hochbegabten-
stichprobe ist somit auf eine besonders hohe Zahl minnlicher Absolventen
zuriickzufiihren (vgl. Tabelle 20).
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Tabelle 20: Ficherwahl im Vergleich: Frauenanteil in Prozent

1991/92®  1996° CJD 1983-1997
Y A Bu
Sprach- und 645%  719%  581% 375%  61,5%
Kulturwiss.
Sport 443%  467%  50,0% 50,0 % 0%

Rechts-, Wirtschafts- 39,2 % 45,5 % 23,1 % 42.9 % 10,0 %
und Sozialwiss.

Mathematik, 36,5 % 44,5 % 34,1 % 55,6 % 28,6 %
Naturwiss.

Humanmedizin 46,1 % 52,6 % 59,1 % 40,0 % 64,3 %
Veterindrmedizin 74,5 % 779 % 100,0%  100,0%  100,0 %
Agrar-, Forst- und 50,5 % 55,7%  100,0 % 0% 100,0%
Ernihrungswiss.

Ingenieurwiss. 15,3 % 21,7 % 17,6 % 0% 37,5 %
Kunst, 59,6 % 65,2 % 40,0 % 0% 50,0 %
Kunstwissenschaft

)M 44,7 % 52,5 % 40,7 % 36,7 % 41,2 %

Anmerkung: Angegeben wird das Geschlechterverhiltnis in der jeweiligen Fachgruppe
(Zeile). Dabei miissen die Prozentangaben in Bezug zum Frauenanteil in der jeweiligen
Gesamtgruppe (Spalte) gesehen werden.

* Quelle: Statistisches Bundesamt, Studentenindividualerhebung (Wissenschaftsrat, 1996, S. 57).
Angegeben sind die Studenten im ersten und zweiten Fachsemester des Wintersemesters
1991/1992 ohne Fachhochschulstudienginge.

> Quelle: Grund- und Strukturdaten (BMBF, 2000). Angegeben sind die Studienanfinger des
Sommersemesters 1996 und des folgenden Wintersemesters ohne Fachhochschulstudiengénge.

In Bezug auf die angestrebten Studienabschliisse unterscheiden sich alle Teilstich-
proben der Untersuchungsgruppe deutlich vom Bundesdurchschnitt. 86,6 % der
hochbegabten Sonderforderzweigschiiler wéhlten Diplom, Magister oder Staatsex-
amen (auBer Lehramt) als Studienziel — im Vergleich zu nur etwa 63 % im Bundes-
durchschnitt. Das Interesse der Hochbegabten an Lehramtsstudiengdngen war
dagegen deutlich geringer als im Bundesdurchschnitt; Fachhochschulstudiengénge,
die im Bundesdurchschnitt immerhin 24 % der angestrebten Studienabschliisse
ausmachen, wurden iiberhaupt nicht gewdhlt. Auch die Absolventen des gymnasialen
Zweiges strebten mit 71,8 % haufiger als der Bundesdurchschnitt ein Diplom oder
vergleichbare Examen an. Das Interesse an Fachhochschulstudiengdngen war hoher
als bei den Hochbegabten, aber immer noch deutlich geringer als im Bundesdurch-
schnitt, wogegen der Anteil der Lehramtsstudiengénge im Durchschnittsbereich lag.

Auftillig war der im Gegensatz zur Vergleichsgruppe hohe Anteil der Absolventen
des Sonderforderzweiges, die einen Studienaufenthalt oder sogar Studienabschluss im
Ausland angaben (26,5 % der hochbegabten und sogar 33, 3 % der nicht im strengen

Sinne hochbegabten Sonderforderzweigabsolventen vs. 2 % der Absolventen des
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gymnasialen Zweiges). Dieses Ergebnis {ibertrifft sogar noch die Beobachtungen von
Trost (1987), der ebenfalls deutlich mehr Auslandsaufenthalte in der von ihm defi-
nierten Spitzengruppe zéhlte als in der Reprisentativstichprobe (16% vs. 6%). Wéh-
rend sich die Vergleichsgruppen damit im Bereich der Angaben fiir den
Bundesdurchschnitt bewegen, liegen die Absolventen des Sonderférderzweiges wie

auch die Hochleistenden der Untersuchung von Trost weit dartiber.

6.7.2 Studienerfolg

Im Bundesdurchschnitt benétigte ein Studierender 1992 ungefahr sieben Jahre, also
etwa 14 Semester, um sein Studium abzuschlieBen. Die Fachstudiendauer lag in den
meisten Fachern bei 12 Semestern oder dariiber. Im Vergleich damit lag die von den
Absolventen der Jugenddorf-Christophorusschule angegebene Gesamtstudiendauer
mit Werten zwischen 12 und 13 Semestern in beiden Zweigen darunter, auch wenn
nur diejenigen Befragten beriicksichtigt werden, die bereits ihr Studium abgeschlos-
sen hatten. Dies konnte allerdings auch mit unterschiedlichen Definitionen des
Begriffs Gesamtstudiendauer zusammenhéngen (z.B. Beriicksichtigung von Beurlau-
bungszeiten). Der Vergleich wird weiter durch die sehr unterschiedliche Studiendauer
in den verschiedenen Féchern erschwert. Tendenziell bewegen sich aber die Absol-
venten des gymnasialen Zweiges mit einer Fachstudiendauer von etwas iiber 12
Semestern eher im bundesdeutschen Durchschnitt, wogegen die hochbegabten Absol-
venten deutlich darunter liegen. Das schnellere Studium hochbegabter Absolventen
zeigte sich in der vorliegenden Untersuchung auch im groferen Anteil an abgeschlos-
senen Zwischenpriifungen. Dies bestitigt Angaben von Trost (1987), der zudem von
deutlich besseren Ergebnissen der ,,Hochbegabten® (Hochleistenden) in Zwischen-
prifungen im Vergleich mit der Reprisentativstichprobe berichtet. Auch in der
vorliegenden Untersuchung sind die Ergebnisse der Hochbegabten in Zwischenprii-
fungen signifikant besser als die der Absolventen des gymnasialen Zweiges.

Deutlich hoher als in der Gruppe der Absolventen des gymnasialen Zweiges lag der
Anteil der Ehemaligen aus dem Sonderforderzweig, die weitere akademische Ab-
schliisse wie Promotion und Habilitation anstrebten bzw. bereits abgeschlossen
hatten. Wahrend die Angaben der Absolventen des gymnasialen Zweiges dabei dem
bundesdeutschen Durchschnitt von etwa einem Viertel entsprechen, lagen die Anga-
ben sowohl der hochbegabten als auch der nicht im strengen Sinne hochbegabten
Absolventen des Sonderforderzweiges deutlich dariiber (53,9 % bzw. 38,1 %). Dies
entspricht wiederum Angaben von Trost (1987), der in der Gruppe der ,,Hochbegab-
ten“ (Hochleistenden) 30 % promovierte Absolventen fand, wéhrend es in der Repri-

sentativstichprobe lediglich 5 % waren. Auch sein Ergebnis, dass die Befragten der
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Spitzengruppe fiinfmal so viele Preise und Auszeichnungen erhielten wie die Befrag-
ten der Gesamtgruppe, lisst sich durch die vorliegende Untersuchung deutlich besta-
tigen. Dabei ist bedeutsam, dass die nicht im strengen Sinne hochbegabten
Absolventen des Sonderforderzweiges in ganz dhnlichem Ausmal} wie ihre tatséch-
lich hochbegabten Mitschiiler besondere Auszeichnungen und Preise erhielten
(25,0% und 27,6%).

6.7.3 Besonderheiten des Studienverlaufs

Bei den Angaben zu Studienunterbrechungen, Fachwechsel und Studienabbruch
miissen zum einen die im theoretischen Teil diskutierten Probleme der Begriffsdefini-
tion berticksichtigt werden, zum anderen die Tatsache, dass mehr als die Hilfte der
Befragten der vorliegenden Untersuchung ihr Studium noch nicht abgeschlossen
hatten. Aus diesen Griinden ist zu erwarten, dass in der vorliegenden Untersuchung
das tatsdchliche Ausmal dieser Faktoren eher unterschitzt wird.

Die Zahl der Studienunterbrecher lag in der vorliegenden Studie insgesamt gering-
fiigig niedriger als der insgesamt fiir die Bundesrepublik angegebene Anteil an
(formellen und informellen) Beurlaubungen, der ungefahr auf 22% geschétzt wird.
Die Angaben der Absolventen des gymnasialen Zweiges lagen deutlich unter diesem
Wert (12,5 % vs. 21,8 % der hochbegabten Absolventen).

Die Angaben der Befragten zu Studienfachwechseln lagen insgesamt im Durch-
schnittsbereich, der in Deutschland mit etwa 20% angegeben wird. Allerdings wech-
selten die hochbegabten Studierenden héufiger das Fach als die Absolventen des
gymnasialen Zweiges (24,8 % vs. 16.3 %). Trost (1987) fand dagegen in seiner
Untersuchung keinen nennenswerten Unterschied zwischen den Befragtengruppen:
17 % der Spitzengruppe und 19 % aus der Gesamtgruppe wechselten das Fach.

Die tatsdchlich hochbegabten Absolventen des Sonderforderzweiges berichteten
dagegen deutlich seltener als die Absolventen des gymnasialen Zweiges von einem
Studienabbruch (10,0 % vs. 20,8 %). In Untersuchungen zum Studienabbruch in der
Bundesrepublik schwanken die angegebenen Zahlen betrichtlich. Im Mittel liegen sie
bei etwa 25%. Die Ehemaligen des Sonderforderzweiges brechen somit deutlich
seltener als der Bundesdurchschnitt ihr Studium ab, wihrend die Absolventen des
gymnasialen Zweiges im Bereich des Bundesdurchschnitts liegen. Trost (1987) fand
in seiner Befragtengruppe Abbruchquoten von 8% in der Gesamtgruppe und 3% in
der Spitzengruppe der sogenannten Hochbegabten. Ubereinstimmend wird damit

ausgesagt, dass Hochbegabte ihr Studium seltener abbrechen.
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7 Diskussion

Diese Arbeit hat den Versuch unternommen, zwei Forschungsbereiche zusammen-
zufithren, die bislang nebeneinander existierten, ohne einander zur Kenntnis zu
nehmen: Hochbegabung und Studierverhalten. Dies erscheint vor dem Hintergrund
aktueller Diskussionen tliber die Zukunft des Bildungswesens dringend geboten. In
den letzten Jahren wird in Wissenschaft, Politik und Offentlichkeit zunehmend
selbstverstandlich davon ausgegangen, dass Begabte in Kindheit und Jugend beson-
ders gefordert werden miissen, damit sie ihre Potentiale entfalten und einen wichtigen
Beitrag zur Gestaltung der Gesellschaft leisten konnen. Dabei werden implizite
Annahmen iiber Zusammenhdnge von Hochbegabung, Forderung und Erfolg in
Studium und Beruf vorausgesetzt, die empirisch kaum belegt sind. Je nach personli-
chem und bildungspolitischem Standort reichen diese Aussagen von der Annahme,
dass Hochbegabte schneller, breiter und erfolgreicher studieren als durchschnittlich
Begabte, bis zu der oft wiederholten Behauptung, dass sie in besonderem Malle von
psychischen und sozialen Problemen betroffen sind.

Wie die vorliegende Arbeit zeigen konnte, lassen sich aus der Analyse von objekti-
ven Kriterien und subjektiven Einschitzungen signifikante und bedeutsame Aussagen
zum Studierverhalten hochbegabter Absolventen ableiten. Bevor auf die Unterschiede
zwischen hochbegabten und durchschnittlich begabten Studierenden eingegangen
wird, sollen vor dem Hintergrund der 6ffentlichen Auseinandersetzungen tiber die

Qualitit der Hochschule zunichst die Ergebnisse im Ganzen diskutiert werden.

7.1 Bewertung der Studiensituation

Das in der Untersuchung gezeichnete Bild der Studiensituation der Absolventen der
Jugenddorf-Christophorusschule liegt insgesamt im Rahmen vorliegender Daten und
Untersuchungen zum Studierverhalten in der Bundesrepublik Deutschland. Insbeson-
dere liegen die Angaben der Absolventen des gymnasialen Zweiges zu objektiven
Variablen des Studierverhaltens oft im Durchschnittsbereich. Damit eignen sich die
Angaben dieser Gruppe durchaus als Grundlage fiir eine Gegeniiberstellung mit den
Angaben von Absolventen des Sonderforderzweiges im Sinne einer Vergleichsgruppe
— ein Ergebnis, das angesichts der nicht représentativen Stichprobe nicht selbstver-
stiandlich ist.
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Deutlich wird in der Gesamtschau der Ergebnisse zundchst, dass Studienverldufe
alles andere als geradlinig sind und die Aufnahme eines Studiums nicht immer direkt
zu einem Abschluss fiihrt. Jeder flinfte Befragte hatte das Studienfach gewechselt,
ebenfalls jeder Fiinfte das Studium zeitweise unterbrochen. Jeder neunte Befragte
hatte sein Studium zum Befragungszeitpunkt abgebrochen. ,,Jobben* ist offensicht-
lich zu einer Selbstverstindlichkeit geworden: Drei von vier Absolventen gaben an,
Nebentitigkeiten wihrend des Studiums auszuiiben. Nicht iiberraschend und im
Einklang mit anderen Untersuchungen ist es, dass auch die vorliegende Studie einen
Zusammenhang zwischen der Auslibung von Nebentétigkeiten und langeren Studien-
zeiten vermuten lésst (vgl. Minks & Nigmann, 1991; Schaeper & Minks, 1997).

Fast die Hélfte der Befragten berichtete einen besonders schwierigen Zeitabschnitt
im Laufe des Studiums. Vielleicht hingen diese Ergebnisse damit zusammen, dass
die Entscheidung fiir einen bestimmten Lebens- und Berufsweg in der heutigen
individualisierten Welt keine leichte Aufgabe ist. Die Gratwanderung zwischen dem
Wunsch nach einem sinnstiftenden und erfiillenden Beruf und den Erfordernissen
eines hochspezialisierten und auch fiir viele akademische Berufe eng gewordenen
Arbeitsmarktes ist schwieriger denn je. Dabei sind insbesondere begabte und gut
qualifizierte Menschen immer weniger bereit, ihr Leben in erster Linie den Ansprii-
chen der Arbeitswelt zu opfern. Als Grundtypus des Unternehmers der Zukunft
beschreibt der Zukunftsforscher Horx einen Menschen, ,,der seine Unabhingigkeit
um jeden Preis wahren will (...). Der gut werden will, weil er ehrgeizig ist — aber
ehrgeizig in einem neuen, qualitativen Sinne: Er mochte ein mdglichst schliissiges,
moglichst spannendes Lebenskunstwerk gestalten (Horx, 2000, S. 241).

Vor diesem Hintergrund kommt der Universitdt im Lebensweg junger Menschen
eine Schliisselfunktion zu. Hinweise auf mogliche Probleme Studierender und Kritik-
punkte an der universitdren Ausbildung sollten in der vorliegenden Studie anhand
von subjektiven Aussagen zur Studiensituation erhoben werden. Insgesamt zeigt sich
in diesem zweiten Teil der Untersuchung, dass ein groBer Teil der Befragten 6ffent-
lich diskutierte Kritikpunkte an der universitiren Ausbildung teilt. Dies gilt fiir alle
Untergruppen der Untersuchungsstichprobe. Andererseits zeigen die Ergebnisse aber
auch, dass diese Probleme nicht die Mehrheit der Studierenden betreffen. In keinem
der untersuchten Bereiche dullerte sich mehr als die Hilfte der Befragten als sehr
stark oder stark betroffen.

Fast die Hélfte aller Befragten kritisierte allerdings den fehlenden Zusammenhang
zwischen Lehrstoff und Berufspraxis. Von mehr als einem Viertel der Befragten
wurde auBerdem die Qualitiit des Lehrangebots, die Uberfiillung von Veranstaltungen

und die anonyme Hochschulatmosphare kritisch beurteilt. Weniger Betroffenheit als
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in den Fragen zu den allgemeinen Studienbedingungen zeigte sich bei den Aussagen
zur Uberforderung durch Leistungsanforderungen. Lediglich von Priifungsdruck und
Priifungsangst war ein Viertel oder mehr aller Befragten betroffen oder stark betrof-
fen. Im Bereich personlicher und materieller Schwierigkeiten standen unsichere
Berufsaussichten und Probleme bei der Identifikation mit der zukiinftigen Berufs-
gruppe im Vordergrund. Von unsicheren Berufsaussichten sah sich fast die Hélfte der
Studierenden betroffen. Dieser Punkt stand damit an der Spitze der Problembereiche.
Dies macht deutlich, dass ungewisse Zukunftsperspektiven in unserer Gesellschaft
nicht nur Jugendliche betreffen, sondern auch viele Studierende.

Mit diesen Ergebnissen lésst sich die vorliegende Untersuchung in die allgemeine
Hochschulkritik einreihen (vgl. Huber, 1991; Minks & Nigmann, 1991; Schroder-
Gronostay & Daniel, 1999). Zwar sprechen die Ergebnisse gegen verallgemeinernde
Behauptungen im Sinne von ,,Studieren macht krank®, denn ein groBler Teil der
befragten Studierenden kam mit dem Studium gut zurecht und erlebte mogliche
Probleme als eher wenig belastend (vgl. Bachmann et al., 1999; Holm-Hadulla,
2001). Dennoch gibt es zu denken, dass sich ein so groBer Anteil der Befragten zu
zahlreichen Aspekten der Studienbedingungen kritisch duflerte. Insbesondere die
Kritik an der Qualitit der Lehre sowie an der Uberfiillung und Anonymitit der
Universititen unterstiitzt die Ansicht, dass das System der universitiren Ausbildung
grundlegender Reformen bedarf. So werden in einem Bericht des Spiegel die Ergeb-
nisse einer aktuellen Studie des Wissenschaftsrates so zusammengefasst: ,,Hochschul-
interne Ursachen fiir langes Studieren (sind) vor allem schlechte Organisation und
geringe Durchschaubarkeit des Studienablaufs; mangelnde Betreuung der Studenten;
unzureichende Qualitit der Lehre* (Feldenkirchen & Mohr, 2001, S. 62). Wenn die
Sichtweise der Studierenden ernst genommen werden soll, sind bessere Kommunika-
tion und Kooperation innerhalb der Hochschule, ein stirkerer Praxisbezug sowie die
systematische Evaluation von Lehrveranstaltungen im Sinne von ,,Partizipation als
Grundprinzip universitdrer Lehre* (Schweer, 1998, S. 124) dabei wichtige Elemente.
Diese Forderungen decken sich mit den Empfehlungen des Forum Bildung, in denen
neben einer besseren Strukturierung der Lehre Evaluation, Befragungen von Studie-
renden sowie verbesserte und ausgeweitete Informations- und Beratungsangebote als
wesentliche Handlungsfelder benannt werden (Arbeitsstab Forum Bildung, 2002, S.
90f.).

Dass unsichere Berufsaussichten sowie der fehlende Zusammenhang zur Berufspra-
xis an der Spitze der Problembereiche stehen, weist jedoch iiber die Hochschule
hinaus. Auch die beste Ausbildung fiihrt nicht zu Zufriedenheit, wenn die gut Ausge-

bildeten anschlieBend keine entsprechenden Wirkungsfelder finden. Angesichts der
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sehr unterschiedlichen Berufschancen von Akademikern auf dem Arbeitsmarkt sind
die Befiirchtungen vieler Befragten nicht unbegriindet. Andererseits hingt es wahr-
scheinlich auch mit individuellen Schwierigkeiten zusammen, wenn ein Studierender
seine Berufsaussichten besonders schlecht einschitzt. Die Ergebnisse der Faktoren-
analyse deuten darauf hin, dass eine hohe Betroffenheit in diesem Bereich einerseits
mit individuellen Schwierigkeiten, andererseits mit einem groBeren Ausmal} an

Schwierigkeiten mit den allgemeinen Studienbedingungen zusammenhéngen kann.

7.2 Besonderheiten des Studierverhaltens Hochbegabter

Die vorliegende Untersuchung konnte zeigen, dass sich das Studierverhalten Hoch-
begabter deutlich von dem durchschnittlicher Studierender unterscheidet. Die hoch-
begabten Befragten gaben im Durchschnitt hohere Abschliisse an und hatten bessere
Zwischenpriifungsergebnisse. Sie brachen deutlich seltener ihr Studium ab, beendeten
ihr Studium in kiirzerer Zeit und berichteten deutlich hdufiger von Promotion und
Habilitation oder entsprechenden Pldnen. Sie wihlten andere Studienfiacher, z.B.
deutlich hdufiger Mathematik und Naturwissenschaften, aber auch Sprach- und
Kulturwissenschaften. Nicht wenige hochbegabte Studierende legen ihr Studium
breiter an, indem sie mehrere Fécher parallel studieren und mehrere Abschliisse
anstreben oder Auslandsaufenthalte in ihr Studium integrieren. SchlieBlich zeigt sich
in der vorliegenden Untersuchung ein groferer Erfolg von Hochbegabten im Studium
durch die signifikant hheren Anteile von Hochbegabten, die Preise und besondere
Auszeichnungen erhielten. Diese Ergebnisse der Untersuchung bestétigen damit nicht
nur in der Offentlichkeit verbreitete Ansichten, sondern auch die Ergebnisse von
Trost (1987) sowie Lubinski et al. (2001b).

Dem Ergebnis, dass Hochbegabte im Durchschnitt erfolgreicher studieren, stehen
kaum Befunde gegeniiber, die auf ein grofles Ausmal} an personlichen und sozialen
Problemen schlieBen lassen. Besondere Problemlagen von hochbegabten Studieren-
den wurden nur an wenigen Punkten deutlich. In den subjektiven Angaben zum
Studium zeigte sich keine groBere Belastung der hochbegabten Studierenden. Im
Gegenteil: Wie schon in der Untersuchung von Trost (1987) schilderten die Hochbe-
gabten sich nur in wenigen Problembereichen als stirker betroffen als die Absolven-
ten des gymnasialen Zweiges. Die ehemaligen Schiilerinnen und Schiiler des
Gymnasiums berichteten dagegen in der vorliegenden Untersuchung deutlich héufi-
ger von Problemen mit Leistungsanforderungen. Sie fiihlten sich stidrker von Prii-
fungsdruck und Priifungsangst betroffen und gaben in stirkerem Ausmal

Uberforderung durch Stoffmenge, Stoffschwierigkeit und zu hohe Voraussetzungen
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in Bezug auf schulische Vorkenntnisse an. Sie beklagten auch deutlich hdufiger
unzureichende Orientierungshilfen, unklare Studien- und Priifungsordnungen und
einen Mangel an Arbeitshilfen. Im Gesamtiiberblick kamen hochbegabte Studierende
subjektiv besser mit dem Studium zurecht und hatten insbesondere deutlich seltener
Probleme mit Leistungsanforderungen. Dies gilt insbesondere flir die Spitzengruppe
der Hochbegabten, die in beiden Testverfahren Bestleistungen erbracht hatten. Sie
schilderten sich von vielen Problemen iiberwiegend nur wenig oder gar nicht betrof-
fen. Die verbreiteten Vermutungen, dass Hochbegabte besonders viele Probleme
haben, konnen durch die vorliegenden Ergebnisse also nicht unterstiitzt werden. Es
kann allerdings angenommen werden, dass dies zumindest teilweise ein Effekt ihrer
Forderung in einem Sonderforderzweig ist, in dem viele Befragten wichtige Kompe-
tenzen im Umgang mit Leistungsanforderungen und Problemen erwerben konnten.
Unabhéngig davon widersprechen die Ergebnisse Befunden von Spies et al. (1998),
die ,keinerlei bedeutsame Zusammenhidnge™ zwischen intellektuellen Féahigkeiten
und verschiedenen Aspekten der Studienzufriedenheit feststellen konnten.

Die beiden Aussagen, bei denen sich hochbegabte Studierende im bedeutsamen
Ausmal} als mehr betroffen schilderten, unterstreichen dieses Ergebnis noch. Zum
einen kritisierten die Hochbegabten deutlich haufiger als die Absolventen des gymna-
sialen Zweiges eine unzureichende fachliche und didaktische Qualitdt der Lehrveran-
staltungen, ein Ergebnis, das auch schon Trost (1987) in seiner Studie hervorhebt
(vgl. auch Freeman, 2001). Die Hochbegabten aus der oberen Testklasse dulerten
diese Kritik am hiufigsten. Uberspitzt formuliert heiBt das: Hochbegabte haben keine
Schwierigkeiten mit den Anforderungen der Universitit — die Universitdt wird aber
den Anspriichen von Hochbegabten nicht gerecht.

