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Vorwort

In fast allen géngigen Modellen und Theorien zur Begabungs- und Talententwicklung scheinen foérderrelevante As-
pekte der Person und ihrer Umwelt auf. Teilweise werden diese Faktoren als Voraussetzungen, meist aber als Modera-
toren oder Katalysatoren fir eine gelingende (oder nicht-gelingende) Begabungsforderung angesehen. Begabungsfor-
derung kann in diesem Sinne nur dann wirken, wenn die individuellen Personlichkeits- und Umweltmerkmale einer
Person bericksichtigt werden.

Im Gegensatz dazu ist derzeit der Zugang zu vielen Angeboten der Begabungsforderung an das Erreichen bestimmter
Zugangsvoraussetzungen gekniipft. Lange Zeit wurde dabei der Fokus in der Forderentscheidung auf eine ausgiebige
Statusdiagnostik gelegt und die daraus resultierenden Forderimplikationen nachrangig behandelt. Ein dynamisches
Bild von Begabung erfordert jedoch die stdndige Reflexion des Erreichten und eine stetige Anpassung der Férderung.
Beginnend mit dem gemeinsamen Entdecken von Starken, Begabungen, Interessen und forderrelevanten Personlich-
keits- und Umweltaspekten gelingt es, gemeinsam individuell passende FérdermalRnahmen zu entwickeln und umzu-
setzen.

Mit dem mBET, dem multidimensionalen Begabungs-Entwicklungs-Tool, bietet das OZBF ein Verfahren an, bei dem ein
breites Spektrum von Begabungen sowie forderrelevante Personlichkeits- und Umweltaspekte in die individuelle For-
derplanung eingehen. Damit stellt das mBET ein Fordertool dar, das Lehrpersonen fiir ein systemisches Verstandnis
von Begabung sensibilisiert. Am mBET-Forderprozess sind Schiiler/in, Lehrperson und Eltern gleichberechtigt beteiligt.
Dies eroffnet die Moglichkeit, individuelle Begabungsforderung anzubieten, welche die jeweiligen Personlichkeits- und
Umweltfaktoren beriicksichtigen. Durch die multiperspektivische und l6sungsorientierte Grundhaltung wirkt das mBET
somit einer Problem- und Defizitorientierung entgegen und regt alle Beteiligten an, Verantwortung fiir die Entwick-
lung von Begabungen zu tGbernehmen. Das mBET ist damit als Fordertool darauf ausgerichtet, die Schiilerin/den
Schiler in einem partnerschaftlichen Foérderprozess zu befahigen, ihre/seine eigenen FérdermaBnahmen zu ent-
wickeln.

Das mBET wurde Uber einen Zeitraum von mittlerweile 6 Jahren konzeptioniert und weiterentwickelt. Was mit einer
Forschungsidee zum Effekt einer Entwicklungsbeteiligung an einem neuen Begabungsforderungsinstrument auf die
Selbstwirksamkeit von Lehrpersonen begann, entfaltete sich tber die Jahre zu einem Férderverfahren, das padagogi-
sche Beobachtungen und l6sungsorientierte Gesprachsfiihrung in der Erstellung individueller Forderplane vereint.
Dies spiegelte sich auch an der Namensevolution des Fordertools — aus dem anfanglichen ,Potenzial-Entwicklungs-
Tool” (PET) wurde im Laufe der Zeit das ,,multidimensionale Begabungs-Entwicklungs-Tool” (mBET). Mit dem mBET-
Manual liegt nun ein Handbuch vor, das zum einen praxisorientierte Hilfestellung bei der Anwendung des mBET bie-
tet, zum anderen die theoretischen Grundlagen und wissenschaftliche Entwicklung des mBET-Verfahrens detailliert
darstellt.

In die Entwicklung des mBET waren und sind neben dem OZBF-Team viele Expertinnen und Experten eingebunden,
von denen insbesondere den folgenden Personen unser herzlicher Dank gebiihrt: Dr. Walburga ,,Burgi Weilguny, die
als inhaltliche Leiterin des OZBF das PET und spatere mBET tatkraftig anschob und die Arbeit am Tool mit viel Gespiir
fiir Details und Zwischentdne begleitete; Dr. Gabriele Kohlbéck, die als wissenschaftliche Mitarbeiterin am OZBF das
PET-Projekt startete und mit der Erstellung des PET-Inventars das Fundament fiir die Weiterentwicklung des PET legte;
das Psychologie-Team des Vereins Stiftung Talente, durch deren langfristige und engagierte Kooperation wichtige
Daten zur entwicklungsbegleitenden Evaluierung des PET-Inventars gewonnen werden konnten und Prof. Franz Hof-
mann (Universitat Salzburg) fur seine wertvollen Riickmeldungen und Stellungnahmen zum PET und mBET. Dankbar
sind wir auch dem wissenschaftlichen Beirat des OZBF fiir seine wissenschaftliche Expertise und fachliche Begleitung
in 6 Jahren mBET-Entwicklung sowie allen ehemaligen und aktuellen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern des OZBF fiir
ihre Beteiligung und Unterstltzung in der Weiterentwicklung, Evaluierung und insbesondere in der Verbreitung des
mBET.

Das Autorinnen- und Autorenteam wiinscht Ihnen eine anregende Lektiire und hofft, Sie auf eine intensivere Beschaf-
tigung mit dem mBET neugierig zu machen!
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1. Einleitung

Die mBET-Vision: individuell, ganzheitlich und fiir alle

Begabungen zu fordern heillt, einen Menschen ganzheitlich wahrzunehmen, auf ihn als Person einzugehen und —
ausgehend von seinen Starken — passende Forderung anzubieten. In Erganzung zur psychologischen Diagnostik, die
vorhandene Begabungen und Kompetenzen sehr detailliert erfassen kann, braucht es auch padagogische Diagnostik,
die Lehrer/innen im schulischen Alltag bei der Begabungsférderung einzelner Schiilerinnen und Schiler unterstitzt.
Durch genaues Hinschauen und geleitete Wahrnehmung werden Schiler/innen mit dem mBET individuell geférdert.
Lehrer/innen verfiigen Uber ein pddagogisches Forderdiagnostikum, das passgenaue Forderung fir Schiler/innen
ermoglicht und alle Akteure in die Planung miteinbezieht. Begabungen auszuleben, zu gestalten und zu personlicher
Bestleistung zu entwickeln fiihrt auf individueller Ebene zu mehr Lebenszufriedenheit.

Neben der personlichen Entfaltung und Unterstitzung im individuellen ,pursuit of happiness” ist Begabungs- und
Exzellenzforderung aber auch eine wirtschaftliche, bildungspolitische und soziale Aufgabe. So sind Begabungen, Fahig-
keiten und Kenntnisse zentrale Ressourcen einer Gesellschaft und somit unverzichtbar fur wissenschaftliche Innova-
tion und wirtschaftliche Entwicklung. Begabungs- und Exzellenzforderung ist eine Aufgabe der Gesellschaft und er-
streckt sich Uber die gesamte Lebensspanne einer Person. Begabungs- und Exzellenzférderung braucht einen breiten
Blick auf alle Potenziale, Kompetenzen und Ressourcen einer Person, um diese optimal in ihrer Entwicklung unterstiit-
zen zu kénnen.

Gleichzeitig ist die Forderung von Begabungen ein spezieller Auftrag des Bildungswesens, der beispielsweise in der
UNESCO-Initiative ,, Education for All“t bekraftigt wurde. Das mBET kann ein Losungsansatz sein, um allen Schilerinnen
und Schiilern unabhédngig von ihrer Herkunft und den ihnen zugénglichen auRerschulischen Forderoptionen indivi-
duelle Begabungsforderung zu ermdglichen. Ein unkomplizierter Zugang zu diesem paddagogischen Forderdiagnosti-
kum ist dann moglich, wenn alle Lehrpersonen als mBET-Anwender/innen ausgebildet sind und allen Schilerinnen und
Schiilern dieses Unterstiitzungsangebot bekannt ist.

Das mBET wirkt verandernd: Perspektivendnderung, Férderpartnerschaft und Lésungssprache

Die Arbeit mit dem mBET sensibilisiert alle Beteiligten fiir einen aktuellen und systemischen Begabungsbegriff. Leh-
rer/innen, aber auch Eltern und nicht zuletzt die Schiler/innen erfahren durch das mBET eine Perspektivendanderung —
weg von einer statischen Sichtweise auf ,Begabung” hin zum fluiden und systemischen Verstiandnis von Begabungs-
entwicklung.

Die mBET-Beobachtungsbdgen ermdoglichen systematisierte Einblicke in die Sichtweisen der Schiler/innen und Eltern.
Durch die Arbeit mit den mBET-Beobachtungsbdgen erlangen alle Beteiligten eine aktive Sichtweise auf Begabungs-
entwicklung, eine verbindende Sprache sowie ein gegenseitiges Verstandnis fiir die jeweiligen Anliegen.

Das mBET-Fordergesprach tragt alle Perspektiven und Einschatzungen zusammen und vereint die Sichtweisen der
Lehrperson, der Eltern sowie der Schiilerin/des Schiilers in der gemeinsamen Forderplanung. Ziel ist die bestmogliche
Begabungsforderung. Dafir sind alle Beteiligten gleichermaBen verantwortlich und begegnen sich in der Forderpart-
nerschaft mit unvoreingenommenem Blick und mit gegenseitiger Wertschatzung. Unter diesen Bedingungen kann ein
mBET-Fordergesprach schon eine erste wirksame MaRnahme in der Begabungsférderung darstellen, weil hier die
Schulerin/der Schiler im Fokus steht und die Férderplanung maRgeblich mitbestimmen kann.

Die Forderplanung im mBET-Fordergesprach gelingt durch den gemeinsamen Blick auf Losungen. Anstelle von Pro-
blemsprache und dem Blick auf Nicht-Funktionierendes wird der Fokus aller Beteiligten auf Losungen und Funktionie-
rendes gelenkt. Durch die Orientierung an Starken und Ressourcen kdnnen gemeinsam mafgeschneiderte Forder-
ideen entwickelt werden. Diese Losungs- und Starkenorientierung unterscheidet mBET-Fordergesprache von anderen
,Fordergesprachen”, in denen es haufig um die Beseitigung von Defiziten und weniger um die Weiterentwicklung von
vorhandenen Begabungen geht.

! Siehe auch: www.unesco.org/new/en/education/themes/leading-the-international-agenda/education-for-all/the-efa-movement
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Der Aufbau des Manuals

Die theoretischen Grundlagen des mBET (das Miinchner Hochbegabungsmodell, das Aktiotop-Modell sowie die An-
nahmen aus dem radikalen Konstruktivismus) und deren Ber{icksichtigung im mBET werden in Kapitel 2 dargestellt.
Daran anschlieBend folgt eine Einflihrung in die mBET-Unterlagen (Kapitel 3) sowie die Schilderung eines typischen
mBET-Einsatzes mit Beobachtung, mBET-Fordergesprach und gemeinsamer Forderplanung (Kapitel 4). Ergénzt wird
dies durch Fallbeispiele zur Veranschaulichung méglicher mBET-Einsétze sowie durch eine Ubersicht bewahrter Még-
lichkeiten der Begabungs- und Exzellenzférderung. Im Anschluss werden die mBET-Ausbildungen (mBET-Anwender/in,
mBET-Multiplikator/in) sowie deren Inhalte vorgestellt (Kapitel 5).

Im zweiten Teil des mBET-Manuals werden Entstehung und Entwicklung des mBET (Kapitel 6) skizziert. Nach einer
Darstellung der Itementwicklung auf Basis verschiedener Inventare werden Studien beschrieben, die zur empirischen
Uberpriifung des mBET-Beobachtungsbogens durchgefiihrt wurden. Den Abschluss des mBET-Manuals bildet ein Aus-
blick auf zukiinftige Entwicklungen im mBET sowie Forschungsdesiderata (Kapitel 7).

mBET in aller Kiirze
e  mBET versteht , Begabung” umfassend und nimmt die Schilerin/den Schiler ganzheitlich und stérkenorien-
tiert wahr.

e mBET systematisiert die Beobachtung und ermoglicht einen differenzierten und spezifischen Blick auf
Begabungen, Umwelt- und Personlichkeitsfaktoren.

e mBET plant in machbaren Schritten die personliche Leistungs- und Begabungsentwicklung in einer
Forderpartnerschaft aus Lehrperson, Eltern und Schiiler/in.

e  mBET erfasst subjektive (Selbst-)Einschatzung ohne sie als objektive Wahrnehmung der Wirklichkeit zu sehen
und flhrt die Perspektiven aller Beteiligten wie Eltern, Lehrpersonen und Schiiler/in zur Lésungsfindung zu-
sammen.

e mBET ermdoglicht die unkomplizierte Einbindung der Begabungsférderung in den Schulalltag. Nicht die ge-
samte Schule oder das Schulsystem missen sich zuvor andern, vielmehr kann die Lehrerin/der Lehrer ge-
meinsam mit den Eltern und den Kindern begabungsférderliche MaRnahmen anregen.

Das mBET erleichtert die Einbindung von Begabungsférderung in den Schul-Alltag, da es von Lehrerinnen und Lehrern
angeboten werden kann und direkt an der Erfahrungswelt aller Beteiligten ansetzt.

6/86



2. Theoretische Grundlagen

2.1. Der Begabungsbegriff im mBET

Ein wesentlicher Teil des mBET-Zyklus ist die Auseinandersetzung mit und die Einschatzung von Begabungen einer
Schulerin/eines Schiilers. Was jedoch unter dem Begriff ,,Begabung” verstanden wird, hat sich im Laufe der Jahrzehnte
stark verandert. Wurde noch vor wenigen Jahren Begabung bzw. hohe Begabung mit Intelligenz gleichgesetzt, hat sich
diese Sichtweise mittlerweile gewandelt. Der eindimensionale Blick auf Begabung tber den Intelligenzquotienten (1Q)
ist von einer mehrdimensionalen Sicht auf die Begabungen von Kindern und jungen Menschen abgel6st worden (vgl.
Sternberg & Davidson, 2005). Die mehrdimensionale Sicht ist deshalb sinnvoll, da es vielfdltige Begabungen gibt: mu-
sisch, kreativ, sprachlich, mathematisch, etc. Es gilt — und dies ist auch das Hauptziel des mBET — samtliche Begabun-
gen wahrzunehmen, zu fordern und zu herausragenden Leistungen heranzufiihren. Die Eckpunkte des mBET-Bega-
bungsbegriffs werden im Folgenden erldutert und begriinden Auswahl und Ausrichtung der Begabungsbereiche im
mBET.

Das grundsatzliche Verstandnis von Begabung ist vor allem an die Arbeit von iPEGE (International Panel of Experts for
Gifted Education) angelehnt. So wird unter dem Begriff ,,Begabung” allgemein das gesamte Leistungsvermégen einer
Person verstanden. Im Speziellen ist mit ,Begabung der jeweils individuelle Entwicklungsstand der leistungsbezogenen
Potenziale gemeint, also jener Voraussetzungen, die bei entsprechender Disposition und langfristiger, systematischer
Anregung, Begleitung und Férderung das Individuum in die Lage versetzen, sinnorientiert und verantwortungsvoll zu
handeln und auf Gebieten, die in der jeweiligen Kultur als wertvoll erachtet werden, anspruchsvolle Tatigkeiten aus-
zufiihren” (iPEGE, 2009, S. 17).

Das OZBF verknappt diese Begabungsdefinition zu ,,Begabung ist das Potenzial eines Menschen zu auBergewdhnlicher
Leistung.” (OZBF, 2014, S. 11) und verstirkt damit den Fokus auf die zukiinftige Leistungsexzellenz, die es mit intensi-
ven Lernprozessen zu erreichen gilt. Als begabt werden folgerichtig jene Personen erachtet, ,die sich von der Ver-
gleichsgruppe durch héheres Leistungsvermégen und groReres Forderpotenzial (z.B. groRere Lernfahigkeit, starkerer
Wissensdurst, hheres Lerntempo) unterscheiden, sodass in psychologischer, padagogischer und didaktischer Hinsicht
ein besonderer Umgang mit ihnen gefordert ist” (iPEGE, 2009, S. 18).

Wenig zielfuhrend erscheint mittlerweile der Begriff ,,Hochbegabung”. Jegliche Festlegung, ab wann ein Mensch als
,hochbegabt” zu bezeichnen ware, ist willkirlich und dariiber hinaus nicht sinnvoll, wenn — wie beim mBET — aus-
schlieflich die Forderung des Individuums im Fokus steht. Noch vor wenigen Jahren galt der feste Cut-Off-Wert von
einem 1Q von 130 als Grenze, ab der eine Person als ,hochbegabt” bezeichnet werden kann (siehe auch Preckel &
Vock, 2013, S. 19f.). Im Gegensatz dazu beriicksichtigt das mBET das gesamte Begabungsspektrum des Menschen und
ist weder ein Instrument fir Statusfestschreibungen und Etikettierung noch zur psychometrischen Charakterisierung
von Gruppen geeignet. Es dient einzig der Wahrnehmung von Begabungen mit dem Ziel, vorhandene besonders zu
fordern. Deshalb werden neben kognitiven Fahigkeiten auch nicht-kognitive Persdnlichkeitsmerkmale wie , Leistungs-
wille, sachbezogenes Interesse, Arbeitsdisziplin, Selbstvertrauen und Fahigkeiten der Selbststeuerung” (iPEGE, 2009, S.
18f.) bertcksichtigt.

Das Miinchner Hochbegabungsmodell (MHBM)

Fir die konkrete Auswahl der Begabungsbereiche im mBET diente vor allem das Miinchner Hochbegabungsmodell
(MHBM; vgl. Abb. 1) als Grundlage (Heller & Perleth, 2007a). Das MHBM ist ein Begabungsmodell, welches das
,mehrdimensionale Fahigkeitskonstrukt” von Begabung veranschaulicht. Die Begabungsfaktoren (links im Modell) sind
in ein Netz von nicht-kognitiven Personlichkeitsmerkmalen (z.B. Motivation oder Umgang mit Stress) und Umwelt-
merkmalen (etwa Familienklima) eingebettet. Erst durch den mehr oder weniger intensiven Einfluss der Moderatoren
(nicht-kognitive Personlichkeitsmerkmale und Umweltmerkmale) auf die unterschiedlichen Begabungsfaktoren ent-
steht in weiterer Folge Leistung, welche in spezifischen Leistungsbereichen sichtbar wird (rechts im Modell; Heller,
Perleth & Lim, 2005; Heller & Perleth, 2007a).
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Abbildung 1: Miinchner Hochbegabungsmodell (Heller, 2001, S. 24)

Das Miinchner Hochbegabungsmodell (MHBM) ist eines der weltweit bedeutsamsten multifaktoriellen Begabungsmo-
delle und wurde zur Identifikation von hochbegabten Kindern und Jugendlichen im Schulalter entwickelt. Hochbega-
bung wird darin als ,mehrdimensionales Fahigkeitskonstrukt in einem Netz von nicht-kognitiven (z.B. motivationalen)
und sozialen Moderatorvariablen sowie kriterialen Leistungsbezugsvariablen” definiert (Heller & Perleth, 20073, S.
10). Das MHBM nennt unterschiedliche Begabungsfaktoren (intellektuelle Fahigkeiten, kreative Fahigkeiten, soziale
Kompetenzen, praktische Intelligenz, kiinstlerische Fahigkeiten, Musikalitat, psychomotorische Fahigkeiten) und geht
damit nicht mehr von einer BegabungsgroRe (etwa 1Q) aus. Diese Begabungsfaktoren (links im Modell) sind als
(gegenwartige) Fahigkeitsauspragungen zu verstehen. Die Umsetzung des Potenzials in auBergewohnliches
Leistungsverhalten ist jedoch stark von der Wechselwirkung mit den Moderatoren abhéngig. Hier wird unterschieden
zwischen nicht-kognitiven Personlichkeitsmerkmalen (Umgang mit Stress, Leistungsmotivation, Lern- und
Arbeitsstrategien usw.) und Umweltbedingungen (familidare Lernumwelt, Familienklima, Klassenklima usw.), die die
Begabungsentwicklung mehr oder weniger stark beeinflussen. In der Weiterentwicklung des Modells zum Miinchner
Begabungs-Prozess-Modell (Ziegler & Perleth, 1997) wurde die hohe Relevanz eines aktiven Lernprozesses fiir das
Erreichen von Leistung betont. Dieses ,Lernen” ist deshalb in der Uberarbeiteten Version des MHBM, dem Miinchner
Begabungs-Prozess-Modell, eingefiigt (Heller, 2000; Ziegler & Perleth, 1997; Heller, Reimann & Senfter, 2005). Wichtig
im Kontext von mBET und somit fiir Schule und Unterricht ist, dass im Miinchner Hochbegabungsmodell ,, Begabung”
als Voraussetzung fir herausragende Leistung gesehen wird. Der Bereich der ,Begabung” wird weit gefasst und als
Ensemble von ,Begabungsfaktoren” und ,Personlichkeits-“ und ,Umweltmerkmalen” verstanden. Nur bei einem
glnstigen Zusammenspiel dieses Ensembles in Kombination mit Lernen kann (herausragende) Leistung entstehen.

Das mBET versucht, sowohl zu den Begabungsfaktoren als auch zu den Moderatorvariablen Informationen von Schi-
ler/innen, Eltern und Lehrer/innen einzuholen, um darauf fuRend differenzierte Férderpldne zu diskutieren. Das mBET
steht damit klar in der Tradition des MHBM, Begabung mehrdimensional zu verstehen und damit der IQ-Messung als
einziger Quelle, die Aufschluss tiber Begabung geben kdnnte, eine Absage zu erteilen. Im mBET werden sdamtliche
Begabungsbereiche — im MHBM unter ,Begabungsfaktoren” gelistet — erfasst. Sie wurden in die Kategorien ,intellek-
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tuelle Fahigkeiten” ,korperlich-kindsthetische Fahigkeiten”, ,kinstlerische Fahigkeiten” und ,kreative Fahigkeiten”
gruppiert. Im zweiten Abschnitt des mBET-Beobachtungsbogens werden wesentliche Merkmale aus den Bereichen
,hicht-kognitive Personlichkeitsmerkmale” und ,Umweltmerkmale” in den Merkmalsbereichen ,Beziehungen®, Er-
folgs- und Leistungsmotivation®, ,Arbeitshaltung”, ,Personlichkeit” und ,soziale Zugehorigkeit” aufgegriffen.2 Insge-
samt ergibt sich daraus ein umfassendes Bild des Forderpotenzials einer Schilerin/eines Schiilers. Nur diese umfas-
sende Einschatzung aller Begabungsbereiche und beeinflussender Personlichkeits- und Umweltmerkmale bietet ideale
Voraussetzung fiir das nachfolgende mBET-Gesprach und -planung.

Das Aktiotop-Modell

Der mBET-Forderansatz orientiert sich — neben dem MHBM — am Aktiotop-Modell von Albert Ziegler (2005). Ziegler
vertritt einen systemischen Ansatz in der Begabungsforschung und der Begabungs- und Expertiseférderung: Die Be-
gabungen einer Person werden dem gesamten System aus Person und der Umwelt, in der die Person handelt, zuge-
schrieben. Mit der Definition des Aktiotops als ,,Ausschnitt der Welt, mit dem ein Individuum handelnd interagiert und
an den es sich handelnd adaptiert” (Ziegler & Stoger, 2009, S. 19) erweitert Ziegler somit den Blick der Forschung auf
die begabte Person um das gesamte begabungsférderliche Umfeld.

Das Aktiotop-Modell (vgl. Abb. 2) riickt Lernprozesse von Menschen in den Mittelpunkt. Lernprozesse finden im Zu-
sammenspiel von personlichen Zielen, dem Handlungsrepertoire und dem subjektiven Handlungsraum statt. Versucht
eine Person sich in einer Doméane weiterzuentwickeln, setzt sie sich anspruchsvolle aber erreichbare Ziele. Um die
gesteckten Ziele zu erreichen, muss sie sich Kompetenzen und Fertigkeiten aneignen bzw. vertiefen. Das bezeichnet
Ziegler (2005) als Erweiterung des Handlungsrepertoires. Zusatzlich ist eine Erweiterung des subjektiven Handlungs-
raums notwendig, indem sich die Person dieses Zuwachses an Kompetenzen und Fertigkeiten bewusst wird und diese
gezielt einsetzt. Hier finden sich alle Handlungen wieder, die sich eine Person zutraut und die sie damit auch tatsach-
lich setzen kann. Eingebettet sind Handlungen immer in die spezifische Umwelt einer Person (= Aktiotop). Diese steht
fir samtliche Anregungen und Einfliisse im Lern- und Handlungsprozess. Das Erreichen von Leistungsexzellenz wird im
Aktiotop-Modell nicht durch die Hohe der Intelligenz oder das Vorhandensein verschiedener Begabungen bestimmt,
sondern durch die erfolgreiche Bewaltigung von aufeinander folgenden Lernstufen. Durch Lernen und Entwicklung
werden das individuelle Handlungsrepertoire und optimalerweise in weiterer Folge auch der subjektive Handlungs-
raum standig erweitert und es werden dadurch immer hohere Leistungsniveaus erreicht (Ziegler, 2005 und 2009;
Ziegler & Stoger, 2009).

Umwelt
% Handlungen «
Person
<4 »>
andlungs- Subjektiver
lll':[:ijll:u]l:g i I'llzlln]dlun‘)gsl-
raum
» «
< »
Ziele

Abbildung 2: Komponenten eines Aktiotops (Ziegler, 2009, S. 15)

% Andere multidimensionale Begabungsmodelle gehen ebenfalls von dhnlichen Begabungsfaktoren bzw. Moderatoren aus. Verwiesen
sei an dieser Stelle vor allem auf Fischer (2006); Gagné (2005); Gardner (1983) und Renzulli (2005).
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Mit seinem Begabungsmodell zeigt Ziegler einerseits die Expertisierungsverantwortung und den intensiven Lernpro-
zess der Person selbst auf und andererseits den Einfluss begabungsforderlicher Umwelten wie Schule, Klasse, Familie
sowie non-formeller Bildungsorte und -gelegenheiten, die zum Lernen und Erweitern des Handlungsrepertoires anre-
gen. In Bezug auf die Begabungsférderung pladiert er dafiir, férderliche Umwelten zu schaffen, in denen optimale
Entwicklung moglich ist und nicht darauf zu vertrauen, dass sich Begabungen von alleine entwickeln. Begabungsfor-
dernde Umwelten regen z.B. an, sich neue Ziele zu setzen, neue Lernschritte zu machen und das Handlungsrepertoire
zu erweitern. Zentral ist die Schaffung eines Bedingungsensembles, das eine optimale Potenzialentwicklung ermog-
licht.

Den systemischen Ansatz bildet auch der gesamte mBET-Férderprozess ab. Durch die Einschatzungen von Eltern, Leh-
rer/in und Schiler/in wird zuerst ein umfassendes Bild von Begabungsbereichen, beeinflussenden Persénlichkeits- und
Umweltmerkmalen entwickelt. Im anschlieRenden mBET-Gesprach wird dieses Bild um die eigenen Anliegen erganzt,
Moglichkeiten der individuellen Férderung diskutiert und konkrete Schritte beschlossen. Aus Sicht des Aktiotop-Mo-
dells beinhaltet das mBET somit den angestrebten ganzheitlichen Blick auf das System, also dem Aktiotop der Person
aus Umwelt, Begabungsbereichen, Umweltfaktoren, Personlichkeitsmerkmalen und individuellen Eindriicken. Das
mBET setzt im Fordergesprdch und der Arbeit mit der Schilerin/dem Schiiler den von Ziegler empfohlenen Weg zur
Leistungsexzellenz um. So werden Ziele definiert, Schritte gesetzt und das Handlungsrepertoire der Schilerin/des
Schiilers erweitert und dadurch der subjektive Handlungsraum entwickelt. In den mBET-Gesprachen wird u.a. trai-
niert, Eigenverantwortung fiir den Lernprozess zu Ubernehmen, konkrete Schritte zur Zielerreichung zu planen und
umzusetzen sowie Ziele zu formulieren und bei Bedarf zu adaptieren.

2.2. Padagogische Diagnostik

Fir eine optimale Forderung bendtigen Lehrende stets paddagogische Informationen zum Lernstand ihrer Schi-
ler/innen. Die Gesamtheit aller Bemiihungen, padagogische Informationen zu Schilerinnen/Schiilern zu erhalten, wird
mit dem Begriff ,,Padagogische Diagnostik” bezeichnet. Eine ausfiihrliche Definition geben Ingenkamp und Liessmann
(2008, S. 13):

,Pddagogische Diagnostik umfasst alle diagnostischen Tétigkeiten, durch die bei einzelnen Lernenden und den in
einer Gruppe Lernenden Voraussetzungen und Bedingungen planmdfiger Lehr- und Lernprozesse ermittelt, Lern-
prozesse analysiert und Lernergebnisse festgestellt werden, um individuelles Lernen zu optimieren. Zur Péddagogi-
schen Diagnostik gehéren ferner die diagnostischen Tdtigkeiten, die die Zuweisungen zu Lerngruppen oder zu indi-
viduellen Férderungsprogrammen ermdglichen sowie die mehr gesellschaftlich verankerten Aufgaben der Steue-
rung des Bildungsnachwuchses oder der Erteilung von Qualifikationen zum Ziel haben.”

Unter padagogischer Diagnostik wird demnach die Beobachtung oder Befragung von Lernenden und die nachfolgende
Interpretation dieser Eindriicke und Informationen verstanden. Das Verhalten von Lernenden wird beschrieben und
eventuell werden Griinde fiir das vorliegende Verhalten erlautert — mit dem Ziel, zukiinftiges Verhalten zu prognosti-
zieren und die geeignetsten padagogische Handlungen zu identifizieren. Ziel all dieser Bemihungen ist immer, die
besten Entscheidungen fiur die Lernprozesse von Schilerinnen/Schiilern zu treffen, insbesondere was Férderungs-,
Platzierungs- und SelektionsmalRnahmen betrifft (vgl. Ingenkamp & Lissmann, 2008, S. 13f.; Helmke, 2009, S. 123f.).

Diagnostik (griech.: ,grindlich kennenlernen”) wird in den unterschiedlichsten Bereichen praktiziert. Bekannt ist der
Begriff vor allem aus der Medizin, aber auch aus der Psychologie oder der Technik. Das Vorgehen im diagnostischen
Prozess ist dabei stets dasselbe: auf eine Phase der umfassenden Informationssammlung folgt eine Komplexitatsre-
duktion (Zusammenfassung verschiedenster Daten und Ergebnisse). Diese Erkenntnisse bilden die Grundlage fiir eine
diagnostische Entscheidung (z.B. ,,Woran leidet der Patient?“, ,Welchen Lernstand hat Schiler/in X?“ etc.) von der
ausgehend entsprechende MaRnahmen und Interventionen (z.B. die indizierte Behandlung, eine passende Lehreinheit
etc.) gesetzt werden. Die strenge kausale Reihe von Diagnose und daraus folgender Intervention wie etwa in der Me-
dizin Gblich, ist jedoch in der pddagogischen Diagnostik nur selten umsetzbar. So gibt es keinen festen Katalog an For-
der- oder InterventionsmaRnahmen, die bei dieser oder jener Einschatzung der Lehrerin/des Lehrers oder auch der
Selbsteinschatzung der Schiilerin/des Schiilers zur Anwendung kommen. Stattdessen geht es bei den im Schulalltag
auftretenden komplexen Situationen und Wechselwirkungen immer darum, mit Eigen- oder Fremdeinschatzungen
schrittweise ein konkreteres Bild der Schiilerin/des Schiilers zu erhalten, um auf dieser Grundlage bessere Entschei-
dungen — im Sinne der positiven Entwicklung der Schilerin/des Schiilers — treffen zu kénnen. Die Lehrperson kann
dabei auf verschiedenste Quellen der Diagnostik zurlickgreifen: Beobachtung; Exploration (diagnostisches Gespréach);
informelle, lehrzielorientierte Testaufgaben; Fragebogen; Interview; Schatzskalen; standardisierte Tests usw.
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Selektions- vs. Forderdiagnostik

In der padagogischen Diagnostik werden — abhangig vom Fokus der Beobachtung — zwei wesentliche Formen der Dia-
gnostik unterschieden (siehe auch Abb. 3). Wenn padagogische Verfahren dazu eingesetzt werden, um Selektions-,
Platzierungs- oder Klassifizierungsfragen zu beantworten, dann bezeichnet man diese diagnostische Vorgehensweise
als Selektions- oder Zuweisungsdiagnostik. Die Ergebnisse dieser Diagnose flieBen in Entscheidungen ein, ob eine
Person einer bestimmten MaRnahme, Gruppe 0.a. zugewiesen wird oder nicht. Dabei kann die Zuweisung auf Grund-
lage von Merkmalen, Neigungen, Interessen, Begabungen, Vorleistungen usw. erfolgen. Beispielsweise waren hier
Schullaufbahnentscheidungen (Besuch von AHS oder NMS nach der Volksschule etc.), die Aufnahme in Leistungsgrup-
pen, der Zugang zu bestimmten Forderangeboten oder zulassungsbeschriankten Kursen zu nennen.

Demgegeniiber steht die Férder- bzw. Lernprozessdiagnostik. Hier wird der Prozess des Lernens analysiert mit dem
Ziel, auf Grundlage der Analyseergebnisse Verhaltensmodifikationen anzuregen (z.B. die Vermittlung besserer Arbeits-
techniken, Veranderung der Lernumwelt etc.). Diese Art der padagogischen Diagnostik ist darauf ausgerichtet, den
Lernprozess und in weiterer Folge die Lernergebnisse zu verbessern. In der Praxis existieren samtliche Mischformen
von Selektions- und Forderdiagnostik. Dies ist insofern konsequent, da sich die Lehrperson permanent in einem
Spannungsfeld bewegt, in dem sie zum einen Coach und Forderin/Férderer, zum anderen aber auch Leistungsbeur-
teiler/in ist (Hascher, 2011, S. 2f.; Helmke, 2009, S. 122f.; Ingenkamp & Lissmann, 2008, S. 33ff.).

Padagogische

- Diagnostik
) I
| _ 1
Forderdiagnostik ‘ Selektionsdiagnostik
Lernprozessdiagnostik Zuweisungsdiagnostik
L | J
[ I 1
'd R f “ ™
informe semiformell formell
gezielt, systematisch, wissenschaftlich,
zufillig kriterienorientiert, methodisch kontrolliert,

‘| wissenschaftsorientiert X theoriegeleitet
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Abbildung 3: Formen der pddagogischen Diagnostik (Quelle: SQA
www.sqa.at/pluginfile.php/779/mod_page/content/25/reader_paedagogische_diagnostik.pdf)

Formelle, informelle und semiformelle Diagnostik
Die Forder- oder Lernprozessdiagnostik wird zudem in formelle, semiformelle und informelle Diagnostik untergliedert
(Hascher, 2011).

Unter informeller Diagnostik werden all jene padagogischen Einschatzungen verstanden, die unsystematisch und
beildufig im Rahmen des padagogischen Handelns getroffen werden. Lehrer/innen gewinnen permanent diagnosti-
sche Erkenntnisse lber ihre Schiler/innen. Dies geschieht im Laufe des Unterrichtsgeschehens meist wenig bewusst,
wenn nicht sogar unbewusst. Dementsprechend selten werden die so gewonnenen Erkenntnisse ausreichend reflek-
tiert. Das informelle diagnostische Urteil ist somit stark von den diagnostischen Kompetenzen (Wahrnehmungskompe-
tenz, Urteilskompetenz, Handlungskompetenz usw.), den Orientierungen (implizite Theorien Gber Schiler/innen,
Wertvorstellungen usw.), sozial-emotionalen Aspekten (Sympathie/Antipathie, subjektives Befinden usw.) und den
gemachten Erfahrungen (vorhandenes Wissen (iber die betreffende Schiilerin/den betreffenden Schiiler) beeinflusst
(vgl. Ingenkamp & Lissmann, 2008, S. 16). Die Eindriicke und Beobachtungen im Bereich der informellen Diagnostik
fuhren deshalb in der Regel zu einem subjektiven und impliziten Urteil Gber eine Schiilerin/einen Schiiler und sind
fehleranfilliger als die nachfolgend genannten Arten padagogischer Diagnostik (Hascher, 2011, S. 1f.; Helmke, 2009, S.
122f.; Ingenkamp & Lissmann, 2008, S. 13).

Die formelle Diagnostik gelangt mit wissenschaftlich entwickelten und erprobten Verfahren zu diagnostischen Er-
kenntnissen. Diese erlauben wissenschaftlich weitgehend gesicherte Aussagen etwa zum Leistungsstand einer Schiile-
rin/eines Schilers in einem Teilbereich oder zu schulisch relevanten Merkmalen, die das Lernen von Schiler/innen
moderieren (etwa Aufmerksamkeit, Motivation, Priifungsangst etc.). Beispiele fiir formelle Diagnostika

wdaren etwa der Sprachstandserhebungstest fiir Kinder im Alter zwischen 5 und 10 Jahren (SET 5-10; Petermann,
2012), der d2-Aufmerksamkeits-Belastungs-Test (d2-R; Brickenkamp, Schmidt-Atzert & Liepmann, 2010) oder die
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Skalen zur Erfassung der Lern- und Leistungsmotivation (SELLMO; Spinath, Stiensmeier-Pelster, Schéne & Dickhauser,
2012).

Formelle Diagnostikverfahren sind standardisierte Verfahren und erfiillen die wissenschaftlichen Gitekriterien fir
Diagnostik (Objektivitat, Reliabilitdt und Validitat, siehe auch Perleth & Sierwald, 2000, S. 52ff.). Sie erfordern fun-
dierte Kenntnisse und Qualifikation im Bereich der Testdiagnostik und der Interpretation der Ergebnisse. Dariiber
hinaus verlangen sie von den Anwenderinnen/Anwendern stdndige Weiterbildung, da samtliche Tests stetig weiter-
entwickelt und (iberarbeitet werden. Generell ist die (hdufige) Anwendung von Gruppentestungen sowohl in der
Durchfiihrung als auch in der Auswertung zeitintensiv und parallel zu den gesetzlich vorgeschriebenen Leistungstests
(Schularbeiten und Tests) mitunter ermiidend fir Schiler/innen. Um gesicherte Aussagen Uber Lernstand, Aufmerk-
samkeitsdefizite, Motivationsprobleme o. A. treffen zu kénnen, sind formelle Diagnostika aber unverzichtbar. Fiir die
Beantwortung spezieller padagogischer Fragestellungen sind formelle Verfahren sinnvoll und kénnen Schiiler/innen in
ihrem Lernprozess unterstitzen (Hascher, 2011, S. 1f.; Helmke, 2009, S.122f.; Ingenkamp & Lissmann, 2008, S. 13).

Zwischen formeller und informeller Diagnostik hat sich mittlerweile eine dritte Form etabliert: die semiformelle Dia-
gnostik. Sie zeichnet sich im Wesentlichen dadurch aus, dass die diagnostischen Verfahren nicht den Kriterien der
formellen Diagnostik geniligen, aber die Erkenntnisse durch bspw. Beobachtungen nicht zu impliziten und véllig sub-
jektiven Urteilen fiihren. Der Vorteil der semiformellen Verfahren liegt darin, dass sie weniger Aufwand in Durchfiih-
rung und Auswertung verursachen. Durch die systematische und gezielte Beobachtung und Einschatzung garantieren
semiformelle Verfahren ein weit hoheres MaR an Objektivitat und Zuverlassigkeit als informelle. Semiformelle Verfah-
ren zeichnen sich dadurch aus, dass sie auf einen wissenschaftlichen Hintergrund aufbauen, jedoch nur begrenzt
wissenschaftliche Gutekriterien erfillen (Hascher, 2011, S. 1f.; Helmke, 2009, S.122f.; Ingenkamp & Lissmann, 2008, S.
13). Beispiele fiir semiformelle Verfahren waren etwa Lerntagebicher, Talentportfolios oder individuelle Forderplane.

Das multidimensionale Begabungs-Entwicklungs-Tool (mBET) reiht sich in die Liste der semiformellen Férderdiagnos-
tika ein. Die mBET-Beobachtungsbogen (Schiler/in/Eltern/Lehrer/in) sind wissenschaftlich fundiert und ermdglichen
eine kriterienorientierte und systematische Einschatzung von Begabungen und férderrelevanten Merkmalen. Diese
Einschatzungen bilden die Grundlage fiir ein systematisches Fordergesprach. In diesem Fordergesprdach zwischen
Schuler/in, Lehrer/in und Eltern wird versucht, die optimalen (sowohl schulischen als auch auBerschulischen) Forder-
maRnahmen und -bedingungen fiir die Schiilerin/den Schiler zu finden. Diese werden im mBET-Gesprach gemeinsam
diskutiert und fixiert. Durch die gezielte und kriterienorientierte Beobachtung und die Systematisierung des Férderge-
sprachs grenzt sich das mBET klar von informellen diagnostischen MaBnahmen ab.

Der Fokus des mBET liegt eindeutig auf der Entwicklung einer individuellen Strategie der Begabungsforderung. Der
Einsatz des mBET ausschlieflich zur Messung von Begabung (und womaglich der Zuschreibung des Labels ,begabt®)
wirde somit eine Fehlverwendung des mBET darstellen. Als semiformelles Diagnostikum und Forderinstrument ist das
mBET weder geeignet, derartige (psychometrische) Diagnostik zu leisten, noch entspricht es dem mBET-Forder-
anspruch, Schiler/innen aufgrund von mBET-Einschatzungen als ,begabt” oder ,nicht begabt” zu klassifizieren oder
mBET als Zuweisungs- und Selektionsdiagnostikum fiir separative Férderangebote zu verwenden.

Abgrenzung der padagogischen Diagnostik zur psychologischen Diagnostik

Diagnostische Prozesse in der Begabungs- und Exzellenzférderung beinhalten sowohl padagogische als auch psycholo-
gische Diagnostik. Padagogische Diagnostik wird vorwiegend im Schulalltag durch Lehrpersonen durchgefiihrt und
fokussiert auf die Bedingungen und Ergebnisse von Lehr- und Lernprozessen mit dem Ziel individueller Lern- und
Entwicklungsférderung. Psychologische Diagnostik beschéftigt sich vorrangig mit der Klassifizierung und Typologisie-
rung menschlichen Verhaltens. Mithilfe von meist standardisierten Verfahren werden psychologische Konstrukte und
Merkmale objektiv erfasst und auf der Grundlage von Normen und Gruppenvergleichen interpretiert. Psychologische
Diagnostik zielt darauf ab, inter- und intraindividuelle Unterschiede im Erleben und Verhalten zu erklaren (Amelang &
Schmidt-Atzert, 2006, S. 2f.). Dies betrifft kognitive Fahigkeiten wie Intelligenz, Konzentrationsfahigkeit oder Informa-
tionsverarbeitungsgeschwindigkeit ebenso wie Personlichkeitseigenschaften, persoénliches Befinden, berufliche Eig-
nungsdiagnostik und Diagnostikverfahren zur Feststellung klinisch relevanter Auffalligkeiten. In der Begabungsforde-
rung werden psychologische Diagnostikverfahren vor allem zur Feststellung kognitiver Fahigkeiten (z.B. Intelligenz-
tests, Konzentrationstests, Gedachtnistests etc.) eingesetzt. Die Tatsache, dass — abgesehen von intellektueller Bega-
bung — nur wenige Begabungsdomanen durch Tests erfasst werden kénnen, hat dazu gefiihrt, dass Begabungsdiagnos-
tik oft auf eine IQ-Messung reduziert wird. Dies ldsst jedoch andere wichtige kognitive und nicht-kognitive Fahigkeiten
und Merkmale aulRer Acht, die fiir eine ganzheitliche Begabungsférderung unverzichtbar sind (Heller, 2001). Optimal
fir eine individuell passende Begabungsforderung ist es daher, auf Basis von pddagogischer Diagnostik (und im Be-
darfsfall psychologischer Diagnostik) ein umfassendes Bild von Begabungen sowie Personlichkeits- und Umweltmerk-
malen einer Schulerin/eines Schiilers zu erheben und davon ausgehend passende Férderungen zu formulieren (Heller,
2000, S. 19f.).
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2.3. Konstruktivistische Haltung

Handlungsleitend fiir den Einsatz des mBET ist eine konstruktivistische Sicht auf den Menschen. Der Konstruktivismus
bestreitet, dass der Mensch Wirklichkeit objektiv erkennen kann. Er begriindet dies damit, dass jede und jeder Ein-
zelne sich seine Wirklichkeit im eigenen Kopf konstruiert. Demnach gibt es keine wahre Sicht auf die Wirklichkeit,
sondern ebenso viele Wahrheiten wie Betrachter/innen. Nach diesem Ansatz sind alle Wahrnehmungen und Beobach-
tungen subjektiv und entstehen erst im Auge der Betrachterin/des Betrachters (vgl. Radatz, 2009, S. 78). Eine objek-
tive und somit allgemeingiiltig ,richtige” Wahrnehmung einer Person, ihrer Handlungen und Verhaltensweisen ist
somit nicht moglich. Die Art, wie sich eine Person selbst wahrnimmt bzw. wie Eltern ihr Kind wahrnehmen, ist ebenso
Hrichtig” wie die Wahrnehmung der Lehrperson. Im mBET missen alle Beteiligten, besonders aber die Lehrperson, im
Umgang mit den Bogen akzeptieren, dass die (eigene) Wirklichkeit nicht die einzig ,wahre” und ,wirkliche” ist.

Die auf diesem konstruktivistischen Ansatz basierende Haltung ist jene des , Nicht-Wissens”, die handlungsleitend fur
den Einsatz der mBET-Beobachtungsbdgen und fiir die Gesprachsfiihrung sein sollte. Heinz von Foerster (1996) be-
zeichnet dies als lethologische Haltung (Lethologie — Lehre des Nichtwissens). , Nicht-Wissen” impliziert im mBET-Ein-
satz die Unvoreingenommenheit der Lehrerin/des Lehrers gegeniiber den Wahrnehmungen der Eltern, der Schile-
rin/des Schilers, eine fragende Haltung bei der Gesprachsfihrung und eine entwickelnde, offene Sicht bei der Suche
nach adiquaten Forderinterventionen. Die Gesprachsleiterin/der Gesprachsleiter geht davon aus, dass jede/r
ihre/seine eigene Wahrheit und Wahrnehmung hat und lasst diese zu.

Der radikale Konstruktivismus

Der radikale Konstruktivismus geht davon aus, dass eine objektive Wirklichkeit nicht existiert und die Wirklichkeit
allein die Erfindung des Menschen ist. Demnach liefert die Wahrnehmung dem Individuum kein Abbild einer bewusst-
seinsunabhangigen Realitdat, sondern Wahrnehmung bedeutet immer eine Konstruktion aus Sinnesreizen und Ge-
dachtnisleistung. Aus der Fiille der Sinneswahrnehmungen baut das Gehirn seinen eigenen Sinn. Heinz von Foerster
formuliert dies folgendermalen: ,,die Umwelt [ist], so wie wir sie wahrnehmen, [...] eine Erfindung” (2013, S. 40). Im
radikalen Konstruktivismus ist deshalb Objektivitit im Sinne einer Ubereinstimmung von Wahrgenommenem und
Realitdat unmoglich und Wahrnehmung demzufolge vollstandig subjektiv. Der radikale Konstruktivismus bricht mit
einer Erkenntnistheorie, die unter ,Erkenntnis” das Erkennen einer , objektiven” ontologischen Wirklichkeit versteht.
Das Wissen um die Welt gilt nicht als wahr oder falsch, sondern lediglich als brauchbar und relevant, um Menschen
lebensfahig zu machen. Erfahrungen werden geordnet und organisiert. Wenn diese kognitive Ordnung uns befahigt,
Vorhersagen zu machen und Phianomene zu erklaren, dann ist sie fiir die jeweilige Person praktikabel. Dies ist die
einzige Kategorie, die — im Gegensatz zu wahr vs. falsch — existiert (vgl. von Glasersfeld, 2013, S. 16ff.; Tomaschek,
2003, S. 20ff.).

Sehr anschaulich lassen sich die Grundannahmen des radikalen Konstruktivismus anhand eines Dialogs aus Leo Lionnis
Kinderbuch ,Fisch ist Fisch” (2014) darstellen. Hier trifft ein Fisch einen Frosch, der ihm von seinen Erlebnissen an
Land berichtet. (siehe Abb. 4).
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Abbildung 4: Illlustration zu ,Fisch ist Fisch” (Grafik: Christina Klaffinger)

Er schildert die Begegnung mit Kithen und beschreibt deren AuReres: ,Kiihe! Sie haben vier Beine, Hérner, fressen
Gras und tragen rosa Sacke voll Milch” (Lionni, 2014, S. 20f.). In der Vorstellung des Fisches ergibt dies eine Konstruk-
tion aus Beschriebenem und Bekanntem, aus eigenen Erfahrungen und dem Gehorten. So entsteht im Kopf des Fi-
sches eine phantasievolle Fischgestalt mit Hoérnern, Gras und rosa Sacken. Erganzend zur Beschreibung des Frosches
kann die Leserin/der Leser die Vorstellung des Fisches von der eben beschriebenen Kuh sehen.
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Dieser Ausschnitt aus dem Kinderbuch ,,Fisch ist Fisch” (Lionni, 2014) veranschaulicht die Annahmen und Schlisse des
Konstruktivismus:

Annahmen:

- Die wahrgenommene Umwelt bzw. Vorstellungsbilder der umgebenden Welt sind ureigene Erzeugung.
- Reize treffen auf die Wahrnehmungsorgane, diese erzeugen die Konstruktion im Gehirn aus den Signalen
unterschiedlicher Starken.

Schliisse daraus:

- Absolute Erkenntnis ist nicht denkbar, denn es wird eine Sichtweise dargeboten, ,,... die das Erkennen nicht
als Reprasentation der Welt da draufRen versteht, sondern als ein andauerndes Hervorbringen einer Welt
durch den Prozess des Lebens selbst.” (Maturana & Varela 1987, S. 7).

- Objektive Beschreibung oder Beobachtung eines Sachverhaltes mit dem endgiiltigen Ziel einer Analyse des
Sachverhaltes, wie er wirklich ist, ist vollig absurd.

Nach dieser Sichtweise hat der Mensch keinen unmittelbaren Zugriff auf die objektive Wahrheit, sondern konstruiert
vielmehr seine subjektive (und bruchstiickhafte) Wirklichkeit vor dem Hintergrund seiner eigenen Erfahrung. Dabei
spielt es aus Sicht der konstruktivistischen Lehre keine Rolle, ob tatsachlich eine objektive Realitat existiert. Der radi-
kale Konstruktivismus ladt dazu ein, Alternativwirklichkeiten zuzulassen und eine Situation auch einmal anders zu
bewerten als es die eigene derzeitige Interpretation der Wirklichkeit nahelegt.

Im Schulkontext heiRt das, dass Lehrer/innen in der Klasse dazu gezwungen sind, sich sektindlich ihre Wirklichkeiten
zu konstruieren: , Tuscheln die beiden in der letzten Reihe Gber mich?“, ,Soll mich diese Antwort provozieren oder ist
sie besonders kreativ?“ Die Antworten auf diese Fragen — die eigenen Wirklichkeitskonstruktionen — I6sen etwas aus.
Fihlt man sich durch die Antworten schmerzlich berihrt, ist eine unglinstige Wirklichkeitskonstruktion gewahlt wor-
den. Schafft man es in diesen Fallen nicht, eine Alternativwirklichkeit auch nur in Betracht zu ziehen und bleibt in der
selbst-schadigenden Wirklichkeit verhaftet, wird dies auf Dauer wenig hilfreich fir das eigene Wohlbefinden sein.

Aus Sicht des Konstruktivismus ermoglicht das mBET mit seinen differenzierten Beobachtungsbogen und dem 16-
sungsorientierten mBET-Gesprach die unterschiedlichen Wirklichkeitskonstruktionen der Beteiligten zu sammeln und
konstruktiv damit zu arbeiten. Die mBET-Beobachtungsbdgen bieten drei unterschiedliche Perspektiven: das perspek-
tivische Wissen der Lehrperson beziglich der Begabungen und Starken kann um zwei weitere angereichert werden.
Die zusatzlichen Informationen von Schiiler/in und Eltern bieten eine Quelle an Férdermdglichkeiten.
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3. mBET-Unterlagen

Das mBET als Instrument der padagogischen Begabungsforderung basiert auf theoretischen Annahmen aus dem
Munchner Hochbegabungsmodell (MHBM, siehe Kap. 2.1) und dem Aktiotop-Modell (siehe Kap. 2.1). Mithilfe der
mBET-Beobachtungsbégen werden Begabungsfaktoren, aber auch Personlichkeits- und Umweltmerkmale erfasst, die
fir die Begabungsférderung relevant sind. Im Sinne einer konstruktivistischen Herangehensweise (siehe Kap. 2.3)
werden die Einschatzungen von Lehrperson, Eltern und Schiler/in im mBET-Forderprozess lésungsorientiert und
nicht-wertend zusammengetragen. Diese Haltung ist im Umgang mit den ausgefiillten mBET-Beobachtungsbogen
zentral, um eine mehrperspektivische Sicht auf eine Schiilerin/einen Schiiler zu erhalten. Selbst wenn die Sichtweisen
unterschiedlich sind, sind sie als Erweiterung des Gesamtblicks zu begriiRen (und nicht in Frage zu stellen oder anzu-
zweifeln). Die mBET-Beobachtungsbdgen bieten somit einen Einblick in die unterschiedlichen Wahrnehmungswelten
der wichtigsten Beteiligten: Schiler/in, Eltern und Lehrperson.

Der mehrperspektivische, systemische und konstruktivistische Ansatz zieht sich durch das gesamte mBET und bildet
sich auch im mBET-Forderprozess ab. Durch die Einschatzungen von Eltern, Lehrer/in und Schiiler/in wird ein umfas-
sendes Bild von Begabungsbereichen, Personlichkeits- und Umweltmerkmalen entwickelt. Im anschlieRenden mBET-
Gesprach wird dieses Bild um die eigenen Anliegen erganzt, Moglichkeiten der individuellen Forderung werden disku-
tiert und konkrete Schritte beschlossen. Aus Sicht des Aktiotop-Modells beinhaltet das mBET somit den ganzheitlichen
Blick auf das System aus Umwelt und Person und propagiert im mBET-Gesprdch und in der Arbeit mit der Schile-
rin/dem Schiiler ein dem Aktiotop-Modell entsprechendes Vorgehen (Ziegler & Stoger, 2009). So werden Ziele defi-
niert, Schritte gesetzt und das Handlungsrepertoire der Schiilerin/des Schulers erweitert sowie der subjektive Hand-
lungsraum entwickelt. In den mBET-Gesprachen Ubernehmen Schiiler/innen Eigenverantwortung fir den eigenen
Lernprozess, planen konkrete Schritte zur Zielerreichung und formulieren diese Ziele exakt, um sie dann bei Bedarf
auch adaptieren zu kénnen.

Der gesamte mBET-Forderprozess umfasst die Einschatzung aller Beteiligten, ein gemeinsames mBET-Gesprach und
zumindest ein Folgegesprach, in dem die Férderplanung auf ihre Wirksamkeit hin Gberprift und mitunter adaptiert
oder erneuert wird. Im Idealfall entsteht daraus ein kontinuierlicher férderdiagnostischer Prozess fiir eine begabte
Schilerin/einen begabten Schiiler.

Die im Folgenden vorgestellten mBET-Unterlagen (mBET-Beobachtungsbogen, mBET-Profilbogen, mBET-Férderbogen)
strukturieren und unterstiitzen diesen mBET-Forderprozess und werden erganzt durch den Leitfaden ,Losungsorien-
tierte Gesprachsfiihrung mit dem mBET” (siehe Kap. 4.2). Die mBET-Bogen und der Leitfaden sind fiir ausgebildete
mBET-Anwender/innen und mBET-Multiplikatorinnen/-Multiplikatoren im geschiitzten Bereich der OZBF-Moodle-
Plattform (www.oezbf.net/moodle) als Download verfiigbar. Eine Ansichtsversion des mBET-Beobachtungsbogens fir
Lehrpersonen ist dem Anhang zu entnehmen.

3.1. mBET-Beobachtungsbogen

Die mBET-Beobachtungsbogen stellen die Basis fiir die mBET-Forderplanung dar. Mit diesem Beobachtungsinstrument
schatzen Schiler/in, mBET-Anwender/in und Eltern die Auspragung der Begabungen und Aspekte der Begabungsent-
wicklung (Motivation, Beziehungen, Arbeitshaltung usw.) fir die betreffende Schiilerin/den betreffenden Schiler ein.
Dabei ersetzt der mBET-Beobachtungsbogen keine Testverfahren, sondern dient stattdessen der systematischen
Beobachtung und Dokumentation subjektiver Einschatzungen.

Der mBET-Beobachtungsbogen liegt in drei Versionen fiir Lehrpersonen, Eltern und Schiiler/innen® vor und erfasst
deren Einschatzungen in den folgenden Merkmalsbereichen:

Begabungsgebiete:

e intellektuelle Fahigkeiten: Wortschatz, Textverstehen, Ausdrucksfahigkeit, Geddchtnis, mathematisches Ver-
standnis, abstraktes und logisches Denken, Problemwahrnehmung, Entscheiden und Problemldsen, Vorwis-
sen

* Download fiir mBET-Anwender/innen und mBET-Multiplikatorinnen/-Multiplikatoren unter www.oezbf.net/moodle
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korperlich-kindsthetische Fahigkeiten: Grobmotorik, Feinmotorik

kiinstlerische Fahigkeiten: sensorische Wahrnehmung; bildnerische, musikalische, schauspielerische und
schriftstellerische Fahigkeiten

kreative Fahigkeiten: kreatives Kombinieren, Vorstellungsvermogen, Entdeckungsfreude und Wissbegier, Per-
spektivenwechsel, Elaborieren, Interessensvielfalt

Schulleistung

Persénlichkeits- und Umweltmerkmale:

Beziehungen: Beziehungsfahigkeit, situative Anpassung, kommunikative Fahigkeiten, Verhalten in
Konfliktsituationen

Erfolgs- und Leistungsmotivation: Durchhaltevermogen, Aufmerksamkeit, Eigeninitiative, Impulskontrolle,
Anstrengungsbereitschaft, Optimierungsstreben

Arbeitshaltung: Umgang mit Stress, Einschatzung der eigenen Fahigkeiten, Zeitmanagement, Vorausplanung,
Genauigkeit und Sorgfalt, Verantwortung

Personlichkeit: Offenheit, Ausgeglichenheit, Optimismus, Selbstvertrauen, Vertrauenswiirdigkeit

soziale Zugehorigkeit: soziale Integration; Unterstiitzung in der Schule, in der Familie und im weiteren sozia-
len Umfeld

Die Merkmalsbereiche sind anhand der oben angefiihrten Merkmale definiert und im mBET-Beobachtungsbogen de-
tailliert beschrieben. Alle Merkmale werden anhand einer Skala von 0 (,,trifft gar nicht zu“) bis 10 (, trifft vollig zu“)
eingeschitzt. Eine Ubersicht {iber die mBET-Merkmale und deren Beschreibungen bieten die mBET-Beobachtungsbé-
gen, wahrend eine detaillierte Beschreibung der erfassten Merkmale Kapitel 6.2 (,Itementwicklung”) zu entnehmen

ist.

Die mBET-Beobachtungsbogen fiir Eltern und Schiler/innen wurden zielgruppenspezifisch angepasst; zudem wurden
im mBET-Beobachtungsbogen fiir Schiler/innen die Merkmalsbeschreibungen altersgemal angepasst und verein-
facht. Die Benennung der mBET-Merkmalsbereiche wurde bei Bedarf ebenfalls zielgruppenspezifisch angepasst (vgl.

Tab. 1).
Tabelle 1: Benennung der mBET-Merkmalsbereiche im mBET-Beobachtungsbogen
fiir Lehrer/innen, Schiiler/innen und Eltern
Lehrer/innen Schiiler/innen Eltern
Intellektuelle Fahigkeiten Denken Denken und Problemldsen
Schulleistung Schulleistung Schulleistung
::;:)ge':iiiz;‘kinéisthetische Sport und Werken Sport und Werken
Kiinstlerische Fahigkeiten Kunst Kunst
Kreative Fahigkeiten Kreativitat Kreativitat
Umgang mit anderen Umgang mit anderen Umgang mit anderen
Erfolgs- und Leistungsmotivation Leistungsstreben Leistungsstreben
Arbeitshaltung Arbeitshaltung Arbeitshaltung
Personlichkeit Ich selbst Personlichkeitseigenschaften
Soziale Zugehorigkeit Gemeinschaft Gemeinschaft
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3.2. mBET-Profilbogen

Im mBET-Profilbogen® werden die Einschitzungen von Lehrperson, Eltern und Schiiler/in visuell zusammengefasst. Zu
diesem Zweck enthalt der mBET-Profilbogen, dhnlich dem mBET-Beobachtungsbogen, eine Auflistung aller mBET-
Merkmale und -Merkmalsbereiche. Um einen raschen Uberblick zu gewinnen, werden die Einschitzungen aller Be-
obachter/innen von der mBET-Anwenderin/dem mBET-Anwender aus den mBET-Beobachtungsbdgen in den mBET-
Profilbogen (ibertragen. Dabei ist zu beachten, dass der mBET-Profilbogen keinesfalls als Auswertungs- oder Bewer-
tungsbogen verstanden werden darf. Stattdessen erlaubt der mBET-Profilbogen einen leichten visuellen Uberblick
Uber alle mBET-Einschatzungen und hilft der Lehrperson bei der Vorbereitung von mBET-Gesprachen. Der mBET-Pro-
filbogen sollte von Schiiler/in und Eltern nicht eingesehen werden. Dies wiirde sonst leicht dazu verleiten, Beobach-
tungen abzugleichen sowie mogliche Beobachtungsdiskrepanzen zu diskutieren und damit die gemeinsame Forder-
planung aus dem Auge zu verlieren.

3.3. mBET-Forderbogen

Der mBET-Fbrderbogen4 unterstiitzt mBET-Anwender/innen in der Vorbereitung, Durchfiihrung und Dokumentation
von mBET-Gesprachen und wird zu den mBET-Fordergesprachen mitgenommen. Er ist als 4-seitiger Umschlagbogen
im A4-Format gestaltet und kann auch zum Sammeln aller mBET-Unterlagen einer Schiilerin bzw. eines Schiilers ge-
nutzt werden (siehe Abb. 5).

Auf der Umschlagseite (Seite 1) ist Platz fur personliche Angaben zur Schilerin/zum Schiler und zur Lehrperson. Die
innere Umschlagseite (Seite 2) bietet Notizraum fiir die Vorbereitung des mBET-Gesprachs durch die mBET-Anwende-
rin/den mBET-Anwender und eine schemati-
sche Ablaufdarstellung des mBET-Gesprachs.
Auf Seite 3 werden zu Beginn des mBET-Ge-
sprachs die Gesprachsanliegen von Schiler/in,
Eltern und mBET-Anwender/in gesammelt,
das gemeinsam formulierte Gesprachsziel
notiert und zum Abschluss des mBET-Ge-
sprachs die gemeinsam vereinbarten Férder-
ziele und MalRnahmen dokumentiert.

Abbildung 5: mBET-Férderbogen

Die hintere Umschlagseite (Seite 4) ist zur Dokumentation der folgenden mBET-Gesprache vorgesehen und analog zu
Seite 3 gestaltet. Fir eine langerfristige Forderbegleitung mit drei oder mehr mBET-Gesprdchen kann diese Seite ent-
sprechend oft ausgedruckt und dem mBET-Forderbogen beigefiigt werden.

* Download fiir mBET-Anwender/innen und mBET-Multiplikatorinnen/-Multiplikatoren unter www.oezbf.net/moodle
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4. Einsatz des mBET

Das mBET wird nur in Kombination mit einer mBET-Schulung zur Anwendung freigegeben, um die Professionalitat der
mBET-Anwender/innen gewdhrleisten zu konnen. Die nachfolgenden Kapitel (bis inkl. 4.2.6.5) werden in gleicher Form
auch als Schulungsunterlage fur die mBET-Schulung verwendet. Sie wurden hier direkt Gbernommen und richten sich
deshalb in Formulierung und Anrede auch unmittelbar an die mBET-Anwenderin/den mBET-Anwender. Die Schu-
lungsunterlage’ veranschaulicht den prototypischen Ablauf eines mBET-Férderkreislaufes und gibt Anleitung zur Ge-
sprachsfiihrung.

4.1. Instruktionen zum mBET-Einsatz

Vor dem Einsatz des mBET ist es wichtig, mit allen Beteiligten Kontakt aufzunehmen und ihnen zu vermitteln, was mit
dem mBET erreicht werden soll und welche Rolle jede/r Beteiligte im mBET-Férderprozess (siehe Abb. 6) spielt. Leh-
rer/innen, die als ausgebildete mBET-Anwender/innen das mBET einsetzen wollen, sollten dabei betonen, dass sie
zusammen mit Schiler/in und Eltern ein individuell passendes Konzept fiir die Begabungsférderung entwickeln méch-
ten. FiUr eine konstruktive Zusammenarbeit und optimale Bedingungen fiir die Begabungsférderung des Kindes ist es
daher wichtig, eine vertrauensvolle und offene Atmosphare zu schaffen. Insbesondere soll von Anfang an darauf ge-
achtet werden, dass alle Beteiligten (insbesondere die Schulerin/der Schiler) als gleichberechtigte Partner/innen im
Forderprozess wahrgenommen werden und tber den Ablauf einer mBET-Forderung informiert werden.

Fragestellungen

i Individuglle
Forderschritte Beobachtung
MmBET-
Kreislauf
mBET—G& Einschétzung

Abbildung 6: Schematische Darstellung des mBET-Férderprozesses

> als Download fiir mBET-Anwender/innen und mBET-Multiplikatorinnen/-Multiplikatoren verfligbar unter www.oezbf.net/moodle
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Der mBET-Forderprozess verlauft in einem Zyklus, der in 5 Schritte unterteilt werden kann (vgl. Abb. 6):

e Der erste Schritt in jedem mBET-Prozess, die Fragestellung, erfolgt beispielsweise, wenn eine mBET-
Anwenderin/ein mBET-Anwender daruber nachdenkt, welche MaRnahme der Begabungsforderung fiir ein
bestimmtes Kind angebracht und sinnvoll ist, wenn sie/er besonderes Interesse oder herausragende Leistun-
gen wahrnimmt, oder auch wenn die Schilerin/der Schiiler selbst mit einem Anliegen kommt.

e In Schritt 2 werden systematisch Begabungen und forderrelevante Personlichkeits- und Umweltaspekte
beobachtet.

e Diese Einschatzungen von mBET-Anwender/in, Schiler/in und Eltern werden mithilfe der mBET-
Beobachtungsbogen festgehalten (Schritt 3) und zur Vorbereitung eines mBET-Gesprachs genutzt.

e Im mBET-Gesprach (Schritt 4), einem Teamgesprach zur gemeinsamen Forderplanung, werden die
Einschdtzungen von mBET-Anwender/in, Schiler/in und Eltern zusammengetragen und gemeinsam Forder-
planungen vereinbart, die optimal fiir die Begabungsférderung des beteiligten Kindes geeignet sind.

e AnschlieRend werden die individuellen Forderschritte zur Begabungsforderung (Schritt 5) von den jeweils zu-
standigen Personen umgesetzt.

Im Rahmen einer langfristigen und moglichst nachhaltigen Férderbegleitung sollten sich an diesen ersten mBET-Zyklus
weitere anschlieBen. Ausgehend von der Frage, wie die gesetzten Férderschritte gewirkt haben und wie die Bega-
bungsentwicklung eingeschatzt wird, konnen in einem nachsten mBET-Gesprach weiterflihrende Forderschritte und
MaRnahmen der Begabungsférderung vereinbart werden. Diese kleinschrittige und kontinuierliche Forderbegleitung
ermoglicht eine nachhaltig wirksame Begabungsforderung, die fortlaufend an die individuellen Bediirfnisse und die
Entwicklung des Kindes angepasst werden kann.

Im Vorfeld jedes mBET-Einsatzes werden Schiiler/in und Eltern Uber den Zweck des mBET und dessen Relevanz im
individuellen Fall informiert. Dabei ist es notwendig, die mBET-Beobachtungsbdgen vorzustellen und zu erldutern,
welche Informationen damit gewonnen werden sollen. Hierbei ist es besonders wichtig, allen Beteiligten zu ver-
sichern, dass die mBET-Beobachtungsbdgen nicht der Bewertung dienen, sondern stattdessen eine ehrliche (und
moglichst unverfalschte) Einschatzung der abgefragten Merkmale sein sollen. Fiir das Ausfillen der mBET-Beobach-
tungsbogen sollte ausreichend Zeit zur Verfligung stehen. Es bietet sich daher an, den mBET-Beobachtungsbogen den
Eltern mindestens eine Woche vor einem geplanten mBET-Gesprach mitzugeben, damit diese ausreichend Zeit fir die
Bearbeitung haben. Sinnvoll ist es zudem, den mBET-Beobachtungsbogen fiir Schiiler/innen in der Schule ausfillen zu
lassen. Idealerweise lasst sich dies in einer konzentrierten Arbeitsphase einrichten, sodass die Schiilerin bzw. der
Schiiler den mBET-Beobachtungsbogen in Ruhe bearbeiten kann, bei Fragen und Unklarheiten jedoch Unterstiitzung
durch die Lehrperson erhalten kann.

4.2. Losungsorientierte Gesprachsfilhrung mit dem mBET

4.2.1. Aligemeine Uberlegungen

Die mBET-Beobachtungsbogen gewdhren der mBET-Anwenderin/dem mBET-Anwender einen Einblick in die Selbst-
bzw. Fremdeinschitzung von Starken und Begabungen einer Schiilerin/eines Schilers und sind deshalb fir den weite-
ren Lern- und Entwicklungsprozess von grofRer Bedeutung. Umso wichtiger ist es, dass die Einschatzungen der Perso-
nen als deren Wirklichkeit angenommen und wertgeschatzt werden. Sie dienen als Gesprachsbasis fiir das mBET-Ge-
sprach zwischen Schuler/in, Eltern und mBET-Anwender/in. Die Einschatzungen von Schiiler/in, Eltern und mBET-An-
wender/in er6ffnen allen Beteiligten neue Perspektiven auf die Schiler/in. Dazu kann es auch sinnvoll sein, die Ein-
schitzungen weiterer (Fach-)Lehrer/innen einzuholen.

In der Vielfalt der Beobachtungsperspektiven liegt die grolRe Chance der mBET-Beobachtungsbdgen: sie sensibilisieren
zum einen Eltern, Schiiler/in und mBET-Anwender/in in der Wahrnehmung von Begabungen und Stédrken und lenken
den Blick aller Beteiligten weg von den Defiziten hin zu den Begabungen. Dies wiederum hilft im mBET-Gesprach zwi-
schen Schiiler/in, Eltern und mBET-Anwender/in, gemeinsam adadquate schulische und auBerschulische Férdermaog-
lichkeiten zu finden.

Handlungsleitend fiir den Einsatz des mBET ist eine konstruktivistische Sicht auf den Menschen: Eine objektive Wahr-
nehmung einer Person, ihrer Handlungen und Verhaltensweisen ist nicht moglich. Diese Haltung ist im Umgang mit
den ausgefiillten mBET-Beobachtungsbégen und den damit verbundenen unterschiedlichen Betrachtungsweisen auf
die Person besonders wichtig, aber auch bei Gesprachsfiihrung und Forderplanung (vgl. Kap. 2.3). Die ausgefiillten
Bogen sind keine Personlichkeitsbeschreibung, sondern ein Abbild der Wahrnehmung des jeweiligen Verhaltens. Men-
schen ,sind” nicht, sondern sie ,verhalten” sich (Radatz, 2009, S. 44). Leicht kann es in der Auseinandersetzung mit
den Ergebnissen der Bogen dazu kommen, das Wesen von Schilerinnen/Schilern — egal ob in positiver oder negativer
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Weise — zu diskutieren. Das was beobachtbar ist, ist nur das Verhalten nicht das Wesen und auch die Beobachtungs-
inhalte sollen in keinster Weise wertend verstanden werden.

Zudem liegt das Potenzial zur Veranderung von Verhalten sowohl bei der Person selbst als auch in ihrer Umgebung
(Radatz, 2009, S. 79). Neben der mBET-Anwenderin/dem mBET-Anwender und den Eltern sind auch die Schiiler/innen
selbst fur ihre Begabungsentwicklung verantwortlich. Die Schulerin/der Schiiler erkennt im mBET-Prozess von Be-
obachtung — Reflexion — Gesprach zum einen ihre/seine Eigenverantwortlichkeit fir die Lernprozesse und das Errei-
chen von Exzellenz und lernt zum anderen dementsprechend zu agieren.

4.2.2. Die Rolle der Gesprachsleitung

Im Berufsleben einer Lehrerin/eines Lehrers erwarten sie/ihn zahlreiche Aufgaben und vielfiltige Rollen: Wissensver-
mittler/in, Expertin/Experte, Berater/in, Begleiter/in, Coach, Activator®, Facilitator’, Mentor/in, Lernberater/in,
Lernbegleiter/in etc. Jede Rolle birgt unterstitzende Aufgaben fiir die Lernenden im Unterricht und auRerhalb des
Unterrichts. Lehrer/innen wechseln ihre Rollen je nach Bedarf und Situation, um die Lernenden bestmdglich zu unter-
stiitzen. Beispielsweise braucht eine Schilerin einmal Information und Fakten zur Entstehung von Sandstirmen, im
ndchsten Moment bendtigt ein Schiiler wohlwollende Unterstiitzung und Beistand bei der selbststandigen Herleitung
eines mathematischen Beweises.

Als mBET-Anwender/in wechselt die Lehrerin/der Lehrer ganz klar und bewusst ihre/seine Rolle und wird zur mBET-
Anwenderin/zum mBET-Anwender. Die Rolle der mBET-Anwenderin/des mBET-Anwenders bedeutet, das mBET-Ge-
sprach zu leiten und sich an die ziel- und losungsfokussierte Gesprachsfihrung zu halten (siehe auch Kap. 4.2.3), mit
der klaren Verantwortung fur den Ablauf des mBET-Gesprachs. Verantwortlich fir den Inhalt ist die Schilerin/der
Schuler. Die mBET-Anwenderin/der mBET-Anwender wechselt somit aus der Lehrer/innen-Rolle in eine Coaching-Rolle
mit 16sungsfokussierter und konstruktivistischer Grundhaltung. Diese Rolle soll die Schilerin/den Schiler zur Weiter-
entwicklung anregen und ihre Eigenverantwortung starken.