Zum anderen gaben Hochbegabte hdufiger Schwierigkeiten mit der Identifikation
mit der zukiinftigen Berufsgruppe an — etwa drei von zehn Hochbegabten sahen sich
hiervon stark oder sehr stark betroffen. Hier geht es allerdings nicht um konkrete
Schwierigkeiten mit dem Studium, sondern um weitergehende Fragen von Selbstver-
standnis und beruflicher Identitit. Hierin ldsst sich tatsdchlich ein Hinweis auf fiir
Hochbegabte charakteristische Probleme sehen. Hohe Begabung und Sicherheit beim
Umgang mit intellektuellen Leistungsanforderungen ebnen nicht unbedingt den Weg
zu einem erfolgreichen beruflichen Werdegang. Sieglen (1998) betont stattdessen die
entscheidende Rolle der Leistungsmotivation im Werdegang der von ihm untersuch-
ten herausragenden Wissenschaftler und Manager. Entscheidend sind damit motivati-
onale Aspekte, die in der Begabtenforderung bislang oft nicht ausreichend
beriicksichtigt werden.

Weitere Hinweise ergeben sich aus den Angaben zu objektiven Variablen des Stu-
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dienverlaufs. Mehr Absolventen des Sonderforderzweiges als Absolventen des
gymnasialen Zweiges gaben Unterbrechungen ihres Studiums sowie Fachwechsel an.
Als Griinde fiir Unterbrechungen nannten sie unter anderem attraktive Jobangebote,
die interessanter und lukrativer als das Studium waren — ein weiterer Beleg fiir
erfolgreichere Studienverldufe hochbegabter Studierender. Andererseits wurden aber
schwere psychische Krisen, die am weiteren Studium hinderten, sowie Umstellungs-
und Orientierungsprobleme aufgefiihrt.

Deutlich seltener als die Absolventen des gymnasialen Zweiges schilderten die
hochbegabten Studierenden dagegen Studienabbriiche. In einzelnen Begriindungen
fiir solche Abbriiche fiihrten sie an, zu gro3e Zweifel zu haben, ob das Studium ,,das
Richtige fiir sie ist* und sie ihre Begabungen entsprechend ein- und umsetzen konn-
ten. Deutlich werden darin hohe Anspriiche an das Studium und spétere Berufstatig-
keit. Derartige Hinweise auf Schwierigkeiten einzelner Hochbegabter lassen sich aber
nicht dahingehend interpretieren, dass Hochbegabte insgesamt deutlich mehr soziale
und psychische Probleme hétten als durchschnittlich begabte Menschen.

Vergleicht man die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung mit denen von Trost
(1987), fillt auf, dass viele Ergebnisse in die gleiche Richtung gehen, obwohl die
Gruppe der Hochbegabten ganz unterschiedlich definiert worden war. Auch Trost
stellte fest, dass die ,,Hochbegabten schneller und erfolgreicher studierten als durch-
schnittliche Gymnasiasten und subjektiv weniger Probleme berichteten. Ahnlich sind
auch die Ergebnisse zu den Ficherpriferenzen von Hochbegabten. Sie studierten
iiberdurchschnittlich haufig Mathematik, Naturwissenschaften und Medizin. Der
hohe Anteil von Medizinern in der Hochbegabtengruppe trigt, wie schon Trost von
seiner Untersuchung berichtet, zum groferen Anteil von Promotionen in dieser
Gruppe bei.

Es sind allerdings nicht unbedingt Begabungsunterschiede, die zu solchen Ficher-
priferenzen fithren. Es kann sein, dass angesichts von Zulassungsbeschrankungen
Absolventen mit gutem Notendurchschnitt ein Fach wihlen, das nicht jeder studieren
,darf“ — was allerdings bedeuten wiirde, dass hier Leistungs- und Motivationsfakto-
ren, nicht aber Begabungsfaktoren entscheidend wiren. Zulassungsbeschrinkte
Studiengénge gelten zudem als besonders anspruchsvoll. Sie werden deshalb von
Schiilern, die ehrgeizig sind und sich fiir besonders begabt halten, bevorzugt gewéhlt.

Gerade Medizin ist ein Fach mit hohem Status. Im Arbeitsverhaltensinventar (AVI,
Thiel, Keller & Binder, 1979), einem Fragebogenverfahren zur Diagnostik des
Arbeits- und Lernverhaltens von Schiilern in der Sekundarstufe II, wird zur Erfassung
des Anspruchsniveaus unter anderem das folgende Item verwendet: Nach dem Abitur

wdhle ich bestimmt ein anerkannt schwieriges Studium, weil ich mir mehr als die
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meisten anderen zutraue. Viele Schiiler bringen diese Frage ganz selbstverstindlich
mit dem Medizinstudium in Verbindung — und in der Praxis der Autorin stellt sich
immer wieder heraus, dass sowohl tatsdchlich als auch nur vermeintlich Hochbegabte
diese Frage weit hiufiger bejahen als durchschnittlich begabte Schiiler.

Interessanterweise ergab die vorliegende Untersuchung, dass sich auch viele Absol-
venten des gymnasialen Zweiges sowie nicht im strengen Sinne hochbegabte Absol-
venten des Sonderforderzweiges fiir einen medizinischen Studiengang entschieden.
Es ldsst sich vermuten, dass iiber die genannten Zusammenhinge hinaus der soziale
Status der Absolventen sowie entsprechende Erwartungen von Eltern gerade bei der
Facherwahl eine wichtige Rolle spielen. Die Entscheidung fiir einen bestimmten
Studiengang geht nicht in erster Linie von der individuellen Begabung aus, sondern
wird in groBem AusmaBl durch Faktoren wie Geschlecht, sozialer Hintergrund,
Selbstbild und personliche Zielsetzungen beeinflusst.

Die Stichprobe der vorliegenden Untersuchung umfasste zu einem nicht unerhebli-
chen Anteil Hochbegabte mit problematischen Schulkarrieren. Die ,,Hochbegabten-
stichprobe* der Untersuchungen von Trost et al. muss dagegen als Gruppe von
Hochleistenden verstanden werden. Dass beide Gruppen dhnlich positive Studienver-
laufe zeigen, lasst sich als Erfolg des Sonderforderzweiges interpretieren, der auch
Hochbegabten mit schwierigen Schulkarrieren Studienverldufe ermdoglicht, die so
positiv sind wie die von erfolgreichen Schiilern. Die Tatsache, dass alle Befragten ihr
Abitur an einer Privatschule ablegten, erscheint dagegen von insgesamt geringerer
Bedeutung, da sich die Angaben der Absolventen des gymnasialen Zweiges in vielen
Aspekten nicht wesentlich von statistischen Angaben zur Grundgesamtheit der
Studierenden unterscheiden.

Die Frage ist allerdings, inwieweit es der Besuch eines Sonderforderzweiges fiir
hochbegabte Schiilerinnen und Schiiler ist und weniger eine tatsdchliche Hochbega-
bung, die sich entscheidend positiv auf Studienerfolg und Studienzufriedenheit
auswirkt. Eine solche Vermutung wird dadurch gestiitzt, dass sich nicht hochbegabte
Absolventen des Sonderforderzweiges in manchen Aspekten in derselben Richtung
wie die Hochbegabten von den Absolventen des gymnasialen Zweiges bzw. der
Grundgesamtheit der Studierenden unterscheiden. Die Angaben der Gruppe der zwar
zum Teil iiberdurchschnittlich, aber nicht in strengem Sinne hochbegabten Absolven-

ten des Sonderforderzweiges sind deshalb von besonderem Interesse.
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7.3 Charakteristika nicht hochbegabter Absolventen des Sonderfor-

derzweiges

Die Ergebnisse dieser Gruppe liegen im Durchschnitt iiberwiegend zwischen den
Angaben der Hochbegabten und denen der Absolventen des gymnasialen Zweiges,
was eher als ein Indiz fiir Zusammenhidnge zur intellektuellen Begabung gesehen
werden kann. Auf Grund der geringen GroBe dieser Teilstichprobe konnen die Anga-
ben dieser Absolventen allerdings nur Hinweise auf mdgliche Zusammenhinge
liefern. Zudem ist zu bedenken, dass viele der Befragten aus dieser Gruppe zwar
nicht im strengen Sinne hochbegabt, aber zum groflen Teil durchaus iiberdurch-
schnittlich begabt waren. Sie hétten moglicherweise auch ohne den Besuch eines
Sonderforderzweiges ein erfolgreiches Studium absolviert.

Auffillig ist aber, bei welchen Themen und in welchen Bereichen die Angaben aus
dieser Gruppe eher den Angaben der Hochbegabtengruppe entsprechen. Die nicht im
strengen Sinne hochbegabten Ehemaligen des Sonderforderzweiges berichteten fast
so oft von Preisen und Auszeichnungen sowie noch héufiger von Auslandsaufenthal-
ten als die Hochbegabten. Noch deutlicher sind die Parallelen zwischen hochbegabten
und nicht hochbegabten Absolventen des Sonderforderzweiges bei den subjektiven
Einschitzungen des Studiums. Die nicht hochbegabten Absolventen duflerten sich
genauso kritisch zur Qualitét der Lehrveranstaltungen, schilderten sich andererseits
als genauso wenig durch Leistungsanforderungen iiberfordert wie die hochbegabten
Absolventen des Sonderforderzweiges.

Besonders deutlich wird dies an der Aussage ,,Zu hohe Voraussetzungen in Bezug
auf schulische Vorkenntnisse®. Wéhrend jeder fiinfte Absolvent des gymnasialen
Zweiges davon stark oder sehr stark betroffen war, war es maximal einer von zwan-
zig in der Gruppe der Sonderforderzweigabsolventen. Es ist daher anzunehmen, dass
der Besuch eines Sonderforderzweiges deutliche Auswirkungen auf das Studierver-
halten hat. Dies bezieht sich zunéchst auf die subjektive Wahrnehmung des Studiums.
Der Sonderforderzweig stellt tatsdchlich den meisten Schiilern die Voraussetzungen
fiir ein erfolgreiches Studium bereit — zumindest scheinen die Absolventen mehr
Selbstvertrauen erworben zu haben.

Allerdings fiihrt das subjektive Gefiihl, keine Probleme mit Leistungsanforderungen
zu haben, nicht automatisch zu objektivem Studienerfolg. Einige gegenldufige Ein-
zelergebnisse sind in diesem Zusammenhang auffillig. Nicht im strengen Sinne
hochbegabte Absolventen des Sonderforderzweiges sahen sich am héufigsten durch
,»zu grof3e Diskrepanzen zwischen Lehr- und Priifungsstoff™ beeintrdchtigt und gaben

am héufigsten an, dass ,,das Studium nicht ihren Vorstellungen entsprach®. Sie
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berichteten auch am héufigsten von einer ,,schwierigen Zeit™ im Laufe ihres Studiums
sowie von ,,Schwierigkeiten bei der Identifikation mit ihrer zukiinftigen Berufsgrup-
pe“. Dies ldsst sich dahingehend interpretieren, dass Absolventen des Sonderforder-
zweiges, die sich fiir hochbegabt halten, Schwierigkeiten mit Leistungsanforderungen
eher als Kritik an der Studiensituation oder als generelle Sinnkrise formulieren, nicht
jedoch als Uberforderungssituation auffassen.

Moglicherweise unterstiitzt der Besuch eines Sonderforderzweiges die Entwicklung
eines Selbstbildes, das die Ursache von Leistungsproblemen eher in dufleren Bedin-
gungen vermuten lédsst als in eigenen Defiziten — moglicherweise unabhingig von der
tatsdchlichen Leistungsfihigkeit (externe Attribution). Mit einer solchen Sichtweise
kann z.B. eine missgliickte Priifungsleistung mit der mangelnden Qualifikation des
Priifers begriindet werden, der dem Befragten nicht habe folgen konnen (was im
Einzelfall moglicherweise ja auch zutreffend sein kann).

Andererseits ldsst sich vermuten, dass der Besuch eines Sonderforderzweiges eine
Grundhaltung fordert, die es als selbstverstindlich erscheinen ldsst, auch weiterhin
besonders hervorgehoben zu werden. Dies kann den hohen Anteil von Preisen und
Stipendien auch in der Gruppe der nicht im strengen Sinne hochbegabten Absolven-
ten des Sonderforderzweiges erkldren, da eine solche Auszeichnung in der Regel
zumindest eine Bewerbung oder eine besondere Bemiihung und dafiir ein entspre-
chendes Selbstvertrauen voraussetzt.

Das Bild, etwas Besonderes zu sein, kann auch dann aufrecht erhalten werden, wenn
die tatsidchlichen Leistungen dies nicht unbedingt rechtfertigen. In Verbindung mit
der privilegierten Situation vieler Geforderter miindet dies manchmal in einer beson-
deren Anspruchshaltung an das Personal und die Bedingungen der universitdren
Ausbildung. In Zusatzbemerkungen einzelner Absolventen wird deutlich, wie sehr sie
davon ausgehen, etwas Besonderes zu sein, und eine entsprechende Sonderbehand-
lung auch durch Professoren selbstverstidndlich finden. Wenn sie damit erfolgreich
das Interesse eines Hochschullehrers auf sich ziehen, stehen die Chancen fiir eine
besondere Forderung nicht schlecht — es sei an die Studie von Meister (1992) erin-
nert, in der diejenigen Studierenden als ,,hochbegabt* bezeichnet wurden, die ihren
Professoren aufgefallen waren (vgl. Kapitel 3.1).

In diesem Zusammenhang muss auch die soziale Herkunft der Absolventen des
Sonderférderzweiges in Betracht gezogen werden. Obwohl diese nicht einheitlich ist
und nicht detailliert erhoben werden konnte, ist davon auszugehen, dass insbesondere
aus den spéteren Jahrgingen der Untersuchung ein groBer Teil dieser Absolventen
aus sozial besser gestellten Verhidltnissen stammt. Dies kann eine weitere Vorausset-

zung fiir Erwartungen in Richtung einer besonderen Bevorzugung sein. Es kann
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eventuell auch erkldren, dass die nicht hochbegabten Absolventen des Sonderforder-
zweiges, und zwar hier insbesondere die médnnlichen Studierenden, am wenigsten
angaben, wahrend des Studiums Nebentitigkeiten auszuiiben — sie hatten es, schlicht
gesprochen, einfach nicht nétig, da sie durch ihre Familien ausreichend unterstiitzt
wurden. Ob diese Uberlegungen im Einzelfall zutreffen, ldsst sich allerdings auf

Grund der vorliegenden Daten nicht beantworten.

7.4 Hochbegabte zwischen Hochleistung, Uberforderung und Sinnsu-

che

Vor dem Hintergrund dieser Differenzierungen bleiben einige Fragen offen. Zwar
gibt es deutliche, zum Teil auch statistisch signifikante Unterschiede zwischen
hochbegabten und durchschnittlichen Studierenden. Dass Hochbegabte erfolgreicher
studieren, ist ein klarer Hinweis auf die Bedeutung von Begabungsfaktoren auch fiir
Studienerfolg. Dies klingt banal, ist bislang aber meist nur behauptet und nicht
empirisch untersucht worden. Andererseits gibt es hochbegabte Langzeitstudenten,
Orientierungslose und Studienabbrecher — auch unter den besonders gefGrderten
Absolventen der Jugenddorf-Christophorusschule. Auch im Erwachsenenalter fiihrt
Hochbegabung nicht einfach zu Hochleistung. Die Ergebnisse verdeutlichen in jedem
Fall, dass individueller Studienerfolg und Studienverldufe von Hochbegabten sowohl
von ihren kognitiven Voraussetzungen als auch von zahlreichen anderen Personlich-
keits- und Umweltfaktoren bestimmt werden. Sie stiitzen damit ein Verstdndnis von
Hochbegabung, das den Schwerpunkt der Analyse auf die zwischen Begabung und
Leistung vermittelnden Faktoren legt.

Dariiber hinaus lassen die subjektiven Angaben der Befragten zum Studierverhalten
sehr unterschiedliche Interpretationen zu. Es ist nicht immer sicher, inwieweit in der
Praxis berichtete Stirken und Probleme von Hochbegabten tatsdchlich im Zusam-
menhang mit ihrer hohen Begabung zu sehen sind. Die Ergebnisse der vorliegenden
Untersuchung legen nahe, dass auch die Fremd- und Selbstetikettierung als ,,hochbe-
gabt“ fiir spezifische Entwicklungsverldufe verantwortlich sein kann — unabhéngig
davon, ob tatsdchlich eine iiberdurchschnittlich vorhandene Begabung vorliegt.

Dass Probleme von Hochbegabten auch in der (friihzeitigen) Etikettierung als
,,hochbegabt“ begriindet sein kdnnen, ist mittlerweile ein weit verbreiteter Einwand
gegen die frithe Separation und besondere Hervorhebung von Hochbegabten. Wenn
von Hochbegabten stindig Hoch- und Hochstleistungen erwartet werden, kann dies
auch Uberforderung bedeuten. Zu Recht wurde daher in Untersuchungen im anglo-

amerikanischen Raum die Frage aufgeworfen, wie Kinder oder Jugendliche eine
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durch intellektuelle Begabung begriindete Sonderstellung individuell verarbeiten
(Cornell, 1983ff.; Freeman, 1979). In Bezug auf hochbegabte Studierende ist vor
diesem Hintergrund zu fragen, ob das ,,Hochbegabtsein“ in jedem Fall die Verpflich-
tung mit sich bringt, ein herausragendes Studium zu absolvieren. Dies kann einen
besonderen Druck erzeugen, dem nicht alle hochbegabten Studierenden gerecht
werden konnen oder wollen, wie Freeman (2001) von einigen der von ihr befragten
Hochbegabten berichtet.

Ob es tliberhaupt sinnvoll ist, sein Studium an einem solchen Ziel auszurichten, ist
fraglich. Die einseitige Betonung von intellektuellen Spitzenergebnissen entspricht
nicht den Bediirfnissen vieler Studierender im Studium. Ein erfolgreiches Studium ist
nur ein mogliches Element von Lebenspldnen, in denen Selbstverwirklichung im
Beruf, auBBerberufliche Interessen sowie personliche Beziehungen eigenen Stellenwert
beanspruchen. ,,Although I want to keep moving forward with my career, I don’t
want to sacrifice quality of life for advancement. I want a balanced personal life, and
you can’t have that and a job that demands 80-90 hour work weeks®, formulierte eine
der hochbegabten und beruflich erfolgreichen Interviewpartnerinnen von Fleming, als
sie nach ihrer beruflichen Entwicklung gefragt wurde (Fleming & Hollinger, 1994, S.
343, Hervorhebung im Text).

In einzelnen Fillen steht hochbegabten Absolventen die Selbstverstidndlichkeit im
Weg, mit der von ihnen eine (bestimmte) akademische Karriere erwartet wird. Einige
Hochbegabte gelangten erst nach langen Umwegen, die Studienfachwechsel und
-abbruch mit einschlossen, zu einem Beruf, der nicht nur ihren herausragenden
Fahigkeiten, sondern auch ihren Wiinschen entsprach — nicht immer handelt es sich
dabei um akademische Berufe. Auch Freeman (2001) berichtet dhnliche Fille.

Aullerdem entspricht die einseitige Betonung kognitiver Leistungen nicht den Er-
wartungen heutiger Arbeitgeber, insbesondere in Zukunftsbranchen. Gefragt sind
,»Schliisselqualifikationen®, wie sie Bundesprisident Rau kiirzlich in seiner ersten
Grundsatzrede zum Thema Bildung formulierte: ,,Dariiber wie wir in einer demokra-
tischen Gesellschaft, aber auch im Freundeskreis oder in der Familie zusammenleben,
entscheiden jene Fihigkeiten, die man gemeinhin als soziale Kompetenzen bezeich-
net: Teamfdhigkeit, Toleranz, die Fihigkeit, Konflikte zu losen, aber auch die Bereit-
schaft, Verantwortung fiir andere zu iibernehmen® (Rau, 2000). Diese ,,soziale*
Intelligenz lasst sich allerdings weder durch Intelligenztests noch durch objektive
Male des Studienerfolgs angemessen erfassen.

Vor diesem Hintergrund sind die Hinweise auf spezifische Probleme Hochbegabter
durchaus ernst zu nehmen, z.B. die Angabe eines Viertels der Befragten, Schwierig-

keiten mit der Identifikation mit der zukiinftigen Berufsgruppe zu haben. Erste
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Ergebnisse aus weiteren Teilen der Evaluationsstudie, in deren Kontext diese Arbeit
steht, deuten darauf hin, dass die Lebenszufriedenheit Hochbegabter geringer ist als
die von durchschnittlich Begabten. Dies verweist darauf, wie wichtig es ist, bei der
Forderung von Begabungen nicht die Gesamtpersonlichkeit des Menschen zu ver-
nachldssigen. Dies betonte schon William Stern, einer der Pioniere der Intelligenzfor-
schung, in seiner vielzitierten Aufforderung: ,,Wir stehen vor einer ,Ethisierung der
Begabung®, die bewirkt, dass einerseits die Allgemeinheit ihre Verpflichtung gegen
die in unserer Mitte heranwachsenden Begabungen erkennt, dass aber andererseits
auch der einzelne Trédger einer solchen Begabung in ihr nicht einen privaten Vorzug
sehen darf, den er geniefit, sondern eine besondere Verpflichtung gegen sich und das
soziale Ganze (...)* (Stern, 1928, S. 440, zit. z.B. nach Feger, 1988, S.222, Hervor-
hebungen im Original).

Die pauschale Erwartung herausragender Leistungen kann zudem bei genauem
Blick sehr widerspriichlich sein, wenn von einem ,,vielversprechenden* Hochbegab-
ten ein schnelles, erfolgreiches Studium erwartet wird, gleichzeitig aber auch ein breit
angelegtes Studium, das seinen vielfdltigen Potenzialen und Interessen gerecht wird.
Ein Hochbegabter, der sein Studium nicht ,schneller, breiter und erfolgreicher*
bewiltigt, kann diese Widerspriiche als massives personliches Problem erleben.
Moglicherweise geraten hochbegabte Studierende, denen es nicht gelingt, die an sie
gestellten Erwartungen und Anspriiche umzusetzen und in konkreten Leistungen zu
verwirklichen, in schwere Sinnkrisen und Orientierungslosigkeit. Diese
Schwierigkeiten konnen dann im Zirkelschluss wiederum auf ein ,,Anderssein“ auf
Grund der Hochbegabung attribuiert werden. Dies ist auch dann mdglich, wenn im
strengen Sinn gar keine Hochbegabung vorliegt. Dass die befragten Hochbegabten
sich nur im geringen Umfang von Problemen mit Leistungsanforderungen betroffen
sahen, aber ein Teil der Befragten durchaus von psychischen Problemen und Krisen
im Zusammenhang mit dem Studium berichtete, ldsst sich mit einer solchen
Sichtweise besser verstehen.

Die verbreitete Ansicht, dass hochbegabte Kinder und Jugendliche in erster Linie
eine besondere Forderung ihrer besonderen kognitiven Begabungen bendétigen,
erscheint vor diesem Hintergrund weniger iiberzeugend. Dies gilt insbesondere, wenn
diese Forderung nicht von den Interessen der Kinder und Jugendlichen ausgeht,
sondern von ehrgeizigen Interessen der Eltern oder festgelegten pddagogischen
Konzeptionen, ob diese nun eine frithe Spezialisierung vorsehen oder ein Ideal
»ganzheitlicher Bildung. Stattdessen ist Lubinski et al. (2001b) Recht zu geben,
wenn er fordert, dass Jugendliche frei wéhlen konnen sollten, wie sie sich entwickeln

mochten.
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Dazu bendtigen Hochbegabte allerdings individuelle, kontinuierliche Unterstiitzung
bei der Entwicklung von Berufs- und Lebensperspektiven, die ihre zum Teil sehr
vielfdltigen Interessen und Begabungen beriicksichtigen, ohne die allgemeine Le-
benszufriedenheit und zwischenmenschliche Beziehungen aus den Augen zu verlie-
ren. Diese Befunde unterstiitzen Forderungen von Freeman (2001) und Holling &
Kanning (1999), die darauf hinweisen, dass insbesondere vielseitig begabte Jugendli-
che sorgfiltige Hilfestellungen brauchen, um ihre Fahigkeiten optimal entwickeln
und einsetzen zu konnen. ,,Individuelle Forderung®, formuliert das Forum Bildung,
»entscheidet dariiber, ob Menschen sich nach ihren Fihigkeiten und Interessen
entwickeln konnen™ (Arbeitsstab Forum Bildung, 2002, S. 22). Fiir die Weiterent-
wicklung von Beratungsangeboten an Universititen, wie sie u.a. vom Forum Bildung
empfohlen werden, bedeutet das, Berater fiir die Wahrnehmung und Behandlung
besonderer Problemlagen Hochbegabter zu sensibilisieren und zu qualifizieren.

Vielseitige Begabungen haben zur Folge, dass eine Entscheidung zwischen mehre-
ren gleich interessanten und verlockenden Alternativen getroffen werden muss. Dies
fallt manchen Jugendlichen schwer. Sie befiirchten, bei der Entscheidung fiir die eine
Alternative die nicht gewéhlte andere zu ,,verpassen®, oder aber haben das Gefiihl,
nur mittelméBige Leistungen erbringen zu kdnnen, wenn sie allen Interessen nachge-
hen und keine zum Spezialgebiet erkldren.

Diese Sichtweise der Problematik von Hochbegabten wird von diesen selbst besté-
tigt. So schrieb eine Befragte in einem Begleitschreiben zum Fragebogen: ,,Im besten
Falle gelingt es einem Hochbegabten im Laufe seines Lebens, den ewigen und einzi-
gen Maf3stab der intellektuellen Féhigkeiten zu relativieren und zu akzeptieren, dass
es noch andere, notwendig(er)e Bedingungen fiir eine menschliche Existenz und fiir
alle zwischenmenschlichen Geschehnisse gibt. In einem der ungiinstigeren Fille
zerstort die Uni die Hoffnung auf die groBBe Herausforderung griindlich und fordert
dafiir wirksam die intellektuelle Arroganz. Aus den vielen herausragenden Begabun-
gen (dies Dilemma!) muss eine ausgewihlt werden; damit ist die Unzufriedenheit
vorprogrammiert. Geistes- oder Naturwissenschaften, qualitative Unterforderung bei
gleichzeitig quantitativer Uberforderung, trige Dozenten und Studenten, keinerlei
Alternativprogramme. Die Begabtenforderung beschrénkt sich auf eine finanzielle,
politisch stark fixierte und biirokratisch verstopfte Hilfeleistung; die fachliche Forde-

rung ist wiahrend des Studiums gleich null.*

7.5 Geschlechtsbezogene Differenzierungen

Die bislang diskutierten Ergebnisse der Untersuchung werden entscheidend dadurch
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relativiert, dass bei vielen Variablen des Studierverhaltens erhebliche Geschlechtsun-
terschiede zu beobachten sind. Diese sind nicht selten deutlicher als die in der Unter-
suchung festgestellten besonderen Charakteristika von Hochbegabten.

Sowohl in den objektiven Variablen des Studierverhaltens als auch in den subjekti-
ven Einschidtzungen der Studiensituation weichen die Angaben von Frauen und
Mainnern in der Gesamtstichprobe zum Teil erheblich voneinander ab. Facherpréfe-
renzen und angestrebte Studienziele belegen auch in der vorliegenden Studie eine
stirkere Karriereorientierung von Ménnern. Frauen schilderten sich dagegen von
vielen Problemen im Zusammenhang mit dem Studium als stirker betroffen. Insge-
samt gaben sie deutlich hdufiger personliche und gesundheitliche Schwierigkeiten an
und berichteten mehr Priifungsangst und —druck. Sie benannten mehr als Ménner
einen fehlenden Zusammenhang zwischen Lernstoff und Berufspraxis und sahen sich
in weitaus stirkerem Malle von unsicheren Berufsperspektiven bedroht. Dies kann
einerseits mit der bekannten Tendenz von Frauen zusammenhédngen, personliche
Probleme offener mitzuteilen. Andererseits weist es darauf hin, dass die Gegebenhei-
ten der Universitdt und dariiber hinaus in vielen Bereichen der Arbeitswelt den
Féhigkeiten und Bediirfnissen weiblicher Studierender weniger entsprechen. Die
Ergebnisse bestétigen damit die Befunde von Bachmann et al. (1999) und Hornung &
Fabian (2001).

Insofern ist es nicht iiberraschend, dass Frauen deutlich hdufiger als Ménner ihr
Studium abgebrochen hatten. Dass Frauen auch mehr Schwierigkeiten mit der Finan-
zierung ihres Studiums angaben, ist mdglicherweise im Zusammenhang mit der
Féacherwahl zu sehen. Minks & Nigmann (1991) weisen darauf hin, dass Frauen
hiufiger Facher studieren, die wenig Mdoglichkeiten bieten, im fortgeschrittenen
Studium als Quelle fiir Nebeneinkiinfte eingesetzt zu werden.

Der differenzierende Blick zeigt auf, dass in der vorliegenden Untersuchung Ge-
schlechtsunterschiede zum Teil von Unterschieden zwischen hochbegabten Absol-
venten und Absolventen des gymnasialen Zweiges tiberlagert wurden. So lag der
Anteil von hochbegabten Absolventen, die von Promotion(spldnen) sowie besonderen
Auszeichnungen berichteten, bei beiden Geschlechtern ganz wesentlich hoher als in
der Gruppe der Absolventen des gymnasialen Zweiges. Der Anteil von hochbegabten
Frauen mit Promotion oder entsprechenden Absichten lag damit auch deutlich héher
als der allmihlich steigende bundesdeutsche Durchschnitt (vgl. Nimtz-Koster, 2001,
S. 148; Krais, 2000, S. 11f.). Zumindest in diesem Punkt wirkten damit hochbegabte
Frauen deutlich karriereorientierter als ihre Geschlechtsgenossinnen. Dennoch stehen
Frauen selbst in diesen Punkten in allen Teilstichproben hinter Madnnern zuriick —

auch, wenn diese Unterschiede nicht (mehr) so grof} sind.
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Wesentlich deutlicher sind geschlechtstypische Unterschiede bei den Fécherprife-
renzen von Hochbegabten: Sie sind nicht wesentlich weniger geschlechtstypisch als
die von durchschnittlichen Studierenden. Die unterschiedliche Verteilung von Mén-
nern und Frauen auf Fachbereiche und Disziplinen spiegelt bekannte Unterschiede in
geschlechtstypischen Interessen wider und ist von daher nicht iiberraschend. Dies
scheint auch die Forderung im Sonderforderzweig nur wenig gedndert zu haben.
Auffillig war der deutlich hohere Anteil von Hochbegabten, die mathematisch-
naturwissenschaftliche Studiengéinge sowie Medizin wihlten. Dabei {iberwogen
jedoch im ersten Bereich sehr deutlich ménnliche, im zweiten Bereich weibliche
Absolventen — ein Phidnomen, das interessanterweise in der Gruppe der nicht hochbe-
gabten Absolventen nicht zu beobachten war. Dies passt zu dem von Lubinski
(2001a) von Hochstbegabten berichteten Ergebnis, dass Manner deutlich hiufiger
mathematische und anorganisch-naturwissenschaftliche Orientierungen wihlen,
wogegen auch mathematisch hochstbegabte Frauen sich zum Teil stattdessen fiir
medizinische oder organisch-naturwissenschaftliche Bereiche entscheiden. Hier kann
also von einer Wechselwirkung zwischen Begabung und geschlechtstypischen Inte-
ressen ausgegangen werden, die moglicherweise bei hochbegabten Frauen besonders
deutlich wird.

Die immer wieder geduBerte These, hochbegabte Méadchen wiirden in gréferem
Male ,,typisch ménnliche* naturwissenschaftlich-mathematische Interessen ausbilden
(vgl. z.B. Holling et al., 1999, S. 82; Stapf, 1990), kann die vorliegende Untersu-
chung damit nicht bestitigen. Dieser Befund wie auch weitere Ergebnisse zu ge-
schlechtsbezogenen ~ Unterschieden  fiihrt  stattdessen ~ Uberlegungen  der
Forschungsgruppe um Rost weiter, die im Rahmen des Marburger Léngsschnittspro-
jekts schon bei Grundschulkindern zu der Ansicht kamen, dass Unterschiede zwi-
schen Méidchen und Jungen bedeutsamer sind als die zwischen hoch- und
durchschnittlich begabten Kindern und Jugendlichen (vgl. Rost & Hanses, 1993, S.
230ftf.). In der Nachuntersuchung im Jugendalter stellte die Arbeitsgruppe fest, dass
hochbegabte Jugendliche weder vielfiltigere noch wesentlich andere Interessen
hatten als durchschnittlich begabte Altersgenossen. Fiir die insbesondere von Eltern
und Elternverbdnden vorgetragene Ansicht, dass sich Jugendliche mit hoher Bega-
bung und Leistungsbereitschaft stirker fiir ,,harte* Disziplinen wie Naturwissenschaf-
ten, Medizin und Politik interessieren, fanden sie keinen Beleg. Stattdessen berichten
sie von massiven Geschlechtsunterschieden in den Interessen der Jugendlichen im
Sinne einer Orientierung an traditionellen Geschlechtsrollen (vgl. Rost & Hoberg,
1998; Hoberg & Rost, 2000). Dies betrifft in starkem Male auch die Prozesse, die

vorentscheidend fiir die Berufswahl von weiblichen und ménnlichen Jugendlichen
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sind.

Die Ursachen fiir diese Unterschiede sind allerdings vielfdltig. Lubinski et al.
(2001a) konstatieren, dass spezifische Begabungen bereits friih einen Beitrag zu
unterschiedlichen Orientierungen von Méadchen und Jungen leisten, und stellen eine
Pdadagogik in Frage, die eine Gleichverteilung der Geschlechter iiber das gesamte
Spektrum von Ausbildungsgingen und Berufen hinweg anstrebt. Aullerdem fanden
sie in der von ihnen untersuchten Gruppe liberdurchschnittlich begabter und erfolg-
reicher Mathematikstudenten kaum signifikante Geschlechtsunterschiede. Stattdessen
zeigten die Studenten beiderlei Geschlechts Merkmale, die schon in friiheren Studien
herausragenden (ménnlichen) Wissenschaftlern zugeordnet worden waren. Vor
diesem Hintergrund sind sie der Ansicht, dass es keine speziellen Forderangebote fiir
Maidchen braucht. Stattdessen komme es hochbegabten Midchen besonders zugute,
wenn Schulprogramme akademische Leistungen fordern und Differenzierung ermog-
lichen.

Freeman (2001) formuliert zu Recht, dass unterschiedliche Begabungen zwar einen
Teil der Varianz beruflicher Orientierungen erkldren kann, aber keineswegs das
Ausmal} dieser Unterschiede. Einseitige Ausrichtungen fiihren schon friith dazu, dass
Midchen im mathematisch-naturwissenschaftlich-technischen Bereich weniger
Fahigkeiten, Selbstvertrauen und Leistungsbereitschaft entwickeln. Méddchen, so
machen Beermann, Heller & Menacher (1992) deutlich, weisen hdufig ungiinstige
Attributionen und Kontrolliiberzeugungen in diesem Bereich auf und schreiben ihre
Leistungen eher externen Faktoren wie Gliick und Fleill zu. Auch von ihren zukiinfti-
gen mathematischen Féhigkeiten waren sie nicht in gleichem Male {iberzeugt wie
gleichaltrige Jungen. Dies trigt wesentlich zu den unterschiedlichen Facherpréferen-
zen der Geschlechter und der geringeren Karriereorientierung vieler Frauen bei.

Wie die vorliegende Untersuchung zeigt, gelten diese Charakterisierungen auch und
gerade fiir hochbegabte Frauen. Zwar war der Frauenanteil in den medizinischen und
ingenieurwissenschaftlichen Studiengéngen in der Hochbegabtengruppe gréfler als im
Bundesdurchschnitt, aber im mathematisch-naturwissenschaftlichen Bereich war er
deutlich geringer. Auffillig war weiter, dass hochbegabte Ménner sehr viel seltener
als Frauen ihr Studium abgebrochen hatten. Zudem absolvierten sie ihr Studium im
Durchschnitt deutlich schneller als die médnnlichen Absolventen des gymnasialen
Zweiges, wogegen es bei den Frauen umgekehrt war.

Moglicherweise kann eine hohe Begabung oder auch die Ausbildung in einem Son-
derforderzweig von Médchen und Frauen weniger zum Aufbau eines stabilen Selbst-
wertgefiihls genutzt werden, weil ein ausgeprigter Intellekt sie in Konflikt mit

traditionellen Vorstellungen von Weiblichkeit bringt (vgl. Freeman, 2001; Selling,
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2001). Trotz aller Diskussionen um Gleichberechtigung und Frauenforderung steht
nach wie vor das abwertende Bild der ,,Intelligenzbestie” im Raum, das viele Frauen
darin bremst, ihre Begabung offensiv fiir das Vorankommen in Studium und Beruf
einzusetzen. Zum anderen muss nach den Strukturen der vorherrschenden Wissen-
schaftskultur gefragt werden, die Frauen in ihrer akademischen Laufbahn beintrachti-
gen und ,,ausbremsen* (vgl. Krais, 2000).

Insgesamt ldsst sich vor diesem Hintergrund vermuten, dass hochbegabte Frauen
ihre Begabungen nicht in derselben Weise und nicht im selben Ausmal} nutzen
konnen wie hochbegabte Mianner. Die Biologieprofessorin Starzinski-Powitz rét
deshalb jungen Frauen: , Frech sein, fordern, weiter dringen und auch mal Territori-
alverhalten zeigen wie all die Markierungspinkler (zit. nach Nimtz-Késter, 2001, S.
150).

7.6 Konsequenzen fiir die Weiterentwicklung von Sonderfordermalf3-

nahmen

Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung belegen, dass der Sonderforder-
zweig vielen Schiilern eine gute Grundlage fiir ein erfolgreiches Studium bereitstellen
kann. Was die Forderung der kognitiven Fahigkeiten betrifft, erfiillt er die an ihn
gestellten Erwartungen. Zahlreiche Einzelergebnisse sind dariiber hinaus jedoch ein
deutliches Plddoyer fiir eine Foérderung von Hochbegabten, die das Hauptgewicht
nicht nur auf die Ausbildung intellektueller Begabung richtet. Daneben miissen
personliche Kompetenzen vermittelt werden, die ithnen eine realistische Einschédtzung
der eigenen Moglichkeiten und Grenzen erlauben und ihnen ermdglichen, mit Belas-
tungssituationen angemessen umzugehen.

Zwar berichtet nur ein kleinerer Teil hochbegabter Schiiler und Studierender von
grofBeren Schwierigkeiten. Diese Teilgruppe bendtigt aber in der Tat kompetente
Unterstiitzung, die ihre besondere Situation als Hochbegabte beriicksichtigt. Eine
Moglichkeit ist hier die Auseinandersetzung mit den besonderen Fihigkeiten im
Sinne eines ressourcenorientierten ,,Managements der eigenen Begabung®. Dabei
nimmt die Beratung von hochbegabten Jugendlichen und jungen Erwachsenen insbe-
sondere zu Fragen der Berufswahl und Lebensplanung einen wichtigen Platz ein.
,Die Beratung kann einen vielseitig talentierten Menschen darauf vorbereiten, dass
thm mehrere Optionen offen stehen und ihn bei der Suche nach Berufsmoglichkeiten
unterstiitzen, die Synthesen und die Integration verschiedener Interessen erlauben®
(Holling & Kanning, 1999, S.78; vgl. Freeman, 2001).

Zahlreiche Befragte duflerten in Anmerkungen zum Fragebogen Kritik sowie Wiin-



Konsequenzen fiir die Weiterentwicklung von Sonderférdermaf3inahmen 241

sche nach Verbesserung des Sonderforderzweiges. Unter anderem wurde eine man-
gelnde Vorbereitung auf Berufswahl und die Realitdt an der Universitdt beklagt.
Ansonsten betrafen viele Anmerkungen den sozial-emotionalen Bereich. So wurde
mehrfach betont, dass die Ehemaligen in personlichen Fragen auf sich allein gestellt
waren. Mehrere Absolventen problematisierten die einseitige Betonung der intellek-
tuellen Hochbegabung: ,Wir gingen mit dem Verstindnis, die geistige Elite
(Deutschlands) zu sein, durch die Welt. (...) (Wir wurden) zu intellektueller Hochné-
sigkeit und Sonderlichkeit herangezogen®. Gefordert wurde stattdessen Unterstiitzung
in der Personlichkeitsentwicklung und nicht zuletzt bessere Betreuung. In diesem
Zusammenhang wurden zum grolen Teil Probleme der Unterbringung im Internat
thematisiert (vgl. Platzer, 2000a, S. 155). Weiterfilhrende Aussagen zu diesem The-
menbereich miissen einer weiteren Studie vorbehalten bleiben.

Eine wirkliche Herausforderung fiir Sonderférdermafinahmen stellen die gefunde-
nen geschlechtsbezogenen Unterschiede dar. Diese Unterschiede reichen von der
geringeren Anzahl von im Sonderzweig geforderten Médchen {iber die Hinweise auf
ein geringeres Selbstwertgefiihl von weiblichen Studierenden bis hin zur deutlich
grofleren Zahl von Studienabbriichen. Vor diesem Hintergrund sollte eine ge-
schlechtsdifferenzierende Padagogik zu einem wesentlichen Bestandteil von Sonder-
fordermaBBnahmen fiir Hochbegabte werden. Die pddagogischen Interventionen, die
z.B. Beermann et al. (1992) fordern, haben demnach nach wie vor Giiltigkeit. Neben
allgemeinen Mallnahmen der Madchenforderung gehort dazu die Zusammenfiihrung
von besonders begabten Madchen mit vergleichbaren Interessen und Fahigkeiten, um
das Selbstwertgefiihl zu verstirken, Solidaritdtserfahrungen zu ermdglichen und
Rollenstereotype abzubauen (vgl. Beermann et al., 1992, S. 96ff).

Da Untersuchungen zeigen, dass sich geschlechtstypische Interessenunterschiede
auch bei Hochbegabten sehr friih stabilisieren (vgl. Rost & Hanses, 1993; Lubinski et
al., 2001a), macht es allerdings wenig Sinn, mit derartigen Maflnahmen erst in der
Sekundarstufe II zu beginnen. Vielmehr muss diese Thematik bereits in der Forde-
rung von Vor- und Grundschulkindern beriicksichtigt werden. In der Begabtenforde-
rung von Jugendlichen geht es eher darum, sie in ihren selbst gewidhlten Interessen zu
unterstiitzen. Ob dafiir eine teilweise Aufhebung der Koedukation Sinn macht, ist
nach wie vor umstritten. Geschlechtsdifferenzierte Herangehensweisen sind mogli-
cherweise fiir kognitiv orientierte Angebote weniger wichtig als fiir MaBBnahmen, die
Personlichkeitsentwicklung, Kommunikation und Sozialverhalten fordern sollen.

Das zurzeit in Bezug auf Jugendliche viel diskutierte Phanomen des ,,Underachie-
vements* konnte bei hochbegabten Studierenden in der vorliegenden Studie nicht

gefunden werden. Die Analyse zeigte, dass tatsdchlich hochbegabte Studierende
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iiberwiegend gut mit dem Studium zurechtkamen und erfolgreicher studierten als der
Durchschnitt. Dabei ist bemerkenswert, dass zur Untersuchungsstichprobe auch eine
Reihe von Befragten mit sehr problematischen Schulkarrieren gehorten. Inwieweit es
tatsdchlich die Forderung in einem Sonderforderzweig war, die diesen Befragten den
Weg zu einem erfolgreichen Studium gebahnt hat, ldsst sich aus den erhobenen Daten
nicht erschlieBen. Hierzu wéren differenzierte Einzelfallstudien erforderlich.

Die diskutierten Ergebnisse der Gruppe der nicht im strengen Sinne hochbegabten
Absolventen des Sonderforderzweiges legen allerdings die Vermutung nahe, dass
Prozesse der Etikettierung auch wesentlich zu den Auffilligkeiten von nur vermeint-
lich Hochbegabten mit beitragen kdnnen. Dies bedeutet natiirlich nicht, dass gut, aber
nicht hochbegabte Schiiler mit Schulproblemen keiner besonderen Forderung bediir-
fen. Anstelle der Kldrung der Frage einer moglichen Hochbegabung miissen aber
Arbeitsverhalten und Motivation dieser Schiiler in den Vordergrund der Uberlegun-
gen riicken. Zu dieser Schlussfolgerung kommt auch Heilmann (1999), wenn sie
schreibt: ,,Moglicherweise diirfte sich jedoch die Antwort nach den Ursachen der
Lernmotivation filir pddagogische Zwecke als wertvoller erweisen als die mehr oder

minder gegliickten Nachweise einer angeborenen Begabung® (S. 245).

7.7 Konsequenzen fiir weitere Forschung

Die vorliegende Studie konnte einen breiten Uberblick iiber das Studierverhalten
Hochbegabter geben. Die Aussagekraft der Ergebnisse ist allerdings in mehrfacher
Weise eingeschriankt. Erstens handelt es sich a priori um eine selektierte Stichprobe
von besonders geforderten Hochbegabten. Zweitens ldsst die Analyse der Antwortbe-
reitschaft vermuten, dass weniger erfolgreiche Absolventen sich moglicherweise in
geringerem Ausmaf} an der Untersuchung beteiligten. Drittens kann es bei retrospek-
tiven Befragungen insbesondere bei subjektiven Einschitzungen zu Verzerrungen
durch unterschiedlich gefarbte Erinnerungen kommen.

Bei der Auswertung der vorliegenden Daten stellte sich zudem heraus, dass die
konkrete Definition einer Stichprobe von Hochbegabten sowie von Variablen des
Studierverhaltens alles andere als einfach ist. Dies flihrt dazu, dass die Vergleichbar-
keit von empirischen Erhebungen oft nicht gewéhrleistet ist. Wie wird ein Student als
,hochbegabt“ definiert? Und welche Nomenklatur wird fiir die Erfassung der Fa-
cherwahl verwendet, was genau ist unter Studienabbruch zu verstehen? Weiterfiih-
rende Forschung muss hier sehr differenziert vorgehen, um zu aussagekréftigen
Ergebnissen zu gelangen.

Dies betrifft zundchst das diagnostische Vorgehen. Wie sich herausstellte, fiihrte die
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Differenzierung der Hochbegabtengruppe in Testklassen durch die Zusammenfassung
zweier unterschiedlicher Intelligenztestverfahren nur vereinzelt zu bedeutsamen
Ergebnissen. Angesichts der bereits im methodischen Teil diskutierten Zweifel an der
Validitit des IST-70 fiir die Diagnostik von Hochbegabung ist dies nicht {iberra-
schend. Die gesonderte Betrachtung der Sonderforderzweigabsolventen, die auf
Grund ihrer Testwerte nicht im strengen Sinne als hochbegabt einzustufen waren,
ergab dagegen durchaus interessante Ergebnisse.

Benoétigt werden daher zum einen intelligenzdiagnostische Verfahren, die im Be-
reich iiberdurchschnittlicher Begabung valide und reliabel differenzieren. Trotz der
iiberragenden Bedeutung der allgemeinen Intelligenz sollte dabei die Moglichkeit in
Betracht gezogen werden, spezifische Begabungen und Begabungsprofile zu beriick-
sichtigen — dies allerdings nur, wenn dafiir entsprechende valide Verfahren vorliegen,
was fiir viele neuerdings postulierte ,,Intelligenzen nicht der Fall ist. Zum anderen
sollte die Diagnostik von Hochbegabten in Forschung wie auch in Beratung nicht auf
die Erfassung der Intelligenz beschriankt werden. Von zentraler Bedeutung sind dabei
Arbeitsverhalten und Motivation. Es reicht nicht aus, solche Faktoren in Modellvor-
stellungen zu benennen — sie miissen systematisch erfasst werden. Hierzu konnen
Verfahren wie das Arbeitsverhaltensinventar (AVI, Thiel, Keller & Binder, 1979)
oder fiir Kinder das Lern- und Arbeitsverhaltensinventar (LAVI, Thiel, Keller &
Binder, 1998) Verwendung finden. Fiir Kinder und Jugendliche mit besonderen
Motivationsproblemen liegt mit dem Anstrengungsvermeidungs-Test AVT (Rollett &
Bartram, 1981) ein geeignetes Verfahren vor. Die in der vorliegenden Untersuchung
gefundenen Unterschiede insbesondere innerhalb der Gruppe der Sonderférderzweig-
schiiler hitten sich mit solchen Differenzierungen vermutlich besser erkliren lassen
als durch eine genauere Analyse der intellektuellen Begabung.

Des weiteren miissen Angaben zum Studierverhalten sehr prizise erhoben werden.
So wird die Interpretation von Vergleichen der Studiendauer einerseits durch die in
einzelnen Fichern sehr unterschiedlichen durchschnittlichen Werte, andererseits
durch unterschiedliche Definitionen, die Unterbrechungen des Studiums einschlieSen
konnen oder auch nicht, stark eingeschriankt. Dariiber hinaus sind Verdnderungen der
Studiendauer, die durch verdnderte Studienordnungen und politische Rahmenbedin-
gungen ausgeldst werden, zu bedenken.