Fir die mBET-Einzelférderung sind neben dem Coaching-Modus auch noch folgende Modi® zielfiihrend: Beratung,
Begleitung und Training.

e Beratung verwendet das Wissen der mBET-Anwenderin/des mBET-Anwenders zur Losung des Problems.
Beratung ist dann sinnvoll, wenn Eile geboten ist oder durch Vermittlung von beispielsweise Enrichment-
kursen oder Kontakten zu Universitdten das Spezialwissen der mBET-Anwenderin/des mBET-Anwenders ge-
fragt ist. Allerdings kommt es seitens der Schilerin/des Schiilers zu einer Abgabe der Verantwortung fir den
eigenen Entwicklungsfortschritt.

e Begleitung bedeutet gutes Zuhdren ohne aktive Handlungen zu setzen. Dies braucht Zeit und Geduld und ist
in unabanderlichen Situationen passend wie z.B. bei der Scheidung der Eltern.

e Training vermittelt fachliches Wissen und baut Kénnen auf. Dies kann sinnvoll sein, wenn es darum geht,
Expertise in einer Domane aufzubauen. Hier ist es wichtig, sich Ziele zu setzen, subjektive Handlungsraume zu
erweitern, intensive andauernde Ubungseinheiten der ,deliberate practice” durchzuhalten und sich stets neu
zu motivieren.

Welcher Modus gewéhlt wird, ist abhédngig von der Situation und dem Bedarf der Schiilerin/des Schiilers.

6 ,Activator” bezeichnet das aktivierende Lehrverhalten (Hattie 2009, S. 243).
7 ,Facilitator” bezeichnet das ermdglichende Lehrverhalten (Hattie 2009, S. 243).

8 angelehnt an die vier Modi der Beratung nach Radatz (2009, S. 98ff.)
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4.2.3. Zentrale Eckpunkte der ziel- und I6sungsfokussierten Gesprachsfiihrung

Zielorientierung und Losungsvision. Der Blick richtet sich auf die Losung und das Ziel, nicht auf das Pro-
blem.
,Eine Intervention braucht nur in der Weise zu passen, dass die L6sung auftaucht. Es ist nicht nétig, dass sie es an
Komplexitdt mit dem ,Schloss” aufnehmen kann.” (de Shazer, 2005, S. 13).

Das mBET-Gesprach zielt darauf ab, individuell an der Schiilerin/dem Schiler und ihrer/seiner Situation orientierte,
passende Férderungen zu entwickeln. Es geht nicht darum, eventuelle Probleme und Schuldfragen auszudiskutieren
oder Ursachenforschung zu vergangenen Erlebnissen zu betreiben. Die zentrale Aufgabe der Gesprachsleitung ist es,
das mBET-Gesprach ziel- und l6sungsorientiert zu fihren. Moglicherweise braucht es auch Raum fir Klagen und
Problembeschreibungen, der allerdings bewusst begrenzt werden soll, denn je langer Schwierigkeiten und Hindernisse
im Fokus des mBET-Gesprachs stehen, desto schwieriger wird es, den Blickwinkel wieder zu dndern. Die Gesprachs-
leitung sollte deshalb vermeiden, dass das mBET-Gesprach zu lange in der Problemsprache stockt. Fragen der Ge-
sprachsleitung werden immer so formuliert, dass sie nicht als Einladung verstanden werden, weiterhin im Problem
verhaftet zu bleiben und Gefiihle, Umstdande und Griinde zum Problem zu erértern, sondern so, dass der Blick auf die
Losung gerichtet wird. Demnach sind Fragen folgender Beschaffenheit kontraproduktiv: ,Seit wann besteht das Pro-
blem?“, ,Wer ist am Problem und an dessen Entstehung beteiligt?“, ,,Was empfinden Sie in der gegenwartigen Pro-
blemsituation?“ (vgl. ,,Exploration”, Kap. 4.2.6.2) Problemorientierte Fragen helfen der Schilerin/dem Schiiler bei der
Potenzialentfaltung nicht weiter (vgl. Szabo & Berg, 2009, S. 31ff.; De Jong & Berg, 1998, S. 49f.; Steiner, 2011, S.
24ff.). Stattdessen kénnen ziel- und l6sungsorientierte Fragen (vgl. Tab. 2, S. 22 und Beispiel Martina, Kap. 4.3.2) aus
der Problemorientierung herausfiihren.

Ressourcenorientierung statt Defizitorientierung

Die Aufgabe als Gesprachsleiter/in ist es, die Schiilerin/den Schiiler bei der Entdeckung der eigenen Ressourcen zu
unterstiitzen, damit sie/er diese nitzen kann. Im mBET-Gesprach geht es nicht darum, was die Schiilerin/der Schiiler
nicht kann, sondern immer darum, was sie/er kann. Wenn Situationen angesprochen werden, in denen etwas nicht
nach Wunsch geklappt hat, fragt deshalb die Gesprachsleiterin/der Gesprachsleiter, in welchen vergleichbaren Situa-
tionen es besser oder etwas anderes gut funktioniert hat. Hier gilt es dann nachzuhaken und diesen gelungenen Situa-
tionen mit weiteren Fragen nach den Gelingensbedingungen auf den Grund zu gehen (vgl. ,Ressourcenfragen und
Verflissigende Fragen“, Kap. 4.2.4). Die Entdeckung der eigenen Ressourcen und auch die Fahigkeit diese gezielt
einzusetzen ist eine wichtige Herangehensweise der Losungsfokussierung, die sowohl fir Schiler/in als auch Lehrer/in
und Eltern sehr hilfreich ist.

Wenn etwas funktioniert, mach mehr davon. Wenn etwas nicht funktioniert, tue etwas anderes.
Aufbauend auf die Ressourcenfokussierung ist herauszufinden, was bisher gut gewirkt hat. Dies wird ergriindet, aus-
gebaut und mitunter fur andere Lebenslagen adaptiert. Was aus Sicht der Schulerin/des Schilers unwirksam war,
sollte nicht lange analysiert werden (Problemsprache). Hier ist es zielfiihrend, die Schilerin/den Schiiler dazu einzula-
den, alternative Handlungsmoglichkeiten zu tiberlegen (Szabo & Berg, 2009, S. 26, S. 123f.). Ein Beispiel: Ein Schiiler
interessiert sich sehr fir das Unterrichtsfach Englisch und schreibt gerne Texte und Dialoge. Es fallt dem Jugendlichen
jedoch sehr schwer, Vokabeln zu lernen. Auf die kurze Nachfrage, wie er denn lerne, antwortet er: ,Ich sitze da und
sehe mir das englische Wort an und danach das deutsche. Das wiederhole ich immer wieder.”. In diesem Fall sollte
nicht darliber diskutiert werden, wie er denn das nun genau mache, ob er auch ausreichend Pausen einschiebe und
warum er glaube, dass dies nicht funktioniere. Zielfiihrender ist, zu fragen: ,Wie kdonntest du denn noch Vokabeln
lernen?” und vor allem: , Kannst du dich an Situationen erinnern, bei denen dir das Vokabelnlernen leicht gefallen
ist?“. Der Schiler wird so dazu angeregt, selbst neue Maoglichkeiten zu Gberlegen. Durch die Rolle als Wissensvermitt-
ler/innen neigen Lehrer/innen manchmal dazu, eigene Tipps zu geben, um vermeintlich schneller das richtige Ergebnis
zu erreichen. Doch Schuler/innen entwickeln mitunter sehr viel unkonventionellere und individuell effektivere MaR-
nahmen, um ihre Ziele zu erreichen.

GroBes kann ich lernen, indem ich es in kleine Schritte aufteile. Kleine Schritte kdnnen zu gro3en Ver-
anderungen fiihren.

Kleine Forderschritte werden gemeinsam mit der Schilerin/dem Schiler gesetzt, anstelle groRe Programme unrealis-
tisch zu planen. Fortschritte bei der Zielerreichung sollen auch regelmaRBig gemeinsam uberpriift werden. Kleinere
Schritte sind mit héherer Wahrscheinlichkeit schneller umsetzbar und fihren oftmals zu groReren (Szabo & Berg,
2009, S. 24f.). Gerat der Schneeball erst einmal ins Rollen, wird er automatisch gréRer und schneller. Zentral ist die
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gemeinsame Uberpriifung der vereinbarten Schritte, auch ob die Durchfiihrung im Alltag moglich ist oder ob es eine
Veranderung der Abmachung bedarf. Dazu eignet sich ein weiteres mBET-Fordergesprach.

,Die anderen sollen sich @ndern“

Jede/r kennt Situationen in denen geklagt wird, dass alles viel besser wire, wenn nur jemand anderes nicht blockieren
wirde. Sei es die Schilerin/der Schiler, die/der bei einer anderen Lehrperson effektiver gefordert wiére, sei es der
Unterricht, der interessanter sein konnte oder die Klassenkolleginnen und —kollegen, die weniger laut oder ablenkend
sein sollten, etc. Dies mag in der eigenen Wahrnehmung durchaus zutreffend sein. Trotzdem hilft dies nur wenig wei-
ter, da es selten funktioniert, das Verhalten von anderen zu verandern. Das Ziel der I6sungsfokussierten Gesprachs-
flihrung ist, selbst aktiv zu werden und die eigenen Ressourcen zu mobilisieren. Der einzige Einfluss auf Verdnderung,
den man hat, ist der eigene. Zielfihrend ist deshalb, durch eigene Verdnderung bestehende Strukturen zu wandeln.
Dies kann sowohl eine Verhaltensdanderung als auch eine Haltungsanderung sein. Beides kann einen Unterschied des
eigenen Erlebens bewirken. Ein veradndertes Erleben fiihrt wiederum zur weiteren Anderung des eigenen Verhaltens
usw. Es ist unbedeutend, welche Verdanderung am Beginn des Prozesses steht. Es ist zudem nicht ausgeschlossen, dass
auch ein Gegenlber sein Verhalten aufgrund meiner Verhaltens- oder Haltungsdanderung (zum Positiven) adaptiert.

Als Gesprachsleiter/in gibt es zahlreiche Fallstricke, einer davon ist der Wunsch, der Schiilerin/dem Schiler unter die
Arme zu greifen: Ein mBET-Gespréch darf nicht damit enden, dass beispielsweise die mBET-Anwenderin/der mBET-
Anwender Kontakt zu Lehrer/in X aufnimmt mit dem Auftrag, ihren/seinen Unterricht individueller zu gestalten und
mehr Zusatzangebote fiir die betreffende Schilerin/den betreffenden Schiler zur Verfligung stellen. mBET ist schi-
ler/innenseitig, ressourcenorientiert und selbstinitiativ. An erster Stelle steht fir die Schiilerin/den Schiiler immer die
Frage: ,Wie kann ich selbst die bestehende Situation flir mich so gestalten, dass sie fir mich ertragreicher wird?“
(Szabo & Berg, 2009, S. 27ff., S. 117f.).

Die Gesprachspartnerin/der Gesprachspartner ist Expertin/Experte fiir die eigene Person und damit ver-
antwortlich fiir den Inhalt des mBET-Gesprachs. Fiir den Ablauf des Gesprachs ist die Gesprachslei-
terin/der Gespriachsleiter zustindig.

Der Gesprachsleiter/in besitzt die Haltung des Nicht-Wissens. Sie/er muss weder selbst die Antwort noch eine Losung
fur die Situation prasentieren. Vielmehr suchen und entwickeln alle Gesprachspartner/innen diese gemeinsam. Die
Schilerin/der Schiler erhalt dabei ausreichend Gelegenheit, eigene Handlungsstrategien, Sichtweisen, Wiinsche und
Bedenken in das Gesprach einzubringen (Tomaschek, 2009, S. 51ff.).

4.2.4. Fragen formulieren - eine zentrale Technik

Ziel- und lésungsorientierte Fragen fiihren die Schiilerin/den Schiiler zu neuen Denkweisen, Handlungsalternativen
und zielorientierten Verhaltensmustern (vgl. Tab. 2). Diese Art der Fragestellung ermdglicht einen verdnderten Blick
auf Situationen und fokussiert Verbesserung. In einem mBET-Gesprach sollten deshalb problemorientierte Fragen
unbedingt vermieden werden. De Shazer (2009) spricht dabei auch von ,Losungssprache” anstelle einer Problemspra-
che.

Tabelle 2: Unterschiede zwischen problemorientierten Fragen und ziel- und lésungsorientierten Fragen (Radatz, 2009)

Problemorientiertes Fragen

Ziel- und l6sungsorientiertes Fragen

Was ist dein Problem? Was ist dein Ziel, dein Anliegen? Worum geht es?

Auf wen ist das Problem zuriickzufiih-
ren?

Wer ist beteiligt, wie ist sie/er beteiligt?
Wie kannst du dich verhalten, damit sich etwas verdndert?

In welcher Form versplirst/merkst du das
Problem?

Woran wiirdest du merken, dass sich etwas verdndert hat? Woran wiir-
dest du merken, dass du dein Ziel erreicht hast?

Was kénnte die Ursache fiir das Problem
sein?

Was hast du schon ausprobiert? Was brachte vielleicht kleinere Verdn-
derungen oder Erfolge?

Hast du in der Vergangenheit schon
dhnliche negative Erlebnisse gehabt?

Hast du in der Vergangenheit schon irgendwelche Erlebnisse gehabt, die
dich auch nur ein wenig an eine Verbesserung (die Zielerreichung) er-
innern?

Wie hast du dich in der Vergangenheit
verhalten?

Wie kénntest du dich (in Zukunft) anders verhalten?
Womit hast du bereits Erfolg gehabt?
Was kénntest du weglassen?
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4.2.4.1. Fragen und ihre Wirkung
,Wer fragt, muss keine Antwort geben.” (Radatz 2009, S. 167)
In der Gesprachsfuhrung unterscheidet man Fragetypen nach ihrer Wirkung (Radatz, 2009, 169 ff.):

o Offene Fragen: Sie er6ffnen die Kommunikation und bringen Kommunikationsprozesse ins Laufen. Durch die
Verwendung offener Fragen bekommt man neue Hinweise. Im Gegensatz dazu verbrauchen geschlossene
Fragen mehr Zeit und hinterlassen bei allen Beteiligten nur wenig neue Information. Beispiele zur Einleitung
offener Fragen sind Tabelle 3 zu entnehmen.

Tabelle 3: Offene Fragen — Fragewérter und Beispiele

Offene Frageworter Beispiele

Wer Wer ist beteiligt?

Wann hast du das bemerkt?

Wann / Bis wann . . . . .
/ Bis wann méchtest du diesen Schritt erledigen?

Wie kannst du dich verhalten, damit sich etwas verdndert? Wie kénntest du dich anders

Wie/Inwiefern verhalten?

Wo / Wohin Wo méchtest du in vier Monaten stehen?

Wem / Wen Wem kénntest du davon erzihlen, wer kénnte dich dabei unterstiitzen?

Was Was hast du schon ausprobiert? Was kénntest du weglassen? Was brachte vielleicht
kleinere Verdnderungen oder Erfolge?

Woran Woran wiirdest du merken, dass sich etwas verdndert hat? Woran wiirdest du merken,

dass du dein Ziel erreicht hast?

In welcher Form wirst du merken, dass sich etwas verdndert hat?
Welche Hast du in der Vergangenheit schon irgendwelche Erlebnisse gehabt, die dich auch nur
ein wenig an eine Verbesserung (die Zielerreichung) erinnern?

Womit Womit hast du bereits Erfolg gehabt?

e Warum, wieso, weshalb werden bewusst in der ziel- und I6sungsfokussierten Gesprachsfiihrung nicht
verwendet, da sie stark auf die Ursachen und somit wieder auf das Problem fokussieren, anstatt aus der
Problem- und Schuldigen-Orientierung herauszufiihren.

e Zielorientierte Fragen: Mit diesen Fragen werden Ziele formuliert, die erreichbar sind. Sie erarbeiten mit der
Schilerin/dem Schiiler, was sie/er erreichen will.

e Ein gut formuliertes Ziel ist positiv, selbst erreichbar, motivierend, messbar, terminisiert und spezifisch (vgl.
Tab. 4).

Tabelle 4: Zielformulierung — Kriterien und zielorientierte Fragen

Kriterien Mogliche Fragen (zielorientierte Fragen)
positiv formuliert Was genau wiinschst du dir/méchtest du?
(ohne ,nicht”, ,kein”,..) Was willst du stattdessen?

Kannst du dein Ziel selbst erreichen?

Was willst du tun, um dein Ziel zu erreichen?

Was ist das Beste daran?

Was hat sich damit fiir dich erfiillt?

Woran wirst du merken, dass du dein Ziel erreicht hast?

selbst erreichbar, realistisch

motivierend, attraktiv

messbar Woran wiirde deine beste Freundin/dein bester Freund merken, dass du dein
Ziel erreicht hast?

terminisiert Bis wann méchtest du ...?

spezifisch Wie kann der erste Schritt ganz konkret aussehen?

e Ldsungsorientierte Fragen: erarbeiten eine malRgeschneiderte Losung (eine Verknipfung zwischen dem Weg
und der Erreichung des Ziels) mit der Schiilerin/dem Schiiler.
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e Ressourcenorientierte Fragen: Mit diesen Fragen wird nach den Fahigkeiten und Maoglichkeiten der Schile-
rin/des Schiulers gefragt. Auch auBerhalb der Person liegende Ressourcen werden bewusst gemacht, z.B. wen
sie/er um Unterstitzung bitten kann und was sie/ihn unterstutzt, das Ziel zu erreichen.

o Verfliissigende Fragen: Diese Art der Fragestellung wird bei Hindernissen eingesetzt. Gerade bei kleinen
Barrieren, die eine Verbesserung der Situation verhindern, kann nachgefragt werden, ob dies immer so sei,
oder es ,,zumindest einmal eine Ausnahme gegeben hatte”.

e  Beispiel: ,Immer muss ich zuerst tun, was jemand anders vorgibt. Nie kann ich mir das Ziel selbst setzen” oder
,Nie kann ich im Unterricht zeigen, was ich kann“ — ,Ist das immer so? Kannst du dich an eine Situation er-
innern, an der du selbst die Arbeitsschritte und das Ergebnis bestimmt hast?“

4.2.4.2. Spezielle Fragetechniken: Wunderfrage und Skalierung

Die Wunderfrage ist auf Steve de Shazer und Insoo Kim Berg zuriickzufiihren. Sie entstand, als eine Klientin argumen-
tierte, es misse schon ein Wunder passieren, damit sich etwas andern kdnne. Insoo Kim Berg formulierte also darauf-
hin: ,Angenommen, es geschieht ein Wunder, und das Problem, das Sie zu mir gefiihrt hat, ist gelost, was ware dann
anders fur Sie?” Die Wunderfrage als Technik (de Shazer & Dolan, 2013) wurde in der Kurzzeittherapie von Steve de
Shazer perfektioniert und konnte folgendermalien ablaufen:

,Ich mdchte lhnen jetzt eine ungewdhnliche Frage stellen. Stellen Sie sich vor, wihrend sie heute Nacht schlafen und
das ganze Haus ruhig ist, geschieht ein Wunder. Das Wunder besteht darin, dass das Problem, das Sie hierhergefiihrt
hat, gelést ist. Allerdings wissen Sie nicht, dass das Wunder geschehen ist, weil Sie ja schlafen. Wenn Sie also morgen
friih aufwachen, was wird dann anders sein, das lhnen sagt, dass ein Wunder geschehen ist und dass das Problem, das
Sie hierher gefiihrt hat, gelést ist?“ (de Shazer & Dolan, 2013, S. 70)

Diese Fragen helfen, um Einzelheiten und Details der Losung zu erhalten:
e  Was wdre das erste, das Ihnen auffdllt?
e  Was wiirden Ihre Freunde bemerken?
e  Wann ist Ihrer Meinung nach ein Teil dieses Wunders zuletzt geschehen, wenn auch nur ein kleines bisschen?

e  Wann war das letzte Mal, an das Sie sich erinnern kénnen, als es ein klein wenig so war wie ein Tag nach dem
Wunder?

Durch das Wunder wird es der Gesprachspartnerin/dem Gesprachspartner moglich, tiber das Problem zu springen und
einen Moglichkeitsraum zu erschaffen, der sich an Alternativen, an Losungen orientiert. Hypothetische Lésungen
ermoglichen so ein ,Uberspringen” einer Blockade. Sie kdnnen auch gut eingesetzt werden, wenn Verdnderungen
nicht von der eigenen Person, sondern von duBeren Umstanden (Schule/Lehrer/Stundenplan,...) abhingen.

Einsetzbar sind diese Fragen nach dem Wunder im mBET-Gesprach in der Phase der Exploration und auch in der L6-
sungsfokussierung.

Skalierungsfragen sind Fragen nach Standpunkten oder Unterschieden in der Intensitdt. Diese Art der Fragestellung
und deren Verwendung basieren auf Steve de Shazer, der sie gemeinsam mit der Wunderfrage in der
I6sungsfokussierten Kurztherapie eingesetzt hat: ,,Also wo wiirden Sie sich auf einer Skala von 0 bis 10 einstufen, wenn
die O fiir den Zeitpunkt steht, an dem Sie sich fiir therapeutische Hilfe entschieden haben, und die 10 fiir den Tag nach
dem Wunder?“ (de Shazer & Dolan, 2013, S. 102). Anhand der Skala kann beschrieben werden, was bereits besser
geworden ist, welche Aktivitaten gesetzt wurden und was sie bewirkt haben. Mithilfe der Skalierung kann auch das
Wunschbild in einzelne Schritte ,zerlegt” werden und als Prozess gezeigt werden. So kdnnen auch erste Schritte in
Richtung dem groRen Ziel formuliert und getan werden.

Diese Art der Fragestellung nach Unterschieden mithilfe der Skalierung kann im mBET-Gesprach z.B. mit folgender
Frage eingeleitet werden:

e Stell dir eine Skala von 0 bis 10 vor, wobei O fiir ,,ganz schlimm* steht und 10 fiir ,,das Beste, was ich je gehért
habe”.

e  Wo auf der Skala zwischen 0 und 10 stehst du jetzt?

e  Wo auf der Skala zwischen 0 und 10 méchtest du idealerweise hin?
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Was miisstest du tun, damit du auf deiner persénlichen Skala einen Schritt hher kommst?

Skalen konnen sehr unterschiedlich in den einzelnen Phasen der Exploration, Losungsfokussierung oder Handlung
eingesetzt werden:

4.2.5.

4.2.5.1.

4.2.5.2.

zwischen der einen und der anderen Maglichkeit,
zwischen Nichterreichung und Erreichung des Ziels, Erfolg und Nichterfolg,
zwischen einer geringen Intensitdt und einer hohen Intensitat,

zwischen der heutigen Beurteilung und der idealen Beurteilung.

mBET-Gesprache fiihren

Telefonisches Vorgesprach

Erldutern Sie im Vorgesprach kurz das Wichtigste zum mBET-Gesprach (auslosende Fragestellung, Idee der
mMBET-Einschatzungsbégen, Forderansinnen des mBET, Ablauf des mBET-Gesprachs usw.).

Uberlegen Sie, wer am mBET-Gesprich teilnehmen sollte — Eltern und Schiiler/in? Nur ein Elternteil und
Schiler/in? Winscht die Schilerin/der Schiler ein Gesprach nur mit lhnen?

Vereinbaren Sie einen Termin fir das Fordergesprach, der den Eltern ausreichend Zeit lasst, die mBET-
Beobachtungsbogen in Ruhe auszufiillen und noch vor dem Gespréach an Sie zu retournieren (ca. 2 Wochen).

Bitten Sie Eltern und Schulerin/Schiiler, sich bereits eigene Anliegen fiir das mBET-Gesprach zu Uberlegen.

Vorbereitung auf das mBET-Gesprach

inhaltlich und thematisch:

situativ:
[
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Erstellen Sie eine Ubersicht der individuellen Einschitzungen aus den mBET-Beobachtungsbégen und tragen
Sie diese im mBET-Profilbogen ein. Halten Sie Starken und Unklarheiten fest.

Wahlen Sie ca. drei Merkmale aus, die Sie im Férdergesprach thematisieren wollen. Diese sollten v. a. Starken
(vereinzelt auch Schwachen) oder Merkmale mit Gbereinstimmenden bzw. unterschiedlichen Einschatzungen
sein. Wichtig ist, den Fokus auf das Forderpotenzial zu legen.

Bereiten Sie den Gesprachsort so vor, dass er einladend wirkt: Wasser und Glaser, frische Luft, etc.

Bereiten Sie die Sitzordnung vorab vor. Zu empfehlen ist eine entspannte Sitzordnung (siehe Abb. 7) im
halbrunden Setting (ideal: ohne Tisch). Abzuraten ist von einer konfrontativen Sitzordnung (etwa: Lehrer/in
sitzt Eltern und Schiler/in direkt gegenliber).

o

Abbildung 7: Sitzordnung fiir I6sungsorientierte Gespréiche



4.2.6. Gesprachsablauf

Der prototypische Ablauf eines mBET-Gespréachs ist in Abbildung 8 ersichtlich.

Auch wenn Gesprache nie bis ins Detail planbar sind, ist es wichtig, den zeitlichen Rahmen des mBET-Gesprachs
einzuhalten. Er wurde bewusst mit 40 Minuten angesetzt, damit das Gesprach nicht ausufert. In (max.) 40 Minuten
kann vieles erschopfend besprochen werden. Zudem lasst sich damit das mBET-Gesprach gut in einer Sprechstunde
oder freien Unterrichtseinheit unterbringen.

Einstieg (5 min)
e Ankommen
¢ Hintergrund mBET (Gespréachsanlass)
Al B nim ¢ Rahmen und Gesprachsregeln kldren
1 e Themensammlung (Anliegen)
Gesprachsziel formulieren
Methode: WZ-Fragen

e Zusammenfassung 5
e Zielkontrolle
e Was ist noch wichtig?

Exploration (10 min)
e FEinstieg: Wie ist es beim
Ausfiillen ergangen?
2 e Ausgewahlte Merkmals-
bereiche, Erfahrungen
e Methoden:
Explorierende Fragen,
Ressourcenfragen,
Verflissigung

Handlung (10 min) 4

e nachste Schritte
festlegen
(Formulierungen der
Schilerin/des Schilers)

3

Lésungsfokussierung (10 min)
e Aufgreifen und Abkléren der Zielformulierung
e | dsungsideen, Forderinterventionen sammeln
¢ Methoden: Wunderfrage, Skalierung

Abbildung 8: Prototypischer Ablauf eines mBET-Férdergespréchs

Die Zeitangaben sind als ungefahre Richtwerte fir die zeitliche Gewichtung der einzelnen Gesprachsteile zu sehen.
Achten Sie darauf, dass alle Gesprachsabschnitte ausreichend behandelt werden. Ein mBET-Gesprach ist dann erfolg-
reich durchgefihrt, wenn alle Teile durchlaufen wurden und das Gesprach auch einen Abschluss hat. In diesem Zu-
sammenhang wird empfohlen, den mBET-Gesprachskreislauf offen auf den Tisch zu legen. So kann bei Bedarf der
Hinweis platziert werden, dass es nun an der Zeit sei, beispielsweise die ndchsten Handlungsschritte zu formulieren
(Punkt 4), und so wieder die Gesprachssteuerung zu ibernehmen.
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4.2.6.1. Einstieg

Der Gesprachseinstieg soll allen Beteiligten einen harmoni-

schen und positiven Start in das mBET-Gesprich ermdglichen. Einstieg (5 min)
Sorgen Sie flr eine vertrauensvolle Gespriachsatmosphare, * Ankommen

klaren Sie die Anwesenden lber Gesprachsanlass und -ablauf
auf und vereinbaren Sie ein gemeinsames Gesprachsziel.

Dauer: 5 min

(1)

(2)

(3)

(4)

(5)
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¢ Hintergrund mBET (Gespréachsanlass)
e Rahmen und Gesprachsregeln kldren
1 ¢ Themensammlung (Anliegen)
® Gesprachsziel formulieren
Methode: WZ-Fragen

o

Ankommen

Fiir eine forderliche Gesprachsatmosphére wird eine
positive Beziehung zu allen Beteiligten hergestellt.
Dazu gehort, alle Gesprachsteilnehmer/innen per-

sonlich zu begriiRen, eine entspannte Sitzordnung \
herzustellen und Getrdnke (z. B. Wasser) anzubieten. k 3

Hintergrund der mBET-Boégen erklaren

Die mBET-Bogen stellen einen Gesprachsanlass fiir die individuelle Begabungsforderung dar. Die drei Blick-
winkel (Schiler/in, Eltern, Lehrer/in) erleichtern die Wahrnehmung aller Begabungsfacetten. Das mBET-Ge-
sprach dient jedoch keinesfalls zur Bewertung oder zum 6ffentlichen Vergleich aller Einschatzungen aus den
drei ausgefillten mBET-Beobachtungsbdgen. Die Einschdtzungen aller Personen sind richtig und nicht anzu-
zweifeln.

Rahmen und Gesprachsregeln kliren
Ablauf (vgl. Abb. 8) und Dauer (idealtypisch 40 min — je nach Alter) besprechen
Gesprachsfihrung:

o Rollenvielfalt der mBET-Anwenderin/des mBET-Anwenders thematisieren: Gesprachsleiter/in und -
teilnehmer/in, Lehrer/in, Berater/in, Trainer/in.

o Schiler/in im Mittelpunkt: Richten Sie Ihre Fragen vorrangig an die Schiilerin/den Schiler und lassen
Sie genlgend Zeit zum Antworten (mind. 1/3 Redeanteil fir Schiler/in).

o Gesprachsregeln: wertschatzender Umgang miteinander; Offenheit, Vertraulichkeit, Ehrlichkeit;
jede/r soll angemessen zu Wort kommen; Dauerreden sind zu vermeiden; gegensatzliche Beobach-
tungen werden als solche akzeptiert und kdnnen im Raum stehen gelassen werden.

Themen sammeln
Ziel/Anliegen der Gesprachsteilnehmer/innen erfragen (Ankniipfung an das Vorgesprach):

o Mit welchem Anliegen kommst du/kommen Sie heute? Was wire ein gutes Ergebnis fiir das Ge-
sprach? Was soll nachher anders sein? Was konkret?

o Was wiinschst du dir, dass am Ende unseres Gesprachs herauskommt?
o Woran werden wir erkennen, dass wir das Ziel erreicht haben?
Bei mehreren Anliegen: sammeln — clustern — reihen; nochmals Ziel erfragen.

Die Anliegen aller Beteiligten werden im mBET-Forderbogen im Abschnitt ,,Gesprdchsanliegen” notiert.

Gesprachsziel formulieren
»,Nur wenn wir ein Ziel haben, wissen wir, wohin die Reise geht.”

Zu Beginn des mBET-Gesprachs ist es hilfreich, ein gemeinsames Ziel fir die nédchsten 40 Minuten
festzulegen. Oft ergibt sich dieses aus den bisher geduRerten Anliegen, wobei besonders auf die Anliegen der
Schilerin/des Schiulers selbst eingegangen werden sollte.

Es kann sich als gilinstig erweisen, bereits eine Anzahl von FérdermalRnahmen als Gesprachsziel festzulegen,
z.B. ,Wir wollen drei schulische oder auRerschulische Moglichkeiten finden, in denen sich Max in sein Talent,
das Basketballspielen, vertiefen darf” oder ,Wir besprechen zwei neue Gelegenheiten, in denen Lisa ihre



Kreativitat voll ausleben kann und eine, in der sie auch lhr neues Interesse, das Schachspielen, vertiefen

kann“.

Das Gesprachsziel sollte relativ eng und sehr konkret formuliert werden, damit es im Rahmen des mBET-
Gesprachs erreicht werden kann. Es ist durchaus moglich, dass beispielsweise nur ein Merkmal bzw. einen
Merkmalsbereich aus dem mBET-Beobachtungsbogen aufgegriffen wird, z.B. nur das Geigenspielen oder nur

das Vertiefen naturwissenschaftlicher Potenziale.

4.2.6.2. Exploration

In der Explorationsphase (Erkundungsphase) werden die
aktuelle Befindlichkeit der Schulerin/des Schiilers ange-
sprochen, bisherige Erfahrungen gesammelt, Ressourcen
erkundet und Erfolgsindikatoren fiir bereits Erreichtes
identifiziert. Die Exploration im mBET-Gesprach stitzt sich
auf die von den Beteiligten ausgewahlten mBET-Merk-
malsbereiche bzw. auf das gemeinsam vereinbarte Ge-
sprachsanliegen.

Grundsatzlich sollte sich ein I6sungsorientiertes Forderge-
sprach nicht auf Hindernisse und Probleme konzentrieren.
Wenn allerdings Hindernisse angesprochen werden, geht es
darum zu analysieren, in welchen Settings ein Problem nicht

Exploration (10 min)

2.

Einstieg: Wie ist es beim
Ausfiillen ergangen?
Ausgewahlte Merkmals-
bereiche, Erfahrungen
Methoden:
Explorierende Fragen,
Ressourcenfragen,
Verflissigung

auftritt bzw. in welchen Situationen die Schulerin/der Schiiler bessere Voraussetzungen findet. Verwenden Sie in der
Exploration offene Fragen, auf die keine ,,Ja“- oder ,,Nein“-Antworten moglich sind.

Dauer: 10 min

(1) Einstiegsfragen

Welche Bereiche machen dir besonders Spafs? Woran merkst du das? Woran noch?

o Wie ist es dir beim Ausfiillen gegangen?
o  Woriiber méchtest du konkret sprechen?
o Was ist dir aufgefallen?

o

o

Gibt es Dinge/Bereiche, die im Fragebogen nicht angesprochen wurden, die du aber als sehr wichtig
empfindest?

(2) Methoden
e Explorierende, erkundende Fragen (l6sungsorientierte Fragen)

o

o

o

In welcher Situation gelingt dir etwas besonders gut? Woran sieht man das? Wie geht es dir dabei?

Wenn du ein Bild (eine Metapher) fiir die Situation finden solltest: Welches kénnte das sein? (Welche
Metapher fallt dir ein?)

Du bist nun ... Jahre alt, wenn Du dir vorstellst, wir treffen uns in 10 Jahren (oder 5 oder 20 Jahren)
wieder. Du bist dann 20 Jahre alt, was wirst du mir da erzdhlen? Was hast du erlebt?

Was méchtest du gern wissen? Was méchtest du erreichen? Wovon trdumst du?

e Fragen zur Vertiefung eines Themas und zirkuldre Fragen:

o

o

o

Was soll ich noch wissen?
Welche Frage wiirdest du gerne gefragt? Und was wdre deine Antwort?

Wenn ich deine beste Freundin/deinen besten Freund) treffen wiirde, was wiirde sie/er mir (iber dich
erzdhlen?

e Ressourcenfragen:

o
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Was lduft im Moment gut? Was soll so bleiben, wie es ist?

Was schdétzen andere an dir? Was macht dir Spaf3?



Woriiber freust du dich? (Hier kann auch auf die Einschdtzungen der Schiler/in, Eltern, Lehrer/in aus
den mBET-Beobachtungsbdgen verwiesen werden.)

Erinnere dich an drei Situationen, in denen du besonders stolz auf dich warst. Wéhle die beste aus
und stelle sie dir so genau wie mdéglich vor.

Wie hast du es geschafft, das zu erreichen, worauf du stolz warst oder heute noch bist? Was hat
besonders gut funktioniert? Wo und wie ldsst sich die Erfahrung von damals nutzen?

wertschatzende Rickmeldung: bisherigen Einsatz anerkennen, Komplimente: Ich finde es toll, wie
du...

o Verfliissigende Fragen (hilfreich bei kleineren Hindernissen und Problemschilderungen, vgl. ,Zielorientierung
und Losungsvision®, S. 21)

o

o

War das wirklich immer schon so? Kannst Du dich an eine Ausnahme erinnern?
In welchen Situationen war es nicht so?

Wenn die Situation auch etwas Niitzliches an sich hétte, was kénnte das sein? Welchen Nutzen kénn-
test du daraus ziehen?

Wenn ich jemanden fragen wiirde, der dich wirklich gut kennt, wer kénnte dies sein? (auch z.B. Tier,
Lieblingshund, moglich)

Wie wiirde sie/er die Situation beschreiben?

Auf einer Skala von 1 bis 10, wie belastend (drgerlich, hinderlich) schétzt du die Situation ein?
Welchen Wert hdttest du gern? (vgl. Methode ,,Skalierung”, S. 25)

Was kénntest du tun, um die Situation zu verbessern?