Die grof3e Variabilitdt moglicher Studienwege legt es nahe, neben der Untersuchung
von Durchschnittswerten groBerer Gruppen auch individuelle Studienverldufe zum
Gegenstand wissenschaftlicher Betrachtung zu machen. Wenn weitergehende Er-
kenntnisse liber die Entwicklung von Hochbegabten im Erwachsenenalter gewonnen

werden sollen, miissen differenzierte Langsschnittstudien von Entwicklungsverldufen
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die vorliegenden Untersuchungen erginzen. Da die Untersuchungskohorten der
groflen Studien in Marburg und Miinchen allmdhlich ins Erwachsenenalter kommen,
sind von hier interessante Ergebnisse zu erwarten.

Fragen der beruflichen Perspektiven wurden in der vorliegenden Untersuchung
nicht differenziert genug erfasst. Die von vielen Hochbegabten genannten Schwierig-
keiten mit der ,,Identifikation mit der zukiinftigen Berufsgruppe™ legen es nahe,
Zusammenhinge zwischen Begabung, Studium und Berufsorientierung differenzier-
ter zu analysieren. Dazu muss sich Forschung gezielter mit Personlichkeitsfaktoren
befassen. Insbesondere die Uberlegungen zu den nicht im strengen Sinne hochbegab-
ten Absolventen des Sonderforderzweiges legen nahe, in diesem Zusammenhang
auch Fragen der Etikettierung zum Gegenstand zukiinftiger Forschung zu machen.
Dabei miissen sowohl die Folgen einer Diagnostik als ,hochbegabt* betrachtet
werden als auch die sehr viel weitreichenderen Auswirkungen einer intensiven
Sonderforderung auf das Selbstbild und die Entwicklung der so als ,hochbegabt®
identifizierten Kinder und Jugendlichen. Erforderlich sind in erster Linie Untersu-
chungen, die differenzierter Fragen des Attribuierungsstils und des Selbstkonzepts
tatsdchlicher oder vermeintlicher Hochbegabter in den Blick nehmen (vgl. dazu das
Dissertationsvorhaben von Pfister, 2000). Wie die vorliegende Untersuchung sehr
deutlich macht, ist dabei die Beriicksichtigung geschlechtsbezogener Aspekte wesent-
lich.

Vielleicht besteht angesichts der aktuellen Tendenzen in der 6ffentlichen Diskussi-
on um eine Forderung besonderer Begabungen die Hauptaufgabe wissenschaftlicher
Forschung aber in einer Entdramatisierung des Phinomens Hochbegabung. Anstatt
immer weiter Besonderheiten von Hochbegabten im Vergleich zu ,,normalen* Men-
schen herauszustellen, konnte es darum gehen, die Vielfalt der Entwicklungswege
von Hochbegabten zu erforschen und dabei stirker zu beriicksichtigen, dass intellek-
tuelle Begabung nur ein Aspekt menschlicher Potenziale ist. Vor diesem Hintergrund
schliefe ich diese wissenschaftliche Arbeit mit einem zweiten Zitat aus der Rede von

Roman Herzog (1996), der auch das Motto entstammt, das ihr voranging:

,Der wahrhaft menschliche Begriff von ,gut’ hat auch und vor allem

mit ,Gilite’ zu tun. Dies gilt auch fiir so genannte Hochbegabte.
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Kein wissenschaftlicher Erfolg sollte uns das vergessen lassen.*
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Anhang 1: Tabellen

1. Ausrichtung und Breite des Studiums

Tabelle 21: Aufnahme eines Studiums

T A By By Bgesumt'
kein Studium aufgenommen N 10 9 1 0 1
% 53 % 15,5 % 1,0 % 0,8 %
Studium aufgenommen N 179 49 102 21 130
%  94,7% 84,5% 99,0% 100,0% 99,2 %
X N 189 58 103 21 131
% 100 % 100 % 100 % 100 % 100 %

Chi’ p <0.001%%=* "

Anmerkung: Beriicksichtigt wurden hier alle Absolventen, die einen Fragebogen zuriicksandten.

a

Untergruppen By oder By zugeordnet werden konnten.

b

Byesame €nthélt sieben Absolventen, die auf Grund des Fehlens von Testdaten nicht einer der

Sowohl der Vergleich des A-Zweiges mit der Gesamtgruppe der B-Zweig-Schiiler als auch der

Vergleich nur mit den hochbegabten B-Zweig-Schiilern ergibt hochste Signifikanz (p < 0.001).

Tabelle 22: Ficherwahl nach Schulzweigen

) A By By Chi®

N % N %" N %" N %" Avs.By
Sprach- und 43 250% 8 163% 26 255% 9 429% p>0.1
Kulturwiss.
Sport 2 12% 2 41% - - - - °
Rechts-, Wirtschafts- 39 227% 14 286% 20 19,6% 5 238% p>0.1
und Sozialwiss.
Mathematik, 41 238% 9 184% 28 275% 4 190% p>0.1
Naturwiss.
Humanmedizin 22 12,8 % 5 10,2 % 14 13,7% 3 143% p>0.5
Veterinirmedizin 2 12% 1 20% 1 1,0% - —_
Agrar-, Forst- und 0,6 % - - 1 1,0 % - - °
Erndhrungswiss.
Ingenieurwiss. 17 99% 9 184% 8 7,8 % - - p=0.071
Kunst, 5 29% 1 20% 4 39% - .
Kunstwissenschaft
X 172 100 % 49 100 % 102 100 % 21 100 %

a

b

verzichtet.

Die Prozentangaben beziehen sich auf die Gesamtheit der jeweiligen Befragtengruppe.

Auf Grund der geringen Fallzahlen in den jeweiligen Zellen (z.T. leer) wurde auf Signifikanzpriifung
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Tabelle 23: Facherwahl nach Geschlecht

z w m Chi’
Geschlecht
N % N %" N %"

Sprach- und Kulturwiss. 43 25,0 % 25 35,7% 18 17,6 % p=0.014*
Sport 2 1,2 % 1 1,4 % 1 1,0% °
Rechts-, Wirtschafts- und 39 22,7 % 9 12,9 % 30 29,4% p=0.034*
Sozialwiss.
Mathematik, Naturwiss. 41 23,8 % 14 20,0 % 27 26,5% p>0.1
Humanmedizin 22 12,8 % 13 18,6 % 9 8,8% p=0.064
Veterindrmedizin 2 1,2 % 2 2,9 % — - °
Agrar-, Forst- und 1 0,6 % 1 1,4 % - _
Erndhrungswiss.
Ingenieurwiss. 17 9,9 % 3 4,3 % 14 13,7% p=0.063
Kunst, Kunstwissenschaft 5 2.9 % 2 2.9 % 3 29% °
x 172 100 % 70 100 % 102 100 %

a

b

verzichtet.

Tabelle 24: Fiacherwahl: Frauenanteil in Prozent nach Schulzweigen

Die Angaben beziehen sich jeweils auf die Gesamtheit der weiblichen bzw. médnnlichen Befragten.

Auf Grund der geringen Fallzahlen in den jeweiligen Zellen (z.T: leer) wurde auf Signifikanzpriifung

) Anteil Frauen
N N  Anteil AN=18) By(N=42) By (N=10)
w

Sprach- und Kulturwiss. 43 25 58,1 % 37,5 % 61,5% 66,7 %
Sport 2 1 50,0 % 50,0 % 0% 0%
Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwiss. 39 9 23,1 % 42,9 % 10,0 % 20,0 %
Mathematik, Naturwiss. 41 14 34,1 % 55,6 % 28,6 % 25,0 %
Humanmedizin 22 13 59,1 % 40,0 % 64,3 % 66,7 %
Veterinirmedizin 2 2 100,0% 100,0 %  100,0 % 0%
Agrar-, Forst- und Erndhrungswiss. 1 1 100,0 % 0% 100,0 % 0%
Ingenieurwiss. 17 3 17,6 % 0% 37.5% 0%
Kunst, Kunstwissenschaft 5 2 40,0 % 0% 50,0 % 0%
)3 172 70 40,7 % 36,7 % 41,2 % 47,6 %

Anmerkung: Angegeben wird das Geschlechterverhéltnis in der jeweiligen Fachgruppe (Zeile).

Verglichen werden muss mit dem in der letzten Zeile angegebenen durchschnittlichen Frauenanteil in der
jeweiligen Vergleichsgruppe. Wegen der geringen Fallzahlen in den einzelnen Zellen wurde auf Signifikanz-
priifungen verzichtet. — Zur besseren Vergleichbarkeit mit anderen vorliegenden Daten wurde der Anteil der

Frauen, nicht der der Ménner ausgewiesen.
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Tabelle 25: Angestrebte Studienabschliisse nach Zweigen

) A Bu By Chi’

N % N % N % N % A vs. By
Diplom Universitit 70 427% 15 32,6% 47 485% 8 381% p>0.1
Magister 24 146% 5 109% 16 165% 3 143% p>0.1
Diplom Fachhochschule 7 43% 7 152%
Staatsexamen: nicht Lehramt 39 238% 13 283% 21 21,6% 5 23.8% p>0.1
Staatsexamen: Lehramt 12 73% 6 13,0% 3 31% 3 143% p=0.027*
Sonstige Abschliisse im Inland 1 0,6 % 1 1,0 %
Abschliisse im Ausland 11 6,7 % 9 93% 2 9,5%
X 164 100% 46 100% 97 100% 21 100 %

Anmerkung: Acht Befragte, die das Studium abgebrochen hatten, machten hier keine Angaben.

Tabelle 26: Angestrebte Studienabschliisse nach Geschlecht

) m w Chi’

N % N % N % Geschlecht
Diplom Universitit 70 42,7% 54 540% 16 250% p=0,006%*
Magister 24 14,6% 13 13,0% 11 172% p>0.1
Diplom Fachhochschule 7 43 % 6 6,0 % 1 1,6 % p>0.1
Staatsexamen: nicht Lehramt 39 238% 17 170% 22 344% p=0,026*
Staatsexamen: Lehramt 12 7,3 % 3 3,0 % 9 141% p=0,011*
Sonstige Abschliisse im Inland 1 0,6 % 0 1 1,6 % p>0.1
Abschliisse im Ausland 11 6,7 % 7 7,0% 4 63% p>0.1
T 164 100% 100 100% 64 100 %

Anmerkung: Acht Befragte, die das Studium abgebrochen hatten, machten hier keine Angaben.

Tabelle 27: Parallelstudium nach Schulzweigen

T A By By Chi’
N % N %" N % N %" A vs. By
mehr als ein Fach 45 36,5% 8 229% 33 423% 4 26,7% p=0.047*
studiert” von 128
mehr als ein Studien- 21 122% 3 6,1% 17 167% 1 48% p=0.074
gang studiert’ von 172
mehr als ein 6 37% 1 23% 4 41% 1 48% p>0.5

Abschluss angestrebt’ von 161

*  Die Prozentangaben beziehen sich auf den Anteil in der jeweiligen Vergleichsgruppe

> ohne Magister- und Lehramtsstudiengénge

¢ einschlieBlich Studienabbrecher

ohne Studienabbrecher, die keine Angaben zu angestrebten Abschliissen machten
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Tabelle 28: Parallelstudium nach Geschlecht

T m w Chi?
N % N % N % A vs. By

mehr als ein Studiengang studiert” 21 122% 15 147% 6 8,6% p>0.1
von 172

mehr als ein Fach studiert” 45 365% 30 357% 15 341% p>05
von 128

mehr als ein Abschluss angestrebt* 6 37% 5 5% 1 ,6% p>0.1
von 161

?  einschlieBlich Studienabbrecher

®  ohne Magister- und Lehramtsstudienginge

¢ ohne Studienabbrecher, die keine Angaben zu angestrebten Abschliissen machten

Tabelle 29: Auslandsstudium

L (N=172) A By Bx Chi’

N % N % N % N % A vs. By
Abschluss im Ausland 12 7,0 % 0 9 88% 3 143 %
sonstige Auslands- 23 143% 1 20% 18 17,6% 4 190% p<0.001%*+"
aufenthalte
Y Auslandsstudium 35 185% 1 20% 27 265% 7 333% p<0.001%%"

Anmerkung: Die Unterschiede zu den Angaben in Tabelle 25 ergeben sich daraus, dass manche Befragten
einen ausldndischen Abschluss zusétzlich zu einem inldndischen anstrebten.

*  Die Prozentangaben beziehen sich auf den Anteil in der jeweiligen Vergleichsgruppe

> Der Wert ergibt sich sowohl beim Vergleich von A und BH als auch beim Vergleich der Zweige A und B.

2. Studienerfolg

Tabelle 30: Abschluss des Studiums

X A Bu Bn

Studium abgeschlossen N 75 19 46 10

% 43,6% 388% 451% 47,6%
Studium nicht abgeschlossen N 97 30 56 11

%  564% 612% 549% 524%
X N 172 49 102 21

% 100 % 100 % 100 % 100 %
Studium abgeschlossen N 41 10 26 5
minnlich % 402% 323% 433% 455% p>0.1
Studium abgeschlossen N 34 34 9 20
weiblich % 38,6% 48,6% 50,0% 47,6%"

Chi’ p>0.1
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Tabelle 31: Erreichte Studienabschliisse nach Zweigen

z A By By
N % N % N % N %

Diplom Universitiit 31 413% 6 31,6% 21 457% 4 40,0%
Magister 7 9,3 % 5 109% 2 20,0%
Diplom Fachhochschule 3 40% 3 158 %

Staatsexamen: nicht Lehramt 16 213% 4 21,1% 10 21,7% 2 20,0%
Staatsexamen: Lehramt 9 120% 6 31,6% 1 22% 2 20,0%
Sonstige Abschliisse im Inland 1 1,3 % 1 2,2 %

Abschliisse im Ausland 8 10,7% 8 17,4%

X 75 100% 19 100% 46 100% 10 100 %

Anmerkung: Auf Grund der geringen Haufigkeiten in den einzelnen Zellen wurde auf eine Uberpriifung
signifikanter Unterschiede verzichtet.

Tabelle 32: Erreichte Studienabschliisse nach Geschlecht

x m w
N % N % N %

Diplom Universitiit 31 413% 21 512% 10 294 %
Magister 7 9,3 % 3 73% 4 11,8%
Diplom Fachhochschule 3 4,0 % 3 7,3 % 0

Staatsexamen: nicht Lehramt 16 213% 6 146% 10 294%
Staatsexamen: Lehramt 9 12,0% 3 7,3 % 6 17,6%
Sonstige Abschliisse im Inland 1 1,3 % 0 1 2,9 %
Abschliisse im Ausland 8 10,7% 5 122% 3 8,8 %
)M 75 100% 41 100% 34 100 %

Anmerkung: Auf Grund der geringen Hiufigkeiten in den einzelnen Zellen wurde auf eine Uberpriifung
signifikanter Unterschiede verzichtet.

Tabelle 33: Studiendauer im zuletzt studierten Fach

Yy A By By U-Test
A vs. By
N 54 115 15 29 34 76 5 10
M 11,56 10,86 12,13 11,72 11,12 10,45 12,80 11,50 p>0.1
SD 2,92 2,44 2,26 2,19 3,13 2,44 3,11 2,59 p=0.008**
Minimum 6 6 8 8 6 6 9 9
Maximum 18 18 16 16 18 18 16 16
méannlich N 30 71 8 20 21 47 1 4 p>0.1
M 11,63 1090 12,75 12,05 11,05 10,40 15,00 11,00 p=0.010**
weiblich N 24 44 7 9 13 29 4 6 p>0.5
M 11,46 10,80 11,43 11,00 11,23 10,52 12,25 11,83 p>01
U-Test p>05 p>01 p>01 p>01 p>05 p>0.5

mvs. w

Anmerkung: Angegeben sind Fachsemester. Die kursiven Angaben schlielen die Schétzungen der Studieren-
den mit ein, die ihr Studium noch nicht abgeschlossen hatten. Minimum und Maximum unterschieden sich
dabei nicht.
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Tabelle 34: Gesamte Studiendauer

Yy A By By U-Test
A vs. By
N 47 97 11 22 32 67 4 8
M 1243 | 11,73 | 13,00 | 12,55 | 12,22 | 11,40 | 12,50 | 12,25 p>0.1
SD 3,01 2,53 2,68 2,26 3,13 2,56 3,52 2,60 | p=0.025*
Minimum 7 7 9 9 7 7 9 9
Maximum 20 20 18 18 20 20 16 16
ménnlich | N 23 54 4 12 19 40 0 2| p=0.027*
M| 12,39 | 11,83 | 1525 | 13,67 | 11,79 | 11,25 —| 12,50 | p=0.001%%*
weiblich | N 24 43 7 10 13 27 4 6 p>0.5
M| 1246 | 11,60 | 11,71 | 11,20 | 12,85 | 11,63 | 12,50 | 12,17 p>05
U-Test p>05|p>05 p= pP= p>0.1|p>05
mvs. w 0.042* | 0.011

Anmerkung: Angegeben sind Studiensemester. Die kursiven Angaben schlielen die Schétzungen der
Studierenden mit ein, die ihr Studium noch nicht abgeschlossen hatten. Minimum und Maximum unterschie-
den sich dabei nicht.

Tabelle 35: Durchschnittsnote der Zwischenpriifung

) A Bu By Vergleich A vs. By
Zwischenpriifung N 78 17 51 10 p=0.077*
abgeschlossen % 453% 347% 50,0% 47,6% p= 0.055°
Durchschnittsnote 2,186 2,585 2,086 2,013 p=10.010%*°
SD 0,739 0,772 0,729 0,521

Chi’*-Test
Fisher’s Z, einseitige Fragestellung
¢ U-Test nach Mann & Whitney.

Tabelle 36: Promotion und Habilitation: Zweige

¥ A By By Chi®
N % N % N % N % A vs. By
Promotion: 75 43,6% 12 245% 55 539% 8 38,1% p=0.001%**
geplant / in Arbeit /
abgeschlossen
Habilitation: 17 99% 2 41% 12 11,8% 3 143% p>0.1
geplant / in Arbeit

Anmerkung: Viele der Befragten machten hier keine Angaben, insbesondere zur Frage nach Habilitationsab-
sichten. In diesen Fillen wurde angenommen, dass keine Promotions- bzw. Habilitationsabsichten bestanden.
Die Prozentangaben beziehen sich auf die Grundgesamtheit der Befragten, einschlielich der Studienabbre-
cher. Zusammengefasst wurden die Angaben ,,ich habe bereits promoviert®, ,,ich arbeite zurzeit an meiner
Promotion® bzw. ,,...Habilitation®, ,,ich habe vor zu promovieren* bzw. ,,...habilitieren®.
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Tabelle 37: Promotion: Zweige und Geschlecht

Promotion Y A By Bx Chi’
geplant, in Arbeit, A vs. By
abgeschlossen

N N % N %" N %"
m 48 47,1 % 8 258% 34 56,7% 6 54,4% p=0.005%*
w 27  38,6% 4 222% 21 50,0 % 2 20,0% p=0.046%
Y 75 43,6 % 12 245% 55 539% 8 38,1%
Chi’ Geschlecht p>0.1 p>0.5 p>0.5

*  Anteil der Ménner bzw. Frauen im jeweiligen Zweig, die promoviert hatten bzw. dies beabsichtigten.

Tabelle 38: Promotionspline und Geschlecht

b m w
N % N % N %

Ich habe vor, zu promovieren 37 23,1 % 27 27,8 % 10 15,9 %
Ich arbeite zurzeit an meiner 32 20,0 % 17 17,5 % 15 23.8%
Promotion

Ich habe bereits promoviert 6 3,8% 4 4,1 % 2 32%
Ich will nicht promovieren 85 53,1 % 49 50,5 % 36 57,1 %
r? 160 100 % 97 100 % 63 100 %

* 12 Absolventen beantworteten diese Frage nicht.

Tabelle 39: Besondere Auszeichnungen: Zweige und Geschlecht

X (N=171) A By By Chi’
A vs. By/By*
N ¢ N % N % N %
)) 33 198% 1 20% 27 27,6% 5 250%  p<0.001%**
m 21 212% 1 34% 17 293% 3 30,0%
w 12 176% 0 10 250% 2 20,0%
Chi?m vs. w p>0,5

*  Sowohl beim Vergleich von A und By als auch beim Vergleich der Zweige A und B ergibt sich hochste
Signifikanz.

Tabelle 40: Besondere Auszeichnungen: Testklassen

By beide Tests ein Test Chi?
> 120 > 120

N 27 13 14 Testklassen

% 27,6 % 34,2 % 233% p>0.1
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3. Besonderheiten des Studienverlaufs

Tabelle 41: Studienunterbrechungen

T (N =170) A By By Chi’ Fisher’s Z°
A vs. By A vs. By
N 9 N % N % N %
z 33 194% 6 125% 22 218% 5 238% p>0.1
m 21 20,6% 3 97% 16 267% 2 182% p=0.059 p=0.049*
w 12 17,6% 3 176% 6 146% 3 30,0% p>0.1 p>0.1
Chi? m vs. w p>0.5 p>0.1 p>0.1

*  Anteil der Ménner bzw. Frauen im jeweiligen Zweig, die ihr Studium unterbrochen hatten.

> Fisher’s Z, einseitige Fragestellung

Tabelle 42: Studienfachwechsel

L (N=171) A By By Chi’
A vs. By
N 9* N % N % N %
) 37 21,66% 8 163% 25 248% 4 190% p>0.1
m 20 198% 4 129% 14 237% 2 182% p>0.1
w 8 243% 4 222% 11 262% 2 20,0% p>0.1
Chi? m vs. w p>0.1 p>0.1 p>0.1

*  Anteil der Ménner bzw. Frauen im jeweiligen Zweig, die ihr Studienfach gewechselt hatten.

Tabelle 43: Studienabbruch

(N =169) A By By Chi’ Fisher’s 7"
A vs. By A vs. By
N % N % N %" N
z 20 11,8% 10 20,8% 10 100% 0 p=0.071° p=0.063°
p=0.023*% p=0.025%
m 8 79% 5 161% 3 5.1 % p=0.080 p=0.090
w 12 176% 5 294% 7 17,1 % p>0.1 p>0.1
Chi? m vs. w p=10.055 p>0.1 p =0.049*
Fisher’s Z° p = 0.048* p>0.1 p=0.053%*

*  Anteil der Ménner bzw. Frauen im jeweiligen Zweig, die ihr Studium abgebrochen hatten.

> Fisher’s Z, einseitige Fragestellung
¢ Vergleich A vs. By

¢ Vergleich A vs. B
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Tabelle 44: Nebentitigkeiten

L (N=171) A By Bx Chi’
N % N %" N %" N %" A vs. By
Nebentitigkeiten 129 754% 40 81,6% 75 743% 14 66,7% p>0.1
m 78  76,5% 25 80,6% 47 783 % 6 545%
w 51 739% 15 833% 28 683% 8 80,0%
Chi? mvs. w p>0.1
*  Anteil der Befragten im jeweiligen Zweig, die Nebentétigkeiten ausiibten.
Tabelle 45: Nebentitigkeiten und Studiendauer
Fachsemester (N = 115) Studiensemester (N = 97)
X m w X m w
Nebentiitigkeiten ja nein ja nein ja nein ja nein ja nein ja nein
N 85 30 54 17 31 13 39 25 39 15 33 10
M 1,1 10,1 11,2 99 11,0 103 12,1 11,1 12,1 11,1 11,7 11,1
SD 2,55 1,95 2,53 192 2,62 206 2,57 2,07 2,57 213 2,76 2,08
U-Test p=0.021* p=0.039* p>0.1 p>0.1 p>0.1 p>05
4.1 Subjektive Einschitzungen der Studiensituation
Tabelle 46: Schwierige Zeit: Zweige und Testklassen
z A By By Chi? beide Tests  ein Test Chi?
A vs. By > 120 > 120 Testklassen
N 73 20 43 10 13 30
% 448% 41,7% 453 % 50,0 % p>05  361%  508%  p>0.1
Tabelle 47: Schwierige Zeit: Geschlecht und Zweige
L (N=171) A By Bx Chi’
A vs. BH
N % N %" N %" N %"
m 38 388% 12 387% 21 368% 5 500%  p>05
w 35 538% 8 471% 2 579% 5 500%  p>0.1
Chi? m vs. w p=0.058 p>05 p=0.043*
Fisher’s 7" p =0.041* p>0.1 p = 0.035*

a

Fisher’s Z, einseitige Fragestellung

Anteil der Ménner und Frauen im jeweiligen Zweig, die eine schwierige Zeit angaben
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4.2 Fragebogen ,,Angaben zur Studienzeit*

Tabelle 48: Faktorenanalyse — Eigenwerte und aufgekliirte Varianz

Total Variance Explained

Initial Eigenvalues Rotation Sums of Squared Loadings
% of Cumulative % of Cumulative
Component Total Variance % Total Variance %
1 5,311 20,427 20,427 4,581 17,620 17,620
2 2,714 10,437 30,864 3,152 12,124 29,743
3 2,041 7,848 38,712 2,332 8,968 38,712
4 1,475 5,671 44,383
5 1,342 5,161 49,544
6 1,247 4,795 54,339
7 1,126 4,330 58,669
8 1,094 4,206 62,875
9 ,935 3,597 66,472
10 ,879 3,381 69,853
11 ,851 3,275 73,128
12 778 2,991 76,120
13 ,732 2,814 78,934
14 ,660 2,537 81,471
15 ,608 2,340 83,811
16 ,552 2,124 85,935
17 ,491 1,889 87,824
18 AT72 1,817 89,641
19 442 1,698 91,339
20 ,391 1,505 92,844
21 ,384 1,476 94,320
22 ,362 1,393 95,714
23 ,333 1,282 96,996
24 ,278 1,070 98,066
25 271 1,041 99,107
26 ,232 ,893 100,000

Extraction Method: Principal Component Analysis.