Was kénntest du tun, um die Situation zu verschlimmern? (als paradoxe Intervention, um eigene
Einflussmoglichkeiten zu identifizieren)

4.2.6.3. Losungsfokussierung

In der Phase der Losungsfokussierung werden gemeinsam Férdermaoglich-
keiten entwickelt, mogliche Ideen zur Begabungsentfaltung und Exper- .
tiseentwicklung gesammelt, Lésungen formuliert und Rahmenbedingun- i \‘ﬁ
gen fur die Begabungsférderung abgeklart. L

Dauer: 10 min

(1) Aufgreifen und Abkldren des Gesprachsziels und Konkretisieren

von FérdermafBnahmen 3
Jetzt soll es darum gehen, das Gesprachsziel aus der Einstiegs-
Phase noch einmal aufzugreifen und Ldsungen, d.h. konkrete Lésungsfokussierung (10 min)

FérdermalRnahmen, zu entwickeln. Damit diese bewusst als Ziel
formuliert und angestrebt werden koénnen, ist es wichtig, sie
achtsam zu formulieren (vgl. Tab. 4, S. 24).

e Aufgreifen und Abkldren der Zielformulierung
e |dsungsideen, Forderinterventionen sammeln
e Methoden: Wunderfrage, Skalierung

Die Zielformulierung ist gemeinsam mit der Schulerin/dem Schi-

ler zu entwickeln. Beachten Sie dabei alle Punkte aus Tabelle 4 (S. 24). Es ist grundlegend, die Ziele stets aus
der Perspektive der Schilerin/des Schiilers zu entwickeln. Die Schilerin/der Schiiller muss ihre/seine Ziele in
eigenen Worten formulieren, um sich damit identifizieren zu kénnen. Hierbei kann die Gesprachleiterin/der
Gesprachsleiter konkret nachfragen, um alle Kriterien eines gut formulierten Ziels zur Sprache zu bringen.

e Wenn wir nun einfach mal so sammeln, was dich deinem Ziel einen oder mehrere Schritte ndher bringt, was
kénnte das sein?

e  Was genau méchtest du gerne tun? Was kénntest du dir vorstellen, das dich deinem Ziel néher bringt? Was
noch? Was wiirde deine Schwester/dein Bruder, deine Freundin/dein Freund usw. sagen? (Was wiirde deine
Lehrerin/dein Lehrer sagen? Wenn ich deine Eltern fragen wiirde, was wiirden die sagen? Was wiirde dir dein
Haustier empfehlen, wenn es sprechen kénnte?)
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(2)
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Haben wir nun schon an alle Mdéglichkeiten innerhalb des Unterrichts, der Schule, auf3erhalb, in der Freizeit
gedacht oder gibt es noch etwas, das wir vergessen haben?

Noch was?

Darf ich einige zusdtzliche Vorschldge machen? Gemeinsam kénnen wir dann liberlegen, ob etwas Passendes
fiir dich dabei wdre. (Moglichkeit, als Gesprachsfihrer/in in die Berater/innen-Rolle zu schlipfen um unbe-
kannte Fordermaoglichkeiten einzubringen)

Bis wann mdchtest du es tun? Kannst du das ganz alleine schaffen?

Woran werde ich merken, dass sich etwas verdndert hat? Woran wirst du es merken? Woran werden es deine
Eltern merken?

Beispiele fir Losungen bzw. FérdermaRnahmen, die von der Schilerin/vom Schiler formuliert wurden:
Ich méchte mit Unterstiitzung von meinem Vater im nachsten halben Jahr ein Fotobuch zum Thema , Der
Wald und seine Bewohner” gestalten.

Ich mdchte im Mathematikunterricht in den nichsten zwei Wochen die Ubungszeiten niitzen, selbstindig
Thema X mit dem Material Y zu bearbeiten.

Zusatzliche Methoden
Wunderfrage: L6sung ausmalen lassen

Diese Technik basiert auf der Wunderfrage, entwickelt von Steve de Shazer und Insoo Kim Berg. (vgl. de
Shazer & Dolan, 2013; siehe auch. S. 24):

o Stell dir vor, liber Nacht passiert ein Wunder/iiber Nacht kommt eine gute Fee und zaubert alles
perfekt.

o Du gehst am Vortag gleich nach Hause, machst alles, was du sonst auch machst, bevor du zu Bett
gehst,z.B. putzt du dir die Zdhne, ganz normal wie immer. Was machst du noch normalerweise?
(Schiiler/in miteinbeziehen, ausschmiicken lassen)

o Am Morgen stehst du wie immer auf und alles hat sich verdndert. Du kommst in die Schule, alles ist
anders, du kannst plétzlich deine mathematische Begabung/musikalisches Talent etc. voll ausleben!
Woran merkst du das als erstes?

o Woran noch? Was machst du dann? Was wiirde dich am meisten iiberraschen? Was wiirdest du
anderen dariiber erzéihlen? Was wiirdest du zuerst erzihlen?

Einsetzbar sind diese Fragen nach dem Wunder auch in der Phase der Exploration.

Skalierungsfragen:

Skalierungsfragen wurden von Steve de Shazer gemeinsam mit der Wunderfrage eingesetzt. (de Shazer &
Dolan, 2013; vgl. S. 25)

Halten Sie fiir die Schilerin/den Schiiler altersgerechtes Material bereit, damit die Schilerin/der Schiler seine
Antworten zeichnen, malen oder plastisch darstellen kann (Stifte, Papier, Kdrtchen, Legosteine, Bausteine
etc.).

o Stell dir vor: Hier ganz unten ist 1, die niedrigste Stufe, hier oben ist 10, die héchste Stufe — da bist du
ganz gliicklich, weil du alles erreicht hast, was Du erreichen wolltest. Auf dieser Skala von 1-10: Wo
wiirdest du dich heute einschéitzen? Wo méchtest du hin?

o  Warst du schon einmal auf der Stufe? Was hast du dazu beigetragen? Wie war es?

o Woran wiirdest du merken, dass du um eine Stufe weiter bist? Was kannst du dazu beitragen? Was
noch?

o Wenn wir uns z.B. in einem Monat wieder sehen, auf welcher Stufe méchtest du dann stehen? Was
wiirde diese Stufe bedeuten? Was méchtest du bis dahin alles gemacht haben?

Diese Fragen konnen Sie auch in den Phasen Exploration oder Handlung einsetzen.



4.2.6.4. Handlung

In dieser Gesprachsphase werden die zuvor gefundenen
Lésungen und FordermalRnahmen Schritt fiir Schritt geplant.

Dauer: 10 min

Handlung (10 min) 4

o . dchste Schritt
Néachste Schritte festlegen %, I

festlegen
e Nachdem gut formulierte Ziele (vgl. ,Zielformulie- (Formulierungen der
rung”, S. 24) gemeinsam mit der Schilerin/dem Schiilerin/des Schillers)

Schiler formuliert wurden, werden konkrete
Handlungsschritte erfragt und beschrieben. Je ge-

nauer die einzelnen Schritte besprochen werden,
desto klarer und realistischer wird deren Umsetzung.

e Umsetzung kleinschrittig beschreiben:

o Was braucht es zur konkreten Umsetzung? (evtl. Erlaubnis von anderen Lehrerinnen/Lehrern, Direk-
tor/in, Projektplan-Vorlage, Biicher etc.)

o Was braucht es zuerst? Was als nachstes?
o Wasist heute (morgen) der erste Schritt?

e Vereinbarungen im mBET-Férderbogen im Abschnitt ,Individuelle Forderung” festhalten und eigene
Formulierungen der Schilerin/des Schilers verwenden.

Erste Veranderungsschritte missen unbedingt so angelegt und formuliert werden, dass es sich fiir die
Schulerin/den Schiuler lohnt, sich zu engagieren, sich anzustrengen. Welche der Verdnderungen sind fiir das Kind
am ehesten zu erreichen und machen einen positiven Unterschied aus? Hier kann und soll die Sichtweise der
Schulerin/des Schiilers einbezogen werden.

4.2.6.5. Abschluss

Der Abschluss fasst alle Vereinbarungen noch einmal zusammen.
Gemeinsam wird geprift, ob das Gesprachsziel erreicht wurde. Abschilaés (5 imin)
Uberlegen Sie gemeinsam, ob und wann ein weiteres mBET-Gespréch e Zusammenfassung 5
notwendig ist und vereinbaren Sie ggf. einen Termin fiir das nachste e Zielkontrolle

Gesprach. Dies erzeugt nochmals eine klare Verbindlichkeit und e Was ist noch wichtig?
Ernsthaftigkeit der Férdervereinbarungen.

Dauer: 5 min

(1) Gesprachsabschluss und Zusammenfassung

(2) Zielkontrolle, Riickmeldung
o Haben wir unser Gesprachsziel erreicht? Was ist
noch offen?

o Was ist heute das wichtigste gewesen? Was ist dir besonders in Erinnerung geblieben?
o Was ware noch wichtig? Gibt es noch etwas, was du sagen mochtest und noch nicht erwahnt hast?

(3) Eventuell: Der Folgetermin wird im mBET-Forderbogen eingetragen.
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Landsiedel, S. (2003). Zielbestimmung. Abrufbar unter www.landsiedel-seminare.de/nlp-bibliothek/practitioner/p-04-
06-zielbestimmung.html [28.10.2016].

Von Férster, H. (2013). Das Konstruieren einer Wirklichkeit. In P. Watzlawick (Hrsg.), Die erfundene Wirklichkeit. Wie
wissen wir, was wir zu wissen glauben? Beitrdge zum Konstruktivismus (S. 39-60). Miinchen: Piper.
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4.3. Fallbeispiele fiir den mBET-Einsatz

Die mBET-Gesprache nach den Methoden der I6sungsorientierten Gesprachsfiihrung erfordern neben dem bewussten
Wechsel in die Rolle des Coachs (und der damit verbundenen Haltungsinderung, siehe Kap. 4.2.2) auch Ubung und
Routine. In den mBET-Ausbildungen (mBET-Anwender/in und mBET-Multiplikator/in) wird daher ausreichend Zeit fir
das Ausprobieren von mBET-Gesprachen gegeben. Die Teilnehmer/innen konnen die Methoden der I6sungsorientier-
ten Gesprachsfiihrung entweder mit bereits vorbereiteten Fallbeispielen oder mit eigenen Beispielen im Rollenspiel
ausprobieren. Zu beachten ist insbesondere bei der Formulierung und Beschreibung eigener Falle, dass der Fokus auf
Begabungen und die individuelle Fordersituation gelegt wird und Schwachen oder Defizite der Schilerin/des Schulers
nicht Gberbetont werden. Dies kann im Fall der eigenen Betroffenheit leichter passieren. Hilfreich ist hier wiederum
der Einsatz der I6sungsfokussierten Fragen bei der Falldarstellung (vgl. Kap. 4.2.4).

Die hier angefiihrten Fallbeispiele wurden exemplarisch fiir die Workshops aufbereitet und erleichtern den Einstieg in
die mBET-Gesprichsfiihrung’.

Zur Verwendung als Trainingsunterlage fir Gesprachsiibungen sind sie separat aufgefihrt.

Alle Fallbeispiele sind auf 4 Teilnehmer/innen ausgelegt: mBET-Anwender/in, Schiler/in, Elternteil und Critical Friend.
Bei Fallbeispielen, die eine Teilnehmerin/ein Teilnehmer selbst mitgebracht hat, nehmen die Fallbringer/innen stets
die Rolle ,ihrer” Schiilerin bzw. ,,ihres” Schiilers ein.

Nach der Verteilung aller Rollen bereiten sich die verschiedenen Teilnehmer/innen mithilfe der Fallvignette und weite-
rer Unterlagen (mBET-Beobachtungsbdgen, mBET-Profilbogen, ev. Leitfaden fiir I6sungsorientierte Gesprachsfihrung)
auf das mBET-Gesprach und ihre spezifische Rolle vor:

e mBET-Anwender/in: Betrachten und reflektieren Sie die Einschitzungen von Lehrer/in, Eltern und Schiler/in
auf dem Profilbogen. Welche Merkmale oder Merkmalsbereiche (max. 3) méchten Sie im Gesprach themati-
sieren?

e  Eltern: Betrachten und reflektieren Sie die Einschatzungen des mBET-Beobachtungsbogens der Eltern, berei-
ten Sie fir ihre Rolle wesentliche Inhalte vor und liberlegen Sie Ihren Standpunkt. Fiihlen Sie sich in Ihre Rolle
mithilfe der Kurzbeschreibung und des Elternbogens ein.

e Schiiler/in: Betrachten und reflektieren Sie die Einschitzungen des mBET-Beobachtungsbogens der Schiile-
rin/des Schilers, bereiten Sie fir ihre Rolle wesentliche Inhalte vor und (berlegen Sie |hren Standpunkt.
Fuhlen Sie sich in lhre Rolle mithilfe der Kurzbeschreibung und des Schiiler/innenbogens ein.

e  Critical Friend: Sie sind wohlwollende/r Trainer/in und Unterstiitzer/in der Gespréachsleitung (mBET-Anwen-
der/in). Bitte bereiten Sie das Gesprachssetting vor, gehen Sie den Gesprachsablauf durch und achten Sie im
Gesprach auf dessen Ablauf und die Zeit. Vereinbaren Sie vor dem Gesprach Time-Out-Regeln (z.B. wenn je-
mand von ihrer/seiner Rolle abgekommen ist, in ihrer/seiner Rolle Unterstitzung braucht usw.). Leiten Sie
am Gesprachsende die gemeinsame Reflexion der Ubung an.

Fiir eine realistische Gesprachssimulation sollte auch bei Ubungen eine Gesprichsdauer von 40 Minuten eingehalten
werden (siehe auch mBET-Gesprachsablauf, Kap. 0).

Nach dem Gespréach geben alle Teilnehmer/innen in einer gemeinsamen Reflexionsrunde konstruktives Feedback zum
mBET-Gesprach, insbesondere an die Person, die die mBET-Anwender/innen-Rolle und damit die Gesprachsleitung
inne hatte. Dieses Feedback kann beispielsweise als ,Es war hilfreich, als du...“ oder , Hilfreich ware noch, wenn du...”
formuliert werden. Eine erfolgreiche Feedback-Methode ist beispielsweise die ,Sandwich“-Methode: hier folgt auf
positive Anerkennung (,Ich fand gut, dass du...“) die konstruktive Kritik bzw. ein Verbesserungsvorschlag (,,Gut ware
noch, wenn du...“) und zuletzt eine Erklarung des Nutzens dieses Vorschlags (,,Das fande ich gut, weil...“).

° Download fiir mBET-Anwender/innen und mBET-Multiplikatorinnen/-Multiplikatoren unter www.oezbf.net/moodle
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4.3.1. Fallbeispiel 1: Maria

Situationsbeschreibung:

Maria ist 12 Jahre alt und besucht die 2. Klasse eines Gymnasiums. Sie wirkt sehr extrovertiert. Sie spielt gerne Thea-
ter, singt und musiziert. Bei Auftritten vor groBem Publikum zeigt sie keine Scheu. lhre Schulnoten sind durchwegs
»Sehr gut”.

Eltern, Direktion, Klassenlehrerin und Maria haben bereits beschlossen, dass sie kommendes Schuljahr Gberspringen
wird. Sie freut sich bereits sehr darauf, insbesondere da sie seit einer gemeinsamen Sportwoche bereits intensiven
Kontakt zu den zukiinftigen Mitschiilerinnen und Mitschulern pflegt.

Der Direktor mochte aber noch weitere MaRBnahmen fiir die Schilerin setzen, deshalb wird ein mBET-Gesprach mit
Eltern und Klassenlehrerin vereinbart.

Die drei Einschatzungsbogen liegen der Lehrerin bereits vor. Sie wurden alle sehr gewissenhaft ausgefillt. Zusatzlich
hat Maria in der Rubrik ,,Was ich noch sagen mochte” geschrieben (Auszug):

»Ich habe niemanden, mit dem ich mich wirklich (iber das, was in mir vorgeht, austauschen kann/will. Irgendwie
weif3 ich, dass keiner (besonders meine Mitschiiler) verstehen kann, wie es in mir aussieht. [...] Ich will nicht, dass
der Eindruck entsteht, ich wdre ein Mensch, dessen Welt nur grau und traurig ist. Diese tiefsinnigen Dinge interes-
sieren mich einfach. Aber meine andere (und sozusagen 6ffentliche) Seite ist, dass ich freundlich bin und Menschen
gerne zum Lachen bringe. Ich wiirde sagen, auch wenn es kitschig klingt, ich bin wie der Mond, ich besitze eine
helle und eine dunkle Seite.”

Zusatzliche Unterlagen:
e Fragetechniken, Skalierung und Wunderfrage am Fallbeispiel Maria

e mBET-Beobachtungsbégen von Schiilerin, Eltern und Lehrperson®®

e  mBET-Profilbogen

1% Download fiir mBET-Anwender/innen und mBET-Multiplikatorinnen/-Multiplikatoren unter www.oezbf.net/moodle
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Fragetechniken, Skalierung und Wunderfrage am Fallbeispiel Maria:
Tabelle 5: Fragetechniken im Fallbeispiel Maria
Problemorientiertes Fragen Ziel- und lésungsorientiertes Fragen ‘

Was ist dein Problem? Was ist dein Ziel, dein Anliegen? Worum geht es?

Wer ist beteiligt, wie ist sie/er beteiligt?

Auf wen ist das Problem zuriickzufiihren? ) . . ..
f f Wie kannst du dich verhalten, damit sich etwas veréndert?

In welcher Form verspiirst/merkst du das Woran wiirdest du merken, dass sich etwas verdndert hat? Woran
Problem? wiirdest du merken, dass du dein Ziel erreicht hast?

Was kénnte die Ursache fiir das Problem Was hast du schon ausprobiert? Was brachte vielleicht kleinere
sein? Verdnderungen oder Erfolge?

Hast du in der Vergangenheit schon irgendwelche Erlebnisse gehabt,
die dich auch nur ein wenig an eine Verbesserung (die Zielerreichung)
erinnern?

Hast du in der Vergangenheit schon dhnli-
che negative Erlebnisse gehabt?

Wie kénntest du dich (in Zukunft) anders verhalten?
Womit hast du bereits Erfolg gehabt?
Was kénntest du weglassen?

Wie hast du dich in der Vergangenheit
verhalten?

Fragetechniken:
e  Worliber wiirde sich deine dunkle Mondseite freuen? Was wiirde sie gerne machen?

e  Mit wem kannst du bisher am ehesten Uber tiefsinnige Dinge sprechen?

Skalierung:
e zuInteresse und Motivation in der Schule (in der Phase ,Exploration)

e zur Frage ,Was brauche ich und welche Schritte sind notwendig, damit ich mich mit einer alteren Schilerin zu
philosophisch-existenziellen Fragen austauschen kann?“ (in der Phase ,Handlung®)

Wunderfrage:

Ich méchte dir jetzt eine ungewéhnliche Frage stellen. Stell dir vor, du kommst heute Abend nach Hause, tust die Dinge,
die du normalerweise auch tust, wie z.B. ... und gehst dann schlafen. Wéhrend du schléfst, geschieht ein Wunder. Das
Wunder besteht darin, dass das Problem, das dich beschdftigt, geldst ist. Allerdings weifSst du nicht, dass das Wunder
geschehen ist, weil du ja schldfst. Wenn du also morgen friih aufwachst, was wird dann anders sein, das dir sagt, dass
ein Wunder geschehen ist und dass das Problem, das dich beschdftigt, geldst ist?

weitere Fragen an Maria, um Einzelheiten und Details der Losung zu erhalten:

- Was wdre das erste, das dir auffdllt?

- Was wiirden deine Freundin / Mutter bemerken?

- Wann ist deiner Meinung nach ein Teil dieses Wunders zuletzt geschehen, wenn auch nur ein kleines bisschen?

- Wann war das letzte Mal, an das du dich erinnern kannst, als es ein klein wenig so war wie einen Tag nach
dem Wunder?
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4.3.2. Fallbeispiel 2: Martina

Situationsbeschreibung:
Martina ist 9 Jahre alt und besucht die 3. Klasse einer Volksschule. Sie ist ein aufgewecktes Madchen, das viele Kon-
takte pflegt und im Klassenverband beliebt ist.

Ihre Schulnoten sind durchwegs ,,Sehr gut”. Sie lernt gerne und tut dies auch oft tiber das obligate MaR hinaus: Zu-
satzaufgaben, freiwillige Projekte usw. Besonders gerne liest und schreibt sie. Sie denkt sich gerne Geschichten aus
und bringt sie zu Papier. Geschichten liber Prinzessinnen und erfundene Welten wie in Fantasyromanen faszinieren
sie. Sie 16st sehr gerne Rechengeschichten und erfindet auch selbst welche. Aktuell hat sie ein besonderes Interesse
fir das Leben und die Kultur von Menschen in Asien und Afrika entwickelt. Dazu liest sie viele Biicher. Ein weiteres
Hobby von Martina ist die Fotografie.

Die Eltern haben bemerkt, dass sich Martina in der Schule mehr und mehr langweilt. Wohl auch deshalb tGbernimmt
sie freiwillig die Unterstiitzerinnenrolle fiir ihre Banknachbarin, die erst vor zwei Jahren nach Osterreich gekommen
ist. Sie hilft ihr immer dann, wenn sie mit einer Aufgabe friher fertig wird als ihre Mitschiler/innen. Sie selbst erfahrt
immer wieder Unterstiitzung von ihrer dlteren Schwester. Sie hat ihr auch bereits vor dem Schuleintritt Lesen und
Schreiben beigebracht.

In einem MmBET-Gesprach zwischen Martina, ihren Eltern und ihrem Lehrer sollen Mdéglichkeiten diskutiert werden, um
das Potenzial und die Motivation von Martina voll auszuschépfen. Martina und ihre Eltern wiinschen sich vor allem,
dass sich Martina in der Schule nicht mehr langweilt.

Zusatzliche Unterlagen:
e mBET-Beobachtungsbégen von Schiilerin, Eltern und Lehrperson™

e  mBET-Profilbogen™*

" Download fiir mBET-Anwender/innen und mBET-Multiplikatorinnen/-Multiplikatoren unter www.oezbf.net/moodle
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4.3.3. Fallbeispiel 3: Otto

Situationsbeschreibung:

Otto ist 8 Jahre alt und geht in die 2. Klasse einer Volksschule. Er ist ein eher zuriickhaltender Junge, der gut in der
Klasse integriert ist. Er kann in Konfliktsituationen sehr gut unter seinen Mitschilerinnen und Mitschilern vermitteln
und ist deshalb in der Klasse sehr beliebt. Die Lehrerin hat das Potenzial hier erkannt und tbertragt ihm deshalb auch
vermehrt Aufgaben sozialer Natur wie Vorsitzender des Klassenrates, Projektleitungen usw.

Seine Schulnoten sind durchwegs ,Sehr gut”. Sein Lernaufwand fiir diese Schulnoten halt sich in Grenzen. Besonders
gerne denkt er sich Geschichten aus und bringt diese zu Papier. Er liebt es zu lesen und zu schreiben.

In seiner Freizeit interessiert er sich derzeit besonders fiir Tiere und den afrikanischen Kontinent. Er liest dazu viele
Sachbiicher und recherchiert im Internet. Zudem spielt er gerne FuRRball und Schach. Von beidem ist er auch Uber-
zeugt, dass er das gut kann.

Otto hat einen alteren Bruder und eine kleinere Schwester. Sein dlterer Bruder geht eine Klasse Gber ihm in die gleiche
Schule. Otto versteht sich sehr gut mit seinem alteren Bruder und auch mit einigen seiner Klassenkollegen. Auch des-
halb ist bei Otto der Wunsch vorhanden, eine Klasse zu tberspringen. In diesem Fall méchte er auch in die Klasse
seines Bruders wechseln. Sein Bruder ist von dieser Idee jedoch nicht so begeistert. Auch wenn er seinen Bruder sehr
gerne hat, empfindet er es als Eindringen in seinen Bereich. Er empfindet auch den intensiven Kontakt Ottos zu seinen
Freunden als zunehmend stérend. Aus diesem Grund stehen auch die Eltern dem Uberspringen eher skeptisch gegen-
Uber.

In einem mBET-Gesprach zwischen Eltern, Otto und der Lehrerin soll das weitere Vorgehen erértert werden. Geklart
werden soll auch, ob Otto Uberspringt und welche EnrichmentmalRnahmen sowohl innerhalb als auch auBerhalb der
Schule gesetzt werden.

Zusatzliche Unterlagen:
e mBET-Beobachtungsbdgen von Schiilerin, Eltern und Lehrperson12

. mBET-ProfiIbogen12

12 Download fiir mBET-Anwender/innen und mBET-Multiplikatorinnen/-Multiplikatoren unter www.oezbf.net/moodle
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4.4. Moglichkeiten der Begabungs- und Exzellenzforderung

Im mBET-Gespréach tUberlegen mBET-Anwender/in, Eltern und Schuler/in gemeinsam, welche Interessen und Begabun-
gen der Schiler/in wie geférdert werden kénnen. Im Folgenden werden exemplarisch Lernarrangements und Mog-
lichkeiten der Begabungs- und Exzellenzférderung vorgestellt. Diese Auswahl soll als Anregung und Inspiration fiir die
Férderplanung im mBET dienen, stellt jedoch keinesfalls eine umfassende Ubersicht tber alle individuell méglichen
Forderideen dar. Vielmehr sollte es bei der mBET-Forderplanung darum gehen, Forderung so zu ,designen”, dass sie
optimal zu den individuellen Begabungen einer Schiilerin/eines Schiilers und den vorhandenen Ressourcen (Person-

lichkeits- und Umweltmerkmale) passt.

Einen Uberblick Gber Lernarrangements und Méglichkeiten der Begabungs- und Exzellenzférderung im schulischen
Alltag bietet das interaktive OZBF-Plakat , Wege in der Begabungsférderung. Férderung durch Beschleunigung und
Vertiefung” (2014)", auf dem Akzelerations- und Enrichment-Lernarrangements fiir den schulischen und auBerschuli-
schen Bereich dargestellt sind (Abb. 9). Bei Aufruf des Online-Plakats (www.oezbf.at/plakat) 6ffnen sich bei Klick auf
die Methoden Pop-up-Fenster mit weiteren Informationen und Downloads™ und begleitendem Skript (OZBF, 2016).

Wege in der Begabungsférderung (&) 6zbf
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rung im schulischen Alltag zu realisieren.

13 plakat und weiterfiihrende Informationen online abrufbar unter www.oezbf.at/plakat

1 Weitere Anregungen zur Begabungsforderung im schulischen Bereich und zu begabungs- und exzellenzférdernden
Lernarrangements liefert zudem: Friedl, S., Rogl, S., Samhaber, E. & Fritz, A. (2015). Begabung entwickelt Schule und Unterricht:
Handbuch Schulentwicklung fiir begabungs- und exzellenzférderndes Lernen. Hohengehren: Schneider.

38/86


http://www.oezbf.at/plakat
http://www.oezbf.at/plakat
http://www.oezbf.at/plakat

Drehtiirmodell

Im Drehtirmodell benutzen Schiilerinnen und Schiller eine imaginare ,,Drehtiir”, um von einem Lernort zeitweise an
einen anderen Lernort zu wechseln. Dies kann beispielsweise fiir die Arbeit an eigenen Projekten, die Teilnahme an
Pull-out-Kursen, den Besuch des Unterrichts einer hoheren Klasse (Teilspringen) oder auch fiir den Besuch von Lehr-
veranstaltungen an einer Hochschule (z.B. im Programm ,Schiiler/innen an die Hochschulen“) genutzt werden. Das
Drehtiirmodell erlaubt der Schilerin/dem Schiiler, den Unterricht fir individuell vereinbarte Zeitrdume zu verlassen
und stellt somit eine Moglichkeit dar, durch organisatorische Regelungen individuelle Begabungsférderung zu ermog-
lichen und in den Schulalltag zu integrieren. Zur Vereinbarung von Rahmenbedingungen werden Lernvertrage abge-
schlossen, in denen u.a. vereinbart wird, wann und zu welchen Bedingungen Schiiler/innen mithilfe des Drehtirmo-
dells den reguldren Unterricht verlassen diirfen und welche Lernziele sie erreichen sollen.

Lernvertrage

Mithilfe von individuellen Lernvertragen vereinbaren Lehrperson und Schiler/in die Rahmenbedingungen fur indivi-
duelle MaRnahmen der Begabungsforderung. Dies gibt den Schiilerinnen und Schiilern mehr Eigenverantwortung und
Mitsprache bei der Organisation ihrer Lernprozesse, ermoglicht aber gleichzeitig verbindliche Vereinbarungen tber
die Rahmenbedingungen und Inhalte der individuell genutzten Zeit im Schulalltag. In einem Lernvertrag kann u.a.
geregelt sein, wann die Schilerin/der Schiiller am eigenen Projekt arbeitet oder den Klassenunterricht verlassen darf,
welches Thema die Projektarbeit verfolgt und welche Lernziele erreicht werden sollen, wie die Betreuung durch die
Lehrperson aussieht oder wie das Ergebnis der Arbeit in den Unterricht integriert werden kann. Vorlagen fiir indivi-
duelle Lernvertrége fur ein Drehtiirmodell” oder die Arbeit an einem individuellen Projekt'® stehen zum Download auf
der OZBF-Homepage (www.oezbf.at/plakat) bereit.

Portfolio

Portfolios bieten sich zum Sammeln eigener Arbeiten und Reflektieren des eigenen Lernens gut an. Sie ermdglichen
den Schiilerinnen und Schiilern, ausgewahlte eigene Arbeiten zu sammeln und, abhangig von der Art des Portfolios,
den eigenen Entwicklungsstand zu dokumentieren oder die Entwicklung zu dokumentieren. Nach Koch (2005) kann
zwischen Arbeitsportfolios, Vorzeige-/Showportfolios, Entwicklungs-/Prozessportfolios und Beurteilungsportfolios
unterschieden werden. Bei der Arbeit mit Portfolios sollten die Schiiler/innen in die Festlegung der Ziele, Inhalte und
Beurteilungskriterien des Portfolios eingebunden werden.

In der Begabungsférderung wird haufig das Starkenportfolio eingesetzt, das auf das Total Talent Portfolio von Joseph
Renzulli zurtickgeht. Mit diesem Portfolio kdnnen gezielt Starken, Interessen und Talente von Schiilerinnen und Schii-
lern festgehalten, fortlaufend erganzt und fiir die Begabungsférderung herangezogen werden. Durch stetige Reflexion
der eigenen Entwicklung werden zudem Metakompetenzen der Schiler/innen trainiert.

Forschendes Lernen

Beim forschenden Lernen arbeiten Schiiler/innen allein oder in Gruppen an einer Forschungsfrage, die sie personlich
motiviert und herausfordert. Sie durchlaufen dabei den gesamten Forschungsprozess, angefangen bei der Formulie-
rung von Forschungshypothesen und der Forschungsfrage lber die Strukturierung des Vorgehens, die Durchfiihrung
der tatsachlichen Forschung (etwa: Feldforschung, Befragung, Literaturrecherche usw.) bis hin zur Beantwortung der
Forschungsfrage und der Prasentation der Ergebnisse. Im Rahmen solcher Forschungsprojekte konnen begabte Schii-
ler/innen ihre Interessen ausleben und werden durch die Arbeit an einem eigenen Projekt angespornt, ihr volles Leis-
tungspotenzial auszuschopfen. Die vielfaltigen Herausforderungen im Forschungsprozess stellen dabei Moglichkeiten
zur Weiterentwicklung und Reflexion der eigenen Fahigkeiten dar. Die Lehrperson ist dabei in der Rolle der Lernbeglei-
terin/des Lernbegleiters, die/der durch minimale Hilfestellungen und kritisches Nachfragen die Eigentatigkeit der
Schiler/innen unterstitzt.

> Download unter www.oezbf.at/Iv-drehtuer

16 Download unter www.oezbf.at/Iv-projekt

39/86


http://www.oezbf.at/plakat
http://www.oezbf.at/lv-drehtuer
http://www.oezbf.at/lv-projekt

Vorzeitiges Einschulen und Uberspringen
Als Moglichkeiten der Akzeleration, d.h. Beschleunigung der Schullaufbahn, bieten sich bei begabten Kindern die
vorzeitige Einschulung oder das Uberspringen von Klassenstufen an. Diese Interventionen stellen einen deutlichen
Einschnitt in die individuelle Biografie eines Kindes dar. Ob diese MaRnahmen im Einzelfall sinnvoll sind, sollte daher
bereits im Vorfeld sorgfiltig gepriift werden".

Eine vorzeitige Einschulung von Kindern erscheint in jenen Fallen sinnvoll, in denen ein groBer Entwicklungsvorsprung
vorliegt und eine ausreichende Forderung im Kindergarten nicht mehr moglich ist, was sich in vermindertem Wohlbe-
finden des Kindes oder Unterforderung duflern kann. Ist zudem absehbar, dass eine regulare Einschulung die vorhan-
dene Unterforderung und Langeweile nicht abmildern wird, kann eine vorzeitige Einschulung hilfreich und sinnvoll
sein. Voraussetzungen fiir eine vorzeitige Einschulung sind Glberdurchschnittliche intellektuelle Fahigkeiten des Kindes,
eine zumindest altersgerechte bis fortgeschrittene Entwicklung im korperlichen, sozialen und emotionalen Bereich
sowie eine positive Einstellung aller Beteiligten (Kindergartenpadagoginnen/-padagogen, Schulleitung, Lehrperson,
Eltern und Kind).

Das Uberspringen einer Schulstufe kann sinnvoll und férderlich sein, wenn eine Schiilerin/ein Schiiler trotz individuel-
ler Forderung unterfordert ist und sich langweilt. Dies kann sich negativ auf die Lernmotivation auswirken und Unzu-
friedenheit mit der Schule oder Integrationsschwierigkeiten hervorrufen. Das Uberspringen einer Schulstufe bzw. der
Wechsel in die ndachsthohere Schulstufe und der damit verbundene Anstieg der schulischen Anforderungen kénnen
sich dann positiv auf die Schiiler/innen auswirken.

Nahere Informationen zum Thema finden sich als Download unter www.oezbf.at/leitfaden_akzeleration.

AuBerschulische FérdermaBBnahmen

An auBerschulischen Lernorten kénnen Spezialinteressen vertieft und mitunter neue Interessen entwickelt werden.
Neben den nachstehend genannten Angeboten stellen Museen, Bildungsinstitutionen, Sport- und Musikvereine etc.
Forderangebote zur Vertiefung von Spezialinteressen zur Verfigung.

Im Rahmen von Sommerakademien gibt es in allen Bundesldndern Osterreichs die Méglichkeit, im Sommer Kurse zu
Themen aus den unterschiedlichsten Fachrichtungen zu besuchen. Auch wahrend des Schuljahres bieten viele regio-
nale und nationale Férdervereine Workshops fiir besonders begabte und interessierte Kinder und Jugendliche an.
Sowohl Sommerakademien als auch Zusatzworkshops fiir begabte Schiiler/innen zeichnen sich dadurch aus, dass sie
mit ihrem Angebot an Themen (z.B. Biotechnologie, Kunstgeschichte Archaologie etc.) weit liber das Ubliche Spektrum
der schulischen Inhalte hinausgehen und damit Spezialinteressen der Schiler/innen abdecken kénnen. Auskunft zu
diesen Angeboten kdnnen die Bundeslandkoordinatorinnen bzw. Bundeslandkoordinatoren im jeweiligen Bundesland
geben (siehe auch www.oezbf.at/blk).

Schiler/innenwettbewerbe und Olympiaden bieten besonders begabten Kindern und Jugendlichen die Mdéglichkeit,
bereits sehr friih Spezialwissen in einem Fachbereich aufzubauen. Im Rahmen der Vorbereitungskurse finden die
Schiler/innen eine optimale Lernumgebung vor und kénnen sich mit Geleichgesinnten austauschen und gemeinsam
an Problemen arbeiten. Eine Ubersicht (iber 6sterreichische Schiiler/innenwettbewerbe ist unter auf der OZBF-Home-
page unter www.oezbf.at/s-wettbewerbe zu finden.

Kinderunis bzw. Junge Unis werden mittlerweile in ganz Osterreich angeboten und versuchen Kinder fiir Wissenschaft
und Forschung zu begeistern. Sie richten sich meist an Kinder zwischen 7 und 12 Jahren. Kinderunis leisten mittler-
weile einen wichtigen Beitrag zur Begabungsforderung, da sie es schaffen, Kinder niederschwellig fiir verschiedenste
akademische Themen und deren Beforschung zu begeistern. Eine Liste der Kinderunis bzw. Jungen Unis ist unter
www.oezbf.at/kinderunis ersichtlich.

Das Programm ,Schiiler/innen an die Hochschulen” ermdglicht Schiilerinnen/Schiilern, bereits wahrend der Schulzeit
an Lehrveranstaltungen an osterreichischen Hochschulen teilzunehmen und Priifungen zu absolvieren. Die abgelegten
Prifungen werden nach der Matura flr ein spateres Studium angerechnet. Schiiler/innen, die am Programm teilneh-
men, kdnnen ihr Wissen im jeweiligen Fachgebiet vertiefen, das Hochschulleben kennenlernen, sich friihzeitig inner-
halb des Studienrichtungsangebots an der Hochschule orientieren und eventuell ihre Studienzeit verkiirzen. Weitere
Informationen zum Programm ,,Schiler/innen an die Hochschulen” bietet www.oezbf.at/sandhos.

7 Weiterfiihrende Informationen unter www.oezbf.at/akzeleration
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5. mBET-Ausbildung

Die Anwendung des mBET und insbesondere die l6sungsorientierte Gesprachsfihrung mit dem Ziel einer umfassen-
den Forderplanung stellen hohe Anspriiche an das inhaltliche und methodische Wissen der Anwender/innen. Daher ist
die Anwendung des mBET ausschlieflich Lehrpersonen mit einer entsprechenden mBET-Ausbildung vorbehalten.
Interessierte kdnnen sich zur mBET-Anwenderin/zum mBET-Anwender qualifizieren lassen. Ausbildungen werden vom
OZBF oder von ausgebildeten mBET-Multiplikatorinnen/mBET-Multiplikatoren angeboten und sind auf der OZBF-
Homepage unter www.oezbf.at/mBET oder im Fortbildungsprogramm der jeweiligen Padagogischen Hochschulen
abrufbar.

Lehrpersonen, die eine mBET-Anwender/innen-Ausbildung absolviert haben, kdnnen sich bei Interesse zur mBET-
Multiplikatorin bzw. zum mBET-Multiplikator fortbilden lassen und erwerben damit die Berechtigung, eigene mBET-
Anwender/innen-Workshops im Rahmen von schulinternen und schulibergreifenden Fortbildungen anzubieten.
Nachfolgend werden Umfang, Inhalte und Bedingungen fur die Ausbildung zum mBET-Anwender/in und mBET-Multi-
plikator/in erlautert.

5.1. mBET-Anwender/in

mBET-Workshops fur die Ausbildung zur mBET-Anwenderin/zum mBET-Anwender werden durch die Pddagogischen
Hochschulen, das OZBF oder standortspezifisch im Rahmen von schulinternen und schuliibergreifenden Fortbildungen
angeboten. Die mBET-Anwender/innen-Ausbildung hat einen Umfang von mindestens 1,5 Tagen (entspricht 12 Einhei-
ten a 45 min) und wird ausschlieRlich von mBET-Multiplikatorinnen/mBET-Multiplikatoren oder mBET-Ausbilderin-
nen/mBET-Ausbildern des OZBF abgehalten.

Durch die mBET-Anwender/innen-Workshops erwerben die Teilnehmer/innen umfangreiche Kompetenzen und Wis-
sen zum mBET-Einsatz fur die individuelle Begabungsférderung eines Kindes. Die mBET-Anwender/innen:

— kennen Modelle und Konzepte der Begabungs- und Exzellenzférderung.

sind in der Lage, das mBET selbststandig einzusetzen.

— koénnen mBET-Foérdergesprache fihren und
— entwickeln individuelle MaBnahmen zur Begabungsforderung.

Mit Abschluss der mBET-Anwender/innen-Ausbildung erhalten die Teilnehmer/innen einen Zugang zur mBET-Moodle-
Plattform (www.oezbf.net/moodle), auf der alle mBET-Unterlagen zum Download bereit stehen. Zuséatzlich sind alle
mBET-Anwender/innen verpflichtet, an den OZBF-Evaluationen zum mBET-Einsatz teilzunehmen.

5.2. mBET-Multiplikator/in

Aufbauend auf einer mBET-Anwender/innen-Ausbildung besteht die Mdglichkeit, sich zur mBET-Multiplikatorin/zum
mBET-Multiplikator weiterzubilden. Diese Weiterbildung setzt eine abgeschlossene mBET-Anwender/innen-Ausbil-
dung und mindestens zwei komplette mBET-Einsatze voraus.

Die mBET-Multiplikator/innen-Workshops haben einen Umfang von mindestens 4 Einheiten und werden ausschlieR-
lich durch mBET-Ausbilder/innen des OZBF angeboten. Die Termine fiir mBET-Multiplikator/innen-Workshops werden
unter www.oezbf.at/mBET und Giber das mBET-Moodle veroffentlicht.

Im Rahmen des mBET-Multiplikator/innen-Workshops wiederholen und trainieren die Teilnehmer/innen den mBET-
Einsatz und planen die Durchfiihrung von mBET-Anwender/innen-Workshops. Die mBET-Multiplikatorinnen/mBET-
Multiplikatoren:

— kennen theoretische Konzepte und Modelle der Begabungs- und Exzellenzférderung,

— wissen um den Einfluss verschiedener Faktoren auf die lebenslange Entwicklung von Begabung und Leistung
(Umwelt, Personlichkeit, Geschlecht, Zuwanderungshintergrund, Sozio6konomischer Status, etc.),

— kennen die Gitekriterien von Diagnostik,
— wissen um die Grenzen und die Fehleranfélligkeit von Diagnostik,

— koénnen padagogische Interventionen auf die Forderung der individuellen Starken und Fahigkeiten fokussie-
ren,
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— koénnen das mBET sicher einsetzen und l6sungsfokussierte Fordergesprache fihren,

— kennen ressourcen- und zielorientierte Interventionsmoglichkeiten und kénnen diese im Beratungsprozess
mit Lernenden anwenden,

— kennen die Anforderungen an die mBET-Anwender/innen-Ausbildungen und konnen diese bei eigenen
Fortbildungen umsetzen.

Mit Abschluss der Weiterbildung erhalten die mBET-Multiplikatorinnen und mBET-Multiplikatoren ein Zertifikat und
sind in der Lage, schulinterne und schultibergreifende Fortbildungen fir mBET-Anwender/innen (unter Verwendung
von OZBF-Material) anzubieten. Dazu erhalten sie Zugang zu einem separaten mBET-Multiplikator/innen- -Bereich im
mBET-Moodle, wo alle relevanten Unterlagen und Materialien (z.B. Prasentationen fiir mBET-Anwender/innen-Work-
shops) zum Download verfiigbar sind. Zur Planung von mBET-Workshops und zur nachvollziehbaren Dokumentation
der mBET-Verbreitung sind mBET-Multiplikatorinnen und mBET-Multiplikatoren verpflichtet, alle geplanten mBET-
Anwender/innen-Workshops an das OZBF zu melden und nach Abschluss jedes Workshops eine Liste der Teilneh-
mer/innen an das OZBF weiterzuleiten. Ebenso sind mBET-Multiplikatorinnen und mBET-Multiplikatoren verpflichtet,
an den Evaluationen zum mBET-Einsatz teilzunehmen.
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6. Entstehung und Entwicklung des mBET

6.1. Entwicklungsgeschichte des mBET

Das mBET wurde am OZBF als mehrjhriges Forschungsprojekt zur Lehrer/innenprofessionalisierung entwickelt und
erprobt. Ziel des Projekts war die Entwicklung eines Instruments zur Férderung von Begabungen bei Kindern der 2. bis
6. Schulstufe. Dieses Instrument, in seiner ersten Form als Potenzial-Entwicklungs-Tool (,,PET“) bezeichnet, wurde als
Ergebnis empirischer Uberpriifungen zum multidimensionalen Begabungs-Entwicklungs-Tool (,mBET*) weiterentwi-
ckelt. Damit liegt nun ein Instrument vor, das umfassende Informationen fiir eine gezielte Beratung und individuelle
Forderung von Begabungen bei Schiilerinnen und Schiilern der 2. bis 6. Schulstufe liefert und eine gemeinsame For-
derplanung durch Lehrperson, Eltern und Schiiler/in erméglicht.

6.1.1. Forschungsprojekt ,Lehrer/innenprofessionalisierung”

Die fachliche Arbeit am Projekt , Lehrer/innenprofessionalisierung” wurde im Mai 2009 aufgenommen. Die urspringli-
che Untersuchungsfrage war, ob Lehrer/innen, die an der Entwicklungsarbeit an einem neuen Instrument zur Bega-
bungsforderung beteiligt werden, sich als selbstwirksamer erleben als Lehrer/innen, die nur fortlaufende Betreuung in
der Anwendung des Verfahrens erhalten. Nach einer inhaltlichen Umplanung konnte fiir dieses Forschungsvorhaben
im Jahr 2010 der Verein ,Stiftung Talente” als Kooperationspartner gewonnen werden. Im Rahmen der durch den
Verein durchgefiihrten jahrgangsmaRigen Intelligenztestungen wurde zusétzlich fir alle nominierten Kinder ein PET-
Inventar ausgefullt. Die dabei erhobenen PET- und Testdaten bildeten die Grundlage fiir die erste Evaluierung des PET-
Inventars durch das OZBF. In der Folge wurde das PET-Inventar (iberarbeitet und entsprechend angepasst.

Aus PET wird mBET

Im Juni 2011 nahm das OZBF eine Kooperation mit Professor Dr. Franz Hofmann (Institut fiir Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung ILLB, Universitdt Salzburg) auf. Die in diesem Rahmen von Prof. Hofmann im Juli 2011 erbrachte Stellung-
nahme zur aktuellen PET-Version (Hofmann, 2011) floss in dessen Uberarbeitung ein. Im Ergebnis wurde das Inventar
durch eine Selbstbeurteilungsskala fiir Schiiler/innen und einen Beobachtungsbogen fiir Eltern ergdnzt. Damit vereint
die entwickelte Begabungsdiagnostik sowohl Fremdbeurteilungen durch die Lehrperson und die Eltern als auch die
Eigenperspektive des betreffenden Kindes und kann weiters in einer entsprechenden Forderung beriicksichtigt wer-
den. Diese Erweiterung war Anlass fur eine Neubenennung des Inventars in ,,multidimensionales Begabungs-Entwick-
lungs-Tool“ (mBET). Eine weitere Stellungnahme von Prof. Hofmann (August 2012; Hofmann, 2012) nahm Bezug auf
die Ubereinstimmung der verschiedenen Bégen und lieferte Anregungen fiir eine praxisnahe Beobachtung verschie-
dener Merkmale durch Lehrer/innen.

Im Herbst 2012 wurde das mBET um einen Profil- und einen Férderbogen erweitert, um die Planung und Dokumenta-
tion von individueller Forderung zu erleichtern. Der mBET-Profilbogen hilft Lehrerinnen und Lehrern dabei, die Ein-
schatzungen aus den einzelnen mBET-Beobachtungsbdgen zusammenzufassen. Der mBET-Férderbogen dient als
Grundlage fur gemeinsame Schuler/innen-Eltern-Lehrer/innen-Gesprache (mBET-Gesprache, siehe auch Kap. 4.2) und
ermoglicht die Dokumentation von gemeinsam vereinbarten Forderzielen und die langfristige Forderbegleitung eines
Kindes. Die im Laufe der letzten Projektjahre durchgefiihrten empirischen Uberpriifungen fithrten zur abschlieRenden
Anpassung und Feinjustierung der mBET-Beobachtungsbogen.

Weiterentwicklung der mBET-Gesprachsfiihrung

Wesentlicher Kern des mBET ist die Zusammenfiihrung der Perspektiven von Schiiler/in, Lehrperson und Eltern in der
gemeinsamen Forderplanung. Dafir wurde im Frithjahr/Sommer 2013 das Konzept der mBET-Gesprache in Richtung
|I6sungsfokussierter Haltung und Gesprachstechniken weiterentwickelt und ein Leitfaden zur mBET-Gesprachsfihrung
erstellt. Mit dem Leitfaden ,Losungsorientierte Gesprachsfiihrung mit dem mBET” verfigen mBET-Anwender/innen
Uber eine kompakte Anleitung, in der die wichtigsten Punkte zur l6sungsfokussierten Haltung, zu Fragetechniken,
Rollen sowie zum typischen Ablauf eines mBET-Gesprachs enthalten sind (siehe auch Kap. 4.2). Im Rahmen der mBET-
Anwender/innen-Ausbildung werden die Techniken der |6sungsfokussierten Gesprachsfiihrung vermittelt und die
mBET-Gesprachsfiihrung ausfihrlich trainiert.

Die Verbreitung des mBET

Fiir die Ausbildungen von Lehrerinnen und Lehrern in der mBET-Anwendung wurden Workshops entwickelt, die als
Seminare (mBET-Anwender/in und mBET-Multiplikator/in, siehe auch Kap. 5) an den Padagogischen Hochschulen
Osterreichs und dariiber hinaus angeboten werden. Inhalt der mBET-Anwender/innen-Ausbildung ist zum einen die
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Anwendung und Handhabung des mBET, zum anderen eine grundlegende Einfiihrung in mBET-Fordergesprache und
I6sungsorientierte Gesprachsfiihrung. Durch die Ausbildung von mBET-Multiplikatorinnen und -Multiplikatoren soll die
Verbreitung des mBET iiber SCHILFs bzw. SCHULFs erleichtert und somit eine niederschwellige Implementation in der
Praxis erreicht werden.

6.1.2. Projektbegleitende Evaluierungen und wissenschaftliche Weiterentwicklung

Die wissenschaftliche Uberpriifung des mBET erfolgte (iber Evaluierungen und Begutachtungen sowie durch regelmé-
Rige Riicksprache mit dem wissenschaftlichen Beirat des OZBF. Nach Abschluss der mBET-Entwicklung wurden zudem
weitere empirische Studien zum mBET durchgefiihrt (siehe auch Kap. 6.3).

Zur empirischen Uberpriifung des PET-Bogens wurden im Rahmen der Auswahltestungen durch den Verein ,Stiftung
Talente” neben den Testdaten PET-Beobachtungen durch die nominierenden Lehrer/innen erhoben. Im Auswahlver-
fahren durchliefen alle nominierten Schiiler/innen eine Gruppentestung mit dem CFT-20R (WeiR, 2006) und absolvier-
ten im Falle von lberdurchschnittlichen Testwerten im CFT-20R zusatzlich weitere Testungen mit dem KFT HB (Heller
& Perleth, 2007a), dem WST (Schmidt & Metzler, 1992), dem KT 3-4R (Nell, Bretz & Sniehotta, 2004) sowie in Einzel-
fallen mit dem AID-2 (Kubinger & Wurst, 2000) oder HAWIK-III (Tewes, Schallberger & Rossmann, 1999). Von allen
urspriinglich durch die Lehrer/innen nominierten Schiilerinnen und Schilern lagen fiir 411 Schiiler/innen PET-Daten
und CFT-Testwerte aus den Schuljahren 2010/2011 und 2011/2012 vor. Fur 298 dieser Schiiler/innen existierten zu-
satzliche Testwerte aus kognitiven Leistungstests (meistens KFT HB). Die in Kooperation mit ,Stiftung Talente” erho-
benen Daten wurden zur Uberpriifung der internen Konsistenz der Skalen (Cronbach’s a) und der Trennschéirfe ver-
schiedener PET-Items in den einzelnen Skalen herangezogen. Auf Basis dieser Analysen wurden einzelne Items und
Skalen des PET Uberarbeitet. Aufgrund der Konfundierung der Test- und PET-Daten mit den Nominierungen fir Tes-
tungen (es lagen keine Vergleichsdaten fiir Schiiler/innen vor, die nicht von Lehrpersonen fiir die Testungen vorge-
schlagen wurden) konnten die vorhandenen Testdaten nicht fiir eine ergdnzende PET-Validierungsanalyse herangezo-
gen werden.

Wertvolle Hinweise zur Uberarbeitung des PET lieferten die wissenschaftlichen Stellungnahmen von Prof. Hofmann
zum PET (Hofmann, 2011) und zum mBET (Hofmann, 2012). Die nach Anregung durch Prof. Hofmann entwickelte
Selbsteinschatzungsskala fir Schiiler/innen wurde entwicklungsbegleitend an Schiilerinnen und Schilern (insgesamt
41 Schiler/innen der 2.-5. Schulstufe) geprift und entsprechend angepasst. Zeitgleich wurde eine Version des mBET-
Beobachtungsbogens fiir Eltern erstellt, sodass das mBET nunmehr drei verschiedene Beobachtungsboégen (Leh-
rer/innen, Eltern und Schuler/innen) enthielt.

Die Verstandlichkeit und Praktikabilitdt der PET-Beobachtungsbégen und weiterer mBET-Unterlagen wurden im Rah-
men von projektbegleitenden Feldiiberprifungen in Zusammenarbeit mit Praktikerinnen und Praktikern Gberpruft.

6.2. Itementwicklung fiir den mBET-Beobachtungsbogen

Die im mBET-Beobachtungsbogen enthaltenen Items wurden fiir insgesamt fiinf Begabungsbereiche, die Schulleistung
sowie forderrelevante Persénlichkeits- und Umweltmerkmale entwickelt. Neben den Kriterien der ICF-CY (WHO, 2007)
wurden zur Definition und Formulierung der mBET-Merkmale etablierte Verfahren zur Beobachtung durch Leh-
rer/innen (Teacher Rating Scales) und Selbsteinschatzung hinzugezogen. Diese Verfahren sind:

e  Beurteilungshilfen fiir Lehrer (BFL; Janowski, Rauer & Fittkau, 1994),

e  Child Behaviour Checklist (CBCL; Dopfner, Plick, Bolte, Lenz, Melchers & Heim, 1998),
e Gifted and Talented Evaluation Scales (GATES; Gilliam, Carpenter & Christensen, 1996),
e  Gifted Evaluation Scale (GES-3; McCarney & Arthaud, 2009),

e  Gifted Rating Scales (GRS; Pfeiffer & Jarosewich, 2003),

e Hamburger Verhaltensbeurteilungsliste (HAVEL; Wagner, 1981),

e Scales for Identifying Gifted Students (SIGS; Ryser & McConnell, 2004),

e Renzulli Hartman Rating Scale / Scales for Rating the Behavioral Characteristics of Superior Students (SRBCSS;
Renzulli et al., 1997),

e Scales for Rating the Behavioral Characteristics of Superior Students — Revised Edition (SRBCSS-R; Renzulli et
al., 2013),
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e Schulische Standortgesprache (Hollenweger & Lienhard, 2010).

6.2.1. Begabungsbereiche

Im mBET werden in Anlehnung an giangige mehrdimensionale Begabungsmodelle (siehe Kap. 2) die Begabungen und
die Leistungsfahigkeit eines Kindes in fiinf Bereichen eingeschatzt: intellektuelle Fahigkeiten, Schulleistung, kérperlich-
kinasthetische Fahigkeiten, kiinstlerische Fahigkeiten und kreative Fahigkeiten. Mithilfe der mBET-Beobachtungsbo-
gen werden subjektive Einschdtzungen der Lehrer/innen, Schiiler/innen und Eltern erfasst. Diese Beobachtungen
dienen nicht als Ersatz fiir testpsychologische Diagnostikverfahren, die fiir einzelne MaBnahmen der Begabungsforde-
rung eventuell notwendig sind (z.B. frithe Einschulung oder Uberspringen von Schulklassen, siehe auch Kap. 4.4).

6.2.1.1. Intellektuelle Fahigkeiten

Intelligenz kann allgemein als die Fahigkeit zum Denken, Lernen und Problemlésen umschrieben werden. Einige der
bekanntesten Intelligenztheorien werden im Folgenden kompakt vorgestellt:

e Zweifaktoren-Theorie nach Charles Spearman: Spearman (1927) nahm an, dass alle geistigen Leistungen
durch ein grundlegendes Merkmal bestimmt sind, den g-Faktor (= general factor). Dieser allgemeine Faktor
liegt allen geistigen Leistungen zugrunde und wird durch spezifische Intelligenzfaktoren (s-Faktoren) in den
einzelnen Intelligenzbereichen ergédnzt (z.B. mathematisch, verbal etc.).

e Theorie der kristallinen und fluiden Intelligenz nach Raymond Cattell: Cattell (1963) dagegen postuliert zwei
unterschiedliche Intelligenzkomponenten — die fluide und die kristalline Intelligenz. Wahrend die fluide Intel-
ligenz als angeborene Fahigkeit angesehen wird, die generelle Denkfahigkeit, Verarbeitungsgeschwindigkeit
und schlussfolgerndes, spontanes Denken umfasst, enthélt die kristalline Intelligenz das (iber die Lebenszeit
angesammelte Faktenwissen lber die Welt, Wortschatz sowie erworbene Fahigkeiten (z.B. Rechnen etc.).

e  Primérfaktorentheorie nach Louis Thurstone: Mit seinen ,primary mental abilities” gliederte Thurstone
(1938) Intelligenz in sieben Primarbereiche auf, die in Summe die Intelligenz eines Menschen ergeben. Diese
Primarfaktoren werden als voneinander unabhiangige und gleichberechtigte Einzelfahigkeiten angesehen und
umfassen rechnerisches Denken (numerical ability), schlussfolgerndes Denken (reasoning), Wortverstandnis
(verbal relations), Wortflussigkeit (word fluency), raumliche Vorstellung (space), Wahrnehmungstempo (per-
ceptual speed) und Gedachtnis (memory).

e In etlichen mehrdimensionalen Begabungsmodellen wird Intelligenz bzw. intellektuelle Fahigkeit als eine
Begabung unter vielen aufgefiihrt und in der Regel als ein breiteres Fahigkeitskonstrukt definiert, das fluide
und kristalline Intelligenzaspekte beinhaltet, so z. B. im:

e Minchner Hochbegabungsmodell (Heller, Perleth & Lim, 2005, S. 155): intellektuelle Fahigkeiten umfassen
differenzielle Fahigkeiten im verbalen, quantitativen, nonverbalen und technischen Bereich sowie schlussfol-
gerndes Denken,

e Differentiated Model of Giftedness and Talent (Gagné, 2005, S. 99): intellektuelle Fahigkeiten beinhalten ne-
ben der Fahigkeit zum schlussfolgernden Denken (Reasoning) auch verbales Wissen, raumliches Verstandnis,
Gedachtnisfahigkeiten, Problemwahrnehmung (sense of observation), Urteilsvermogen und Metakognition.

Dem ICF-Konzept gemaR umfassen ,,Hohere Kognitive Funktionen” (World Health Organization [WHO], 2005, S. 57)
komplexe zielgerichtete Verhaltensweisen wie Entscheidungen treffen, abstraktes Denken sowie Aufstellung und
Durchfiihrung von Planen, mentale Flexibilitat und Entscheidungen dariiber, welche Verhaltensweisen unter welchen
Umstanden angemessen sind (haufig ,,exekutive Funktionen” genannt). Im Detail werden unter Abstraktionsvermégen
mentale Funktionen verstanden, ,die die Entwicklung von allgemeinen Vorstellungen, Qualitdten oder Charakteristi-
ken betreffen, hervorgegangen aus und losgelost von den konkreten Realitdten, spezifischen Gegenstdanden oder
aktuellen Gegebenheiten“ (WHO, 2005, S. 57).

e Auf Basis dieser Definitionen erfasst der mBET-Merkmalsbereich ,intellektuelle Fahigkeiten“ verbale und
quantitative Kompetenzen, die Fahigkeit zum schlussfolgernden Denken und Problemlésen sowie Gedacht-
nisfahigkeiten und das Vorwissen eines Kindes.

Zur Beschreibung von , intellektuellen Fahigkeiten” im mBET wurden neun Merkmale ausgewahlt, welche das Kon-
strukt , Intellektuelle Fahigkeiten” moglichst valide reprasentieren und die verbalen und nonverbalen intellektuellen
Fahigkeiten einer Schiilerin bzw. eines Schiilers abbilden. Fir die Einschatzung der Merkmale durch Lehrpersonen
wurde eine moglichst umfassende und praxisnahe Beschreibung dieser Merkmale auf Basis bestehender Verfahren
(siehe S. 44) formuliert. Um summative Beurteilungen von Merkmalsgruppen (z.B. verbale Fahigkeiten) zu vermeiden,
wurden diese anhand klar unterscheidbarer Submerkmale (z.B. ,Wortschatz”, ,Textverstiandnis“ oder ,Ausdrucksfa-
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higkeit”) beschrieben. Im Folgenden sind fiir jedes Merkmal die Beschreibungen aus dem mBET-Beobachtungsbogen
fur Lehrer/innen sowie die den Merkmalen entsprechenden Items aus den hinzugezogenen Teacher-Ratings Scales
(far eine Auflistung der Verfahren und deren Abkirzungen siehe S. 44) aufgefihrt:

(1) umfassender und differenzierter Wortschatz:
verwendet umfassendes und korrektes Vokabular, um Gedanken mitzuteilen, um Erfahrungen zu berichten,
um Bediirfnisse auszudriicken; kennt mehrere Worter mit gleicher Bedeutung; erfasst feine Bedeutungsun-
terschiede

o GES (Item 3): uses an extensive and accurate vocabulary to convey thoughts, report experiences, ex-
press needs, etc.

o ICF-CY, b1671 ,Expression of language”: specific mental functions necessary to produce meaningful
messages in spoken, written, signed or other forms of language

(2) hohes Textverstandnis:
versteht Gehortes und Gelesenes leicht, z.B. Anleitungen, Erklarungen und Erdrterungen; erzielt hohe Werte
bei Leseverstandnisaufgaben

o GES (Item 4): easily comprehends what he/she sees, hears, reads, etc. (e.g. understands directions,
explanations, and instructions upon receiving them the first time; scores high on reading comprehen-
sion tasks; etc.)

o ICF-CY, b1670 ,Reception of language”: specific mental functions of decoding messages in spoken,
written or other forms, such as sign language, to obtain their meaning

(3) sehr gute Ausdrucksfahigkeit:
duBert Gedanken klar und grindlich in mindlicher und schriftlicher Form, z.B. berichtet ausfiihrlich Gber ak-
tuelle Ereignisse; beschreibt Details in Erzdhlungen oder Erklarungen; stellt auch komplizierte Sachverhalte
klar dar; beantwortet Fragen detailliert; verwendet Wortspiele, Vergleiche oder farbige und bildhafte Sprach-
elemente; kann Gefiihle verbal ausdriicken

o BFL (Skala , Intellektuelles Leistungs- und Sprachverhalten®):
= |tem 2: Er stellt auch komplizierte Sachverhalte miindlich klar dar.

= |tem 8: Er bringt seine Gedanken fiir den Leser verstdndlich zu Papier.

o GES (Iltem 8): expresses thoughts clearly and thoroughly in verbal and written form (e.g., accurately
reports current events to the class, writes a detailed explanation of events leading up to the Civil
War, etc.)

o GRS (Iltem 7): answers questions in detail, with extensive information

(4) sehr gutes Gedachtnis:
zeigt sehr gute Kurz- und Langzeitgedachtnis-Fahigkeiten, z.B. kann lange Nummernfolgen wiederholen; ruft
detaillierte Informationen ab, die in friiheren Lernphasen gelernt wurden

o GES (Item 6): demonstrates short- and long-term memory skills (e.g., can repeat lengthy sequences
of numerals, recalls detailed informatione learned in previous grade levels, etc.)

o ICF-CY, b1442 ,Retrieval and processing of memory“: specific mental functions of recalling infor-
mation stored in long-term memory and bringing it into awareness

(5) hohe mathematische Auffassungsgabe:
erkennt schnell Zahlenreihen sowie Zahlen- und Figurenmuster; versteht schnell mathematische Prinzipien;
verwendet eigene Strategien um mathematische Probleme zu I6sen; weil intuitive die richtige Losung bei
mathematischen Problemen

o ICF-CY, b172 ,Calculation functions”: specific mental functions of determination, approximation and
manipulation of mathematical symbols and figures
o SIGS (Skala ,,Mathematics”):

= Item 1: recognizes mathematical patterns and relationships (e.g., extends a sequence of
numbers; analyzes how two numbers go together
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=  |tem 4: understands mathematical principles quickly

= |tem 6: uses creative or unusual strategies to solve mathematical problems
= |tem 8: develops multiple strategies to solve mathematical problems

= |tem 12: intuitively knows the answer to many mathematical problems

(6) sehr gutes abstraktes und logisches Denken:
kann Ubergeordnete Vorstellungen aus konkreten Dingen entwickeln; leitet aus mehreren Einzelbeobachtun-
gen allgemeine Gesetzmaligkeiten ab; kann logisch argumentieren; entdeckt logische Ungereimtheiten in
Begriindungen; ordnet Einzelheiten nach ibergeordneten Gesichtspunkten; versteht abstrakte Begriffe und
komplexe Zusammenhange; stellt Beziehungen zwischen unterschiedlichen Phanomenen her; wendet Ge-
lerntes in neuen Situationen an

o BFL (Skala, Intellektuelles Leistungs- und Sprachverhalten®):

= Item 4: Er unterscheidet bei Problemen das Wesentliche vom Unwesentlichen (,,er weifs, wo-
rauf es ankommt”).

= |tem 5: Er ordnet Einzelheiten nach (ibergeordneten Gesichtspunkten.
= |tem 6: Er leitet aus Einzelbeobachtungen richtige Schlussfolgerungen ab.

= |tem 7: Er duflert plausible Vermutungen zur Erkldrung eines neuen Unterrichtsgegenstan-
des.

o  GATES (Skala , Intellectual Ability”), Item 6: grasping relationships between stimuli
o GES:

= |tem 9: demonstrates a superior ability to understand abstract concepts (e.g., mathematics,
science, foreign languages, etc.)

= |tem 11: applies information learned in one situation to a new situation which may be either
similar or different

= |tem 13: understands complex concepts and perceives relationships (e.g., understands arith-
metic concepts and their relationship to money, understands politics and its relationship to
governmental affairs, understands analogies, etc.)

o GRS (Skala ,Intellectual Ability”), Item 4: learns new information quickly
o SIGS (Skala ,General Intellectual Ability”), Item 10: is able to rapidly understand novel tasks

o SRBCSS (Skala ,Learning Characteristics”), Item 5: has ready grasp of underlying principles and can
quickly make valid generalizations about events, people, and things

(7) sehr gute Problemwahrnehmung:
erkennt Irrtiimer, Fehler oder Versehen, z.B. macht die Lehrperson auf Fehler aufmerksam, findet einen Feh-
ler im Lehrbuch; macht Verbesserungsvorschldage zu Routinetatigkeiten

o GES (Skala ,Creativity”), Item 19: recognizes errors, mistakes, or oversights in or around the educa-
tional environment (e.qg., catches the teacher making a spelling error on the chalkboard, finds an
error in a textbook, etc.)

o ICF-CY, b1646 ,Problem solving”: mental functions of identifying, analysing and integrating incon-
gruent or conflicting information into a solution

(8) umsichtiges Entscheiden und Problemlésen:
bezieht bei Entscheidungen die verfligbaren Informationen ein und wagt Folgen ab, z.B. sieht mogliche Nach-
teile in aktuell angenehmen Dingen; akzeptiert negative Konsequenzen, weil sie notwendig sind; ist erfolg-
reich bei Problemldsungstatigkeiten; kann auch nicht-tibereinstimmende oder sich widersprechende Infor-
mationen in eine Loésung integrieren

o BFL (Skala ,Intellektuelles Leistungs- und Sprachverhalten”), Iltem 3: Er lést auch schwierige Aufga-
ben.

o  GATES (Skala , Intellectual Ability“):
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= |tem 7: solving difficult and unique problems
= |tem 10: choosing difficult and challenging tasks or problems

o GES, Item 12: makes the most appropriate decisions or choices based on information available and a
consideration of probable outcomes (e.g., uses study time at school to complete assignments in order
to be able to do the things he/she enjoys in the evening, is successful in simulated problem-solving
activities in the classroom, etc.)

o ICF-CY:

= b1645 ,Judgement”: mental functions involved in discriminating between and evaluating
different options, such as those involved in forming an opinion

= b1646 ,Problem solving”: mental functions of identifying, analysing and integrating incon-
gruent or conflicting information into a solution

o SIGS (Skala ,General Intellectual Ability“): ltem 5: is curious and seeks answers to questions

(9) betrachtliches Vorwissen:
zeigt betradchtliches Vorwissen auf einem bestimmten Gebiet, z.B. weil viel mehr als Mitschiler/innen, weil
mebhr als im Schulbuch steht

o  GES (Skala ,Specific Academic Aptitude”), Item 28: demonstrates significant knowledge of a specific
academic area (e.g., knows more about the subject than his/her peers, knows more than the infor-
mation contained in textbooks in his/her grade level, etc.)

6.2.1.2. Schulleistung

Die Schulleistung bezieht sich auf die Fahigkeit des Kindes, mit Fakten und schulischem Wissen umzugehen und sich
dieses anzueignen.

(1) Schulerfolg ohne Anstrengung:

erreicht ohne groRBe Anstrengung in den meisten Schulfachern sehr gute Leistungen

o GES (Skala ,Specific Academic Aptitude”), Item 25: succeeds with little effort in specific subject areas
(e.g., mathematics, the sciences, language arts, etc.)
6.2.1.3. Korperlich-kinasthetische Fahigkeiten

Dieser Fahigkeitsbereich umfasst motorische bzw. psychomotorische Fahigkeiten. Im Miinchner Hochbegabungsmo-
dell wird Psychomotorik tiber die folgenden Fertigkeiten operationalisiert (Heller & Perleth, 20074, S. 128):

e Fingerfertigkeit,

e Handgeschicklichkeit,

e  korperliche Geschicktlichkeit, Gewandheit,

e  Bewegungsprazision und Schnelligkeit,

e Ausdauer bei korperlicher Anstrengung,

e Interesse an und Auseinandersetzung mit feinmechanischen, handwerklichen Aufgaben,
e praktische Veranlagung.

In Gagnés Differentiated Model of Giftedness and Talent (Gagné, 2005) umfassen motorische Fertigkeiten Starke,
Ausdauer, Reflexe und die Koordination von Bewegungen. Howard Gardner (2005, S. 191ff.) beschreibt korperlich-
kinasthetische Kompetenz als die Fahigkeit, den Kérper zum eigenen Ausdruck und zur Handhabung oder Erzeugung
von Objekten gezielt einzusetzen. Die Kernfunktionen dieser Kompetenz umfassen z.B. die Fahigkeit zu feinen und
komplexen motorischen Bewegungsabldufen, die Fahigkeit, korperliche Bewegungen zu analysieren sowie die Fahig-
keit zur Kontrolle der Kérperbewegungen. Psycho-motorische Fahigkeiten kommen in besonderem MaRe Tanzerin-
nen/Tanzern und Sportlerinnen/Sportlern zu, die Bewegungsabldufe sofort erfassen, nachvollziehen, geeignet modifi-
zieren sowie fein und zielgerichtet ausfiihren kénnen. Wichtig ist diese Form der Intelligenz aber auch fir Handwer-
ker/innen, Chirurginnen/Chirurgen, experimentell arbeitende Wissenschafter/innen, Mechaniker/innen und Aus-
Ubende vieler anderer technischer Berufe.
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Der mBET-Merkmalsbereich , kérperlich-kindsthetische Fahigkeiten” bezieht sich daher auf das Geschick bei Bewe-
gungsablaufen, handwerklichen Tatigkeiten, in der Grob- und Feinmotorik und im Sport.

(1) sehr gute Grobmotorik:
zeigt sehr gute Fahigkeiten bei Balance, Bewegung, Koordinationsfahigkeit und Kérperbeherrschung (Sprin-
gen, Laufen, Bewegungs- und Richtungswechsel, Hampelmann etc.) sowie bei der Handhabung verschiedener
Sportgerate; zeichnet sich in einer oder mehreren Sportarten aus
o BFL (Skala ,Praktisch-motorisches Verhalten”):
= |tem 4: Seine Bewegungen wirken gut koordiniert und gewandt.
= |tem 8: Er zeigt Freude an kérperlichen Betdtigungen.

o GES (Skala ,Performing and Visual Arts“):

= |tem 41: excels in natural physical ability skills such as balance, movement, and body control
(e.g., jumping, skipping, running, changing movements and directions, etc.)

= |tem 42: demonstrates superior manipulative skills in art, music, or sports (e.g., when using
art materials such as brushes and pens; musical instruments; sports equipment such as bats,
rackets, balls, etc.)

= |tem 47: excels in area(s) of athletics (e.g., gymnastics, football, tennis, baseball, swimming,
etc.)

(10) sehr gute Feinmotorik:
zeigt sehr gute Fahigkeiten in der Handhabung von verschiedenen Werkstoffen, Geraten, Werkzeugen oder
Instrumenten (Ton, Papier, Schere, Pinsel, Stift etc.)
o BFL (Skala ,Praktisch-motorisches Verhalten”):
= |tem 1: Der Schiiler gebraucht seine Hédnde sehr geschickt.
= |tem 6: Er ist sehr geschickt im Umgang mit Werkzeugen und Werkstoffen (z.B. Schere,
Feile, Papier, Ton).
6.2.1.4. Kiinstlerische Fihigkeiten

Das kiinstlerische Potenzial bezieht sich auf Fahigkeiten im Schauspiel, Musik, Tanz, Zeichnen, Malen, Bildhauerei,
Singen und Musizieren auf einem Instrument. Im musikalischen Bereich kann dies beispielsweise anhand der folgen-
den Merkmale operationalisiert werden (vgl. Heller & Perleth, 20073, S. 126):

e  Gefilihl fur Rhythmus und Text,

e Gedachtnis fur Melodien, Fahigkeit zur vokalen Wiedergabe vorgegebener Melodien,

e Fahigkeit, Tonhéhen zu unterscheiden,

e akustische Sensibilitat, Fahigkeit verschiedene Klangfarben von Instrumenten zu unterscheiden,
e  Fahigkeit, harmonische Zusammenhange zu erkennen,

e  Kreativitat im Erfinden kleiner Melodien,

e  Freude an Musik und am Musizieren,

e besondere Fahigkeit beim Spielen eines Instruments.

Fir den Bereich der bildenden Kunst bzw. der Malerei haben Winner und Martino (2005, S. 95) die folgenden Merk-
male zusammengefasst:

e  Fahigkeit zur realistischen Darstellung,

e Beherrschung kultureller Konventionen (z.B. bei der Ubernahme von Stil und Techniken),
e  kinstlerische Exploration eines einzelnen Themas,

e erfinden imaginative Welten und denken sich Geschichten aus,

e fortgeschrittene kompositorische Strategien.
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Dieser mBET-Merkmalsbereich bezieht sich auf besondere Fahigkeiten in verschiedenen kinstlerischen Sparten. Um
das ganze Spektrum kiinstlerischer Fahigkeiten abzudecken, wurden die oben genannten Beispiele zu Fahigkeiten im
musikalischen oder bildnerischen Bereich durch Leistungsbeschreibungen aus anderen kiinstlerischen Doméanen (sen-
sorische Wahrnehmungsfahigkeit, Schauspiel, schriftstellerische Fahigkeiten) erganzt. Kiinstlerisches Talent driickt
sich in der Art und Weise aus, wie die Aktivitat ausgefiihrt, die Aufgabe bewaltigt oder mit kiinstlerischen Materialien
und Medien umgegangen wird.