Scree Plot

Eigenvalue

Component Number

Abbildung 46: Faktorenanalyse — Scree Plot
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Tabelle 49: Faktorenanalyse — Faktorenstruktur, 3-Faktoren-Losung

Rotated Component Matri®

Component
1 2 3
Unzureichendes Lehrangebot , 715 -,263 121
Unzureichende fachliche Qualitat ,673 -,249 ,120
Irrelevanter und Uberholter Lernstoff ,618 ,221 | -2,85E-02
Unzureichende Orientierungshilfen ,614 | 7,585E-02 ,205
Uberfiilite Vorlesungen ,612 | 7,425E-02 | -4,91E-03
Studium entspricht nicht Vorstellungen/Erwartungen ,611 ,154 ,126
gz?&igs;rxizsusammenhang zwischen Lehrstoff und 554 153 | -2,75E-02
Keine Moglichkeit zur geistigen Auseinandersetzung ,520 ,385 | -2,36E-02
Diskrepanzen zwischen Lehr- und Prifungsstoff ,508 ,285 -,154
Unklare Studien- und Priifungsordnungen ,504 [9,900E-02 |8,163E-02
Anonyme Hochschulatmosphare ,500 ,124 ,189
UnregelmaRigkeiten bei der Leistungsbeurteilung 472 217 ,134
Zu wenig Arbeitshilfen ,457 | -9,75E-03 |9,823E-02
Uberforderung durch Stoffmenge ,201 ,762 | -8,67E-02
Uberforderung durch Stoffschwierigkeit ,139 ,702 -171
Starker Prifungsdruck ,123 ,663 ,118
\Z/l;rt;c;:it\r{ic;rsaeussetzungen in Bezug auf schulische 151 586 | -2,40E-02
Zu wenig Freizeit -,137 572 | 6,278E-02
Prifungsangst ,161 ,490 ,208
Schwierigkeiten bei der Studienfinanzierung -1,40E-02 ,223 ,663
Gesundheitliche Probleme -3,01E-02 ,305 ,616
Familidre bzw. Partnerschaftsprobleme 9,803E-02 | 8,859E-02 ,591
Unzureichende Wohnverhaltnisse 8,821E-02 | -6,56E-02 ,562
Fg,gﬁlfi;i;:é der Identifikation mit der zukinftigen 325 | -6.43E-02 511
Unsichere Berufsaussichten ,269 -,109 411
Zu grofde Entfernung zwischen Universitat und Wohnort -9,73E-03 -,135 ,368

Extraction Method: Principal Component Analysis.
Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization.
Missing data replaced by mean.

a. Rotation converged in 6 iterations.
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Tabelle 50: Wahrnehmung der Studienbedingungen: Mittelwerte nach Zweigen

Nr  Kurzfassung des Items )y A By By U-Test A vs. By
7 Fehlender Zusammenhang zwi- 2,73 2,65 2,74 285 p>05
schen Lehrstoff und Berufspraxis
5 Unzureichende fachliche Qualitit 2,92 3,25 2,79 2,76 p = 0.049*
3 Uberfiillte Vorlesungen 3,33 3,12 3,39 3,52 p>0.1
1 Unzureichende 3,36 3,04 3,52 3,33 p =0.024*
Orientierungshilfen
8 Keine Moglichkeit zur geistigen 3,36 3,20 3,48 3,10 p>0.1
Auseinandersetzung
4 Unzureichendes Lehrangebot 3,43 3,52 3,47 3,05 p>0.5
12 Zu viel irrelevanter und 3,44 3,31 3,54 3,29 p>0.1
iiberholter Lernstoff
9 Studium entspricht nicht 3,48 3,43 3,52 3,38 p>0.5
Vorstellungen
19 Anonyme Hochschulatmosphiire 3,49 3,50 3,50 3,43 p>0.5
14 UnregelmiBigkeiten bei der 3,76 3,61 3,85 3,67 p>0.1
Leistungsbeurteilung
2 Zu wenig Arbeitshilfen 3,79 3,56 3,89 3,86 p>0.1
6 Unklare Studien- und 3,81 3,45 3,98 3,85 p =0.032*
Priifungsordnungen
15  Zu grofie Diskrepanzen zwischen 3,85 3,69 3,97 3,67 p>0.1

Lehr- und Priifungsstoff

Tabelle 51: Wahrnehmung der Studienbedingungen: Mittelwerte nach Geschlecht

Nr Kurzfassung des Items Y m w U-Test m vs. w
7 Fehlender Zusammenhang zwi- 2,73 2,88 2,51 p=0.067
schen Lehrstoff und Berufspraxis
5 Unzureichende fachliche Qualitit 2,92 3,02 2,76 p>0.1
3 Uberfiillte Vorlesungen 3,33 3,43 3,17 p>0.1
1 Unzureichende 3,36 3,47 3,19 p>0.1
Orientierungshilfen
8 Keine Moglichkeit zur geistigen 3,36 3,34 3,38 p>0.5
Auseinandersetzung
4 Unzureichendes Lehrangebot 3,43 3,51 330 p>0.1
12 Zu viel irrelevanter und 3,44 3,30 3,65 p=0.069
iiberholter Lernstoff
9 Studium entspricht nicht 3,48 3,55 3,38 p>0.1
Vorstellungen
19 Anonyme Hochschulatmosphire 3,49 3,39 3,64 p>0.1
14 UnregelmifBigkeiten bei der 3,76 3,76 3,81 p>0.5
Leistungsbeurteilung
2 Zu wenig Arbeitshilfen 3,79 3,78 3,81 p>0.5
6 Unklare Studien- und 3,81 3,67 4,01 p = 0.025*
Priifungsordnungen
15  Zu grof3e Diskrepanzen zwischen 3,85 3,82 3,90 p>0.1

Lehr- und Priifungsstoff
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Tabelle 52: Wahrnehmung der Studienbedingungen: Prozent nach Zweigen

Nr  Kurzfassung des Items ) A By Bx Chi’-Test
A vs. By
7 Fehlender Zusammenhang zwi- 458% 449% 454% 50,0% p>0.5
schen Lehrstoff und Berufspraxis
5 Unzureichende fachliche Qualitit 40,0% 31,3% 43,6% 429% p>0.1
3 Uberfiillte Vorlesungen 298% 40,8% 25,7% 23,8% p=0.060
1 Unzureichende 288% 32,7% 250% 38,1% p>0.1
Orientierungshilfen
8 Keine Moglichkeit zur geistigen 253% 28,6% 22,7% 30,0% p>0.1
Auseinandersetzung
4 Unzureichendes Lehrangebot 263% 19,6% 27,0% 38,1% p>0.1
12 Zu viel irrelevanter und 234% 265% 21,6% 23,.8% p>0.5
iiberholter Lernstoff
9 Studium entspricht nicht 224% 204% 220% 28,6% p>0.5
Vorstellungen
19 Anonyme Hochschulatmosphire 253% 250% 25,7% 23,8% p>0.5
14 UnregelmifBigkeiten bei der 17,8% 184% 16,1% 23,.8% p>0.5
Leistungsbeurteilung
2 Zu wenig Arbeitshilfen 148% 250% 10,0% 143% p=0.016*
6 Unklare Studien- und 172% 28,6% 11,0% 20,0% p=0.007**
Priifungsordnungen
15  Zu grof3e Diskrepanzen zwischen 183% 184% 17,0% 23,.8% p>0.5

Lehr- und Priifungsstoff

Tabelle 53: Wahrnehmung der Studienbedingungen: Prozent nach Geschlecht

Nr  Kurzfassung des Items T m w Chi’-Test
m vs. W
7 Fehlender Zusammenhang zwi- 45.8% 38,4% 56,7% p=0.020*
schen Lehrstoff und Berufspraxis
5 Unzureichende fachliche Qualitiit 40,0% 382% 42,6% p>0.5
3 Uberfiillte Vorlesungen 298% 265% 348% p>0.1
1 Unzureichende 288% 27,5% 309% p>0.5
Orientierungshilfen
8 Keine Moglichkeit zur geistigen 253% 26,0% 242% p>0.5
Auseinandersetzung
4 Unzureichendes Lehrangebot 263% 238% 303% p>0.1
12 Zu viel irrelevanter und 234% 293% 14,7% p=10.029*
iiberholter Lernstoff
9 Studium entspricht nicht 224% 198% 26,1% p>0.1
Vorstellungen
19 Anonyme Hochschulatmosphiire 253% 26,7% 232% p>0.5
14 UnregelmifBigkeiten bei der 178% 17,7% 179% p>0.5
Leistungsbeurteilung
2 Zu wenig Arbeitshilfen 148% 14,0% 159% p>0.5
6 Unklare Studien- und 172% 17,0% 174% p>0.5
Priifungsordnungen
15 Zu grofie Diskrepanzen zwischen 183% 16,5% 20,9% p>0.1

Lehr- und Priifungsstoff
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Tabelle 54: Uberforderung durch Leistungsanforderungen: Mittelwerte nach Zweigen

Nr  Kurzfassung des Items X A By By U-Test A vs. By

16 Starker Priifungsdruck 3,39 3,16 3,57 3,10 p=10.089

17 Priifungsangst 3,54 3,31 3,67 3,43 p>0.1

18 Zu wenig Freizeit 3,77 3,59 3,83 3,85 p>0.1

10  Uberforderung durch Stoffmenge 3,93 3,71 4,00 4,10 p>0.1

11 fJberforderung durch 4,19 3,67 4,39 443 p <0.001%***

Stoffschwierigkeit
13 Zu hohe Voraussetzungen in Bezug 4,36 3,78 4,59 4,62 p <0.001*%*

auf schulische Vorkenntnisse

Tabelle 55: Uberforderung durch Leistungsanforderungen:

Mittelwerte nach Geschlecht

Nr  Kurzfassung des Items ) m w U-Test m vs. w
16  Starker Priifungsdruck 3,39 3,51 3,24 p>0.1
17 Priifungsangst 3,54 3,75 323 p=0.018*
18 Zu wenig Freizeit 3,77 3,81 3,70 p>0.1
10  Uberforderung durch Stoffmenge 3,93 3,88 4,00 p>0.1
11 Uberforderung durch 4,19 4,10 432 p>0.1
Stoffschwierigkeit
13 Zu hohe Voraussetzungen in Bezug 4,36 435 4,37 p>0.5
auf schulische Vorkenntnisse
Tabelle 56: Uberforderung durch Leistungsanforderungen:
Prozentangaben nach Zweigen
Nr  Kurzfassung des Items ) A By Bx Chi’-Test
A vs. By
16  Starker Priifungsdruck 31,L1% 449% 242% 30,0% p=0.011*
17 Priifungsangst 250% 30,6% 235% 19,0% p>0.1
18 Zu wenig Freizeit 164% 224% 147% 10,0% p>0.1
10 fJberforderung durch Stoffmenge 119% 163% 10,1% 10,0% p>0.1
11 Uberforderung durch 83% 184 % 5,1% 0,0 % p=0.010*%*
Stoffschwierigkeit
13  Zu hohe Voraussetzungen in Bezug 9,4% 20,4 % 5,0 % 4,8 % p=0.003**
auf schulische Vorkenntnisse
Tabelle 57: Uberforderung durch Leistungsanforderungen:
Prozentangaben nach Geschlecht
Nr  Kurzfassung des Items ) m w Chi’-Test
m vs. w
16 Starker Priifungsdruck 31,L1% 26,0% 38,2% p=0.097
17  Priifungsangst 250% 172% 36,2% p=0.005*%*
18 Zu wenig Freizeit 16,4% 158% 17,1% p>0.5
10 I"Jberforderung durch Stoffmenge 119% 121% 11,6% p>0.5
11  Uberforderung durch 83% 10,1% 58% p>0.1
Stoffschwierigkeit
13 Zu hohe Voraussetzungen in Bezug 94% 89% 10,0% p>0.5

auf schulische Vorkenntnisse
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Tabelle 58: Berufsperspektiven und psychosoziale Probleme:
Mittelwerte nach Zweigen

Nr Kurzfassung des Items Y A Bu Bx U-Test A vs. By
26 Unsichere Berufsaussichten 2,92 2,76 3,03 2,81 p>0.1
25 Probleme bei der Identifikation 3,54 3,80 3,45 3,33 p>0.1

mit der zukiinftigen Berufsgruppe
20 Famililire bzw. 3,64 3,67 3,61 3,75 p>05
Partnerschaftsprobleme
21 Gesundheitliche Probleme 4,07 4,14 4,06 3,90 p>0.5
22 Schwierigkeiten bei der 4,15 4,22 4,11 4,19 p>0.1
Studienfinanzierung
23  Unzureichende Wohnverhiltnisse 4,46 4,63 4,39 4,38 p>0.1
24  Zu grofie Entfernung zwischen 4,48 4,63 4,42 443  p>0.1

Universitit und Wohnort

Tabelle 59: Berufsperspektiven und psychosoziale Probleme:
Mittelwerte nach Geschlecht

Nr Kurzfassung des Items Y m w U-Test m vs. w
26 Unsichere Berufsaussichten 2,92 3,20 2,52 p = 0.004**
25 Probleme bei der Identifikation 3,54 3,54 3,52 p>0.5
mit der zukiinftigen Berufsgruppe
20 Familiire bzw. 3,64 3,66 3,61 p>0.5
Partnerschaftsprobleme
21 Gesundheitliche Probleme 4,07 427 3,77 p = 0.008**
22 Schwierigkeiten bei der 4,15 4,27 3,99 p>0.1
Studienfinanzierung
23  Unzureichende Wohnverhiltnisse 4,46 4,52 4,36 p>0.5
24  Zu grofie Entfernung zwischen 4,48 4,53 4,39 p>0.5
Universitit und Wohnort
Tabelle 60: Berufsperspektiven und psychosoziale Probleme:
Prozentangaben nach Zweigen
Nr  Kurzfassung des Items )} A By Bx Chi’-Test
A vs. By
26 Unsichere Berufsaussichten 46,2% 469% 446% 524% p>0.5
25 Probleme bei der Identifikation 271% 204% 29,0% 33,3% p>0.1
mit der zukiinftigen Berufsgruppe
20 Familidre bzw. 234% 229% 232% 250% p>0.5
Partnerschaftsprobleme
21 Gesundheitliche Probleme 13,7% 143% 13,1% 150% p>0.5
22 Schwierigkeiten bei der 11,8% 143% 10,0% 143% p>0.1
Studienfinanzierung
23  Unzureichende Wohnverhiltnisse 6,4 % 4,1 % 7,9 % 48% p>0.1
24  Zu grofie Entfernung zwischen 6,5 % 22 % 8,9 % 48% p>0.1

Universitit und Wohnort
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Tabelle 61: Berufsperspektiven und psychosoziale Probleme:
Prozentangaben nach Geschlecht

Nr  Kurzfassung des Items X m w

26 Unsichere Berufsaussichten 46,2% 38,2% 58,0% p=0.011*

25 Probleme bei der Identifikation 27,1% 27,7% 26,1% p>0.1
mit der zukiinftigen Berufsgruppe

20 Famililire bzw. 23,4% 224% 24,6% p>05
Partnerschaftsprobleme

21  Gesundheitliche Probleme 13,7% 10,1% 18,8% p=0.105

22 Schwierigkeiten bei der 118% 89% 159% p>0.1
Studienfinanzierung

23  Unzureichende Wohnverhiltnisse 64% 39% 10,1 % p=0.104

24 Zu grofie Entfernung zwischen 6,5% 4,0% 10,4 % p=0.096

Universitit und Wohnort
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Tabelle 62: Angaben zur Studienzeit. Mittelwerte und Mediane — Gesamtgruppe

Statistics
N Std.

Valid Missing Mean Median Deviation
Unzureichende Orientierungshilfen 170 2 3,36 4,00 1,28
Zu wenig Arbeitshilfen 169 3 3,79 4,00 1,08
Uberfiillte Vorlesungen 171 1 3,33 4,00 1,41
Unzureichendes Lehrangebot 167 5 3,43 4,00 1,27
Unzureichende fachliche Qualitat 170 2 2,92 3,00 1,23
Unklare Studien- und Prifungsordnungen 169 3 3,81 4,00 1,28
g:?lﬁgs;;izsusammenhang zwischen Lehrstoff und 166 6 273 3,00 1,30
Keine Mdglichkeit zur geistigen Auseinandersetzung 166 6 3,36 3,00 1,24
Studium entspricht nicht Vorstellungen/Erwartungen 170 2 3,48 4,00 1,28
Uberforderung durch Stoffmenge 168 4 3,93 4,00 1,11
Uberforderung durch Stoffschwierigkeit 169 3 4,19 4,00 1,03
Irrelevanter und iberholter Lernstoff 168 4 3,44 4,00 1,21
izrrllz:it\rfic;rsaeussetzungen in Bezug auf schulische 172 0 4,36 5,00 1,05
UnregelmaRigkeiten bei der Leistungsbeurteilung 164 8 3,76 4,00 1,28
Diskrepanzen zwischen Lehr- und Priifungsstoff 165 7 3,85 4,00 1,19
Starker Prifungsdruck 165 7 3,39 4,00 1,29
Prifungsangst 168 4 3,54 4,00 1,33
Zu wenig Freizeit 171 1 3,77 4,00 1,26
Anonyme Hochschulatmosphére 170 2 3,49 4,00 1,30
Familiare bzw. Partnerschaftsprobleme 167 5 3,64 4,00 1,35
Gesundheitliche Probleme 168 4 4,07 5,00 1,22
Schwierigkeiten bei der Studienfinanzierung 170 2 4,15 5,00 1,17
Unzureichende Wohnverhéaltnisse 171 1 4,46 5,00 ,95
Zu grofde Entfernung zwischen Universitat und Wohnort 168 4 4,48 5,00 ,98
ggglfz;rlej;)peé der Identifikation mit der zukiinftigen 170 2 3,54 4,00 1,41
Unsichere Berufsaussichten 171 1 2,92 3,00 1,47
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Tabelle 63: Angaben zur Studienzeit. Mittelwerte nach Zweigen
Case Summaries
Zweig Hochb >120
B-Zweig beide Tests <= | B-Zweig hochbegabt >
120 120 A-Zweig Total
Std. Std. Std. Std.

Mean Deviation Mean Deviation Mean Deviation Mean Deviation
Unzureichende
Orientierungshilfen 3,33 1,35 3,52 1,27 3,04 1,24 3,36 1,28
Zu wenig Arbeitshilfen 3,86 1,28 3,89 ,94 3,56 1,24 3,79 1,08
Uberfiillite Vorlesungen 3,52 1,50 3,39 1,28 3,12 1,60 3,33 1,41
Unzureichendes
Lehrangebot 3,05 1,24 3,47 1,33 3,52 1,13 3,43 1,27
Unzureichende fachliche
Qualitit 2,76 1,04 2,79 1,23 3,25 1,28 2,92 1,23
Unklare Studien- und
Prifungsordnungen 3,85 1,31 3,98 1,16 3,45 1,43 3,81 1,28
Fehlender
Zusammenhang zwischen 2,85 1,46 2,74 1,31 2,65 1,23 2,73 1,30
Lehrstoff und Berufspraxis
Keine Moglichkeit zur
geistigen 3,10 1,29 3,48 1,23 3,20 1,22 3,36 1,24
Auseinandersetzung
Studium entspricht nicht
Vorstellungen/Erwartungen 3,38 1,43 3,53 1,23 3,43 1,34 3,48 1,28
Uberforderung durch
Stoffmenge 4,10 1,12 4,00 1,07 3,71 1,17 3,93 1,11
Uberforderung durch
Stoffschwierigkeit 4,43 75 4,39 ,90 3,67 1,20 4,19 1,03
Irrelevanter und Gberholter
Lernstoff 3,29 1,10 3,54 1,22 3,31 1,25 3,44 1,21
Zu hohe Voraussetzungen
in Bezug auf schulische 4,62 74 4,59 ,87 3,78 1,28 4,36 1,05
Vorkenntnisse
UnregelmaRigkeiten bei der
Leistungsbeurteilung 3,67 1,24 3,85 1,29 3,61 1,29 3,76 1,28
Diskrepanzen zwischen
Lehr- und Priifungsstoff 3,67 1,24 3,97 1,17 3,69 1,21 3,85 1,19
Starker Prifungsdruck 3,10 1,17 3,57 1,25 3,16 1,37 3,39 1,29
Priifungsangst 3,43 1,12 3,67 1,35 3,31 1,37 3,54 1,33
Zu wenig Freizeit 3,85 1,31 3,83 1,18 3,59 1,41 3,77 1,26
Anonyme
Hochschulatmosphére 3,43 1,21 3,50 1,28 3,50 1,41 3,49 1,30
Familiare bzw.
Partnerschaftsprobleme 3,75 1,41 3,61 1,35 3,67 1,34 3,64 1,35
Gesundheitliche Probleme 3,90 1,17 4,06 1,24 4,14 1,24 4,07 1,22
Schwierigkeiten bei der
Studienfinanzierung 4,19 1,33 4,11 1,14 4,22 1,19 4,15 1,17
Unzureichende
Wohnverhiltnisse 4,38 ,86 4,39 1,02 4,63 ,81 4,46 ,95
Zu grofde Entfernung
zwischen Universitat und 4,43 ,93 4,42 1,09 4,63 74 4,48 ,98
Wohnort
Probleme bei der
Identifikation mit der 3,33 1,49 3,45 1,40 3,80 1,40 3,54 1,41
zukinftigen Berufsgruppe
Unsichere
Berufsaussichten 2,81 1,25 3,03 1,49 2,76 1,52 2,92 1,47
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Tabelle 64: Angaben zur Studienzeit. Mann-Whitney U-Test — Zweige

Hochbegabte Absolventen des B-Zweiges vs. Absolventen des A-Zweiges

Test Statistics®
Asymp.
Mann-Whitney | Wilcoxon Sig.

U W Z (2-tailed)
Unzureichende Orientierungshilfen 1908,000 | 3133,000 -2,251 ,024
Zu wenig Arbeitshilfen 2083,500 | 3259,500 -1,354 ,176
Uberfiillte Vorlesungen 2299,500 | 3524,500 -,720 472
Unzureichendes Lehrangebot 2295,500 | 3376,500 -,020 ,984
Unzureichende fachliche Qualitat 1951,500 | 7102,500 -1,967 ,049
Unklare Studien- und Priifungsordnungen 1942,000 | 3167,000 -2,149 ,032
Eee?:j?;s;;izsusammenhang zwischen Lehrstoff und 2312,000 | 3537,000 _275 784
Keine Mdglichkeit zur geistigen Auseinandersetzung 2067,000 | 3292,000 -1,318 ,187
Studium entspricht nicht Vorstellungen/Erwartungen 2360,000 | 3585,000 -,375 ,708
Uberforderung durch Stoffmenge 2083,500 | 3308,500 -1,463 ,143
Uberforderung durch Stoffschwierigkeit 1542,000 | 2767,000 -3,879 ,000
Irrelevanter und iberholter Lernstoff 2145,500 | 3370,500 -1,083 279
\Z/l;rrllzt;it\r{;;aeussetzungen in Bezug auf schulische 1526.500 | 2751500 4,442 000
UnregelmaBigkeiten bei der Leistungsbeurteilung 2031,000 | 3256,000 -1,205 ,228
Diskrepanzen zwischen Lehr- und Priifungsstoff 1988,500 | 3213,500 -1,504 ,132
Starker Priifungsdruck 1956,000 | 3181,000 -1,703 ,089
Prifungsangst 2026,500 | 3251,500 -1,589 112
Zu wenig Freizeit 2312,000 | 3537,000 - 774 ,439
Anonyme Hochschulatmosphéare 2377,500 | 7528,500 -,194 ,846
Familidre bzw. Partnerschaftsprobleme 2310,000 | 7260,000 -,282 778
Gesundheitliche Probleme 2301,500 | 7251,500 -,553 ,580
Schwierigkeiten bei der Studienfinanzierung 2248,000 | 7298,000 -,900 ,368
Unzureichende Wohnverhaltnisse 2150,500 | 7301,500 -1,618 ,106
Zu groRe Entfernung zwischen Universitat und Wohnort 2174,500 | 7325,500 -, 793 428
Er;ﬁlf(:sr;rﬁr?;el der Identifikation mit der zukunftigen 2079.500 | 7129,500 1,551 121
Unsichere Berufsaussichten 2190,000 | 3415,000 -1,166 244

a. Grouping Variable: Zweige A & B_H. Vergleich von Absolventen des A-Zweiges mit hochbegabten
Absolventen des B-Zweiges.
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Tabelle 65: Angaben zur Studienzeit. Mittelwerte nach Testklassen

Case Summaries

Test>120
beide Tests > 120 ein Test> 120 Total
Std. Std. Std.