(1) besondere sensorische Wahrnehmungsfihigkeit:
besitzt eine hohe sensorische Wahrnehmungsfahigkeit; bemerkt kleinste Details in Bildern, Skulpturen, Mu-
sikstlicken, Texten, etc.; hat lebhafte Erinnerungen an Bilder, Gerdusche, Gerliche etc.
o  GATES (Skala ,Artistic Talent“):
= |tem 49: possession of high sensory sensitivity
= |tem 50: seeing minute details in art products or performances
o GRS (Skala ,Artistic Talent”):
= |tem 3: appreciates subtle distinctions or variations in artistic products or performances

= Item 9: demonstrates heightened attention to detail, color, shape, pitch, rhythm, and/or
movement

(2) besondere bildnerische Fahigkeiten:

zeigt besondere Fahigkeiten z.B. im Formen von Skulpturen, Zeichnen, Malen, Fotografie etc.

o GES (Skala ,Performing and Visual Arts“), Item 43: demonstrates superior artistic abilities (e.qg., is
creative and successful in an art medium such as sculpting, drawing, painting, designing, photo-
graphy, etc.)

o SRBCSS-R (Skala ,, Artistic Characteristics”), ltem 5: willingly tries out different media; experiments
with a variety of materials and techniques

(3) besondere musikalische Fahigkeiten:
zeichnet sich durch besondere musikalische Fahigkeiten aus, z.B. Singen, Spielen eines Instruments, Schrei-
ben von Musikstiicken oder Musiktexten, Rhythmusgefiihl

o  GES (Skala ,,Performing and Visual Arts“), Item 44: excels in musical ability (e.g., singing, playing an
instrument(s), writing music, writing musical lyrics, etc.)
o SRBCSS-R (Skala ,Musical Characteristics”):
= |tem 3: easily remembers melodies and can produce them accurately
= Item 5: plays a musical instrument (or indicates a strong desire to)

= |tem 6: is sensitive to the rhythm of music; responds to changes in the tempo of music
through body movements

(4) besondere schauspielerische Fahigkeiten:
zeigt aullergewohnliche Leistungen im Schauspiel und bei Auffiihrungen vor Publikum (Schulauffiihrungen,
Prasentationen, Sketches, Tanz etc.)

o GES (Skala ,Performing and Visual Arts“), Item 45: is successful in acting and performing for
audiences (e.g., school plays, skits, debates, comedy routines, dancing, etc.)
o SRBCSS-R (Skala ,,Dramatic Characteristics“):
= |tem 4:is adept at role-playing, improvising, acting out situations “on the spot”
= |tem 5: can readily identify himself or herself with the moods and motivations of characters

(5) besondere schriftstellerische Fahigkeiten:
zeigt aullergewdhnliche schriftstellerische Fahigkeiten; schreibt interessante Kurzgeschichten, Erzahlungen,
kleine Theaterstiicke, ldngere Berichte etc.
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o  GES (Skala ,Performing and Visual Arts“), Item 46: demonstrates superior writing abilities (e.g., short
stories, plays, essays, term papers, reporting experiences or events, etc.)

o SRBCSS-R (Skala ,,Dramatic Characteristics”):

= |tem 2: easily tells a story of gives an account of some experience

6.2.1.5. Kreative Fdhigkeiten

Unter Kreativitat versteht man die Fahigkeit einer Person, einzigartige, originelle, neue oder innovative Gedanken
oder Produkte zu denken, zu handeln oder zu produzieren (Amabile, 2010). Ebenso versteht man darunter das Ver-
mogen originell und innovativ zu handeln.

Flr die empirische Wissenschaft ist Kreativitat ein heikles Thema: Empirische Untersuchungen verlangen kontrollierte
Bedingungen, um ein Verhalten wiederholt und genau beobachten zu kénnen. Kreativitat als einzigartige schopferi-
sche Leistung entzieht sich diesem Anspruch der Kontrollierbarkeit. Beschreibungen von Kreativitdt sind aus diesem
Grund als Annaherung an ein nicht fassbares Phanomen zu sehen. Das schlieBt nicht aus, dass Kreativitatstests ihre
Berechtigung haben. Ebenso kdnnen Kriterien an kreative Leistungen, z.B. in der Sprache, in der Musik, in der Technik
etc. oder an den kreativen Prozess benannt werden. Allgemein wird Kreativitat oft Gber Ideenflissigkeit (Menge an
produzierten Ideen in einer bestimmten Zeit), Ideenflexibilitat (Fahigkeit, in verschiedenen Denkansatzen oder Strate-
gien zu denken), Originalitat (Fahigkeit, an uniibliche Méglichkeiten zu denken und neue Wege zu bestreiten) und
Elaboration (Fahigkeit, Details einer Idee genau herauszuarbeiten und diese auch anzuwenden) charakterisiert. Je
nach Theorie wird Kreativitdt auf die Person, das Produkt, den Prozess oder die Umwelt, die kreatives Handeln ermog-
licht, bezogen:

e Guilford (1950) definiert kreative Produkte Gber die folgenden Kriterien:
o Neuartigkeit (das Produkt ist unkonventionell und originar),
o Absicht (Zufallsprodukte, auch wenn sie nitzlich sind, gelten nicht als kreative Leistung),
o Natzlichkeit (durch Kreativitat wurde ein Problem, z.B. im Alltag, im kinstlerischen Bereich, geldst).

e Das Komponentenmodell der Kreativitdt von Urban (Urban & Jellen, 1995) nennt folgende Eigenschaften des
kreativen Menschen:

o allgemeine und spezifische Wissensbasis und Denkfahigkeit,
o spezifische Fertigkeiten,

o Fokussierung und Anstrengungsbereitschaft,

o Motivation und Neugier,

o divergentes Denken und Handeln,

o Offenheit und Ambiguitatstoleranz (toleriert Widerspriiche).

e Im systemtheoretischen Konzept von Csikszentmihalyi (2005) werden das Individuum, der spezifische Bereich
(,Domane“) und die soziale Umgebung als zentrale Krdfte angesehen. Csikszentmihalyi bezeichnet die Ba-
lance der Gegensétze — das Dialektische — als das, was fiir den kreativen Prozess und die kreative Person we-
sentlich ist. Kreative Menschen sind in der Lage, ,,auf beiden Seiten der Polaritat” zu denken und zu handeln.
Csikszentmihalyi (1997) nennt folgende Charakteristika der polaren Integration bei kreativen Menschen:

o Sie sind voll Energie, zugleich ruhig und entspannt: Aktivitat und Ruhe unterliegen ihrer eigenen
Kontrolle.

o Sie sind weltklug und naiv zugleich, mit Weisheit und Kindlichkeit begabt.

o Sie sind mit der Fahigkeit ausgestattet, konvergierend und divergierend zu denken. Hohe IQ-Werte
allein garantieren nicht notwendigerweise kreative Hochleistungen. Ein scharfer Verstand kann Wis-
sen so verinnerlichen, dass dies der Kreativitdt (dem Fragen, Bezweifeln, Verandern) im Wege steht.
Andererseits kann grenzenloses, divergierendes (flexibles, originelles, ideenreiches) Denken aus-
ufern, wenn nicht Auswahl und Entscheidung — durch konvergentes Denken — erfolgen.

o Sie vereinen gegensatzliche Tendenzen auf dem Spektrum von Extraversion und Introversion.

o Sie verhalten sich androgyn; sie entfliehen in gewisser Weise der rigiden geschlechtsspezifischen
Rollenverteilung.
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o Sie sind konservativ und revolutionar/rebellisch: Sie verdndern Doméanen durch Neugier, Mut und
Risikobereitschaft.

o Sie verfolgen ihr Ziel mit Leidenschaft und weisen zugleich ein HochstmaR an Objektivitat auf.

o Sie verfiigen Uber Offenheit, Sensibilitdt und Freude, gleichzeitig empfinden sie Leid und Schmerz
tiefer als andere.

Die Hypothese Csikszentmihalys sollte als Aufforderung verstanden werden, begabte und kreative Kinder und Jugend-
liche nicht auf einen einheitlichen Persénlichkeitstyp — auf eine der beiden Seiten der Pole — festzulegen. In der Fahig-
keit zu Offenheit und Akzeptanz von scheinbaren Widerspriichen zeigt sich die kreative Lehrer/innen- und Erzie-
her/innen-Personlichkeit.

Zusammengefasst bezieht sich der mBET-Merkmalsbereich ,kreative Fahigkeiten“ auf die Fahigkeit, auf einzigartige,
originelle, neue Weise zu denken und zu handeln oder Dinge zu gestalten. Kreativitat drickt sich beim Losen von
Problemen aus, beim Experimentieren oder beim Spielen auf imagindre Art und Weise. Im mBET werden kreative
Fahigkeiten durch die folgenden Merkmale erfasst:

(1) hohe kreative Kombinationsfahigkeit:
kombiniert bereits gelernte Informationen und Ideen um einzigartige und originelle Ideen zu entwickeln, z.B.
im Gestalten von Planen, im Lésen von Problemen

o  GES (Skala ,Creativity”), Iltem 14: combines information or ideas already learned to form unique and
original ideas (e.g., is successful in creative writing, designing plans, solving problems, etc.)
o  SRBCSS-R (Skala ,,Creativity Characteristics“):
= Item 1: imaginative thinking ability
= |tem 8: intellectual playfulness, a willingness to fantasize and manipulate ideas

(2) vielfdltiges und breites Vorstellungsvermogen:
zeigt Fantasie und groRes Vorstellungsvermoégen; hat ausgefallene Ideen, z.B. im kreativen Schreiben, im
kiinstlerischen Gestalten, im Erfinden neuer Geréate oder Spiele; denkt in Bildern

o GES (Skala , Creativity”), Item 15: develops creative and original ideas which are unique (e.g., solves
math problems using operations which are different from those provided through instruction,
suggests a novel method of teaching an abstract concept to a group of students, etc.)

o SRBCSS-R (Skala ,Creativity Characteristics”), Item 3: the ability to come up with unusual, unique or
clever responses

(3) groBe Entdeckungsfreude und Wissbegier:
liebt es zu analysieren, zu untersuchen, zu reflektieren; ist offen gegeniiber Neuem (Erfahrungen, Dingen,
Menschen); ist neugierig und interessiert am Lernen neuer Fakten, hinterfragt sogar anscheinend Alltagli-
ches; sucht selbsttatig nach Antworten auf Fragen; zeigt grofRes Interesse bei bestimmten (Welt-)Themen,
z.B. méchte mehr Uber Entdeckungen in Raumfahrt, Wissenschaft etc. wissen

o  GES (Skala ,Creativity”), Item 17: is curious and interested in learning about those aspects of the en-
vironment which are new or different to him/her (e.qg., asks questions about anything out of the or-
dinary; wants to know more about new discoveries in space, science, etc.)

o  SRBCSS-R (Skala ,,Motivation Characteristics“):
= ltem 4: tenacity for finding out information on topics of interest
= |tem 8: intense involvement in certain topics or problems
o SRBCSS-R (Skala ,,Science Characteristics“):
= |tem 1: demonstrates curiosity about scientific processes
= |tem 4:is curious about why things are as they are

(4) flexible Sichtweise und schneller Perspektivenwechsel:
sieht Situationen, Probleme oder Sachverhalte aus verschiedenen Perspektiven, z.B. kann mehrere Seiten ei-
nes Sachverhaltes argumentieren; kann sich in andere hineinversetzen
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o GES (Skala ,Creativity”), Item 20: views situations, problems, or issues from different perspectives
(e.g., accepts negative consequences because they are necessary, even though he/she finds them
unpleasant, can successfully argue both sides of an issue; etc.)

(5) hohe Elaborationsfahigkeit (Detailreichtum):
entwirft oder erstellt aufwendige Details bei Freizeit- oder Schulaktivitaten, z.B. entwirft ein komplettes Dorf
mit StraBen, Hausern, Geschaften, Spielzeug und imagindren Charakteren; erzahlt oder schreibt aufwendige
Geschichten oder Berichte

o GES (Skala ,Creativity”), Item 22: creates or produces elaborate detail in recreation or academic
activities (e.g., creates an entire village with streets, houses, and stores for toy or imaginary charac-
ters; writes elaborate fictional short stories or detailed research papers for classes; etc.)

o SRBCSS-R (Skala ,Artistic Characteristics”), Item 11: elaborates on ideas from other people — uses
them as a “jumping-off point” as opposed to copying them

(6) groBe Interessensvielfalt:
verfolgt viele Projekte und Aktivitdten gleichzeitig, z.B. ist mit einer Vielzahl von Interessen befasst (inkl. Pro-
jekte, Hobbys, Sammlungen, Mitgliedschaften etc.)

o  GES (Skala ,Creativity”), Iltem 23: has many projects or activities going on at the same time at home
and school (e.g., is involved in a wide variety of interests including projects, hobbies, collections,
memberships, etc.)

6.2.2. Personlichkeits- und Umweltmerkmale

Der zweite Teil des mBET ermdoglicht eine Einschatzung von personlichen und sozialen Merkmalen der Schilerin/des
Schilers, die als ,Vermittlervariablen” bzw. Mediatorfaktoren fir die Férderung von Begabungen relevant sind. Im
Miinchner Hochbegabungsmodell (MHBM, siehe Kap. 2.1) werden diese Aspekte als kritische Variablen in der Umset-
zung von Potenzialen (Begabungsfaktoren) in sichtbare Leistung definiert. So kénnen sich Begabungen erst durch das
positive Zusammenspiel von nicht-kognitiven Persénlichkeitsmerkmalen und Umweltmerkmalen in Leistung duflern,
wdhrend eine negative Interaktion dieser Aspekte hemmend wirken kann. Im mBET wird mit geanderten Designs und
einer veranderten Farbgebung dieser Unterscheidung zwischen Begabungsaspekten einerseits und Personlichkeits-
und Umweltmerkmalen andererseits auch visuell Rechnung getragen.

In der folgenden Ubersicht zu den fiinf mBET-Merkmalsbereichen, die sich auf fiir die Férderung relevante Persénlich-
keitsmerkmale sowie auf die soziale Umwelt beziehen, wurden Items des ICF-CY, Items der Teacher Rating Scales so-
wie gebrduchliche psychodiagnostische Verfahren fiir Kinder und Jugendliche herangezogen (fiir eine Ubersicht der
verwendeten Verfahren siehe S. 44).

6.2.2.1. Umgang mit anderen

Nach dem ICF-CY-Konzept (WHO, 2007, S. 173ff.) verweisen Interaktionen und Beziehungen auf die Ausfiihrung von
Handlungen und Aufgaben, die flr die elementaren und komplexen Interaktionen mit Menschen (Fremden, Freundin-
nen/Freunden, Verwandten, Familienmitgliedern und Liebespartnerinnen/-partnern) in einer kontextuell und sozial
angemessenen Weise erforderlich sind. Dies bedeutet z.B., die in einer bestimmten Situation erforderliche Ricksicht-
nahme und Wertschatzung zu zeigen oder auf Gefiihle anderer zu reagieren. Dazu zahlt auch, Interaktionen mit ande-
ren in einer kontextuell und sozial angemessenen Weise aufrecht zu erhalten und zu handhaben, beispielsweise Ge-
fuhle und Impulse zu steuern, verbale und physische Aggressionen zu kontrollieren, bei sozialen Interaktionen unab-
hiangig zu handeln und in Ubereinstimmung mit sozialen Regeln und Konventionen agieren zu kénnen.

Im mBET bezieht sich dieser Merkmalsbereich auf die Fahigkeit, Beziehungen zu Gleichaltrigen und Erwachsenen
aufzubauen, sich situationsangemessen zu verhalten und zu kommunizieren sowie auf die Fahigkeit, mit Konflikten
umzugehen.

(1) Beziehungsfihigkeit:
zeigt Ricksichtnahme, Respekt, Wertschatzung und Toleranz; reagiert auf Gefiihle anderer; kann mit Mei-
nungsverschiedenheiten und Kritik umgehen; kann Freundschaften schlieBen und aufrechterhalten; geht auf
Bediirfnisse andere ein; kooperiert mit Erwachsenen und Gleichaltrigen

o GRS (Skala ,Leadership”), Item 2: recognizes the feelings of others
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ICF-CY, d710 ,Basic interpersonal interactions”: interacting with people in a contextually and socially
appropriate manner, such as by showing consideration and esteem when appropriate, or responding
to the feelings of others (incl. showing respect, warmth, appreciation, and tolerance in relationships;
responding to criticism and social cues in relationships; and using appropriate physical contact in re-
lationships)

Schulische Standortgesprache, ,Umgang mit Menschen”: Die Schiilerin/der Schiiler kann mit anderen
Menschen Kontakt aufnehmen; Achtung, Wdrme und Toleranz entgegenbringen und annehmen;
Ndéhe und Distanz regeln; mit Kritik umgehen; Freunde finden

(2) situative Anpassung:

verhilt sich der Situation entsprechend; kann eigene Geflihle und Impulse im sozialen Umgang steuern, z.B.
verbale/physische Aggressionen kontrollieren; kann soziale Regeln und Konventionen einhalten; kann eige-
nes Verhalten gut auf die jeweilige Situation anpassen, z.B. in der Bibliothek leise sein; hadlt angemessene
korperliche Distanz

(3)

o

ICF-CY, d720 ,,Complex interpersonal interactions”: maintaining and managing interactions with
other people, in a contextually and socially appropriate manner, such as by regulating emotions and
impulses, controlling verbal and physical aggression, acting independently in social interactions, and
acting in accordance with social rules and conventions (incl. playing with others, forming and termi-
nating relationships; regulating behaviours within interactions; interacting according to social rules;
and maintaining social space)

kommunikative Fahigkeiten:

verbalisiert ein Anliegen so, dass andere es verstehen kénnen; kann durch die Art seiner Darstellung andere
interessieren, z.B. erzahlt spannende Geschichten; hort Mitschiler/innen zu und geht auf ihre Beitrédge ein;
Sprache und Kérpersprache passen zusammen (Inhalt, Stimme, Gestik, Mimik)

o

Schulische Standortgespriche, ,,Kommunikation“: Die Schiilerin/der Schiiler kann verstehen, was an-
dere sagen; ausdriicken (nonverbal und verbal); seine Gedanken so ausdriicken, dass andere diese
verstehen, was sie/er ausdriicken will; anderen Menschen Dinge erkldren; Gespréche und Diskussio-
nen fiihren

BFL (Skala ,Sozialsensibles und kommunikatives Verhalten”):
= |tem 3: Er hért seinen Mitschiilern gut zu und geht ausdriicklich auf ihre Beitréige ein.
= |tem 6: Er verbalisiert ein Anliegen so, daf8 andere es verstehen kénnen.

= |tem 8: Es gelingt ihm durch die Art seiner Darstellung, seine Mitschiiler fiir seinen Beitrag
zu interessieren.

GES, Item 8: expresses thoughts clearly and thoroughly in verbal and written form (e.g., accurately
reports current events to the class, writes a detailed explanation of events leading up to the Civil
War, etc.)

SRBCSS (Skala , Leadership Characteristics”), ltem 5: can express himself well; has good verbal facility
and is usually well understood

SRBCSS-R:

= Skala ,Leadership Characteristics”, Item 3: the ability to articulate ideas and communicate
well with others

=  Skala ,Communication Characteristics (Precision)”, Iltem 7: can find various ways of express-
ing ideas so others will understand

= Skala ,Communication Characteristics (Expressiveness)”, Iltem 1: uses voice expressively to
convey or enhance meaning

= Skala ,Communication Characteristics (Expressiveness)”, Item 2: conveys information non-
verbally through gestures, facial expressions, and “body language”

= Skala ,Communication Characteristics (Expressiveness)”, Iltem 3: is an interesting storyteller

(4) Verhalten in Konfliktsituationen:
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erkennt Ubereinstimmungen und Unterschiede in Meinungen; kann auch die Bediirfnisse und Ziele der ande-
ren Beteiligten abwégen; findet oft Losungen, die fiir beide Seiten annehmbar sind

o BFL (Skala ,Tolerantes, konstruktives Konfliktlosungsverhalten”):

Item 5: Auch wenn er selbst in einen Konflikt verwickelt ist, bemiiht er sich, den anderen zu
verstehen und ist bereit, ihm ein Stlick entgegenzugehen.

Item 7: Er setzt sich bei Konflikten fir Lésungen ein, bei denen keine Seite verliert.

Item 8: Er ist bereit, andersartige Standpunkte zu akzeptieren und versucht nicht, die ande-
ren zu ,bekehren”.

o OECD (2005, S. 13, ,,ability to manage and resolve conflicts”):

...individuals need to be able to:

Analyse the issues and interests at stake [...], the origins of the conflict and the reasoning of
all sides, recognising that there are different possible positions;

Identify areas of agreement and disagreement;
Reframe the problem, and

Prioritise needs and goals, deciding what they are willing to give up and under what circum-
stances.

6.2.2.2. Erfolgs- und Leistungsmotivation

Dieser Merkmalsbereich beschreibt allgemeine mentale Funktionen, die physiologische und psychologische Vorgadnge
betreffen, welche bei einer Person ein nachhaltiges Streben nach Befriedigung bestimmter Bedirfnisse und die Ver-
folgung allgemeiner Ziele verursachen. Dies umschliet Funktionen, die psychische Energie, Motivation, Appetit, Sucht
(einschlieRlich Sucht nach Substanzen, die zu einer Abhangigkeit flihren) sowie Impulskontrolle betreffen (WHO, 2007,

S. 50).
Im mBET bezieht sich der

Merkmalsbereich ,Erfolgs- und Leistungsmotivation” auf das Durchhaltevermégen und die

Konzentrationsfahigkeit, weiters auf die Tendenz, herausfordernde Aufgaben zu mogen und auf die Fahigkeit, auch
ohne Lob gut zu arbeiten. Motivation wird als die Energie angesehen, die eine Person antreibt, sich Ziele zu setzen und

zu verfolgen.

(1) Durchhaltevermogen:
arbeitet Gber langere Zeit ohne Unterbrechung; ist in die Arbeit vertieft; ldsst sich nicht so leicht entmutigen,
z2.B. bei Schwierigkeiten, Misserfolg, langwierigen Arbeiten; zeigt andauerndes Interesse bei bestimmten

Themen

o BFL (Skala ,,Angemessenes Arbeits- und Lernverhalten”):

Item 1: Der Schiiler arbeitet gleichmdfig im Unterricht mit.

Iltem 5: Er arbeitet lingere Zeit ohne Unterbrechung.

o GRS (Skala ,Motivation”), ltem 11: persists on tasks even when initial efforts are not successful

o ICF-CY, b1254 ,persistence”: disposition to act with an appropriately sustained rather than limited

effort

o SRBCSS-R (Skala ,Motivation Characteristics“):

(2) Aufmerksamkeit:

Item 3: sustained interest in certain topics or problems

Item 4: tenacity for finding out information on topics of interest

Iltem 5: persistent work on tasks even when setbacks occur

Item 7: follow-through behavior when interested in a topic or problem

Item 8: intense involvement in certain topics or problems

kann sich auf eine Aufgabe konzentrieren; bleibt gedanklich bei der Sache; passt im Unterricht gut auf; lasst
sich nicht leicht von duRReren Reizen ablenken
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o GES, Item 7: demonstrates the ability to maintain concentration on a particular activity for extended
periods of time (e.g., works through a difficult math problem to completion)

o ICF-CY, b140 , Attention functions”: specific mental functions of focusing on an external stimulus or
internal experience for the required period of time (incl. functions of sustaining attention, shifting
attention, dividing attention; concentration; distractibility)

o SRBCSS-R (Skala ,,Motivation Characteristics“), ltem 1: the ability to concentrate intently on a topic
for a long period of time

(3) Eigeninitiative:
ergreift die Initiative, braucht wenig externe Motivation bei Aufgaben; setzt sich personliche Ziele; beschaf-
tigt sich mit selbst gewahlten Aktivitaten, z.B. liest, schreibt, malt, zeichnet; beschaftigt sich selbst fantasie-
voll

o GES, Item 16: engages in self-initiated activities (e.g., reads, writes, paints, draws, entertains self
through imagination, etc.)
o GRS (Skala ,Motivation”), Item 8: sets challenging goals

o ICF-CY, b1255 ,Approachability”: disposition to act in an initiating manner, moving towards persons
or things rather than retreating or withdrawing

o  SRBCSS-R (Skala ,,Motivation Characteristics”), Item 11: little need for external motivation to follow
through in work that is initially exciting

(4) Impulskontrolle:
kann plétzliche Handlungsimpulse regulieren und unterdriicken, z.B. kann warten, bis sie/er an der Reihe ist;
Uberlegt, bevor sie/er handelt; zeigt Selbstdisziplin

o CBCL, Iltem 41: ist impulsiv oder handelt, ohne zu (iberlegen

o ICF-CY, b1304 ,Impulse control“: mental functions that regulate and resist sudden intense urges to
do something

o SIGS (Skala ,Leadership), Item 5: has self-discipline

(5) Anstrengungsbereitschaft:
liebt intellektuell herausfordernde Aktivitaten, z.B. schwierige Rechenaufgaben, schwierige Texte, kreatives
Schreiben, Problemldsen

o GES:

= Item 29: enjoys intellectually challenging activities (e.qg., difficult math problems, creative
writing, problem solving, editing a school paper, etc.)

= Iltem 32: enjoys working toward goals, getting things accomplished, working on projects,
etc. (e.g., takes responsibility for bulletin board, organizes a mock election, etc.)

o GRS (Skala ,Motivation”), Item 9: takes on new and difficult tasks or projects

(6) Optimierungsstreben:
zeigt hohe Selbstmotivation beim Lernen; ist erfolgsorientiert, ist kritisch hinsichtlich eigener Leistungen; ver-
sucht die Leistungen auf den personlichen Interessensgebieten zu steigern

o BFL (Skala ,Lern-, leistungsmotiviertes und allgemein interessiertes Verhalten®), Item 1: Der Schiiler
versucht, seine Leistungen auf seinen Interessengebieten zu steigern.
o GES, Item 10: is a high achiever who sets personal goals and strives to achieve them
o GRS (Skala, Motivation“):
= |tem 2: strives to achieve, wants to perform at the highest possible level
=  |tem 4: approaches situations expecting to do well

= |tem 5: places high value on mastery and success
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o

= |tem 7: sets high standards for his/her performance

= |tem 10: strives to improve or become more competent

SRBCS (Skala ,,Motivational Characteristics”), Item 4: strives toward perfection, is self-critical, is not
easily satisfied with his own speed or products

6.2.2.3. Arbeitshaltung

Der mBET-Merkmalsbereich ,Arbeitshaltung” bezieht sich auf die die Bewaltigung und Erledigung von Aufgaben, auf
die Organisation von Routinen und Arbeitsabldaufen sowie auf den Umgang mit Stress. Hier geht es um Merkmale, die
sich auf das Herangehen an schwierige Situationen und das Meistern von Herausforderungen auswirken.

(1) Umgang mit Stress:
kann mit Zeitdruck oder anderen ungiinstigen Umstanden gut umgehen, z.B. eine Aufgabe unter Zeitdruck
erledigen, mit einer groReren Gruppe von Mitschiilerinnen und Mitschiilern zielorientiert arbeiten; zeigt
keine GbermaRige Schul- oder Prifungsangst

o

ICF-CY, d240 ,Handling stress and other psychological demands“: carrying out simple or complex and
coordinated actions to manage and control the psychological demands required to carry out tasks
demanding significant responsibilities and involving stress, distraction, or crises, such as taking
exams, driving a vehicle during heavy traffic, putting on clothes when hurried by parents, finishing a
task within a time-limit or taking care of a large group of children

(2) Einschatzung der eigenen Fihigkeiten:
schatzt eigene Leistungsmoglichkeiten realistisch ein, d.h. stellt weder zu hohe noch zu niedrige Forderungen
an sich selbst; steht zu eigenen Schwachen, z.B. fragt die Lehrperson, wenn sie/er bestimmte Dinge im Unter-
richt nicht verstanden hat

o

BFL:

= Skala ,Lern-, leistungsmotiviertes und allgemein interessiertes Verhalten”, ltem 8: Er
schiétzt seine Leistungsmdéglichkeiten realistisch ein, d.h. er stellt weder zu hohe noch zu
niedrige Forderungen an sich selbst.

= Skala ,Soziales Selbstbehauptungsverhalten, Item 8: Er versucht, seine Schwdichen nicht zu
liberspielen und sagt z.B., wenn er etwas nicht verstanden hat.

(3) Zeitmanagement:
erledigt Aufgaben selbststandig und zeitgerecht; teilt sich Zeit fiir verschiedene Aktivitaten ein

o

ICF-CY, d2305 ,Managing one’s time“: managing the time required to complete usual or specific
activities, such as preparing to depart from home,taking medications, and accessing assistive tech-
nology and supports

ICF-CY, d2306 , Adapting to time demands”: carrying out actions and behaviours appropriately in the
required sequence and within the time allotted, such as running to the station when in danger of
missing the train.

Schulische Standortgesprache, ,Umgang mit Anforderungen”: Die Schiilerin/der Schiiler kann
aufgetragene Aufgaben selbstdndig erledigen; in der Gruppe eine Aufgabe lGsen; Verantwortung
tibernehmen; den Tagesablauf einhalten; Freude und Frust regulieren

(4) Vorausplanung:
geht planvoll vor, z.B. trifft die notwendigen Vorbereitungen um eine Aufgabe erledigen zu kdnnen, beschafft
sich ohne Aufforderung Informationen und Material

o
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BFL (Skala ,Selbststdandiges, selbstgesteuertes und selbstbestimmtes Verhalten”):

= |tem 5: Er geht planvoll vor, trifft also die notwendigen Vorbereitungen, bevor er mit der
Erledigung einer Aufgabe beginnt.

= |tem 6: Er beschafft sich ohne Aufforderung Informationen oder Material, wenn diese bené-
tigt werden.



o

SRBCSS-R (Skala , Leadership Characteristics”), Item 5: the ability to organize and bring structure to
things, people, and situations

(5) Genauigkeit und Sorgfalt:
achtet auf Details; fliihrt Aufgaben sorgfaltig und prazise aus

o

BFL (Skala ,,Angemessenes Arbeits- und Lernverhalten®), Item 3: Er fiihrt Arbeiten zuverldssig und
genau aus.

HAVEL, Item 20: Das Kind macht seine Schularbeiten sorgfdiltig.

ICF-CY, b1262 ,Conscientiousness”“: mental functions that produce personal dispositions such as in
being hard-working, methodical and scrupulous, as contrasted to mental functions producing dispo-
sitions such as in being lazy, unreliable and irresponsible.

(6) Verantwortungsiibernahme:
Ubernimmt gerne Pflichten und Aufgaben, z.B. Verantwortung fiir einen Auftrag oder ein Projekt, die Organi-
sation eines kleinen Events; fihrt Arbeiten zuverldssig aus

o

BFL (Skala ,Angemessenes Arbeits- und Lernverhalten®):
= |tem 2: Es hdlt sich an vereinbarte Arbeitsauftrdge.
= |tem 4: Es erledigt (ibernommene Aufgaben im Unterricht ohne ,stdndige” Ermahnung.

= |tem 8: Bei Arbeitsauftrigen beginnt er ohne grofie Umschweife.

= Item 28: Man kann dem Kind Pflichten und Aufgaben libertragen.
= |tem 33: Das Kind fiihrt zu Ende, was es sich vornimmt.

Schulische Standortgesprache, ,Umgang mit Anforderungen”: Die Schiilerin/der Schiiler kann
aufgetragene Aufgaben selbstdndig erledigen; in der Gruppe eine Aufgabe lGsen; Verantwortung
libernehmen; den Tagesablauf einhalten; Freude und Frust regulieren

SRBCSS-R (Skala ,Leadership Characteristics”), Iltem 1: responsible behavior, can be counted on to
follow through on activities/projects

6.2.2.4. Personlichkeit

Der mBET-Merkmalsbereich ,,Personlichkeit” erfasst individuelle Eigenschaften, die beeinflussen, wie eine Person auf
Situationen reagiert, Emotionen erlebt, sich in diesem Zusammenhang selbst einschatzt und die relevant fir die Bega-
bungsforderung und Leistungsentwicklung sind (zur Bedeutung von Personlichkeitseigenschaften fir die Begabungs-
forderung siehe auch Heller, Perleth & Lim, 2005).

(1) Offenheit und Extraversion:
geht aus sich heraus und ist kontaktfreudig; zeigt Geflihle; berichtet Giber eigene Erfahrungen; lasst andere an
ihren/seinen Gedanken teilhaben

ICF-CY, b1260 , Extraversion”: mental functions that produce a personal disposition that is outgoing,
sociable and demonstrative, as contrasted to being shy, restricted and inhibited

ICF-CY, b1264 , Openness to experience”: mental functions that produce a personal disposition that
is curious, imaginative, inquisitive and experience-seeking, as contrasted to being stagnant, inatten-
tive and emotionally inexpressive

(2) Ausgeglichenheit:
ist ausgeglichen, ruhig und gefasst; kann sowohl das Erleben als auch den Ausdruck von Emotionen steuern,
z.B. Weinen, Angst, Furcht, Wut

o
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ICF-CY, b1263 ,Psychic stability”“: mental functions that produce a personal disposition that is even-
tempered, calm and composed, as contrasted to being irritable, worried, erratic and moody

ICF-CY, b1521 ,Regulation of emotion”: mental functions that control the experience and display of

affect



(3)

(4)

(5)

6.2.2.5.

Optimismus:
ist heiter und zuversichtlich

o ICF-CY, b1265 , Optimism“: mental functions that produce a personal disposition that is cheerful,
buoyant and hopeful, as contrasted to being downhearted, gloomy and despairing
Selbstsicherheit:
ist mutig; kann sich in wichtigen Dingen behaupten und eigene Uberzeugungen durchsetzen
o ICF-CY, b1266 ,Confidence“: mental functions that produce a personal disposition that is self-
assured, bold and assertive, as contrasted to being timid, insecure and self-effacing
Vertrauenswiirdigkeit:
Ist ehrlich und andere kénnen ihr/ihm vertrauen
o ICF-CY, b1267 ,Trustworthiness”: mental functions that produce a personal disposition that is
dependable and principled, as contrasted to being deceitful and antisocial

o SIGS (Skala ,Leadership), Item 6: has an advanced level of ethical understanding

Soziale Zugehorigkeit

Dieser mBET-Merkmalsbereich bezieht sich auf die soziale Umwelt, also die Personen und Gegebenheiten, die prakti-
sche und emotionale Unterstiitzung, Fiirsorge und Schutz geben sowie auf Beziehungen zu anderen Personen in
Schule, Familie und anderen Bereichen, welche der Schiilerin/dem Schiiler physische oder emotionale Unterstitzung

bieten.

(1)

(2)

(3)

(4)
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Soziale Integration:

nimmt am gemeinschaftlichen Leben in der Schule teil: verbringt Zeit mit Mitschilerinnen und Mitschilern;
wird in Spiele und andere Freizeitaktivitdten einbezogen; pflegt Lieblingsaktivitaiten mit anderen (FuBball,
Musizieren, Computerspiele etc.)

o ICF-CY, d910 ,Community life“: engaging in aspects of community social life, such as engaging in
charitable organizations, service clubs or professional social organizations (incl. informal and formal
associations; ceremonies)

o ICF-CY, d920 ,Recreation and leisure”: engaging in any form of play, recreational or leisure activity,
such as informal or organized play and sports, programmes of physical fitness, relaxation, amuse-
ment or diversion, going to art galleries, museums, cinemas or theatres; engaging in crafts or
hobbies, reading for enjoyment, playing musical instruments; sightseeing, tourism and travelling for
pleasure

Unterstiitzung in der Schule:
hat soziale Unterstitzung in der Klasse bzw. in der Schule, z.B. Mitschiiler/innen, an die sie/er sich wenden
kann

o ICF-CY, e325 ,Acquaintances, peers, colleagues, neighbours and community members“: individuals
who are familiar to each other as acquaintances, peers, colleagues, neighbours, and community
members, in situations of work, school, recreation, or other aspects of life, and who share demo-
graphic features such as age, gender, religious creed or ethnicity or pursue common interests

Unterstiitzung in der Familie:
kann zu Hause mit den Eltern tber alles reden; wird von den Eltern getrostet, z.B. bekommt Unterstitzung
von den Eltern, wenn es in der Schule nicht so gut lauft

o ICF-CY, e310 ,Immediate Family“: individuals related by birth, marriage or othe relationship recog-
nized by the culture as the immediate family, such as spouses, partners, parents, siblings, children,
foster parents, adoptive parents and grandparents.

Unterstiitzung im weiteren sozialen Umfeld:
hat soziale Unterstiitzung aulRerhalb von Schule und Familie, z.B. Freunde, Nachbarn, Haustiere; nimmt an
auBerschulischen Programmen und Kursen teil; hat auBerschulische Betatigungsfelder



o ICF-CY, d910 ,Community life“: engaging in aspects of community social life, such as engaging in
charitable organizations, service clubs or professional social organizations (incl. informal and formal
associations; ceremonies)

o ICF-CY, d920 ,Recreation and leisure”: engaging in any form of play, recreational or leisure activity,
such as informal or organized play and sports, programmes of physical fitness, relaxation, amuse-
ment or diversion, going to art galleries, museums, cinemas or theatres; engaging in crafts or
hobbies, reading for enjoyment, playing musical instruments; sightseeing, tourism and travelling for
pleasure

o ICF-CY, e320 ,Friends”: individuals who are close and ongoing participants in relationships character-
ized by trust and mutual support

o ICF-CY, e325 ,Acquaintances, peers, colleagues, neighbours and community members”: individuals
who are familiar to each other as acquaintances, peers, colleagues, neighbours, and community
members, in situations of work, school, recreation, or other aspects of life, and who share demo-
graphic features such as age, gender, religious creed or ethnicity or pursue common interests

o ICF-CY, e350 ,Domesticated animals“: animals that provide physical, emotional, or psychological
support, such as pets (dogs, cats, birds, fish, etc.) and animals for personal mobility and transporta-
tion

6.3. Empirische Studien zum mBET

6.3.1. Einleitung

Nach Entwicklung des mBET-Beobachtungsbogens fiir Lehrer/innen (siehe auch Kap. 6.1) und entsprechender
Beobachtungsbogen fiir Schiiler/innen und Eltern wurde das mBET im Rahmen mehrerer Studien empirisch tiberpruft.
Studien zur diagnostischen Gite von Lehrer/innen-Urteilen sowie zur Diagnosekompetenz von Lehrpersonen zeigen
haufig eine niedrige Diagnosegenauigkeit bei Lehrpersonen (fiir einen Uberblick, siehe auch Spinath, 2005 und Schra-
der, 2013). Dies betrifft zum einen die Vorhersage von Leistungen durch die Lehrpersonen und zum anderen die Uber-
einstimmung der Einschitzungen von Lehrpersonen mit denen von Schilerinnen/Schilern oder Eltern. Aus diesem
Grund sollte zum einen untersucht werden, inwieweit die mit den mBET-Beobachtungsbdgen erhobenen Einschatzun-
gen von Lehrpersonen, Eltern und Schiilerinnen/Schilern korrelieren (Studien 1 und 2) und zum anderen festgestellt
werden, wie hoch die Einschatzungen im mBET mit Beobachtungsdaten aus anderen Verfahren Gbereinstimmen (Stu-
dien 3 und 4). Zudem wurde im Rahmen einer weiteren Studie die Eignung der Antwortskala des mBET gepriift und
mit Alternativskalen verglichen (Studie zur Skaleniiberprifung).

6.3.2. Forschungsfragen

Die empirische Uberpriifung des mBET verfolgte zwei zentrale Forschungsfragen. So sollte zum einen Uberpriift wer-
den, inwieweit die unterschiedlichen Beobachter/innenperspektiven von Lehrpersonen, Schiilerinnen/Schiilern und
Eltern im mBET Ubereinstimmen. Zum anderen wurde untersucht, inwieweit Beobachtungen mithilfe des mBET mit
anderen Verfahren zur Messung von Fahigkeiten und begabungsrelevanten Eigenschaften korrelieren. Die Untersu-
chungen wurden in Kooperation mit der Universitat Trier (Skala ,intellektuelle Fahigkeiten”) und der Donau-Universi-
tat Krems im Rahmen einer Projektarbeit (Ubereinstimmung von Beobachter/innenperspektiven) bzw. einer Master-
thesis (Skalen ,kreative Fahigkeiten®, ,Erfolgs- und Leistungsmotivation” und ,,Arbeitshaltung”ls) durchgefiihrt.

Die Forschungsfragen lauteten:

a) Ubereinstimmung von Beobachter/innenperspektiven (siehe 6.3.3.1 und 6.3.3.2):

18Die.sermBE'l'—MerkmaIsbereichwurdenachAbschlussdieserStudienvon,,UmgangmitAnfordemngem”m,,Arbeitshalwng”
umbenannt.
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— Wie gut stimmen die Einschatzungen von Lehrerinnen/Lehrern mit denen von Eltern und Schulerin-
nen/Schilern tGberein?

—  Wie kénnen gegebenenfalls auftretende Diskrepanzen in den Beobachtungen erklart werden?
b) Ubereinstimmung mit anderen Verfahren (siehe 6.3.4.1 und 6.3.4.2):

—  Wie gut stimmen die mBET-Einschatzungen der intellektuellen Fahigkeiten von Schiilerinnen/Schiilern der 1.—
4. Schulstufe mit Intelligenztestergebnissen aus dem THINK-Verfahren (Baudson & Preckel, 2012) tiberein?

—  Wie gut stimmen die mBET-Einschatzungen von Schiilerinnen/Schiilern der 5. und 6. Schulstufe in Bezug auf
Leistungsmotivation, Arbeitsverhalten und Kreativitit mit dem Fragebogenverfahren aus der Miinchner
Hochbegabungstestbatterie (Heller & Perleth, 2007b) tberein?

6.3.3. Ubereinstimmung von Beobachterperspektiven

6.3.3.1. Studie 1 (Projektarbeit Donau-Universitdt Krems)

Diese Untersuchung wurde im Rahmen einer studentischen Projektarbeit in Kooperation mit der Donau-Universitat
Krems (Masterstudiengang ,Gifted Education”) im Wintersemester 2012/2013 durchgefiihrt. Eine detaillierte Uber-
sicht Uber die Projektarbeit bieten Bletzacher, Cerny, Famler, Fuchs und Prior-Matkovits (2012).

a) Stichprobe

An der Untersuchung nahmen insgesamt 44 Schiiler/innen teil. Die 15 Madchen und 29 Buben wurden per Zufalls-
stichprobe aus Klassen der 3.-6. Schulstufe rekrutiert und stammten aus fiinf 6sterreichischen Bundeslandern. Dabei
besuchten 6 Kinder die 3. Schulstufe, 5 Kinder die 4. Schulstufe, 26 Kinder die 5. und 7 Kinder die 6. Schulstufe.

b) Datenerhebung

Fur die Untersuchung der Fragestellung wurden die Einschatzungen der Lehrer/innen, Eltern und Schiiler/innen mit-
hilfe der mBET-Beobachtungsbogen (Version September 2012) erhoben. Die Schiiler/innen fillten die mBET-Beobach-
tungsbogen in Einzelarbeit in der Schule aus und wurden, wenn nétig, von ihren Lehrerinnen und Lehrern unterstiitzt.
Die Eltern erhielten die Beobachtungsbdgen sowie ein Informationsblatt und einen Rickumschlag nach Hause und
retournierten diese nach Ausfillen an die Lehrpersonen. Alle Bogen wurden mithilfe von Codes anonymisiert und
elektronisch weiterverarbeitet.

c) Datenauswertung

Zur Uberpriifung der Forschungsfragen wurden mithilfe von SPSS die Korrelationen der mBET-Merkmalsbereiche zwi-
schen den unterschiedlichen Beobachter/innenperspektiven (Lehrperson, Eltern, Schiler/in) berechnet. Zusatzlich
wurden nach Sichtung der mBET-Unterlagen bei stark voneinander abweichenden Selbst- und Fremdeinschatzungen
SEL-Gesprache (= Schiler/innen-Eltern-Lehrer/innen-Gesprache) zur qualitativen Aufklarung von Diskrepanzen ge-
fahrt.

d) Ergebnisse
Die durchschnittlichen Einschatzungen von Lehrpersonen, Eltern und Schiilerinnen/Schiilern in den verschiedenen
mBET-Merkmalsbereichen sind in Tabelle 6 dargestellt.

Tabelle 6: Mittelwerte (MW) und Standardabweichungen (SD) der mBET-Einschdétzungen von
Lehrpersonen, Eltern und Schiilerinnen/Schiilern in allen mBET-Merkmalsbereichen

mBET-Merkmalsbereich Lehrer/innen Eltern Schiiler/innen
(N=136) (N=127) (N=123)
MW (SD) MW (SD) MW (SD)
Intellektuelle Féhigkeiten 5,99 (2,11) 6,23 (1,73) 6,70 (1,77)
Kérperlich-kindisthetische Fdhigkeiten 6,75 (2,21) 8,07 (1,56) 9,06 (1,10)
Kiinstlerische Fahigkeiten 4,99 (1,96) 5,24 (2,01) 6,37 (1,91)
Kreative Fdhigkeiten 5,50 (2,15) 5,52 (1,93) 7,63 (1,39)
Schulleistung 5,73 (2,56) 6,73 (3,23) 6,89 (2,32)
Beziehungen 6,46 (2,09) 7,06 (1,88) 7,71 (1,50)
Erfolgs- und Leistungsmotivation 6,13 (2,44) 5,31 (2,15) 7,21 (1,45)
Umgang mit Anforderungen 6,20 (2,37) 6,01 (1,83) 7,32 (1,64)
Persénlichkeit 6,57 (2,30) 7,44 (1,57) 7,20 (1,50)
Soziale Zugehérigkeit 7,01(1,97) 8,91 (1,39) 8,50 (1,19)
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Wie aus Tabelle 6 ersichtlich, weisen die Schiiler/innen in fast allen Merkmalsbereichen die h6chsten Einschdtzungen
auf, wahrend die Einschatzungen der Lehrpersonen haufig die niedrigsten sind. Ausnahmen stellen die Merkmalsbe-
reiche , Personlichkeit” und ,soziale Zugehorigkeit” (hochste Einschdatzungen durch Eltern) sowie die Merkmalsberei-
che ,Erfolgs- und Leistungsmotivation” und ,Umgang mit Anforderungen” (niedrigste Einschatzungen durch Eltern)
dar. Die groRten Unterschiede in den Einschatzungen der jeweiligen Beobachter/innengruppen zeigen sich:

e zwischen Lehrpersonen und Eltern im Merkmalsbereich ,soziale Zugehérigkeit”,

e zwischen Lehrpersonen und Schiilerinnen/Schulern im Merkmalsbereich ,kérperlich-kindsthetische Fahigkei-
ten” und

e zwischen Eltern und Schilerinnen/Schilern im Merkmalsbereich , kreative Fahigkeiten®.

Einen Uberblick iiber die Korrelationsberechnungen der mBET-Einschitzungen von Lehrpersonen, Eltern und Schiile-
rinnen/Schilern liefert Tabelle 7.

Tabelle 7: Korrelationen der mBET-Einschétzungen von Lehrpersonen, Eltern und Schiilerinnen/Schiilern

Lehrer/innen Eltern Schiiler/innen
r r r
Intellektuelle Fdhig- Lehrer/innen L517** .351%*
keiten Eltern .537%*
Kérperlich-kindsth. Lehrer/innen .160 .305*
Fdhigkeiten Eltern .188
Kiinstlerische Féhig- Lehrer/innen .196 .296
keiten Eltern 578**
Kreative Fdhigkeiten  Lehrer/innen .265 .359*
Eltern .244
Schulleistung Lehrer/innen .699** .568**
Eltern .607**
Beziehungen Lehrer/innen .337% .078
Eltern .294
Erfolgs- und Leis- Lehrer/innen .541%* .084
tungsmotivation Eltern .019
Umgang mit Anfor- Lehrer/innen .483* .149
derungen Eltern 227
Persénlichkeit Lehrer/innen 546** .198
Eltern .448%*
Soziale Zugehérigkeit  Lehrer/innen .362* .198
Eltern .178

** signifikant auf dem Niveau von .001
* signifikant auf dem Niveau von .05

Die Korrelationen zwischen den mBET-Einschatzungen von Lehrpersonen, Eltern und Schiilerinnen/Schiilern in Studie
1 bewegen sich zwischen r = .019 und r = .699. Die héchsten Ubereinstimmungen zwischen den einzelnen Beobach-
ter/innengruppen und hohe Korrelationen finden sich fur den Merkmalsbereich ,Schulleistungen”. Im Merkmalsbe-
reich ,intellektuelle Fahigkeiten” zeigen sich ebenfalls hohe Korrelationen zwischen Lehrpersonen und Eltern sowie
zwischen Eltern und Schiilerinnen/Schiilern und eine mittlere Korrelation zwischen Lehrpersonen und Schilerin-
nen/Schiilern. Weiterhin korrelieren die Einschatzungen von:

e Lehrpersonen und Eltern hoch in den mBET-Merkmalsbereichen ,Erfolgs- und Leistungsmotivation“ und
»Personlichkeit” sowie mittel hinsichtlich ,Beziehungen®, ,,Umgang mit Anforderungen” und ,sozialer Zuge-
horigkeit”,

e Lehrpersonen und Schilerinnen/Schillern mittel in Bezug auf ,koérperlich-kinasthetische Fahigkeiten” und
,kreative Fahigkeiten”,

e Eltern und Schulerinnen/Schiilern hoch in den mBET-Merkmalsbereichen ,kiinstlerische Fihigkeiten“ und
mittel in Bezug auf den mBET-Merkmalsbereich , Personlichkeit”.
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Hohe Korrelationen finden sich somit vorrangig zwischen Lehrpersonen und Eltern und in den mBET-Merkmalsberei-
chen ,intellektuelle Fahigkeiten”, ,Schulleistung”, ,Erfolgs- und Leistungsmotivation” und ,Personlichkeit”. Dies
kénnte daran liegen, dass die Merkmalsbereiche klar umrissene und im schulischen Umfeld relevante Merkmale be-
schreiben (,intellektuelle Fahigkeiten”, , Erfolgs- und Leistungsmotivation®) oder durch sichtbare Leistungsbeurteilun-
gen leicht nachvollziehbar sind (,Schulleistung”). Denkbar ist auch, dass eine Fremdeinschatzung von Personlichkeits-
eigenschaften im Alter der beobachteten Schiiler/innen leichter gelingt als eine Selbsteinschatzung.

Mittlere bis niedrige Korrelationen finden sich in den mBET-Merkmalsbereichen ,korperlich-kindsthetische Fahigkei-
ten”, ,kiinstlerische Fahigkeiten“ und ,kreative Fahigkeiten®. Die Einschdtzungen der Lehrpersonen korrelierten hier
nur niedrig oder mittel mit denen der Schiler/innen und niedrig mit den Elterneinschitzungen, wohingegen Eltern-
und Schiiler/innen-Einschatzungen zumindest im Bereich , kinstlerische Fahigkeiten” hoch miteinander korrelierten.
Dies kdnnte dadurch bedingt sein, dass die genannten Fahigkeitsbereiche im schulischen Umfeld weniger stark sicht-
bar werden und damit (fiir Lehrpersonen) schlechter beobachtbar sind.

Ein weiterer Grund fur Diskrepanzen zwischen den Einschatzungen der Schiiler/innen einerseits und von Lehrpersonen
und Eltern andererseits konnte in abweichenden Formulierungen des mBET-Beobachtungsbogens fir Schiler/innen
liegen. So gab es Fragen, die inhaltlich weniger tatsdchliche Fahigkeiten, sondern eher die Affinitdt zu bestimmten
Tatigkeiten beinhalteten. Diese Formulierungen wurden im Nachgang der Studie gedndert, um entsprechende Inter-
pretationsunterschiede in der zukinftigen Verwendung des mBET zu verringern.

Zusammengefasst zeigt sich, dass es sowohl Merkmalsbereiche mit mittleren oder hohen Korrelationen gibt als auch
solche, in denen sich nur niedrige oder gar keine Ubereinstimmungen in den verschiedenen Beobach-
ter/innenperspektiven zeigen. Dies kann zum einen daran liegen, dass je nach Beobachter/innenperspektive mehr
oder weniger Einblick in Merkmalsbereiche gegeben ist (z.B. fiir fachfremde Lehrer/innen im mBET-Merkmalsbereich
,kinstlerische Fahigkeiten”). Zudem differieren besonders haufig Selbsteinschatzung (Schiler/innen) und Fremd-
einschatzungen (Lehrpersonen, Eltern) voneinander. Da beim mBET die Schiilerin bzw. der Schiiler im Fokus der For-
derung steht, erscheint es vor dem Hintergrund dieser Befunde umso wichtiger, im mBET-Prozess die Perspektiven
aller Beteiligten sorgfaltig zu erfassen und in den individuellen Férderprozess zu integrieren.

6.3.3.2. Studie 2

Im Rahmen einer weiteren Studie zum mBET (THINK-Studie, siehe 6.3.4.1) wurden mBET-Einschatzungen von
Lehrpersonen, Eltern und Schiilerinnen/Schilern erhoben. Diese mBET-Daten wurden im Sommer bzw. Herbst 2013
erhoben und hinsichtlich der Ubereinstimmung zwischen den unterschiedlichen Beobachter/innenperspektiven analy-
siert.

a) Stichprobe

Fir die Untersuchung wurden insgesamt 136 Schiiler/innen (51,5 % weiblich) aus den 1.-4. Klassen in fiinf Volksschu-
len in Niederdsterreich rekrutiert. Fir die Schiiler/innen wurden mBET-Beobachtungsb6gen durch die jeweiligen Lehr-
personen, Eltern und die Schiler/innen selbst ausgefllt. Aus der untersuchten Stichprobe besuchten 10 Kinder die 1.
Schulstufe, 46 Kinder die 2. Schulstufe, 46 Kinder die 3. Schulstufe und 34 Kinder die 4. Schulstufe.

b) Datenerhebung

Die mBET-Beobachtungsbdgen wurden von den Schiilerinnen und Schilern in der Schule, gegebenenfalls mit Unter-
stitzung durch die Lehrperson, ausgefiillt. Die mBET-Beobachtungsbégen fir die Eltern wurden von den Eltern zu-
hause ausgefillt und, zusammen mit den mBET-Beobachtungsbdgen fiir Lehrpersonen, an der Schule gesammelt und
anonymisiert durch das OZBF weiter verarbeitet.

c) Datenauswertung

Zur Uberpriifung der Forschungsfragen wurden mithilfe von SPSS die Korrelationen der mBET-Merkmalsbereiche zwi-
schen den Beobachter/innenperspektiven (Lehrperson, Eltern, Schiiler/in) berechnet. Zusatzlich wurde mithilfe einer
Varianzanalyse mit Messwiederholung untersucht, ob Beobachter/innenperspektive, Klassenstufe oder mBET-Merk-
malsbereich einen signifikanten Einfluss auf die mBET-Einschatzungen haben.

d) Ergebnisse

Die durchschnittlichen Einschdtzungen von Lehrpersonen, Eltern und Schilerinnen/Schiilern in den verschiedenen
mBET-Merkmalsbereichen sind in Tabelle 8 dargestellt.
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Tabelle 8: Mittelwerte (MW) und Standardabweichungen (SD) der mBET-Einschétzungen von
Lehrpersonen, Eltern und Schiilerinnen/Schiilern in allen mBET-Merkmalsbereichen

mBET-Merkmalsbereich Lehrer/innen Eltern Schiiler/innen
(N=136) (N=127) (N=123)
MW (SD) MW (SD) MW (SD)
Intellektuelle Féhigkeiten 6,62 (2,56) 7,21 (2,02) 6,96 (1,79)
Korperlich-kindsthetische Fdhigkeiten 7,17 (2,50) 7,67 (2,15) 8,71 (1,66)
Kiinstlerische Fahigkeiten 5,82 (2,35) 6,11 (2,12) 7,05 (2,19)
Kreative Fdhigkeiten 6,28 (2,54) 6,39 (1,98) 7,47 (2,00)
Schulleistung 6,99 (2,89) 7,90 (2,37) 7,86 (2,50)
Beziehungen 6,96 (2,69) 7,34 (2,01) 7,57 (3,05)
Erfolgs- und Leistungsmotivation 7,06 (2,62) 6,65 (2,46) 6,82 (2,11)
Umgang mit Anforderungen 6,96 (2,59) 6,76 (1,99) 7,37 (2,06)
Persénlichkeit 7,17 (2,42) 7,75 (1,65) 6,89 (2,10)
Soziale Zugehérigkeit 8,30 (2,27) 9,00 (1,33) 8,31 (1,80)

Einen Uberblick Gber die Korrelationsberechnungen der mBET-Einschitzungen von Lehrpersonen, Eltern und Schii-
ler/innen liefert Tabelle 9.

Tabelle 9: Korrelationen der mBET-Einschéitzungen von Lehrpersonen, Eltern und Schiiler/innen

Lehrer/innen Eltern Schiiler/innen
r r r
Intellektuelle Féhig- Lehrer/innen A47** .321%**
keiten Eltern .245%
Kérperlich-kindsth. Lehrer/innen AB1** .169
Fdhigkeiten Eltern 231%
Kiinstlerische Fdhig- Lehrer/innen 406** 373%*
keiten Eltern .326%*
Kreative Fdhigkeiten  Lehrer/innen .267%* .330%**
Eltern .252%*
Schulleistung Lehrer/innen .597** .505%*
Eltern 560%*
Beziehungen Lehrer/innen .382%** .199*
Eltern .203*
Erfolgs- und Leis- Lehrer/innen A42x* .175
tungsmotivation Eltern .043
Umgang mit Anfor- Lehrer/innen Al16** .201*
derungen Eltern .239*
Persénlichkeit Lehrer/innen 217%* .246%
Eltern .248*
Soziale Zugehérigkeit  Lehrer/innen .306** .180*
Eltern .254*

** signifikant auf dem Niveau von .001
* signifikant auf dem Niveau von .05

Die Korrelationen zwischen den mBET-Einschatzungen von Lehrpersonen, Eltern und Schilerinnen/Schiilern in Studie
2 bewegen sich zwischen r = .043 und r = .597. Die héchsten Ubereinstimmungen zwischen den Beobach-
ter/innengruppen und hohe Korrelationen finden sich fir den Merkmalsbereich ,Schulleistungen” (siehe auch Abb.
10).

64 /86



Korrelation der Beobachterperspektiven

0 0,2 0,4 0,6 0,8 1

Intellektuelle Fahigkeiten

Kérperlich-kindsthetische Fihigkeiten -
Kiinstlerische Fahigkeiten
Kreative Fhigkeiten mL/L-E
Schulleistung mL/L-S/S
Beziehungen E-S/S

Erfolgs- und Leistungsmotivation
Umgang mit Anforderungen

Personlichkeit

Soziale Zugehorigkeit

Abbildung 10: Korrelation der mBET-Einschdtzungen von Lehrpersonen, Eltern und Schiilerinnen/Schiilern,
getrennt nach Merkmalsbereich

Weiterhin korrelieren die Einschdtzungen von:

e Lehrpersonen und Eltern mittel in den mBET-Merkmalsbereichen ,intellektuelle Fahigkeiten”, ,korperlich-
kinasthetische Fahigkeiten®, , kiinstlerische Fahigkeiten”, ,,Beziehungen”, ,Erfolgs- und Leistungsmotivation®,
»Uumgang mit Anforderungen” und ,soziale Zugehérigkeit” sowie niedrig in den mBET-Merkmalsbereichen
ykreative Fahigkeiten” und ,Personlichkeit”,

e Lehrpersonen und Schilerinnen/Schillern mittel in Bezug auf ,intellektuelle Fahigkeiten”, ,kiinstlerische
Fahigkeiten” und ,kreative Fahigkeiten” sowie niedrig in den mBET-Merkmalsbereichen ,Beziehungen”,
,Umgang mit Anforderungen®, , Personlichkeit“ und ,soziale Zugehdérigkeit”,

e Eltern und Schilerinnen/Schilern mittel in den mBET-Merkmalsbereichen , kinstlerische Fahigkeiten” sowie
niedrig in Bezug auf die mBET-Merkmalsbereiche , intellektuelle Fahigkeiten®, ,korperlich-kindsthetische Fa-
higkeiten”, , kreative Fahigkeiten”, ,Beziehungen”, ,Umgang mit Anforderungen®, ,Personlichkeit” und ,so-
ziale Zugehorigkeit”.

Zur Uberpriifung des Einflusses von Beobachter/innenperspektive, Klassenstufe und beobachtetem Merkmal auf die
Einschatzungen im mBET wurde eine Varianzanalyse mit Messwiederholung mit den Innersubjektfaktoren ,Beobach-
ter/innenperspektive” (Lehrperson, Eltern, Schiler/in) und ,Merkmalsbereich“ (die 10 mBET-Merkmalsbereiche)
sowie dem Intersubjektfaktor , Klassenstufe” (1., 2., 3. oder 4. Klasse) berechnet. Aufgrund der geringen Anzahl von
Schilerinnen und Schilern und fehlender mBET-Beobachtungsbdgen fuir Schiiler/innen der 1. Klasse (N=10) wurden in
der Varianzanalyse lediglich die mBET-Daten von Schiilerinnen/Schiilern der Klassen 2—4 bericksichtigt. Diese Va-
rianzanalyse ergab einen signifikanten Haupteffekt fir ,Merkmalsbereich” (F[9,74]= 18.57, p< .001) sowie signifikante
Interaktionen von ,Beobachter/innenperspektive x Klassenstufe” (F[4,164]= 2,59, p< .05) und ,Beobach-
ter/innenperspektive x Merkmalsbereich” (F[18,65]= 5,23, p< .001). Keine weiteren Haupteffekte oder Interaktionen
wurden statistisch signifikant. Folgeanalysen fiir die Interaktion ,Beobachter/innenperspektive x Klassenstufe” zeigen
neben einem leichten Unterschied im durchschnittlichen Bewertungsniveau, dass die mBET-Einschdtzungen von Lehr-
personen und Eltern in allen drei Schulstufen dhnlich sind, wahrend die mBET-Einschatzungen der Schiiler/innen von
der 2.—4. Klasse sinken (siehe Abb. 11).
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Abbildung 11: mBET-Einschdétzungen der Lehrpersonen, Eltern und Schiiler/innen, getrennt nach Schulstufen

Eine genauere Analyse der Interaktion , Beobachter/innenperspektive x Merkmalsbereich” offenbart zum einen Un-
terschiede in der Hohe der durchschnittlichen Einschatzung der verschiedenen Merkmalsbereiche und zum anderen
merkmalsabhéangige Einfliisse der Beobachter/innenperspektive (siehe Abb. 12).

mBET-Einschatzungen

=&—Intellektuelle Fahigkeiten

=9—Korperlich-kindsthetische
Fahigkeiten
=0—Kiinstlerische Fahigkeiten

== Kreative Fahigkeiten

=9—>Schulleistung

mBET-Einschdtzungen
(O3]

4 =0—Beziehungen

3 =0=Erfolgs- und
Leistungsmotivation

2 =0—Umgang mit Anforderungen

1 Personlichkeit

0 90— Soziale Zugehorigkeit

Lehrer/innen Eltern Schiler/innen

Abbildung 12: mBET-Einschétzungen der Lehrpersonen, Eltern und Schiiler/innen in allen mBET-Merkmalsbereichen
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Abhangig von der Beobachter/innengruppe variieren die Maxima und Minima der mBET-Einschdtzungen von Lehrper-
sonen, Eltern und Schilerinnen/Schilern. Wahrend fir die Merkmalsbereiche ,kérperlich-kindsthetische Fahigkeiten”,
,kinstlerische Fahigkeiten”, ,kreative Fahigkeiten“ und , Beziehungen” eine Zunahme der durchschnittlichen Einschat-
zung von Lehrpersonen zu Eltern und weiterhin zu Schilerinnen/Schiilern zu verzeichnen ist, zeigen sich in anderen
Merkmalsbereichen die hochsten Einschatzungen bei Eltern verglichen mit Lehrpersonen und Schiilerinnen/Schilern.
Dies betrifft die Merkmalsbereiche , intellektuelle Fahigkeiten”, ,Schulleistung”, , Personlichkeit” und ,,soziale Zugeho-
rigkeit”. Bei den Merkmalsbereichen ,Erfolgs- und Leistungsmotivation“ und ,Umgang mit Anforderungen” zeigen
jedoch die Eltern die geringsten mBET-Werte.

Zusammengefasst zeigen sich vielfiltige Ubereinstimmungen in den mBET-Einschitzungen von Lehrpersonen, Eltern
und Schulerinnen/Schiilern, gleichzeitig aber auch deutliche Diskrepanzen in Abhangigkeit von Merkmalsbereich, Be-
obachter/innenperspektive oder Schulstufe der eingeschatzten Schiler/innen. Grundsatzlich lagen die durchschnittli-
chen Einschatzungen aller Beobachter/innengruppen im oberen Skalenbereich der mBET-Beobachtungsbogen. Dem-
gegeniber ware jedoch bei der vorliegenden randomisiert gezogenen Stichprobe eine breitere Verteilung zu erwarten
gewesen. Die héchste Ubereinstimmung aller Beobachter/innen gelingt im mBET-Merkmalsbereich ,,Schulleistung®,
welche durch sichtbare Leistungsbeurteilungen relativ leicht einschatzbar sind. Gute Korrelationen zeigen sich haufig
zwischen den mBET-Einschatzungen von Lehrpersonen und Eltern (in den Merkmalsbereichen , intellektuelle Fahigkei-
ten”, ,korperlich-kindsthetische Fahigkeiten”, , kiinstlerische Fahigkeiten”, ,Beziehungen®, ,Erfolgs- und Leistungsmo-
tivation®, ,Umgang mit Anforderungen” und ,soziale Zugehdérigkeit”). Dies deutet darauf hin, dass die mit dem mBET
erfassten Fremdeinschatzungen in verschiedenen Settings zuverlassig und relativ unbeeinflusst von der Expertise der
Beobachtenden sind. Zwischen Lehrpersonen und Schiilerinnen/Schiilern wurden gute Korrelationen in den Einschét-
zungen von intellektuellen Fahigkeiten”, ,kinstlerischen Fahigkeiten” und ,kreativen Fahigkeiten” festgestellt. Die
Einschatzungen von Eltern und Schilerinnen/Schiilern korrelierten gut im Bereich ,kinstlerische Fahigkeiten”. Die
zum Teil geringeren Ubereinstimmungen von Fremd- und Selbsteinschatzungen kénnten zum einen durch schlechte
Beobachtbarkeit der einzuschatzenden Merkmale bedingt sein (z.B. im mBET-Merkmalsbereich , Personlichkeit”), zum
anderen auch durch Unterschiede in den Formulierungen und Breite der mBET-Items zwischen Schiiler/innen-Bogen
einerseits und Lehrer/innen- und Elternbogen andererseits verursacht sein. Fir den Einsatz des mBET ist es daher
entscheidend, in einer umfassenden Forderdiagnostik nicht nur Fremdeinschatzungen, sondern vor allem auch die
Selbsteinschatzung des Kindes einzuholen und diese in der Foérderplanung zu bertiicksichtigen.

6.3.4. Ubereinstimmung mit anderen Verfahren

6.3.4.1. Empirische Uberpriifung der Skala ,intellektuelle Fihigkeiten”

Diese Untersuchung wurde in Kooperation mit der Universitat Trier (Fachbereich | — Psychologie, Abteilung Hochbe-
gabtenforschung und -férderung, Prof. Dr. Franzis Preckel) durchgefiihrt. Im Rahmen der Studie wurden Intelligenz-
testdaten zur Normierung des THINK-Verfahrens (Test fiir (hoch)intelligente Kinder) fiir Osterreich und zusétzlich
mBET-Daten zur Skala ,intellektuelle Fahigkeiten“ erhoben.

a) Stichprobe

Fir die Normierung des THINK-Verfahrens konnten insgesamt 522 Schiiler/innen der 1.—4. Schulstufe rekrutiert und
483 giiltige Datensitze erhoben werden. Nihere Befunde zur Normierung sowie eine Ubersicht tiber die Normie-
rungsdaten berichten Baudson, Wollschlager & Preckel (in Druck). Zuséatzlich zu THINK-Daten wurden bei 136 rando-
misiert rekrutierten Kindern (51,5 % weiblich) mBET-Daten erhoben. Von diesen Kindern besuchten 10 Kinder die 1.
Schulstufe, 46 Kinder die 2. Schulstufe, 46 Kinder die 3. Schulstufe und 34 Kinder die 4. Schulstufe. Im Folgenden wer-
den die Befunde zur Ubereinstimmung zwischen den THINK-Daten und dem mBET-Merkmalsbereich ,intellektuelle
Fahigkeiten” (N=136) berichtet.

b) zusatzliche Instrumente

In der Untersuchung wurde zusatzlich zum mBET (Version Frithjahr 2013) das THINK-Verfahren (Baudson & Preckel,
2013) eingesetzt, welches an der Universitdt Trier entwickelt wurde und einen gruppenbasierten Intelligenztest fur
das Volksschulalter darstellt. Das Verfahren erfasst Aspekte der verbalen, figuralen und numerischen Intelligenz und
misst sowohl im mittleren als auch im oberen Leistungsbereich zuverlassig und differenziert.

c) Datenerhebung

Flr die Teilnahme an dieser Studie wurden insgesamt 31 Volksschulklassen aus fiinf Volksschulen in Niederdsterreich
rekrutiert. Um ausgewogene Altersgruppen fiir die Normstichprobe zu erhalten, fanden die Gruppentestungen mit
dem THINK-Verfahren im Juni 2013 oder im November 2013 statt. Fir die mBET-Datenerhebungen wurden aus allen
Klassen je 6 Kinder randomisiert rekrutiert. Die mBET-Beobachtungsbégen wurden von den Schilerinnen und Schilern
in der Schule, gegebenenfalls mit Unterstiitzung durch die Lehrperson, ausgefiillt. Die mBET-Beobachtungsbogen fir
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die Eltern wurden von den Eltern zuhause ausgefillt und, zusammen mit den mBET-Beobachtungsbogen fir Lehrper-
sonen, an der Schule gesammelt und anonymisiert weiter verarbeitet. Die Dateneingabe und -verarbeitung der THINK-
Testdaten erfolgte durch die Universitét Trier, wihrend alle mBET-Daten am OZBF eingegeben und verarbeitet wur-
den.

d) Datenauswertung

Zur Uberpriifung der Forschungsfrage wurden mithilfe von SPSS die Korrelationen der THINK-Testwerte (Gesamtscore
sowie Subscores fir verbale, figurale und numerische Intelligenz) und dem mBET-Merkmalsbereich ,intellektuelle
Fahigkeiten” berechnet.

e) Ergebnisse

Die durchschnittlichen THINK-Scores und mBET-Einschatzungen von Lehrpersonen, Eltern und Schilerinnen/Schilern
im mBET-Merkmalsbereich ,intellektuelle Fahigkeiten” sind in Tabelle 10 dargestellt.

Tabelle 10: THINK-Scores und mBET-Einschdtzungen von Lehrpersonen, Eltern und Schiilerinnen/Schiilern

N Mw SD
THINK-Gesamtscore 136 17,4 5,57
THINK — figurale Intelligenz 136 5,80 2,45
THINK — verbale Intelligenz 136 5,95 1,96
THINK — numerische Intelligenz 135 6,05 2,84
mBET , intellektuelle Féihigkeiten” — L 136 6,62 2,56
mBET , intellektuelle Fihigkeiten” — E 127 7,21 2,02
mBET , intellektuelle Fihigkeiten”—S 122 6,96 1,79

Tabelle 11 bietet einen Uberblick tiber die Ergebnisse der Korrelationsberechnungen zwischen THINK-Ergebnissen und
den mBET-Einschatzungen der intellektuellen Fahigkeiten durch Lehrpersonen, Eltern und Schiiler/innen.

Tabelle 11: Korrelationen der mBET-Einschdtzungen von Lehrpersonen, Eltern und Schiilerinnen/Schiilern

mBET - L mBET - E mBET-S
r r r
THINK — Gesamtscore A01** .392%* .163
THINK — figurale Intelligenz .315%* .286** -.007
THINK — verbale Intelligenz .387** .323%** .194*
THINK — numerische Intelligenz .240%* 311%* .189*

** signifikant auf dem Niveau von .001
* signifikant auf dem Niveau von .05

Insgesamt zeigen sich niedrige bis mittlere Korrelationen zwischen den THINK-Scores und den Einschatzungen der
intellektuellen Fahigkeiten (iber das mBET. Die hochsten Korrelationen finden sich fir die Einschatzungen von Lehr-
personen und Eltern, wahrend die mBET-Einschatzungen der Schiiler/innen selbst nur niedrig oder gar nicht mit den
erreichten THINK-Scores korrelieren.

Mit Blick auf die Korrelationsbefunde zeigt sich, dass die THINK-Ergebnisse in den meisten Fallen niedrig bis mittel mit
den mBET-Einschatzungen von Lehrpersonen, Eltern und Schiilerinnen/Schilern korrelieren. So korrelieren die mBET-
Einschatzungen von:

e Lehrpersonen mittel mit dem THINK-Gesamtscore, den THINK-Subscores fir figurale und verbale Intelligenz
und niedrig mit dem THINK-Subscore fiir numerische Intelligenz,

e  Eltern mittel mit dem THINK-Gesamtscore, den THINK-Subscores fiir verbale und numerische Intelligenz und
niedrig mit dem THINK-Subscore fiir figurale Intelligenz,

e Schilerinnen/Schilern niedrig mit den THINK-Subscores fiir verbale und numerische Intelligenz.

Diese mittelstarken Korrelationen zwischen THINK-Scores und den Einschatzungen der intellektuellen Fahigkeiten mit
dem mBET kénnen dadurch erklart werden, dass im mBET ein breiteres Spektrum an intellektuellen Leistungen abge-
deckt wird als im THINK-Verfahren, das vorrangig dem Erfassen fluider Intelligenz dient. Unabhdngig davon ist es mog-
lich, dass manche Schiiler/innen in der Testsituation nicht ihre volle Leistung abrufen konnten und aufgrund verschie-
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denster Faktoren (z.B. Ablenkung wahrend der Gruppentestung in der Klasse) schlechter abschnitten als auf Basis der
Fremd- und Selbsteinschdtzungen aus mBET zu erwarten war.

Ebenso ist es moglich, dass Alterseffekte einen Einfluss auf die statistische Ubereinstimmung von THINK-Scores und
mBET-Einschdtzungen ausiiben. Zur genaueren Untersuchung des Zusammenhangs der mBET-Einschatzungen und
THINK-Scores wurden post-hoc-Analysen getrennt nach Klassenstufen berechnet. Aufgrund der geringen Stichproben-
groRe in Klassenstufe 1 (N=10) wurden getrennte Korrelationsanalysen lediglich fir die Klassenstufen 2—4 berechnet.
Einen Uberblick iber die durchschnittlichen THINK-Scores und mBET-Einschitzungen pro Klassenstufe sowie die Kor-
relationsbefunde bietet Tabelle 12.