Mean Deviation Mean Deviation Mean Deviation
Unzureichende Orientierungshilfen 3,39 1,20 3,60 1,31 3,52 1,27
Zu wenig Arbeitshilfen 4.1 ,69 3,76 1,05 3,89 ,94
Uberfiillte Vorlesungen 3,39 1,24 3,38 1,31 3,39 1,28
Unzureichendes Lehrangebot 3,26 1,41 3,60 1,27 3,47 1,33
Unzureichende fachliche Qualitat 2,50 1,01 2,97 1,32 2,79 1,23
Unklare Studien- und
Priifungsordnungen 3,92 1,10 4,02 1,21 3,98 1,16
Fehlender Zusammenhang
zwischen Lehrstoff und Berufspraxis 2,53 144 2,87 1,22 2,74 131
Keine Mdglichkeit zur geistigen
Auseinandersetzung 3,61 1,22 3,41 1,25 3,48 1,23
Studium entspricht nicht
Vorstellungen/Erwartungen 3,66 1.26 3,45 1,21 3,53 1.23
Uberforderung durch Stoffmenge 4,16 ,89 3,90 1,16 4,00 1,07
Uberforderung durch
Stoffschwierigkeit 4,53 69 4,31 1,01 4,39 ,90
Irrelevanter und Uberholter Lernstoff 3,73 1,15 3,43 1,26 3,54 1,22
Zu hohe Voraussetzungen in
Bezug auf schulische Vorkenntnisse 4,72 60 4,51 1,00 4,59 87
UnregelmaBigkeiten bei der
Leistungsbeurteilung 3,92 1,25 3,81 1,33 3,85 1,29
Diskrepanzen zwischen Lehr- und
Prifungsstoff 4,11 1,13 3,88 1,20 3,97 1,17
Starker Prifungsdruck 3,87 1,07 3,38 1,32 3,57 1,25
Priifungsangst 3,92 1,19 3,52 1,42 3,67 1,35
Zu wenig Freizeit 3,87 1,13 3,81 1,22 3,83 1,18
Anonyme Hochschulatmosphare 3,63 1,26 3,41 1,29 3,50 1,28
Familiare bzw.
Partnerschaftsprobleme 3,57 1,28 3,63 .41 3,61 1,35
Gesundheitliche Probleme 4,18 1,09 3,98 1,32 4,06 1,24
Schwierigkeiten bei der
Studienfinanzierung 4.21 1,07 4,05 1,18 4,11 1,14
Unzureichende Wohnverhaltnisse 4,26 1,18 4,46 ,91 4,39 1,02
Zu grol3e Entfernung zwischen
Universitat und Wohnort 4,39 113 443 1,07 442 1,09
Probleme bei der Identifikation mit
der zukinftigen Berufsgruppe 3,26 141 3,56 1,40 3,45 1,40
Unsichere Berufsaussichten 3,08 1,51 3,00 1,48 3,03 1,49

Die U-Tests fiir die Rangreihen des Vergleichs der Testklassen ergeben keine signifikanten Unterschiede.
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Tabelle 66: Angaben zur Studienzeit. Mittelwerte nach Geschlecht

Case Summaries

Geschlecht
mannlich weiblich Total
Std. Std. Std.

Mean Deviation Mean Deviation Mean Deviation
Unzureichende
Orientierungshilfen 347 1,28 3.19 1,27 3,36 1,28
Zu wenig Arbeitshilfen 3,78 1,12 3,81 1,03 3,79 1,08
Uberfiillte Vorlesungen 3,43 1,38 3,17 1,44 3,33 1,41
Unzureichendes
Lehrangebot 3,51 1,27 3,30 1,26 3,43 1,27
Unzureichende fachliche
Qualitit 3,02 1,20 2,76 1,27 2,92 1,23
Unklare Studien- und
Priifungsordnungen 3,67 1,23 4,01 1,32 3,81 1,28
Fehlender
Zusammenhang zwischen 2,88 1,33 2,51 1,22 2,73 1,30
Lehrstoff und Berufspraxis
Keine Moglichkeit zur
geistigen 3,34 1,21 3,38 1,30 3,36 1,24
Auseinandersetzung
Studium entspricht nicht
Vorstellungen/Erwartungen 3,55 1.26 3.38 1,31 348 1,28
Uberforderung durch
Stoffmenge 3,88 1,09 4,00 1,14 3,93 1,11
Uberforderung durch
Stoffschwierigkeit 4,10 1,07 4,32 ,96 4,19 1,03
Irrelevanter und Gberholter
Lernstoff 3,30 1,25 3,65 1,13 3,44 1,21
Zu hohe Voraussetzungen
in Bezug auf schulische 4,35 1,04 4,37 1,08 4,36 1,05
Vorkenntnisse
UnregelmaRigkeiten bei der
Leistungsbeurteilung 3,72 1,28 3,81 1,29 3,76 1,28
Diskrepanzen zwischen
Lehr- und Priifungsstoff 3.82 1,11 3,90 1,32 3,85 1,19
Starker Priifungsdruck 3,51 1,26 3,24 1,32 3,39 1,29
Priifungsangst 3,75 1,24 3,23 1,41 3,54 1,33
Zu wenig Freizeit 3,81 1,27 3,70 1,26 3,77 1,26
Anonyme
Hochschulatmosphare 3,39 1,24 3,64 1,38 3,49 1,30
Familiare bzw.
Partnerschaftsprobleme 3,66 1,30 3,61 1.43 3.64 1,35
Gesundheitliche Probleme 4,27 1,10 3,77 1,33 4,07 1,22
Schwierigkeiten bei der
Studienfinanzierung 4.27 1,07 3,99 1,30 415 17
Unzureichende
Wohnverhaltnisse 4,52 83 4,36 1,10 4,46 95
Zu grof3e Entfernung
zwischen Universitat und 4,53 ,83 4,39 1,18 4,48 ,98
Wohnort
Probleme bei der
Identifikation mit der 3,54 1,38 3,52 1,47 3,54 1,41
zukunftigen Berufsgruppe
Unsichere
Berufsaussichten 3,20 1,46 2,52 1,39 2,92 1,47
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Tabelle 67: Angaben zur Studienzeit. Mann-Whitney U-Test — Geschlecht

Mainner vs. Frauen

Test Statistics?
Asymp.
Mann-Whitney | Wilcoxon Sig.

U W Z (2-tailed)
Unzureichende Orientierungshilfen 3038,000 | 5384,000 -1,405 ,160
Zu wenig Arbeitshilfen 3437,500 | 8487,500 -,042 ,967
Uberfiillte Vorlesungen 3168,000 | 5583,000 -1,135 ,256
Unzureichendes Lehrangebot 2995,500 | 5206,500 -1,135 ,256
Unzureichende fachliche Qualitat 3079,000 | 5425,000 -1,270 ,204
Unklare Studien- und Priifungsordnungen 2781,500 | 7831,500 -2,240 ,025
gil:lz?:s;rxizsusammenhang zwischen Lehrstoff und 2773500 | 5051,500 1,834 067
Keine Mdglichkeit zur geistigen Auseinandersetzung 3194,000 | 8244,000 -,359 , 719
Studium entspricht nicht Vorstellungen/Erwartungen 3227,000 | 5642,000 -,844 ,399
Uberforderung durch Stoffmenge 3134,500 | 8084,500 -,953 ,340
Uberforderung durch Stoffschwierigkeit 3024,000 | 8074,000 -1,474 ,140
Irrelevanter und tberholter Lernstoff 2853,500 | 7903,500 -1,821 ,069
\Z/zrtz:it\;;;aeussetzungen in Bezug auf schulische 3431,000 | 8684,000 503 615
UnregelmaRigkeiten bei der Leistungsbeurteilung 3090,000 | 7843,000 -,555 ,579
Diskrepanzen zwischen Lehr- und Prifungsstoff 2949,000 | 7800,000 -1,165 ,244
Starker Prifungsdruck 2921,000 | 5267,000 -1,283 ,200
Prifungsangst 2703,000 | 5118,000 -2,368 ,018
Zu wenig Freizeit 3319,500 | 5804,500 -, 706 ,480
Anonyme Hochschulatmosphére 3015,000 | 8166,000 -1,533 ,125
Familidre bzw. Partnerschaftsprobleme 3361,500 | 5776,500 -,066 ,948
Gesundheitliche Probleme 2664,500 | 5079,500 -2,636 ,008
Schwierigkeiten bei der Studienfinanzierung 3134,500 | 5549,500 -1,230 ,219
Unzureichende Wohnverhaltnisse 3392,000 | 5807,000 -,490 ,624
Zu groRe Entfernung zwischen Universitat und Wohnort 3365,000 | 5643,000 -,076 ,940
g;?ﬁlfig]ri;?;el der Identifikation mit der zukunftigen 3473.500 | 5888500 _036 971
Unsichere Berufsaussichten 2615,000 | 5030,000 -2,910 ,004

a. Grouping Variable: Geschlecht
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Tabelle 68: Angaben zur Studienzeit. Kreuztabellen der Variablen F4proz — Zweige

Unzureichende Orientierungshilfen * Zweig Hochb >120 Crosstabulation

Zweig Hochb >120
B-Zweig
beide B-Zweig
Tests <= | hochbegabt
120 > 120 A-Zweig Total
Unzureichende Orientierungshilfen 0 Count 13 75 33 121
% within
Zwei
Hoch 61,9% 75,0% 67,3% 71,2%
>120
1 Count 8 25 16 49
% within
Zwei
Hoorh 38,1% 25,0% 32,7% 28,8%
>120
Total Count 21 100 49 170
% within
Zwei
Hoch 100,0% 100,0% | 100,0% | 100,0%
>120
Zu wenig Arbeitshilfen * Zweig Hochb >120 Crosstabulation
Zweig Hochb >120
B-Zweig
beide B-Zweig
Tests <= | hochbegabt
120 > 120 A-Zweig Total
Zu wenig Arbeitshilfen 0 Count 18 90 36 144
% within
Zwei
Hoorh 85,7% 90,0% 75,0% 85,2%
>120
1 Count 3 10 12 25
% within
Zwei
Hoch 14,3% 10,0% |  25,0% 14,8%
>120
Total Count 21 100 48 169
% within
Zwei
Hoorh 100,0% 100,0% | 100,0% | 100,0%
>120
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Chi-Square Tests

Asymp. Exact Exact
Sig. Sig. Sig.
Value df (2-sided) (2-sided) (1-sided)
Pearson b
Chi-Square 5,766 1 016
Continuity
Correctiona 4,642 1 031
Likelihood Ratio 5,425 1 ,020
Fisher's Exact
Test ,025 ,018
Linear-by-Linear
Association 5727 1 017
N of Valid Cases 148

a. Computed only for a 2x2 table

b. 0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum expected
count is 7,14.

Uberfiillte Vorlesungen * Zweig Hochb >120 Crosstabulation

Zweig Hochb >120
B-Zweig
beide B-Zweig
Tests <= | hochbegabt
120 > 120 A-Zweig Total

Uberfiillte Vorlesungen 0 Count 16 75 29 120

% within

Zwei

Hoord 76,2% 74,3% 59,2% 70,2%

>120

1 Count 5 26 20 51

% within

Zwei

Hoohb 23,8% 25,7% 40,8% 29,8%

>120
Total Count 21 101 49 171

% within

Zwei

Hoch 100,0% 100,0% | 100,0% | 100,0%

>120

Chi-Square Tests
Asymp. Exact Exact
Sig. Sig. Sig.
Value df (2-sided) (2-sided) (1-sided)

Pearson b
Chi-Square 3,526 1 ,060
Continuity
Correctiona 2,853 1 091
Likelihood Ratio 3,446 1 ,063
Fisher's Exact
Test ,088 ,047
Linear-by-Linear
Association 3,502 1 061
N of Valid Cases 150

a. Computed only for a 2x2 table

b. 0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum expected
count is 15,03.
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Unzureichendes Lehrangebot * Zweig Hochb >120 Crosstabulation

Zweig Hochb >120
B-Zweig
beide B-Zweig
Tests <= | hochbegabt
120 > 120 A-Zweig Total
Unzureichendes 0 Count 13 73 37 123
Lehrangebot % within
Zwei
Hoorh 61,9% 73,0% 80,4% 73,7%
>120
1 Count 8 27 9 44
% within
Zwei
Hoch 38,1% 27,0% 19,6% 26,3%
>120
Total Count 21 100 46 167
% within
Zwei
Lood 100,0% 100,0% | 100,0% | 100,0%
>120

Unzureichende fachliche Qualitat * Zweig Hochb >120 Crosstabulation

Zweig Hochb >120
B-Zweig
beide B-Zweig
Tests <= | hochbegabt
120 > 120 A-Zweig Total
Unzureichende 0 Count 12 57 33 102
fachliche Qualitat % within
Zwei
ch‘JIEI[\gb 57,1% 56,4% 68,8% 60,0%
>120
1 Count 9 44 15 68
% within
Zwei
chgmgb 42,9% 43,6% 31,3% 40,0%
>120
Total Count 21 101 48 170
% within
Zwei
Lood 100,0% 100,0% | 100,0% | 100,0%
>120
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Unklare Studien- und Prifungsordnungen * Zweig Hochb >120 Crosstabulation

Zweig Hochb >120
B-Zweig
beide B-Zweig
Tests <= | hochbegabt
120 > 120 A-Zweig Total
Unklare Studien- und Prifungsordnungen 0 Count 16 89 35 140
% within
ﬁgigb 80,0% 89,0% 71,4% 82,8%
>120
1 Count 4 11 14 29
% within
Zwei
Loorh 20,0% 11,0% 28,6% 17,2%
>120
Total Count 20 100 49 169
% within
ﬁgigb 100,0% 100,0% | 100,0% | 100,0%
>120
Chi-Square Tests
Asymp. Exact Exact
Sig. Sig. Sig.
Value df (2-sided) (2-sided) (1-sided)
Pearson b
Chi-Square 7,272 1 ,007
Continuity
Correction 6,068 1 014
Likelihood Ratio 6,869 1 ,009
Fisher's Exact
Test ,010 ,008
Linear-by-Linear
Association 7.223 1 007
N of Valid Cases 149

a. Computed only for a 2x2 table

b. 0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum expected
count is 8,22.

Fehlender Zusammenhang zwischen Lehrstoff und Berufspraxis * Zweig Hochb >120 Crosstabulation

Zweig Hochb >120
B-Zweig
beide B-Zweig
Tests <= | hochbegabt
120 > 120 A-Zweig Total
Fehlender Zusammenhang 0 Count 10 53 27 90
zwischen Lehrstoff und Berufspraxis % within
Zwei
e 50,0% 54,6% 55,1% 54,2%
>120
1 Count 10 44 22 76
% within
ﬁ‘gs;]gb 50,0% 45,4% 44,9% 45,8%
>120
Total Count 20 97 49 166
% within
Zwei
oo 100,0% 100,0% | 100,0% | 100,0%
>120
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Keine Moglichkeit zur geistigen Auseinandersetzung * Zweig Hochb >120 Crosstabulation

Zweig Hochb >120
B-Zweig
beide B-Zweig
Tests <= | hochbegabt
120 > 120 A-Zweig Total
Keine Méglichkeit zur 0 Count 14 75 35 124
geistigen Auseinandersetzung % within
Zwei
Hoorh 70,0% 77,3% 71,4% 74,7%
>120
1 Count 6 22 14 42
% within
Zwei
Hoch 30,0% 22,7% 28,6% 25,3%
>120
Total Count 20 97 49 166
% within
Zwei
Hoch 100,0% 100,0% | 100,0% | 100,0%
>120

Studium entspricht nicht Vorstellungen/Erwartungen * Zweig Hochb >120 Crosstabulation

Zweig Hochb >120
B-Zweig
beide B-Zweig
Tests <= | hochbegabt
120 > 120 A-Zweig Total
Studium entspricht nicht Vorstellungen/Erwartungen 0 Count 15 78 39 132
% within
Zwei
HV(\)lg]gb 71,4% 78,0% 79,6% 77,6%
>120
1 Count 6 22 70 38
% within
Zwei
H\g;gb 28,6% 22,0% 20,4% 22,4%
>120
Total Count 7 700 5 =
% within
Zwei
Hoohb 100,0% 100,0% | 100,0% | 100,0%
>120
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Uberforderung durch Stoffmenge * Zweig Hochb >120 Crosstabulation

Zweig Hochb >120
B-Zweig
beide B-Zweig
Tests <= | hochbegabt
120 > 120 A-Zweig Total
Uberforderung 0 Count 18 89 41 148
durch Stoffmenge % within
ﬁ‘g’g‘gb 90,0% 89,9% 83,7% 88,1%
>120
1 Count 2 10 8 20
% within
ﬁ"(‘)’g']gb 10,0% 10,1% 16,3% 11,9%
>120
Total Count 20 99 49 168
% within
ﬁ‘g’g‘gb 100,0% 100,0% | 100,0% | 100,0%
>120

Uberforderung durch Stoffschwierigkeit * Zweig Hochb >120 Crosstabulation

Zweig Hochb >120
B-Zweig
beide B-Zweig
Tests <= | hochbegabt
120 > 120 A-Zweig Total

Uberforderung 0 Count 21 93 40 154
durch % within
Stoffschwierigkeit Zwei

Hoord 100,0% 94,9% 81,6% 91,7%

>120

1 Count 5 9 14

% within

Zwei

Hoorh 5,1% 18,4% 8,3%

>120
Total Count 21 98 49 168

% within

Zwei

Hoch 100,0% 100,0% | 100,0% | 100,0%

>120

Chi-Square Tests
Asymp. Exact Exact
Sig. Sig. Sig.
Value df (2-sided) (2-sided) (1-sided)

Pearson b
Chi-Square 6,671 L 010
Continuity
Correctiona 5,220 1 022
Likelihood Ratio 6,227 1 ,013
Fisher's Exact
Test ,016 ,013
Linear-by-Linear
Association 6,626 1 010
N of Valid Cases 147

a. Computed only for a 2x2 table

b. 1 cells (25,0%) have expected count less than 5. The minimum expected
count is 4,67.
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Irrelevanter und iliberholter Lernstoff * Zweig Hochb >120 Crosstabulation

Zweig Hochb >120
B-Zweig
beide B-Zweig
Tests <= | hochbegabt
120 > 120 A-Zweig Total
Irrelevanter und 0 Count 16 76 36 128
Uberholter Lernstoff % within
Zwei
Hoorh 76,2% 78,4% 73,5% 76,6%
>120
1 Count 5 21 13 39
% within
Zwei
oo 23,8% 21,6% 26,5% 23,4%
>120
Total Count 21 97 49 167
% within
Zwei
oo 100,0% 100,0% | 100,0% | 100,0%
>120

Zu hohe Voraussetzungen in Bezug auf schulische Vorkenntnisse * Zweig Hochb >120 Crosstabulation

Zweig Hochb >120
B-Zweig
beide B-Zweig
Tests <= | hochbegabt
120 > 120 A-Zweig Total

Zu hohe Voraussetzungen in 0 Count 20 96 39 155
Bezug auf schulische Vorkenntnisse % within

Zwei

oo 95,2% 95,0% 79.6% 90,6%

>120

1 Count 1 5 10 16

% within

Zwei

oo 4,8% 5,0% 20,4% 9,4%

>120
Total Count 21 101 49 171

% within

Zwei

Coord 100,0% 100,0% | 100,0% | 100,0%

>120

Chi-Square Tests
Asymp. Exact Exact
Sig. Sig. Sig.
Value df (2-sided) (2-sided) (1-sided)

Pearson b
Chi-Square 8,759 ! 003
Continuity
Correctioné1 7.126 1 ,008
Likelihood Ratio 8,131 1 ,004
Fisher's Exact
Test ,007 ,005
Linear-by-Linear
Association 8,701 1 003
N of Valid Cases 150

a. Computed only for a 2x2 table

b. 1 cells (25,0%) have expected count less than 5. The minimum expected
count is 4,90.
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UnregelméaBigkeiten bei der Leistungsbeurteilung * Zweig Hochb >120 Crosstabulation

Zweig Hochb >120

B-Zweig
beide B-Zweig
Tests <= | hochbegabt
120 > 120 A-Zweig Total
UnregelmaRigkeiten bei 0 Count 16 78 40 134
der Leistungsbeurteilung % within
Zwei
Hoorh 76,2% 83,9% 81,6% 82,2%
>120
1 Count 5 15 9 29
% within
Zwei
Hoch 23,8% 16,1% 18,4% 17,8%
>120
Total Count 21 93 49 163
% within
ﬁ‘g’g‘gb 100,0% 100,0% | 100,0% | 100,0%
>120

Diskrepanzen zwischen Lehr- und Prifungsstoff * Zweig Hochb >120 Crosstabulation

Zweig Hochb >120

B-Zweig
beide B-Zweig
Tests <= | hochbegabt
120 > 120 A-Zweig Total
Diskrepanzen zwischen Count 16 78 40 134
Lehr- und Priifungsstoff % within
Zwei
Hoord 76,2% 83,0% 81,6% 81,7%
>120
Count 5 16 9 30
% within
Zwei
Hoorh 23,8% 17,0% 18,4% 18,3%
>120
Total Count 21 94 49 164
% within
Zwei
Hoc 100,0% 100,0% | 100,0% | 100,0%
>120
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Starker Priifungsdruck * Zweig Hochb >120 Crosstabulation

Zweig Hochb >120
B-Zweig
beide B-Zweig
Tests <= | hochbegabt
120 > 120 A-Zweig Total
Starker Prifungsdruck 0 Count 14 72 27 113
% within
Zwei
oo 70,0% 75,8% 55,1% 68,9%
>120
1 Count 6 23 22 51
% within
ﬁ‘gﬁ;\gb 30,0% 24,2% 44,9% 31,1%
>120
Total Count 20 95 49 164
% within
Zwei
e 100,0% 100,0% | 100,0% | 100,0%
>120
Chi-Square Tests
Asymp. Exact Exact
Sig. Sig. Sig.
Value df (2-sided) | (2-sided) | (1-sided)
Pearson b
Chi-Square 6439 1 011
Continuity
CorrectionEi 5,513 1 019
Likelihood Ratio 6,292 1 ,012
Fisher's Exact
Test ,014 ,010
Linear-by-Linear
Association 6,395 1 011
N of Valid Cases 144
a. Computed only for a 2x2 table
b. 0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum expected
count is 15,31.
Priifungsangst * Zweig Hochb >120 Crosstabulation
Zweig Hochb >120
B-Zweig
beide B-Zweig
Tests <= | hochbegabt
120 > 120 A-Zweig Total
Prifungsangst 0 Count 17 75 34 126
% within
Zwei
oo 81,0% 76,5% 69,4% 75,0%
>120
1 Count 4 23 15 42
% within
Zwei
Coord 19,0% 23,5% 30,6% 25,0%
>120
Total Count 21 98 49 168
% within
Zwei
b 100,0% 100,0% | 100,0% | 100,0%
>120
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Zu wenig Freizeit * Zweig Hochb >120 Crosstabulation

Zweig Hochb >120
B-Zweig
beide B-Zweig
Tests <= | hochbegabt
120 > 120 A-Zweig Total
Zu wenig Freizeit 0 Count 18 87 38 143
% within
Zwei
Hoorh 90,0% 85,3% 77.6% 83,6%
>120
1 Count 2 15 1 28
% within
Zwei
oo 10,0% 14,7% 22,4% 16,4%
>120
Total Count 20 102 49 171
% within
Zwei
oo 100,0% 100,0% | 100,0% | 100,0%
>120

Anonyme Hochschulatmosphére und geringe soziale Kontakte * Zweig Hochb >120 Crosstabulation

Zweig Hochb >120
B-Zweig
beide B-Zweig
Tests <= | hochbegabt
120 > 120 A-Zweig Total
Anonyme 0 Count 16 75 36 127
Hochschulatmosphare und % within
geringe soziale Kontakte Zwei
Hoohb 76,2% 74,3% 75,0% 74,7%
>120
1 Count 5 26 12 43
% within
Zwei
Loy 23,8% 25,7% 25,0% 25,3%
>120
Total Count 21 101 48 170
% within
Zwei
Hoorh 100,0% 100,0% | 100,0% | 100,0%
>120
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Familidre bzw. Partnerschaftsprobleme * Zweig Hochb >120 Crosstabulation

Zweig Hochb >120
B-Zweig
beide B-Zweig
Tests <= | hochbegabt
120 > 120 A-Zweig Total
Familidre bzw. Partnerschaftsprobleme 0 Count 15 76 37 198
% within
Zwei
vaz;?b 75,0% 76,8% 77,1% 76,6%
>120
1 Count 5 23 11 39
% within
Zwei
Hv(\)/Cerl]gb 25,0% 23,2% 22,9% 23,4%
>120
Total Count 20 99 48 167
% within
Zwei
Hoohb 100,0% 100,0% | 100,0% | 100,0%
>120

Gesundheitliche Probleme * Zweig Hochb >120 Crosstabulation

Zweig Hochb >120
B-Zweig
beide B-Zweig
Tests <= | hochbegabt
120 > 120 A-Zweig Total
Gesundheitliche 0 Count 17 86 42 145
Probleme % within
ﬁ‘g;gb 85,0% 86,9% 85,7% 86,3%
>120
1 Count 3 13 7 23
% within
fi‘ﬁgb 15,0% 13,1% 14,3% 13,7%
>120
Total Count 20 99 49 168
% within
ﬁ‘gﬁ;\gb 100,0% 100,0% | 100,0% | 100,0%
>120
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Schwierigkeiten bei der Studienfinanzierung * Zweig Hochb >120 Crosstabulation

Zweig Hochb >120
B-Zweig
beide B-Zweig
Tests <= | hochbegabt
120 > 120 A-Zweig Total
Schwierigkeiten bei 0 Count 18 90 42 150
der Studienfinanzierung % within
Zwei
Hoch 85,7% 90,0% 85,7% 88,2%
>120
1 Count 3 10 7 20
% within
ﬁ‘g’gfb 14,3% 10,0% 14,3% 11,8%
>120
Total Count 21 100 49 170
% within
Zwei
Hoch 100,0% 100,0% | 100,0% | 100,0%
>120
Unzureichende Wohnverhaltnisse * Zweig Hochb >120 Crosstabulation
Zweig Hochb >120
B-Zweig
beide B-Zweig
Tests <= | hochbegabt
120 > 120 A-Zweig Total
Unzureichende Wohnverhaltnisse 0 Count 20 93 47 160
% within
Zwei
Hochh 95,2% 92,1% 95,9% 93,6%
>120
1 Count 1 8 2 11
% within
Zwei
oo 4,8% 7.9% 41% 6.4%
>120
Total Count 21 101 49 171
% within
Zwei
Hochh 100,0% 100,0% | 100,0% | 100,0%
>120
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Zu groRe Entfernung zwischen Universitat und Wohnort * Zweig Hochb >120 Crosstabulation

Zweig Hochb >120
B-Zweig
beide B-Zweig
Tests <= | hochbegabt
120 > 120 A-Zweig Total

Zu grofde Entfernung Count 20 92 45 157
zwischen Universitat und % within
Wohnort Zweig 95,2% 91,1% 97,8% 93,5%

Hochb e e = o

>120

Count 1 9 1 11

% within

Zwei

Hoord 4,8% 8,9% 2,2% 6.5%

>120
Total Count 21 101 46 168

% within

Zwei

Hoch 100,0% 100,0% | 100,0% | 100,0%

>120

Probleme bei der Identifikation mit der zukiinftigen Berufsgruppe * Zweig Hochb >120 Crosstabulation

Zweig Hochb >120
B-Zweig
beide B-Zweig
Tests <= | hochbegabt
120 > 120 A-Zweig Total
Probleme bei der Identifikation 0 Count 14 71 39 124
mit der zukunftigen Berufsgruppe % within
Zwei
Hoord 66,7% 71,0% 79.6% 72,9%
>120
1 Count 7 29 10 46
% within
Zwei
Hoorh 33,3% 29,0% 20,4% 27,1%
>120
Total Count 21 100 49 170
% within
Zwei
Hocr 100,0% 100,0% | 100,0% | 100,0%
>120
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Unsichere Berufsaussichten * Zweig Hochb >120 Crosstabulation

Zweig Hochb >120
B-Zweig
beide B-Zweig
Tests <= | hochbegabt
120 > 120 A-Zweig Total
Unsichere Berufsaussichten 0 Count 10 56 26 92
% within
o
H\:ﬁgb 47,6% 55,4% 53,1% 53,8%
>120
1 Count 1 45 23 79
% within
ﬁvg;'wgb 52.4% 44.,6% 46,9% 46,2%
>120
Total Count 21 101 49 171
% within
A
H\:ﬁgb 100,0% 100,0% | 100,0% | 100,0%
>120
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Tabelle 69: Angaben zur Studienzeit. Kreuztabellen der Variablen F4proz — Geschlecht

Unzureichende Orientierungshilfen * Geschlecht Crosstabulation

Geschlecht
mannlich weiblich Total
Unzureichende Orientierungshilfen 0 Count 74 47 121
% within
Geschlecht 72,5% 69,1% 71,2%
1 Count 28 21 49
% within
Geschlecht 27,5% 30,9% 28,8%
Total Count 102 68 170
% within
Geschlecht 100,0% 100,0% 100,0%
Zu wenig Arbeitshilfen * Geschlecht Crosstabulation
Geschlecht
mannlich weiblich Total
Zu wenig Arbeitshilfen 0 Count 86 58 144
% within
Geschlecht 86,0% 84,1% 85,2%
1 Count 14 11 25
% within
Geschlecht 14,0% 15,9% 14,8%
Total Count 100 69 169
% within
Geschlecht 100,0% 100,0% 100,0%
Uberfiillte Vorlesungen * Geschlecht Crosstabulation
Geschlecht
mannlich weiblich Total
Uberfiillte Vorlesungen 0 Count 75 45 120
% within
Geschlecht 73,5% 65,2% 70,2%
1 Count 27 24 51
% within
Geschlecht 26,5% 34,8% 29,8%
Total Count 102 69 171
% within
Geschlecht 100,0% 100,0% 100,0%
Unzureichendes Lehrangebot * Geschlecht Crosstabulation
Geschlecht
mannlich weiblich Total
Unzureichendes 0 Count 77 46 123
Lehrangebot % within
Geschlecht 76,2% 69,7% 73,7%
1 Count 24 20 44
% within
Geschlecht 23,8% 30,3% 26,3%
Total Count 101 66 167
% within
Geschlecht 100,0% 100,0% 100,0%
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Unzureichende fachliche Qualitdt * Geschlecht Crosstabulation

Geschlecht
mannlich weiblich Total

Unzureichende 0 Count 63 39 102
fachliche Qualitat % within

Geschlecht 61,8% 57,4% 60,0%

1 Count 39 29 68
% within

Geschlecht 38,2% 42,6% 40,0%

Total Count 102 68 170
% within

Geschlecht 100,0% 100,0% 100,0%

Unklare Studien- und Priifungsordnungen * Geschlecht Crosstabulation

Geschlecht
mannlich weiblich Total

Unklare Studien- und Prifungsordnungen 0 Count 83 57 140
% within

Geschlecht 83,0% 82,6% 82,8%

1 Count 17 12 29
% within

Geschlecht 17,0% 17,4% 17,2%

Total Count 100 69 169
% within

Geschlecht 100,0% 100,0% 100,0%

Fehlender Zusammenhang zwischen Lehrstoff und Berufspraxis * Geschlecht Crosstabulation

a. Computed only for a 2x2 table

b. 0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum expected

count is 30,67.

Geschlecht
mannlich weiblich Total

Fehlender Zusammenhang 0 Count 61 29 90
zwischen Lehrstoff und Berufspraxis % within

Geschlecht 61,6% 43,3% 54,2%

1 Count 38 38 76

% within

Geschlecht 38,4% 56,7% 45,8%
Total Count 99 67 166

% within

Geschlecht 100,0% 100,0% 100,0%

Chi-Square Tests
Asymp. Exact Exact
Sig. Sig. Sig.
Value df (2-sided) (2-sided) (1-sided)

Pearson b
Chi-Square 5,410 ! 020
Continuity
Correctiona 4,697 1 030
Likelihood Ratio 5,423 1 ,020
Fisher's Exact
Test ,026 ,015
Linear-by-Linear
Association 5378 1 020
N of Valid Cases 166



304 Anhang 1: Tabellen

Keine Moglichkeit zur geistigen Auseinandersetzung * Geschlecht Crosstabulation

Geschlecht
mannlich weiblich Total

Keine Moglichkeit zur 0 Count 74 50 124
geistigen Auseinandersetzung % within

Geschlecht 74,0% 75,8% 74,7%

1 Count 26 16 42
% within

Geschlecht 26,0% 24,2% 25,3%

Total Count 100 66 166
% within

Geschlecht 100,0% 100,0% 100,0%

Studium entspricht nicht Vorstellungen/Erwartungen * Geschlecht Crosstabulation

Geschlecht
mannlich weiblich Total

Studium entspricht nicht Vorstellungen/Erwartungen 0 Count 81 51 132
% within

Geschlecht 80,2% 73,9% 77,6%

1 Count 20 18 38
% within

Geschlecht 19,8% 26,1% 22,4%

Total Count 101 69 170
% within

Geschlecht 100,0% 100,0% 100,0%

Uberforderung durch Stoffmenge * Geschlecht Crosstabulation

Geschlecht
mannlich weiblich Total

Uberforderung 0 Count 87 61 148
durch Stoffmenge % within

Geschlecht 87,9% 88,4% 88,1%

1 Count 12 8 20
% within

Geschlecht 12,1% 11,6% 11,9%

Total Count 99 69 168

% within 100,0% | 100,0% | 100,0%

Geschlecht m e e e

Uberforderung durch Stoffschwierigkeit * Geschlecht Crosstabulation

Geschlecht
mannlich weiblich Total

Uberforderung 0 Count 89 65 154
durch % within

Stoffschwierigkeit Geschlecht 89,9% 94,2% 91.7%

1 Count 10 4 14
% within

Geschlecht 10,1% 5.8% 8.3%

Total Count 99 69 168

% within 100,0% 100,0% 100,0%

Geschlecht = e e
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Irrelevanter und tiberholter Lernstoff * Geschlecht Crosstabulation

Geschlecht
mannlich weiblich Total

Irrelevanter und 0 Count 70 58 128
Uberholter Lernstoff % within

Geschlecht 70,7% 85,3% 76,6%

1 Count 29 10 39
% within

Geschlecht 29,3% 14,7% 23,4%

Total Count 99 68 167
% within

Geschlecht 100,0% 100,0% 100,0%

Chi-Square Tests

Asymp. Exact Exact
Sig. Sig. Sig.
Value df (2-sided) | (2-sided) (1-sided)
Pearson b
Chi-Square 4,792 1 029
Continuity
Correctiona 4,012 1 045
Likelihood Ratio 5,001 1 ,025
Fisher's Exact
Test ,040 ,021
Linear-by-Linear
Association 4,763 1 029
N of Valid Cases 167

a. Computed only for a 2x2 table

b. 0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum expected
count is 15,88.

Zu hohe Voraussetzungen in Bezug auf schulische Vorkenntnisse * Geschlecht Crosstabulation

Geschlecht
mannlich weiblich Total

Zu hohe Voraussetzungen in 0 Count 92 63 155
Bezug auf schulische Vorkenntnisse % within

Geschlecht 91,1% 90,0% 90,6%

1 Count 9 7 16
% within

Geschlecht 8.9% 10,0% 94%

Total Count 101 70 171

% within 100,0% | 100,0% | 100,0%

Geschlecht e e =

UnregelméaBigkeiten bei der Leistungsbeurteilung * Geschlecht Crosstabulation

Geschlecht
mannlich weiblich Total

UnregelmaRigkeiten bei 0 Count 79 55 134
der Leistungsbeurteilung % within

Geschlecht 82,3% 82,1% 82,2%

1 Count 17 12 29
% within

Geschlecht 17,7% 17,9% 17,8%

Total Count 96 67 163
% within

Geschlecht 100,0% 100,0% 100,0%
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Diskrepanzen zwischen Lehr- und Prifungsstoff * Geschlecht Crosstabulation

Geschlecht
mannlich weiblich Total
Diskrepanzen zwischen 0 Count 81 53 134
Lehr- und Priifungsstoff % within
Geschlecht 83,5% 79,1% 81,7%
1 Count 16 14 30
% within
Geschlecht 16,5% 20,9% 18,3%
Total Count 97 67 164
% within 100,0% | 100,0% | 100,0%
Geschlecht e e e
Starker Priifungsdruck * Geschlecht Crosstabulation
Geschlecht
mannlich weiblich Total
Starker Prifungsdruck 0 Count 71 42 113
% withi
é’e‘g’éh;gcht 74,0% 61,8% 68,9%
1 Count 25 26
% within
Geschlecht 26,0% 38,2% 31,1%
Total Count 96 68 164
of
é’e"ggal'gcht 100,0% | 100,0% | 100,0%
Priifungsangst * Geschlecht Crosstabulation
Geschlecht
mannlich weiblich Total
Prifungsangst Count 82 44 126
% within
Geschlecht 82,8% 63,8% 75,0%
Count 17 25 42
% within
Geschlecht 17,2% 36,2% 25,0%
Total Count 99 69 168
% within
Geschlecht 100,0% 100,0% 100,0%
Chi-Square Tests
Asymp. Exact Exact
Sig. Sig. Sig.
Value df (2-sided) | (2-sided) | (1-sided)
Pearson b
Chi-Square 7.878 1 005
Continuity
Correctiona 6,894 1 009
Likelihood Ratio 7,788 1 ,005
Fisher's Exact
Test ,007 ,004
Linear-by-Linear
Association 7,831 1 005
N of Valid Cases 168

a. Computed only for a 2x2 table

b. 0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum expected

count is 17,25.
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Zu wenig Freizeit * Geschlecht Crosstabulation

Geschlecht
mannlich weiblich Total

Zu wenig Freizeit 0 Count 85 58 143
% within

Geschlecht 84,2% 82,9% 83,6%

1 Count 16 12 28
% within

Geschlecht 15,8% 17,1% 16,4%

Total Count 101 70 171

% within 100,0% | 100,0% | 100,0%

Geschlecht = e e

Anonyme Hochschulatmosphare und geringe soziale Kontakte * Geschlecht Crosstabulation

Geschlecht
méannlich weiblich Total
Anonyme 0 Count 74 53 127
Hochschulatmosphéare und % within
geringe soziale Kontakte Geschlecht 73,3% 76,8% 74,7%
1 Count 27 16 43
% within
Geschlecht 26,7% 23,2% 25,3%
Total Count 101 69 170
% within
Geschlecht 100,0% 100,0% 100,0%
Familidre bzw. Partnerschaftsprobleme * Geschlecht Crosstabulation
Geschlecht
mannlich weiblich Total
Familidre bzw. Partnerschaftsprobleme 0 Count 76 52 128
% within
Geschlecht 77,6% 75,4% 76,6%
1 Count 22 17 39
% within
Geschlecht 22,4% 24,6% 23,4%
Total Count 98 69 167
% within 100,0% | 100,0% | 100,0%
Geschlecht o0 e o0
Gesundheitliche Probleme * Geschlecht Crosstabulation
Geschlecht
mannlich weiblich Total
Gesundheitliche 0 Count 89 56 145
Probleme % within
Geschlecht 89,9% 81,2% 86,3%
1 Count 10 13 23
% within
Geschlecht 10,1% 18,8% 13,7%
Total Count 99 69 168
% within
Geschlecht 100,0% 100,0% 100,0%
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Schwierigkeiten bei der Studienfinanzierung * Geschlecht Crosstabulation

Geschlecht
mannlich weiblich Total

Schwierigkeiten bei 0 Count 92 58 150
der Studienfinanzierung % within

Geschlecht 91,1% 84,1% 88,2%

1 Count 9 11 20
% within

Geschlecht 8,9% 15,9% 11,8%

Total Count 101 69 170
% within

Geschlecht 100,0% 100,0% 100,0%

Unzureichende Wohnverhéltnisse * Geschlecht Crosstabulation

Geschlecht
mannlich weiblich Total

Unzureichende Wohnverhaltnisse 0 Count 98 62 160

% within

Geschlecht 96,1% 89,9% 93,6%

1 Count 4 7 1"

% withi

Geschiocht 3.9% 10.1% 6.4%
Total Count 102 69 171

% within o o o

Geschlecht 100,0% 100,0% 100,0%

Zu groBe Entfernung zwischen Universitdat und Wohnort * Geschlecht Crosstabulation

Geschlecht
mannlich weiblich Total

Zu groRRe Entfernung 0 Count 97 60 157
zwischen Universitat und % within

Wohnort Geschlecht 96,0% 89,6% 93,5%

1 Count 4 7 11
% within

Geschlecht 4,0% 10,4% 6,5%

Total Count 101 67 168

% within 100,0% | 100,0% | 100,0%

Geschlecht e oo e

Probleme bei der Identifikation mit der zukiinftigen Berufsgruppe * Geschlecht Crosstabulation

Geschlecht
mannlich weiblich Total

Probleme bei der Identifikation 0 Count 73 51 124
mit der zukunftigen Berufsgruppe % within

Geschlecht 72,3% 73,9% 72,9%

1 Count 28 18 46
% within

Geschlecht 27, 7% 26,1% 27,1%

Total Count 101 69 170

% within 100,0% 100,0% 100,0%

Geschlecht oo oo oo
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Unsichere Berufsaussichten * Geschlecht Crosstabulation

Geschlecht
mannlich weiblich Total

Unsichere Berufsaussichten 0 Count 63 29 92
% within

Geschlecht 61,8% 42,0% 53,8%

1 Count 39 40 79
% within

Geschlecht 38,2% 58,0% 46,2%

Total Count 102 69 171
% within

Geschlecht 100,0% 100,0% 100,0%

Chi-Square Tests

Asymp. Exact Exact
Sig. Sig. Sig.
Value df (2-sided) | (2-sided) (1-sided)
Pearson b
Chi-Square 6450 1 011
Continuity
Correctiona 5,680 1 017
Likelihood Ratio 6,472 1 ,011
Fisher's Exact
Test ,013 ,009
Linear-by-Linear
Association 6,412 1 011
N of Valid Cases 171

a. Computed only for a 2x2 table

b. 0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum expected
count is 31,88.
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Tabelle 70: Angaben zur Studienzeit. Kreuztabellen der Variablen F4proz — Testklassen
Vergleich ,,zwei Tests > 120 mit ,,ein Test > 120

Crosstab
Test>120
beide
Tests > ein Test
120 > 120 Total

Unzureichendes 0 Count 24 29 73
Lehrangebot % within

Test>120 63,2% 79,0% 73,0%

1 Count 14 13 57
% within

Test>120 36,8% 21,0% 27,0%

Total Count 38 62 100
% within

Test>120 | 100.0% | 100,0% | 100,0%

Chi-Square Tests

Asymp. Exact Exact
Sig. Sig. Sig.
Value df (2-sided) (2-sided) (1-sided)
Pearson b
Chi-Square 3,012 1 ,083
Continuity
Correctiona 2,261 1 133
Likelihood Ratio 2,958 1 ,085
Fisher's Exact
Test ,106 ,067
Linear-by-Linear
Association 2,982 L 084
N of Valid Cases 100

a. Computed only for a 2x2 table

b. 0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum expected
count is 10,26.

Crosstab
Test>120
beide
Tests > ein Test
120 > 120 Total
Zu wenig Arbeitshilfen 0 Count 38 5o T
% within
Test>120 | 100.0% 83,9% 90,0%
1 Count 10 0
% within
Test>120 16,1% 10,0%
Total Count 8 = 5
% within 100.0% 100.0% 100,000
Test>120 iy U7 ,0%
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Chi-Square Tests

Asymp. Exact Exact
Sig. Sig. Sig.
Value df (2-sided) [ (2-sided) [ (1-sided)
Pearson b
Chi-Square 6,810 L 009
Continuity
Correctiona 5,136 1 023
Likelihood Ratio 10,233 1 ,001
Fisher's Exact
Test ,012 ,006
Linear-by-Linear
Association 6,742 L 009
N of Valid Cases 100

a. Computed only for a 2x2 table

b. 1 cells (25,0%) have expected count less than 5. The minimum expected

count is 3,80.
Crosstab
Test>120
beide
Tests > ein Test
120 > 120 Total

Uberforderung 0 Count 36 53 89
durch Stoffmenge % within . . .

Test>120 94, 7% 86,9% 89,9%

1 Count 2 8 10

% within

Test>120 5,3% 13,1% 10,1%
Total Count 38 61 99

% within

Test>120 100,0% 100,0% 100,0%

Chi-Square Tests
Asymp. Exact Exact
Sig. Sig. Sig.
Value df (2-sided) (2-sided) (1-sided)

Pearson b
Chi-Square 1,590 207
Continuity
Correctiona 842 359
Likelihood Ratio 1,730 ,188
Fisher's Exact
Test ,309 ,181
Linear-by-Linear
Association 1,573 210
N of Valid Cases 99

a. Computed only for a 2x2 table

b. 1 cells (25,0%) have expected count less than 5. The minimum expected

count is 3,84.
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Crosstab
Test>120
beide
Tests > ein Test
120 > 120 Total
Uberforderung 0 Count 37 56 93
durch % within
Stoffschwierigkeit Test>120 | 100.0% | 91.8% | 94,9%
1 Count 5 5

% within

Test>120 8,2% 5.1%
Total Count 37 61 98

% within

Test>120 100,0% 100,0% 100,0%

Chi-Square Tests
Asymp. Exact Exact
Sig. Sig. Sig.
Value df (2-sided) (2-sided) (1-sided)

Pearson b
Chi-Square 3,196 1 074
Continuity
Correctiona 1727 1 189
Likelihood Ratio 4,903 1 ,027
Fisher's Exact
Test ,153 ,088
Linear-by-Linear
Association 3,163 L 075
N of Valid Cases 98

a. Computed only for a 2x2 table

b. 2 cells (50,0%) have expected count less than 5. The minimum expected

count is 1,89.

Crosstab
Test>120
beide
Tests > ein Test
120 > 120 Total
Starker Prifungsdruck 0 Count 32 20 =5
% within
Test>120 86,5% 69,0% 75,8%
1 Count 5 18 23
% within
Test>120 13,5% 31,0% 24,2%
Total Count 37 58 95
% within
Test>120 | 100.0% | 100,0% | 100,0%
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Chi-Square Tests

Asymp. Exact Exact
Sig. Sig. Sig.
Value df (2-sided) (2-sided) (1-sided)
Pearson
Chi-Square 3,779 ,052
Continuity
Correctiona 2,885 089
Likelihood Ratio 4,010 ,045
Fisher's Exact
Test ,084 ,042
Linear-by-Linear
Association 3,739 053
N of Valid Cases 95

a. Computed only for a 2x2 table

b. 0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum expected

count is 8,96.

Crosstab
Test>120
beide
Tests > ein Test
120 > 120 Total
Zu hohe Voraussetzungen in 0 Count 38 58 96
Bezug auf schulische Vorkenntnisse % within
Test>120 100,0% 92,1% 95,0%
1 Count 5 5
% within
Test>120 7.9% 5.0%
Total Count 38 63 101
% within 100,0% | 100,0% | 100,0%
Test>120 . o e
Chi-Square Tests
Asymp. Exact Exact
Sig. Sig. Sig.
Value df (2-sided) (2-sided) (1-sided)
Pearson
Chi-Square 3,173 075
Continuity
Correction” 1.710 191
Likelihood Ratio 4,876 ,027
Fisher's Exact
Test ,154 ,089
Linear-by-Linear
Association 3,142 076
N of Valid Cases 101

a. Computed only for a 2x2 table

b. 2 cells (50,0%) have expected count less than 5. The minimum expected

count is 1,88.



Anhang 2: Fragebogen

Auf den folgenden Seiten ist der Evaluationsfragebogens wiedergegeben, der
Grundlage der vorliegenden Untersuchung war. Dargestellt werden lediglich die fiir

diese Untersuchung ausgewerteten Teile.

FRAGEBOGEN ZUR EVALUATION DES SONDERFORDERZWEIGES
DER JUGENDDORF-CHRISTOPHORUSSCHULE BRAUNSCHWEIG

Liebe Ehemalige,

der nachfolgende Fragebogen erfasst lhre berufliche und private Situation nach
Ihrem Abitur im Sonderférderzweig. Im Rahmen eines Projekts mochten wir erfah-
ren, was aus lhnen geworden ist und wie Sie ruickblickend lhre Zeit in der Schule
erleben. Die Ergebnisse sollen vor allem zu konzeptionellen Verbesserungen des
Sonderférderzweiges hier an der Schule beitragen. Fir die Entwicklung des Frage-
bogens haben wir eine Vielzahl von Gesprachen geflihrt und dabei erfahren, dass
die Bearbeitung des Fragebogens eine gute Gelegenheit fur eine Reflektion der
eigenen Situation darstellte. Hoffentlich kbnnen auch Sie auf diese Weise davon
profitieren und die Beantwortung der Fragen als Anregung fur eine nachfolgende
Auseinandersetzung nutzen. Sie wirden uns helfen, wenn Sie sich ca. 30 bis 45
Minuten Zeit nehmen, um den Fragebogen zu bearbeiten.

Im voraus vielen Dank.

1. Angaben zur Person

Geschlecht: 1 mannlich O weiblich

Familienname:
ggf. Geburtsname:
Vorname:

Geburtsdatum: Tag / Monat / Jahr

Abiturjahrgang

Familienstand:

O ledig O verheiratet [ feste Lebensgemeinschaft O geschieden

mit Partner/in

Zahl der Kinder:
O keine O eins O zweiO drei oder mehr
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WAS IST AUS UNSEREN EHEMALIGEN GEWORDEN ?

In einem ersten Teil fragen wir danach, was aus unseren Ehemaligen geworden ist.
Wir méchten ein Bild davon erhalten, welche Ausbildungswege gewahlt und wie
diese erlebt wurden, wie der Einstieg in das Berufsleben gesehen wird und wie die
gegenwartige Situation im Beruf beschrieben werden kann. Um unnétige Schreibar-
beit zu ersparen, haben wir bei den meisten der folgenden Fragen die méglichen
Antworten bereits vorgegeben, so dass Sie in den meisten Fallen nur noch das
entsprechende Kastchen anzukreuzen brauchen. Bitte beantworten Sie nach Mdog-
lichkeit jede Frage.

(2. Angaben zur nichtakademischen Ausbildung)

Haben Sie eine nichtakademische Berufsausbildung abgeschlossen oder sind
Sie derzeit dabei, eine Ausbildung zu machen?

Wenn nein, weiter auf Seite 3.

O ja O nein
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3. Angaben zur akademischen Ausbildung

Falls Sie an einer Hochschule studieren oder studiert haben, skizzieren Sie bitte den
bisherigen Verlauf lhres Studiums.

Zeitraum Studienfacher | Hochschulart Hochschulort ggf. Ab-
von - bis schluss

Haben Sie jemals das Studienhauptfach gewechselt?

O ja O nein
Zeitpunkt des Fachwech- Fachwechsel von — zu Hauptgrund fur den Fach-
sels wechsel

Haben Sie lhr Studium fiir einige Zeit unterbrochen?
O ja O nein

Zeitraum der Studienunterbrechung Hauptgrund fir die Studienunterbrechung

Haben Sie Ihr Studium abgebrochen?
O ja O nein

Zeitpunkt des Studienabbruchs Hauptgrund fir den Studienabbruch

Gab es wahrend lhres Studiums einen besonders schwierigen Zeitabschnitt?
O ja O nein

Wann war die schwierigste Zeit? Wo lagen die Hauptschwierigkeiten?
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Falls Sie noch studieren oder studiert haben: In welchem Semester werden Sie
lhre Abschlusspriifung voraussichtlich ablegen /
nach wie vielen Semestern haben Sie tatsachlich abgeschlossen?

Im SS/WS 19___, d.h. nach Fachsemestern
Studiensemestern

Welche akademischen Zwischenpriifungen haben Sie abgelegt?

Studiengang
O Vordiplom
O Physikum
O Sonstiges
Alter bei der ersten Zwischenprifung _ Durchschnittsnote

Welche akademischen Studienabschliisse haben Sie abgelegt?

O  Graduierung

O Diplomprifung

O  Magisterpriifung

O  Staatsexamen (nicht Lehramt)

Staatsexamen (Lehramt) O Grund- und Hauptschule

O Sekundarstufe |
O Sekundarstufe Il
O Berufsschule

O Sonstiges

Haben Sie wahrend lhres Studiums Nebentéatigkeiten gegen Entgelt ausgeiibt?
O ja O nein

Haben Sie wahrend lhres Studiums irgendwelche Preise, Auszeichnungen
oder Stipendien auRer Bafég erhalten?
Oja O nein

Art der Auszeichnung Jahr

Haben Sie promoviert?
O ja O nein

Haben Sie Promotionsplidne?

O Ich habe vor, zu promovieren

O Ich arbeite zur Zeit an meiner Promotion
O Ich habe bereits promoviert

Haben Sie sich habilitiert?
O ja O nein

Haben Sie Habilitationspléane?

O Ich habe vor, zu habilitieren

O Ich arbeite zur Zeit an meiner Habilitation
O Ich habe bereits habilitiert
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4. Angaben zur Studienzeit

In welchem Mal3e sind bzw. waren Sie im Laufe lhres Studiums von folgenden
Problemen betroffen? (Bitte kreuzen Sie zu jeder Aussage eine der funf Zahlen an).

sehr stark Uberhaupt nicht
betroffen betroffen
1. Unzureichende Orientierungshilfen 1 -2 -3 - 4 -5
und mangelnde Beratung
2. Zu wenig Arbeitshilfen, 1 - 2 - 3 - 4 - 5
z.B. Bibliotheks- und Laborausstattung
3. Uberflllte Vorlesungen, Kurse etc. 1 -2 - 3 - 4 -5
4. Unzureichendes Lehrangebot 1 -2 - 3 - 4 -5
5. Unzureichende fachliche oder didaktische 1 -2 - 3 - 4 -5
Qualitat der Lehrveranstaltungen
6. Unklare Studien- und Prifungsordnungen 1 -2 - 3 - 4 -5
7. Fehlender Zusammenhang zwischen 1 -2 - 3 - 4 - 5
Lehrstoff und Berufspraxis
8. Keine Moglichkeit zur geistigen Auseinander- 1 -2 -3 - 4 - 5
setzung mit dem Lehrstoff
(sinnlose Paukerei)
9. Das Studium entspricht bzw. entsprach nicht 1 -2 - 3 - 4 -5
den Vorstellungen bzw. Erwartungen
10.  Uberforderung durch Stoffmenge 1 -2 - 3 - 4 -5
11.  Uberforderung durch Stoffschwierigkeit 1 -2 -3 - 4 -5
12.  Zu viel irrelevanter und Uberholter Lernstoff 1 -2 - 3 - 4 -5
13.  Zu hohe Voraussetzungen in Bezug auf 1 -2 -3 - 4 -5

schulische Vorkenntnisse

14.  UnregelmaRBigkeiten bei der Leistungsbeurtei- 1 -
lung, z.B. bei der Vergabe von Scheinen, bei
Prifungen oder bei der Benotung von Arbeiten

N
-
.
o

15.  Zu grofRRe Diskrepanzen zwischen Lehr- und 1 -2 -3 - 4 -5
Prifungsstoff

16.  Starker Prifungsdruck 1 -2 - 3 - 4 -5

17.  Prifungsangst 1 -2 -3 - 4 -5

18.  Zu wenig Freizeit 1 -2 -3 - 4 -5

19.  Anonyme Hochschulatmosphare und geringe 1 -2 - 3 - 4 -5
soziale Kontakte

20. Familiare bzw. Partnerschaftsprobleme 1 -2 - 3 - 4 -5

21.  Gesundheitliche Probleme 1 -2 - 3 - 4 -5

22.  Schwierigkeiten bei der Studienfinanzierung 1 -2 -3 - 4 -5

23.  Unzureichende Wohnverhaltnisse 1 -2 - 3 - 4 -5

24.  Zu grolie Entfernung zwischen Universitat und 1 -2 -3 - 4 -5
Wohnort

25.  Probleme bei der Identifikation mit der zukunfti- 1 -2 -3 - 4 -5

gen Berufsgruppe
26. Unsichere Berufsaussichten 1 - 2 - 3 - 4 - 5
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Zusammenfassung

Erfolg ist nicht alles. Zum Studierverhalten von Absolventen

eines Sonderforderzweiges fiir Hochbegabte.

In dieser Dissertation werden Forschungsergebnisse zu Studienverldufen und Stu-
dierverhalten von Hochbegabten berichtet. Das in den letzten Jahren stark gewachse-
ne Interesse an Fragen der Hochbegabung und Begabtenforderung betrifft zumindest
in Deutschland tiberwiegend den Bereich Schule und Vorschule. Im breiten Feld der
Forschungen zu Studienerfolg, Studierverhalten und Hochschulsozialisation wieder-
um wurden mdgliche Besonderheiten Hochbegabter bislang kaum untersucht. Vor
diesem Hintergrund fiihrt die vorliegende Arbeit zwei Forschungsrichtungen zusam-
men, die bislang nebeneinander existierten, ohne einander zur Kenntnis zu nehmen:
Hochbegabung und Studierverhalten. Am Beispiel einer Gruppe von Absolventen
eines Sonderforderzweiges fiir Hochbegabte werden die Zusammenhéinge von Bega-
bung und Begabtenforderung einerseits, Leistung, Erfolg und psychosozialer Proble-
me im Studium andererseits analysiert. Ausgewertet wurden Daten zum
Studierverhalten, die im Rahmen einer umfassenden Evaluationsstudie am Sonder-
forderzweig fiir Hochbegabte der CJD Jugenddorf-Christophorusschule in Braun-
schweig erhoben worden waren.

Kapitel 1 fiihrt in die Diskussion iiber Hochbegabung und Begabtenforderung ein.
In den letzten Jahrzehnten wurden zahlreiche Modellvorstellungen von Hochbega-
bung entwickelt und in der Fachoffentlichkeit aulerordentlich kontrovers diskutiert.
Seit einigen Jahren ist ein ,,Boom™ des Themas zu konstatieren, und die Forderung
von Hochbegabten wird zunehmend als 6ffentliche Aufgabe gesehen. Sowohl die
Modellvorstellungen als auch die FoérdermafBnahmen beschrinken sich allerdings
iiberwiegend auf Kinder und Jugendliche und nicht auf ihren weiteren Bildungs-,
Ausbildungs- und Lebensweg. In Kapitel 1 werden die wesentlichen theoretischen
Ansidtze und Kontroversen dargestellt und reflektiert. Besonders eingegangen wird
auf die Zusammenhénge von Intelligenz, Leistung und Problemverhalten. Aulerdem
werden FordermafBinahmen fiir Hochbegabte und insbesondere das Programm der
CID Jugenddorf-Christophorusschule im Uberblick dargestellt.
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Im selben Zeitraum, in dem das Thema Hochbegabung eine Spitzenposition im
offentlichen Diskurs tliber Bildung erlangte, wurde die ,,Krise an den Universititen*
ein Dauerthema. Die Offnung der Universititen fiir breite Bevdlkerungsschichten hat
zunichst zu einem betrdchtlichem Anstieg der Zahl der Studierenden gefiihrt, inzwi-
schen aber auch Kontroversen iiber die Qualitidt des Studiums an deutschen Universi-
taiten zur Folge. Obwohl zahlreiche Forschungsergebnisse zu vielen Einzelaspekten
des Studierverhaltens vorliegen, fehlen zusammenfassende Darstellungen. Kapitel 2
gibt daher einen umfassenden Uberblick iiber empirische Ergebnisse von Untersu-
chungen verschiedener Aspekte des Studierverhaltens an deutschen Universititen.

Die aktuelle Diskussion wie die um kiirzere Studienzeiten sowie die Forderung, den
Universititen stirkere Autonomie unter anderem bei der Auswahl der Bewerber
einzurdumen, haben nicht zuletzt die Férderung von Spitzenbegabten im Blick. Damit
wird das Studierverhalten besonders Begabter zu einem hochaktuellem Thema.
Allerdings ist {iber den Zusammenhang von Begabung, Begabungsforderung und
Studium bislang kaum etwas bekannt. Kapitel 3 fasst die Ergebnisse der wenigen
Untersuchungen zusammen, die das Studierverhalten besonders herausragender
Individuen zum Gegenstand hatten.

Kapitel 4 entwickelt die Fragestellung der vorliegenden Arbeit. Gegenstand der
Untersuchung ist die Frage, ob sich das Studierverhalten Hochbegabter von dem
durchschnittlich Befragter unterscheidet. Analysiert werden Angaben der Befragten
zu folgenden Bereichen: (1) Ausrichtung und Breite des Studiums, (2) Studienerfolg,
(3) Besonderheiten des Studienverlaufs und (4) subjektive Einschdtzungen der Stu-
diensituation. Kapitel 5 stellt Datengrundlage und Untersuchungsinstrumente dar.
Grundlage der Evaluationsstudie, der das Datenmaterial entstammt, war ein von Trost
(1984) entwickelter Fragebogen. Aufgrund von formalen und inhaltlichen Uberle-
gungen wurde ein Teil dieses Fragebogens, der subjektive Einschitzungen der Stu-
dierenden erfasste, faktorenanalytisch untersucht.

Das Datenmaterial dieser Arbeit entstammt einer Stichprobe von Studierenden, die
im Jugendalter als hochbegabt diagnostiziert wurden und anschliefend den Sonder-
forderzweig der Jugenddorf-Christophorusschule Braunschweig durchliefen, sowie
eine Vergleichsgruppe von Absolventen des gymnasialen Zweigs der Schule. Auf
Grund der Pionierarbeit der Jugenddorf-Christophorusschule in Braunschweig im
Bereich der Hochbegabtenforderung liegt damit die erste bundesdeutsche Stichprobe
von Hochbegabten vor, deren Studierverhalten einer systematischen Analyse unter-
zogen werden kann. Die vorliegende Studie erschlieft damit ein neues Forschungs-
gebiet.

Kapitel 6 stellt die Ergebnisse nach Themenbereichen geordnet dar. Dabei werden
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zum einen Vergleiche zwischen hochbegabten Absolventen des Sonderforderzweiges
und Absolventen des normalen gymnasialen Zweiges berichtet. Zum anderen werden
Angaben von ménnlichen und weiblichen Absolventen gegeniibergestellt. Ein eigener
Abschnitt berichtet die Ergebnisse einer kleinen Teilstichprobe von Sonderforder-
zweigabsolventen, die nicht als hochbegabt im strengen Sinne klassifiziert worden
waren. Schliellich werden die Ergebnisse der Untersuchungsstichprobe zu vorliegen-
den Grund- und Strukturdaten von Studierenden an bundesdeutschen Hochschulen in
Bezug gesetzt. In Kapitel 7 werden die Einzelergebnisse dann zusammengefiihrt und
interpretiert.

In allen untersuchten Bereichen konnten deutliche Unterschiede zwischen den Ver-
gleichsgruppen gefunden werden, die allerdings nur zum Teil signifikant waren. Im
Gegensatz zur Vergleichsgruppe hatten nahezu alle hochbegabten Studenten ein
Studium aufgenommen. Auf den ersten Blick unterstiitzen die Ergebnisse die An-
nahme, dass Hochbegabter schneller, breiter und erfolgreicher studieren als durch-
schnittlich Begabte. Die Behauptung, dass sie in besonderem Ausmall von
psychischen und sozialen Problemen betroffen seien, konnte dagegen nicht bestitigt
werden.

Die genauere Analyse zeigt, dass im Bereich Ausrichtung und Breite des Studiums
geschlechtstypische Unterschiede oft deutlicher als Unterschiede zwischen hochbe-
gabten Sonderforderzweigabsolventen und Absolventen des normalen gymnasialen
Zweiges waren. Im Bereich Studienerfolg wurde ein deutlicher Vorsprung der Absol-
venten des Sonderforderzweiges sichtbar, bis hin zu einem deutlich hoheren Anteil
von Promotionen und Auszeichnungen, was Untersuchungsergebnisse anderer Auto-
ren bestétigt. Die Ergebnisse zu Besonderheiten des Studienverlaufs waren dagegen
uneinheitlich.

Die Auswertung der subjektive Einschdtzungen der Studiensituation durch die Stu-
dierenden ergab, dass sich in keinem der untersuchten Problembereiche die Mehrheit
als stark betroffen sah. Hochbegabte Absolventen schilderten sich insgesamt als
weniger von Problemen betroffen, insbesondere im Bereich Schwierigkeiten mit
Leistungsanforderungen. Sie duflerten aber mehr Kritik an den universitiren Lehrbe-
dingungen und berichteten von groBeren Schwierigkeiten, sich mit der zukliinftigen
Berufsgruppe zu identifizieren. Neben diesen Unterschieden wurden wiederum
geschlechtstypische Unterschiede festgestellt, wobei sich Frauen insgesamt als
starker von Problemen betroffen schilderten als Ménner. Dieses Ergebnis deckt sich
mit Aussagen anderer Untersuchungen, die subjektive Einschitzungen von Ménnern
und Frauen zu Grunde legen.

Es gibt zu denken, dass sich ein grofer Anteil der Befragten kritisch zu zahlreichen
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Aspekten der Studienbedingungen &dulerte. Insbesondere die Kritik an der Qualitét
der Lehre sowie an der Uberfiillung und Anonymitiit der Universititen unterstiitzt die
Ansicht, dass das System der universitdren Ausbildung grundlegender Reformen
bedarf.

Obwohl die Ergebnisse insgesamt ein positives Bild der Studiensituation und des
Studienerfolgs von hochbegabten Studierenden zeichnen, weisen eine Reihe von
Einzelergebnissen darauf hin, dass in einer bedeutenden Teilgruppe der Befragten
Probleme vorliegen, die fiir Hochbegabte charakteristisch sind. Die Analysen stiitzen
ein Verstdndnis von Hochbegabung, dass den Schwerpunkt auf die zwischen Bega-
bung und Leistung vermittelnden Faktoren legt. Sowohl Schwierigkeiten, angesichts
hoher und vielfiltiger Begabungen den personlich richtigen Weg zu finden, als auch
widerspriichliche Erwartungen der Umwelt oder eine Etikettierung als ,,hochbegabt*
konnen zu Problemen fiihren, fiir deren Bewiltigung hochbegabte Jugendliche und
junge Menschen Unterstiitzung bendtigen. Begabtenforderung darf sich daher nicht
auf das moglichst friihe Finden und Fordern von Begabungen beschridnken, sondern
muss auch Moglichkeiten der Beratung und Begleitung begabter Menschen auf dem
weiteren Lebensweg, im Studium und bei der Berufswahl entwickeln und bereitstel-

len.
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Summary

Success is not everything. On the study behaviour of graduates of a special

curriculum for the gifted.

This dissertation is a report on the research results of the educational careers and the
study behaviour of gifted university students. The strongly-increasing interest during
the past few years in questions concerning high ability and the promotion of the
gifted focuses for the most part, at least in Germany, on school and pre-school.
However, in the otherwise broad field of research on study success, study behaviour,
and university socialisation the possible peculiarities of gifted students have hardly
been investigated thus far. With this in mind, this dissertation brings together two
research directions which have existed simultaneously up to now without taking
notice of one another: that of high ability and that of study behaviour. In collecting
data on a sample group of graduates of a special curriculum for the gifted, an analysis
will be made of the relationship between high ability and the promotion of the gifted,
on the one hand, and achievement, success and socio-psychological problems during
the course of there study, on the other. Data has been assessed on study behaviour
that was collected within the framework of a comprehensive evaluative study of a
special curriculum for the gifted at the CJD Jugenddorf-Christophorusschule in
Braunschweig, Germany'.

The first part of this work introduces the discussion on high ability and the promo-
tion of the gifted. A large number of conceptual ideas of high ability have been
developed in the past few decades and have generated an extraordinary amount of
controversy in the discussion among professionals. A “boom” on this topic has been
ascertained for some years now, and the promotion of the gifted is being seen more
and more as a public duty. However, both the conceptual ideas as well as the promo-
tional measures have focused on children and juveniles and not on their later educa-

tion and course of life. Chapter 1 will present and reflect on the main theoretical

The private CJD Jugenddorf-Christophorusschule, a secondary school, was the first German
school to start a special curriculum for gifted pupils as one branch of the school program in 1981.

Besides exists a regular branch. Both branches lead to the “Abitur” and university access.
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formulations and controversies. Special attention will be given to the interrelationship
among intelligence, achievement, and problem behaviour. In addition to this, a survey
of promotional measures fort the gifted will be presented with special emphasis on
the program developed at the CJD Jugenddorf-Christophorusschule.

By the time high ability had become a primary topic of public discourse on educa-
tion, the “crisis in the universities” had simultaneously become a subject of constant
discussion in Germany, as well. Beginning in the late seventies, the opening up of the
universities to all classes of society led to a considerable rise in the number of stu-
dents. In the meantime, however, it has also created controversy concerning the
quality of education at German universities. Although there are a large number of
research results on many individual aspects of study behaviour, comprehensive
presentations are lacking. Thus, chapter 2 gives an extensive survey of the empirical
results of investigations of various aspects of study behaviour at German universities.

The current debates, for instance, on shorter time-spans for university study, as well
as whether or not universities be given more autonomy in choosing applicants, are
certainly being held in part with the gifted in mind. Hence, the study behaviour of
students with special abilities has become highly topical. However, little research is
known on the connection between aptitude, the promotion of aptitude, and university
studies. Chapter 3 summarises the results of the few investigations that have targeted
the study behaviour of especially outstanding individuals.

Chapter 4 develops the formulation of the question posed by this dissertation. The
object of investigation is the question whether the study behaviour of the gifted
differs from that of average students. The following areas of information given by
those questioned will be analysed: 1) orientation and scope of studies, 2), study
success, 3) peculiarities in the course of university studies, and 4) subjective assess-
ment of the study situation. Chapter 5 presents the data foundation and investigative
instruments. The basis for the evaluative study, from which the data material was
taken, was a questionnaire developed by Trost (1984). As a result of considerations of
both form and content, factor analysis was used to examine a part of this question-
naire, which recorded the subjective evaluations of the students.

The data material for this dissertation has been taken from a sample of the students
who were identified as gifted as juveniles and subsequently went through the special
curriculum for the gifted at the CJD Jugenddorf-Christophorusschule, as well as of a
comparison group of graduates of the regular branch of the school. It is because of the
pioneering work of the CJD Jugenddorf-Christophorusschule in Braunschweig in the
promotion of the gifted that there is a first sample of the gifted in Germany whose

study behaviour can be systematically analysed. Hence, this dissertation opens up a
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new area of research.

Chapter 6 presents the results in the order of their subject area, whereby, for one
thing, comparisons are made between the gifted graduates of the special curriculum
and graduates of the regular branch of the school. In addition, gender differences are
analysed in all subgroups of the sample. A separate section presents the results of a
small group of graduates of the special curriculum who were not classified as gifted
by the definition of this study. Finally, the results of the researched group are put in
relationship to basic and structural data on students at German universities. The
individual results are then brought together and interpreted in Chapter 7.

In all of the investigated areas clear differences could be found between the com-
pared groups, which were, however, only partially significant. In contrast to their
counterparts, almost all of the gifted pupils took up university studies. At first sight,
the results support the supposition that the gifted study faster, more broadly, and
more successfully than those of average ability. On the other hand, the assertion that
they are affected on a larger scale by psychological and social problems could not be
confirmed.

A more exact analysis indicates that in the area of orientation and scope of studies
gender differences were often more distinct than differences between gifted graduates
of the special curriculum and graduates of the regular branch. In the area of study
success a clear advantage was noticeable on the side of the gifted graduates, including
a much higher proportion of doctorates and academic distinctions, which confirms the
research results of other authors. In contrast, the results concerning peculiarities in
the course of university studies were not uniform.

The evaluation of the students’ own subjective assessment of the study situation
indicated that in none of the investigated problem areas did the majority see itself as
especially affected. In general, gifted graduates described themselves as less affected
by problems, particularly in the area of difficulties with achievement demands.
However, they expressed more criticism concerning university teaching conditions
and reported more often difficulties in identifying with there future professional
groups. But besides these differences, gender differences were ascertained, whereby
women generally saw themselves as more greatly affected by problems than did men.
This result coincides with statements made by other studies based on subjective
assessment of men and women.

The fact that a large part of those interviewed criticised numerous aspects of their
study conditions does give one something to think about. Particularly the criticism
concerning the quality of education, as well as the overcrowding and anonymity at

universities, supports the view that the educational system at universities is in need of
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fundamental reforms.

Although the results generally draw a positive picture of the study situation and the
study success of gifted students, a number of individual results indicate that a signifi-
cant part of those studied have problems that are characteristic of the gifted. The
analysis supports models of high ability that emphasise factors that connect ability
and achievement. Difficulties in finding one’s one way due to high and manifold
abilities, as well as contradictory expectations of society or a labelling as “gifted” can
lead to problems for which gifted adolescents and adults need support. Thus, special
education for the gifted should not be confined to the earliest possible ascertaining
and supporting of abilities, but must rather also develop and make available the
possibility of consultation and guidance for those with high ability in their lives
beyond secondary school, i.e. during their university studies and in choosing a voca-

tion.
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