Tabelle 12: Mittelwerte und Korrelationen von THINK-Scores und mBET-Einschdtzungen,
getrennt nach Klassenstufen

Deskriptive Daten

Klassenstufe 2 Klassenstufe 3 Klassenstufe 4

(N=46) (N=46) (N=34)
MW (SD) MW (SD) MW (SD)
THINK — Gesamtscore 18,56 (5,46) 16,89 (5,63) 17,82 (5,56)
THINK — figurale Intelligenz 5,43 (2,19) 5,78 (2,13) 6,67 (2,85)
THINK — verbale Intelligenz 6,36 (1,87) 5,34 (2,11) 6,08 (1,92)
THINK — numerische Intelligenz 6,76 (3,07) 5,88 (2,59) 5,05 (2,52)
mBET , intellektuelle Fihigkeiten” — L 6,15 (2,53) 7,08 (2,48) 7,21 (2,43)
mBET ,intellektuelle Fidhigkeiten” — E 7,08 (1,60) 7,89 (2,32) 6,78 (2,03)
mBET , intellektuelle Féihigkeiten—S 7,27 (1,78) 6,98 (1,77) 6,53 (1,81)
Korrelationen
mBET - L mBET-E mBET-$S
Klassenstufe 2 (N=46) r r r
THINK — Gesamtscore .150 .283 119
THINK — figurale Intelligenz -.033 .100 -.024
THINK — verbale Intelligenz A69%* .226 .155
THINK — numerische Intelligenz .003 .310* .136
Klassenstufe 3 (N=46) r r r
THINK — Gesamtscore .575** .526** .182
THINK — figurale Intelligenz .279 A12%* .010
THINK — verbale Intelligenz A97** A66** .158
THINK — numerische Intelligenz .597** A426* .254
Klassenstufe 4 (N=34) r r r
THINK — Gesamtscore .622** .532* .175
THINK — figurale Intelligenz .542%* A17* .093
THINK — verbale Intelligenz .518* .562%* .296
THINK — numerische Intelligenz .364* 277 .049

** signifikant auf dem Niveau von .001
* signifikant auf dem Niveau von .05

Die getrennt nach Schulstufen berechneten Korrelationen zwischen THINK-Scores und mBET-Einschatzungen der
Lehrpersonen, Eltern und Schiler/innen zeigen vor allem zwei Effekte:

e eine Zunahme der Korrelationen zwischen THINK-Scores einerseits und mBET-Einschatzungen der Lehrperso-
nen und Eltern andererseits mit zunehmendem Alter der Schiiler/innen und

e konstant niedrige bzw. fehlende Korrelationen zwischen THINK-Scores und den mBET-Einschatzungen der
Schiiler/innen.

Dies konnte dafiir sprechen, dass sich erst mit zunehmendem Kompetenz- und Entwicklungsstand der Schiler/innen
inhaltliche Ubereinstimmungen zwischen den in mBET und THINK erhobenen Fahigkeiten ergeben. Beispielsweise
werden intellektuelle Fahigkeiten im mBET durch ein breites Spektrum von Items abgefragt, wahrend das THINK-Ver-
fahren vorwiegend fluide Intelligenz und damit hauptsachlich Denk- und Problemldsefahigkeiten Gberprift. Angesichts
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der niedrigen bzw. fehlenden Korrelationen zwischen THINK-Scores und mBET-Einschatzungen der Schiler/innen ist es
denkbar, dass eine valide Selbsteinschatzung der intellektuellen Fahigkeiten und insbesondere fluider Intelligenz-
anteile den befragten 1.—4.-Klasslerinnen/-Klassern noch nicht gelingt und metakognitive Kompetenzen erfordert, die
erst spater erworben werden. Dies wird durch die Zunahme der mBET-Einschdtzungen der Lehrer/innen Gber die
Klassenstufen reflektiert, welche ab Klassenstufe 3 hoch mit den Testscores korrelierten. Ahnlich gute Ubereinstim-
mungen mit den THINK-Scores zeigen sich fir die mBET-Einschatzungen der Eltern, was grundsétzlich fiir eine gute
Vorhersagbarkeit der THINK-Scores auf Basis von mBET-Fremdeinschatzungen der intellektuellen Fahigkeiten eines
Kindes spricht.

6.3.4.2. Empirische Uberpriifung der Skalen ,kreative Fihigkeiten®, ,Erfolgs- und Leistungsmotivation” und ,Um-
gang mit Anforderungen”

Im Rahmen einer Masterthesis im Studiengang ,Gifted Education” an der Donau-Universitit Krems wurde die Uber-
einstimmung zwischen ausgewahlten mBET-Merkmalsbereichen (,kreative Fahigkeiten®, , Erfolgs- und Leistungsmoti-
vation”, ,Umgang mit Anforderungen”lg) und Skalen bzw. Fragebogenverfahren der Miinchner Hochbegabungstest-
batterie (MHBT-S) untersucht. Eine detaillierte Ubersicht (iber die Hintergriinde und Durchfiihrung der Untersuchung
bietet Bletzacher (2013).

a) Stichprobe

An der Untersuchung nahmen insgesamt 43 Schiiler/innen teil. Die 17 Madchen und 26 Buben wurden per Zufalls-
stichprobe aus den 5. und 6. Klassen von drei Neuen Mittelschulen (NMS) im Burgenland, der Steiermark und Tirol
rekrutiert. Davon besuchten 24 Schiler/innen die 5. Schulstufe und 19 Schiiler/innen die 6. Schulstufe.

b) zusatzliche Instrumente

In dieser Studie wurden zusatzlich zum mBET (Version September 2012) ausgewahlte Fragebogenverfahren aus der
Munchner Hochbegabungstestbatterie fiir die Sekundarstufe (MHBT-S) eingesetzt. Aus der MHBT-S wurden nach
Prifung der inhaltlichen Passung zu den mBET-Merkmalsbereichen ,kreative Fahigkeiten®, ,Erfolgs- und Leistungsmo-
tivation” und ,Umgang mit Anforderungen die folgenden Verfahren und Subskalen verwendet:

e AV-S (Fragebogen zum Arbeitsverhalten): Skala , Arbeitseinteilung” (Heller & Perleth, 2007b, S. 62),

e LM-S (Fragebogen zur Leistungsmotivation): Skalen ,Hoffnung auf Erfolg” und , Leistungsstreben” (Heller &
Perleth, 2007b, S. 53),

e KRT-S (Fragebogen zur Kreativitat): Skalen , Kreative Produktivitat”, ,Herausforderung, Ausdauer”, ,Kreative
Anregung in der Familie”, ,Interessenvielfalt und Selbstvertrauen” und ,Herausforderung und Abenteuer”
(Heller & Perleth, 2007b, S. 37)

Die aufgefiihrten Fragebtégen und deren Skalen wurden zur leichteren Verwendung in einem Fragebogen zusammen-
gefasst.

c) Datenerhebung

Fir die Untersuchung der Fragestellung wurden die Einschatzungen der Lehrer/innen, Eltern und Schiiler/innen mit-
hilfe der mBET-Beobachtungsbogen (Version September 2012) erhoben. Die Schiiler/innen fillten die mBET-Beobach-
tungsbogen und den MHBT-S-Fragebogen in Einzelarbeit in der Schule aus und wurden, wenn nétig, von ihren Lehr-
personen unterstitzt. Die Eltern erhielten die Beobachtungsbdgen sowie ein Informationsblatt und einen Rick-
umschlag nach Hause und retournierten diese nach Ausfiillen an die Lehrpersonen, die ebenfalls einen mBET-Be-
obachtungsbogen ausfiillten. Alle Bogen wurden mithilfe von Codes anonymisiert und elektronisch weiterverarbeitet.

d) Datenauswertung

Zur Uberpriifung der Forschungsfrage wurden mithilfe von SPSS Korrelationen zwischen mBET-Einschitzungen und
den entsprechenden MHBT-S-Skalen berechnet. Dabei wurden die Korrelationen der mBET-Einschatzungen von Lehr-
personen, Eltern und Schilerinnen/Schiilern mit nachfolgend aufgefiihrten Skalen berechnet:

%% Dieser mBET-Merkmalsbereich wurde nach Studienabschluss von ,Umgang mit Anforderungen” in , Arbeitshaltung” umbenannt.
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mBET-Merkmalsbereich , kreative Fahigkeiten mit MHBT-S-Skala KRT-S (KRT-1 , Kreative Produktivitat”, KRT-
2 ,Erfindungsgabe®, KRT-3 ,Herausforderung, Ausdauer” und KRT-5 ,Interessenvielfalt und Selbstvertrauen®)

mMBET-Merkmalsbereich , Erfolgs- und Leistungsmotivation” mit MHBT-S-Skala AV-S (,,Arbeitseinteilung”) und
MHBT-S-Skala LM-S (LM-HE ,Hoffnung auf Erfolg”, LM-LS , Leistungsstreben®)

mBET-Merkmalsbereich ,,Umgang mit Anforderungen” mit MHBT-S-Skala AV-S (,Arbeitseinteilung”) und
MHBT-S-Skala LM-S (LM-HE ,,Hoffnung auf Erfolg”, LM-LS , Leistungsstreben®)

Zusatzlich wurden Korrelationsberechnungen der MHBT-S-Subskalen mit ausgewahlten mBET-Items durchgefiihrt, um
Korrelationen auf Skalenebene detaillierter aufzuklaren und vermutete inhaltliche Ubereinstimmungen von ltems und
Subskalen statistisch zu lberprifen. Aufgrund gegensatzlicher Polungen der MHBT-S-Skalen und der mBET-Antwort-
skala sind bei inhaltlichen Ubereinstimmungen negative Korrelationen zu erwarten.

e) Ergebnisse

Die durchschnittlichen mBET-Einschatzungen von Lehrpersonen, Eltern und Schilerinnen/Schiilern sowie die durch-
schnittlichen Selbstbeurteilungen der Schiiler/innen in den MHBT-S-Skalen sind in Tabelle 13 dargestellt.

Tabelle 13: mBET-Einschdtzungen von Lehrpersonen, Eltern und Schiilerinnen/Schiilern und MHBT-S-Werte

Deskriptive Daten

Lehrer/innen Eltern Schiiler/innen
(N=43) (N=29) (N=43)
MW (SD) MW (SD) MW (SD)
mBET , kreative Fdhigkeiten” 5,45 (1,75) 5,44 (1,69) 7,70 (1,44)
mBET , Erfolgs- und Leistungsmotivation” 5,90 (1,95) 5,01 (2,15) 7,25 (1,57)
mBET ,,Umgang mit Anforderungen” 6,02 (1,80) 5,82 (1,91) 7,15 (1,79)
AV-S — Arbeitseinteilung 2,06 (0,61)
LM-HE — Hoffnung auf Erfolg 1,24 (0,20)
LM-LS — Leistungsstreben 1,23 (0,24)
KRT-1 — Kreative Produktivitét 1,50 (0,22)
KRT-2 — Erfindungsgabe 1,28 (0,28)
KRT-3 — Herausforderung, Ausdauer 1,34 (0,22)
KRT-5 — Interessenvielfalt, Selbstvertrauen 1,08 (0,14)

Tabelle 14 bietet einen Uberblick tber die Ergebnisse der Korrelationsberechnungen auf Skalenebene zwischen
THINK-Ergebnissen und mBET-Einschatzungen durch Lehrpersonen, Eltern und Schiler/innen.
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Tabelle 14: Korrelationen von MHBT-S-Skalen und mBET-Einschdtzungen der Lehrpersonen, Eltern und
Schiiler/innen

Korrelationen
mBET - L mBET-E mBET-$
mBET , kreative Fihigkeiten” r r r
KRT-1 — Kreative Produktivitdt .067 -.127 -.093
KRT-2 — Erfindungsgabe .076 .047 -.294
KRT-3 — Herausforderung, Ausdauer -.317% -.126 -.077
I;IZZ—:H— Interessenvielfalt, Selbstver- _A04* 164 _5g%*
mBET , Erfolgs- und Leistungsmotivation” r r r
e AV-S-—Arbeitseinteilung -.032 -.187 -.398*
e [M-HE - Hoffnung auf Erfolg -.189 -.123 -.537**
LM-LS — Leistungsstreben -.117 -.269 -.160
mBET ,,Umgang mit Anforderungen” r r r
e AV-S—Arbeitseinteilung -.012 -.070 -.481**
e [M-HE — Hoffnung auf Erfolg -.080 -.192 -.560**
LM-LS — Leistungsstreben -.142 -.170 -.278

** signifikant auf dem Niveau von .001
* signifikant auf dem Niveau von .05



Wie aus Tabelle 14 ersichtlich, lassen sich hohe Korrelationen in folgenden Merkmalsbereichen feststellen:

e zwischen der mBET-Einschatzung fir ,kreative Fahigkeiten” durch Schuler/innen und der MHBT-S-Skala KRT-
5 ,Interessenvielfalt, Selbstvertrauen®,

e zwischen der mBET-Einschatzung fur ,Erfolgs- und Leistungsmotivation” durch Schiler/innen und der MHBT-
S-Skala LM-HE ,Hoffnung auf Erfolg”,

e zwischen der mBET-Einschatzung fir den ,Umgang mit Anforderungen” durch Schiler/innen und der MHBT-
S-Skala LM-HE ,Hoffnung auf Erfolg”.

Zudem zeigen sich mittlere Korrelationen in den folgenden Merkmalsbereichen:

e zwischen der mBET-Einschatzung der ,kreativen Fahigkeiten” durch Lehrpersonen und den MHBT-S-Skalen
KRT-3 , Herausforderung, Ausdauer” und KRT-5 , Interessenvielfalt, Selbstvertrauen”,

e zwischen der mBET-Einschatzung von ,Erfolgs- und Leistungsmotivation” durch Schiler/innen und der MHBT-
S-Skala AV-S , Arbeitseinteilung”,

e zwischen der mBET-Einschatzung zum ,Umgang mit Anforderungen” durch Schiiler/innen und der MHBT-S-
Skala AV-S , Arbeitseinteilung”.

Somit finden sich auf Skalenebene mittlere bis hohe Korrelationen zwischen den mBET- und MHBT-S-Selbsteinschat-
zungen der Schiler/innen im Bereich der kreativen Fahigkeiten sowie fur Erfolgs- und Leistungsmotivation und den
Umgang mit Anforderungen. Die Lehrer/innen-Einschitzungen korrelieren zudem auf mittlerem Niveau mit den
MHBT-S-Antworten der Schiiler/innen im Bereich der kreativen Fahigkeiten. Demgegeniber fanden sich auf Skalen-
ebene keine bedeutsamen Korrelationen zwischen mBET-Einschatzungen der Eltern und den MHBT-S-Angaben der
Schiler/innen in den verschiedenen Merkmalsbereichen.

Zur detaillierten Aufklarung der o.g. signifikanten Korrelationen von Lehrer/innen- und Schiiler/innen-Einschatzungen
auf Skalenebene wurden auf Itemebene Korrelationen zwischen den mBET-Skalen und den MHBT-S-Subskalen ,He-
rausforderung, Ausdauer” (KRT-3), , Interessenvielfalt, Selbstvertrauen” (KRT-5), ,Arbeitseinteilung” (AV-S) und , Hoff-
nung auf Erfolg” (LM-HE) berechnet (siehe Tab. 15, S. 75).

Zusammengefasst finden sich deutliche Korrelationen zwischen den mBET-Merkmalsbereichen , kreative Fahigkeiten”,
,Erfolgs- und Leistungsmotivation®, ,,Umgang mit Anforderungen” und den verwendeten MHBT-S-Skalen, die sich
vorrangig auf die Schiler/innen-Einschatzungen beschranken.

Fur den mBET-Merkmalsbereich , kreative Fahigkeiten” zeigen sich hohe Korrelationen der Schiiler/innen-Einschét-
zungen zur MHBT-Subskala KRT-5 (,Interessenvielfalt, Selbstvertrauen”), wahrend die Lehrer/innen-Einschitzungen
mittlere Korrelationen zu den MHBT-Subskalen KRT-3 (,,Herausforderung, Ausdauer”) und KRT-5 (,Interessenvielfalt,
Selbstvertrauen”) ergaben und die Eltern-Einschatzungen nur niedrig oder gar nicht mit den MHBT-Skalen fiir Kreativi-
tat korrelierten. Die Detailanalyse dieser Korrelationen zeigt, dass die Korrelationen zwischen mBET-Lehrer/innen-
Einschatzung und KRT-3 auf drei mBET-Items (Item 1 ,Kombinationsfahigkeit”, ltem 4 , Perspektivenwechsel”, Item 6
,Interessensvielfalt”) basieren. Ebenfalls gute bzw. hohe Korrelationen finden sich zur MHBT-Subskala KRT-5. Hier
finden sich in den Lehrer/innen-Einschatzungen gute Korrelationen mit den mBET-Items , Kombinationsfahigkeit”
(Item 1), ,Vorstellungsvermogen” (Item 2), ,,Entdeckungsfreude” (Item 3), ,,Perspektivenwechsel” (Item 4) und ,,Elabo-
rationsfahigkeit” (Item 5), wahrend die MHBT-Antworten der Schiiler/innen gut mit den Selbsteinschatzungen in den
mBET-Items , Kombinationsfahigkeit” (Iltem 1), ,Entdeckungsfreude” (Item 3), ,Elaborationsfahigkeit” (Item 5) und
hoch mit dem mBET-ltem ,Interessensvielfalt” (Iltem 6) korrelierten. Die deutlichen Ubereinstimmungen der Kreativi-
tatsskalen bzw. -subskalen der MHBT-S zum mBET-Merkmalsbereich ,kreative Fahigkeiten” zeigen, dass beide Verfah-
ren dhnliche Konstrukte in den Schiler/innen- und Lehrer/innen-Einschatzungen abbilden.

Im mBET-Merkmalsbereich ,Erfolgs- und Leistungsmotivation” korrelieren die Selbsteinschatzungen der Schiler/innen
gut mit der MHBT-Skala AV-S (,Arbeitseinteilung”) und hoch mit der MHBT-Skala LM-HE (,,Hoffnung auf Erfolg“). Die
Korrelation mit der MHBT-Skala AV-S wird erklart durch deutliche Korrelationen mit den mBET-Items ,,Durchhaltever-
mogen“ (Item 1) und ,Eigeninitiative” (Item 3), welche vorwiegend das Herangehen an herausfordernde Aufgaben
und die selbsttatige Beschiftigung mit interessanten Themen beschreiben. Die Ubereinstimmung mit der MHBT-Skala
LM-HE wird dagegen durch die mBET-Items ,, Durchhaltevermégen” (Item 1), ,,Aufmerksamkeit” (Item 2), ,Eigeninitia-
tive” (Item 3), ,,Impulskontrolle” (Item 4) und , Anstrengungsbereitschaft” (Item 5) bedingt. Auffallig ist trotz der gro-
Ren korrelativen Ubereinstimmung der mBET-ltems mit der MHBT-Skala LM-HE, dass die MHBT-Skala stark auf schuli-
sche Aktivitaten fokussiert, wahrend die mBET-ltems grundlegend weiter definiert sind. Somit erfasst der mBET-
Merkmalsbereich , Erfolgs- und Leistungsmotivation” durchaus die Inhalte der MHBT-Skala LM-HE (und geht inhaltlich
dartiber hinaus), wohingegen die nur eingeschrdnkte Korrelation mit der MHBT-Skala AV-S inhaltliche Diskrepanzen
belegt.
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Tabelle 15: Korrelationen von MHBT-S-Subskalen und mBET-Einschétzungen auf ltemebene bei Lehrpersonen,
Eltern und Schiilerinnen/Schiilern

mBET-L mBET-S

mBET , kreative Fihigkeiten”— KRT-3 (,,Herausforderung, Ausdauer”) ; p
mBET , kreative Fdhigkeiten®, Item 1 -.320*
mBET , kreative Féhigkeiten®, Item 2 -.159
mBET , kreative Féhigkeiten®, Item 3 -.248
mBET , kreative Fdhigkeiten®, Item 4 -.325%
mBET ,kreative Féihigkeiten”, Item 5 -.282
mBET ,kreative Fihigkeiten”, Item 6 -.354%

mBET ,kreative Féhigk.”— KRT-5 (, Interessenvielfalt, Selbstvertrauen”) r r
mBET , kreative Fdhigkeiten”, Item 1 -.322%  _.492%*
mBET ,kreative Féhigkeiten”, Item 2 -.315* -.188
mBET , kreative Féhigkeiten”, Item 3 -449*  -319*%
mBET , kreative Fdhigkeiten®, Item 4 -.453* -.196
mBET ,kreative Féhigkeiten”, Item 5 -377*  -.369*
mBET ,kreative Fdhigkeiten”, Item 6 -.265 -.514**

mBET , Erfolgs- und Leistungsmotivation”— AV-S (,Arbeitseinteilung”) r r
mBET ,,Motivation”, Item 1 -.398*
mBET ,Motivation”, Item 2 220
mBET ,,Motivation”, Item 3 -.405%*
mBET ,Motivation”, Item 4 240
mBET ,Motivation”, Item 5 -134
mBET ,,Motivation®, ltem 6 168

mBET , Erfolgs- und Leistungsmotivation”— LM-HE (,Hoffnung auf Erfolg”) r r
mBET ,,Motivation”, Item 1 _312%
mBET ,,Motivation®, Item 2 -.358*
mBET ,,Motivation®, Item 3 -.349*
mBET ,,Motivation®, Item 4 -.338*
mBET ,Motivation”, Item 5 -.493%**
mBET ,,Motivation®, Item 6 095

mBET ,,Umgang mit Anforderungen”— AV-S (, Arbeitseinteilung”) r r
mBET ,,Motivation”, Item 1 -392*
mBET ,,Motivation®, Item 2 -105
mBET ,,Motivation”, Item 3 -.388*
mBET ,Motivation®, Item 4 -.365*
mBET ,Motivation”, Item 5 =204
mBET ,,Motivation”, Item 6 -.381*

mBET ,Umgang mit Anforderungen”— LM-HE (,,Hoffnung auf Erfolg”) r r
mBET ,,Motivation”, Item 1 -.600**
mBET ,,Motivation®, Item 2 -.341*
mBET ,Motivation®, Item 3 -.387*
mBET ,,Motivation”, Item 4 -195
mBET ,Motivation”, Item 5 _324%
mBET ,,Motivation”, Item 6 -.336*

** signifikant auf dem Niveau von .001
* signifikant auf dem Niveau von .05

Der mBET-Merkmalsbereich ,,Umgang mit Anforderungen” korreliert in den Schiler/innen-Einschdtzungen gut mit der
MHBT-Skala AV-S (,,Arbeitseinteilung”) und hoch mit der MHBT-Skala LM-HE (,,Hoffnung auf Erfolg“). Die erstgenannte
Korrelation wird durch deutliche Ubereinstimmungen in den mBET-ltems ,Umgang mit Stress” (ltem 1), ,Zeit-
management” (Item 3), ,,Vorausplanung” (Item 4) und ,Verantwortungsiibernahme” (Item 6) erklart. Die hohe Korre-
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lation mit der Skala LM-HE zeigt sich in guten bis hohen Korrelationen mit den mBET-Items ,Umgang mit Stress” (ltem
1), ,Einschadtzung der eigenen Fahigkeiten” (Item 2), ,Zeitmanagement” (Item 3), ,Genauigkeit und Sorgfalt” (Iltem 5)
und ,Verantwortungsiibernahme” (Iltem 6). Dies legt den Schluss nahe, dass der mBET-Merkmalsbereich ,,Umgang mit
Anforderungen” dhnliche Konstrukte erfasst wie die MHBT-Skalen AV-S (, Arbeitseinteilung”) und LM-HE (,,Hoffnung
auf Erfolg“). Fur beide Skalen lassen sich keine Korrelationen mit den mBET-Einschdtzungen der Eltern und Lehrperso-
nen feststellen, was auf eine schlechtere Erfassbarkeit dieser Aspekte tiber Fremdbeobachtungen hindeutet.

Insgesamt betrachtet zeigen sich deutliche Ubereinstimmungen in den Schiiler/innen-Angaben aus mBET und in den
verwendeten MHBT-S-Skalen. Somit werden in beiden Verfahren dhnliche Aspekte erfasst, die jedoch nur schwer
durch externe Beobachter/innen (Lehrpersonen, Eltern) eingeschitzt werden kénnen. Dies unterstreicht die Wichtig-
keit, in mBET nicht nur Fremdbeobachtungen, sondern auch Selbsteinschatzungen der Schiler/innen konsequent zu
erfassen und in die Férderdiagnostik einzubeziehen.

6.3.5. Skaleniiberpriifung

Im Rahmen der empirischen Studien zu mBET kam die Frage nach der praktischen Anwendbarkeit der Antwortskala
auf. Die in mBET implementierte Antwortskala reicht von ,,0 (,trifft gar nicht zu“) bis 10 (,,trifft vollig zu“) und soll den
jeweiligen Beobachterinnen/Beobachtern erméglichen, die mBET-Merkmale moglichst differenziert einzuschatzen.

Zur Uberpriifung der Skala wurde eine Studie durchgefiihrt, in der die urspriingliche sowie drei weitere Antwortskalen
mBET-Anwenderinnen und -Anwendern vorgegeben und deren Riickmeldungen zu den Skalen verglichen wurden. Ziel
war es herauszufinden, ob eine andere Antwortskala bessere Riickmeldungen hinsichtlich Anwendbarkeit und Ange-
messenheit erhdlt als die urspriingliche mBET-Antwortskala.

a) Stichprobe

An der Untersuchung nahmen insgesamt 16 Lehrer/innen teil, die in Vierergruppen rekrutiert wurden und jeweils funf
Schiler/innen einschatzten. Die Schiiler/innen (50% weiblich) wurden randomisiert ausgewahlt und besuchten die 5.
oder 6. Schulstufe an Gymnasien (5. Klasse: N=5, 6. Klasse: N=15). Die Lehrer/innen wurden so rekrutiert, dass jede
Lehrperson alle Schiler/innen kannte und mit dem mBET einschatzen konnte, sodass fur alle Schiiler/innen jeweils
vier Einschatzungen vorliegen.

b) Datenerhebung

Fur die Untersuchung der Fragestellung wurden die Einschdtzungen der Lehrer/innen mithilfe verkirzter und in den
Antwortskalen veranderten mBET-Beobachtungsbogen (basierend auf der mBET-Version vom Oktober 2013) erhoben.
Pro Schiler/in gab jede Lehrperson Einschdtzungen zu den mBET-Merkmalsbereichen ,intellektuelle Fahigkeiten”,
,kreative Fahigkeiten” und ,Personlichkeit” ab. Fir die Einschdtzung der jeweiligen Merkmale wurden die in Abbil-
dung 13 aufgefiihrten Antwortskalen vorgegeben.

Somit existierten vier verschiedene mBET-Beobachtungsbdgen. Um Beobachter/innentendenzen kontrollieren zu
kénnen, wurden die Bdgen so vorbereitet, dass jede Lehrperson zwei der vier Varianten einsetzte und fiir jede Schiile-
rin/jeden Schiler Einschdtzungen mit allen vier mBET-Varianten erhoben wurden.

Zusatzlich zu den mBET-Beobachtungsbogen erhielten die Lehrpersonen einen Feedbackbogen. Im Feedbackbogen
sollten die Lehrpersonen angeben, wie ihre Erfahrungen mit den ihnen vorliegenden Varianten der mBET-Beobach-
tungsbogen waren. Dazu gaben sie an, inwieweit sie den folgenden Aussagen auf einer 5-stufigen Skala von ,stimme
gar nicht zu“ bis ,,stimme vollig zu“ zustimmten:

e lch konnte mich leicht fiir eine Antwortoption entscheiden.”

e lch fiihlte mich sicher mit meiner gewahlten Antwort.”

e ,Die Formulierung der Antwortoptionen fand ich leicht verstandlich.”

e ,Die Anzahl der Antwortoptionen erlaubte mir eine differenzierte Einschitzung des betreffenden Merkmals.”

e lIch hatte mehr Erklarungen zum Ausfillen des mBET-Beobachtungsbogens gebraucht.”

Zusatzlich sollten sie fir jede der vier Antwortskalen auf einer 5-stufigen Skala von ,gar nicht geeignet” bis ,sehr gut
geeignet” angeben, wie geeignet sie diese fanden, um die im mBET erfassten Merkmale gut einschatzen zu kénnen.
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Abbildung 13: Antwortformate in der mBET-Skaleniiberpriifung

c) Datenauswertung

Zur Uberpriifung der Forschungsfragen wurden mithilfe von SPSS die Antworten der Lehrpersonen im Feedbackbogen
deskriptiv ausgewertet.

d) Ergebnisse

Die durchschnittlichen Einschatzungen der Lehrpersonen und ihre Erfahrungen mit den mBET-Varianten sind in Ta-
belle 16 dargestellt.
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Tabelle 16: Mittelwerte (MW) und Standardabweichungen (SD) der Einschétzungen von Lehrpersonen
beziiglich der verschiedenen Antwortvarianten in der mBET-Skalentestung

mBET-Merkmalsbereich Variante 1 Variante 2 Variante 3 Variante 4

MW (SD) MW (SD) MW (SD) MW (SD)
Ich konnte mich leicht fir eine
Antwortoption entscheiden. 3,13 (0,99) 3,5 (0,92) 3,29 (0,95) 3,75(0,88)

Ich fiihlte mich sicher mit mei-
ner gewdhlten Antwort. 3,13(0,99)  3,75(1,03)  3,14(0,90) 3,25 (1,16)

Die Formulierung der Antwort-
optionen fand ich verstandlich. 4,25 (0,70) 4,38 (0,51) 4,25 (0,43) 4,25 (0,46)

Die Anzahl der Antwortoptionen

e.rlaubte mir eine differenzierte 4,38 (0,74) 4,25 (0,88) 3,63 (1,18) 4,13 (0,64)
Einschdtzung des betreffenden

Merkmals.
Ich hatte mehr Erkldrungen zum

Ausfiillen  des  mBET-Bogens 18919 99)  1,75(0,88) 1,88(0,83) 1,63 (0,51)
gebraucht.

Die Einschdtzungen zur Eignung jeder mBET-Variante wurden getrennt danach ausgewertet, ob die jeweilige Lehrper-
son mit diese mBET-Variante eingesetzt hatte oder vorher nicht damit gearbeitet hatte (siehe Tab. 17). Dabei gaben
die Befragten fir jede Variante anhand einer 5-stufigen Skala von ,,gar nicht geeignet” bis ,sehr gut geeignet” an, wie
geeignet sie diese fir die Einschatzung der im mBET erfassten Merkmale fanden.

Tabelle 17: Mittelwerte (MW) und Standardabweichungen (SD) zur Bevorzugung der mBET-Varianten

mBET-Merkmalsbereich Variante 1 Variante 2 Variante 3 Variante 4
MW (SD) MW (SD) MW (SD) MW (SD)
mBET-Variante verwendet 3,63 (1,18) 3,25 (1,38) 3,75 (1,48) 4,00 (0,92)

mMBET-Variante nicht verwendet 2,75 (1,38) 3,13 (1,35) 3,88 (1,12) 2,43 (0,78)

e) Zusammenfassung

In den Antworten der befragten Lehrpersonen zeigte sich ein sehr uneinheitliches Bild, was die Praferenz bestimmter
Skalenvarianten und deren praktische Nutzbarkeit angeht. Weder die Analyse verschiedenster Anwendungsaspekte
(Tab. 15) noch die Angaben zur Praferenz der verschiedenen Antwortskalen (Tab. 17) lassen erkennen, dass eine der
neu entwickelten Antwortskalen Vorteile hinsichtlich Anwendbarkeit und Nutzen bringen wirde. Aus diesem Grund
wurde die urspriinglich verwendete mBET-Skala beibehalten.
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6.3.6. Fazit

Fiir die empirische Uberpriifung des mBET wurden mehrere Studien zur Beantwortung der folgenden Forschungsfra-
gen durchgefihrt:

a) Ubereinstimmung von Beobachter/innenperspektiven:

— Wie gut stimmen die Einschatzungen von Lehrerinnen/Lehrern mit denen von Eltern und Schilerin-
nen/Schilern tGberein?

—  Wie kénnen gegebenenfalls auftretende Diskrepanzen in den Beobachtungen erklart werden?
b) Ubereinstimmung mit anderen Verfahren:

—  Wie gut stimmen die mBET-Einschatzungen der intellektuellen Fahigkeiten von Schiilerinnen/Schiilern der 1.—
4. Schulstufe mit Intelligenztestergebnissen aus dem THINK-Verfahren (Baudson & Preckel, 2013) Uiberein?

—  Wie gut stimmen die mBET-Einschatzungen von Schilerinnen/Schiilern der 5. und 6. Schulstufe in Bezug auf
Leistungsmotivation, Arbeitsverhalten und Kreativitdit mit dem Fragebogenverfahren aus der Miinchner
Hochbegabungstestbatterie (Heller & Perleth, 2007b) (iberein?

Die Befunde aus den Studien zur Ubereinstimmung von Beobachter/innenperspektiven zeigen, dass Korrelationen
zwischen den mBET-Einschatzungen von Lehrpersonen, Eltern und Schiilerinnen/Schiilern vor allem abhéngig vom
jeweils eingeschatzten mBET-Merkmalsbereich sind. In beiden Studien lieRen sich hohe Korrelationen zwischen allen
Beobachter/innengruppen fiir die Einschatzung der ,Schulleistung” feststellen. Diese hohe Ubereinstimmung in den
Einschatzungen koénnte dadurch begriindet sein, dass ,Schulleistung” durch regelméaRig stattfindende Leistungsiiber-
prifungen ein fur alle Beobachter/innen relativ leicht und nachvollziehbar einschiatzbares Merkmal ist. Dies wird ge-
stitzt durch dhnliche Befunde zu Diskrepanzen in der Vorhersagequalitdt von Leistungen in schulisch relevanten Do-
manen und anderen Schiiler/innenmerkmalen. So zeigen Lehrpersonen beispielsweise bessere Einschatzungen fiir die
Leistungen der Schiler/innen in schulischen Domanen als bei der Einschdtzung von z.B. fachlichem Interesse (Karing,
2009), fachlichem Selbstkonzept (Praetorius, Greb, Lipowsky & Gollwitzer, 2010) oder Lern- und Sozialverhalten (Loh-
beck, Petermann & Petermann, 2015). Zwischen Lehrpersonen und Eltern finden sich zudem in beiden Studien mitt-
lere bis hohe Korrelationen in den mBET-Einschatzungen von , intellektuellen Fahigkeiten” und ,Erfolgs- und Leis-
tungsmotivation”. Ebenso korrelierten in beiden Studien die Einschdtzungen der ,kiinstlerischen Fahigkeiten” durch
Schiler/innen und Eltern gut miteinander. In beiden Untersuchungen lieRen sich zudem mittlere Korrelationen zwi-
schen Lehrpersonen und Schilerinnen/Schilern in der Einschatzung von , intellektuellen Fihigkeiten” und ,kreativen
Fahigkeiten“ nachweisen. Diskrepanzen in den Einschatzungen traten vor allem zwischen Fremdeinschatzungen (Lehr-
personen, Eltern) und der Selbsteinschatzung durch die Schiiler/innen auf.

Somit finden sich im mBET sowohl Merkmalsbereiche, in denen gute bis hohe Korrelationen zwischen verschiedenen
Beobachter/innengruppen existieren, als auch solche, in denen die Einschatzungen der verschiedenen Gruppen deut-
lich voneinander abweichen. Vor dem Hintergrund von Studien zur Genauigkeit von Einschdtzungen durch Lehrperso-
nen (vgl. Spinath, 2005; Schrader, 2013) unterstreicht dies die Wichtigkeit, in der mBET-Forderdiagnostik die Einschat-
zungen und Sichtweisen aller Beteiligten zu erheben und entsprechend in der Férderung zu beriicksichtigen.

Die Untersuchungen zur Ubereinstimmung des mBET mit anderen Verfahren zur Messung intellektueller Leistungen
(Studie 1) oder mit Fragebogenverfahren zur Erfassung von Leistungsmotivation, Arbeitsverhalten und Kreativitat
(Studie 2) zeigten, dass das mBET durchaus dhnliche Aspekte wie die angefiihrten Verfahren erfasst. In der Studie zur
Ubereinstimmung der mBET-Einschatzungen mit den Testergebnissen aus dem THINK-Verfahren (Baudson & Preckel,
2012) finden sich gute Korrelationen in mehreren Bereichen. Gute Korrelationen mit den mBET-Einschatzungen der
Lehrpersonen lieRen sich zum THINK-Gesamtscore sowie zu den THINK-Subscores ,figurale Intelligenz” und ,verbale
Intelligenz” feststellen. Zudem korrelierten die mBET-Einschatzungen der Eltern gut mit dem THINK-Gesamtscore und
den THINK-Subskalen ,verbale Intelligenz“ und ,,numerische Intelligenz“. Dies belegt, dass die Fremdeinschatzungen
zum mBET-Merkmalsbereich ,intellektuelle Fahigkeiten” die Testergebnisse eines Kindes im THINK-Verfahren zumin-
dest teilweise vorhersagen konnen. Inhaltlich ist jedoch der mBET-Merkmalsbereich , intellektuelle Fahigkeiten” wei-
ter gefasst als das THINK-Verfahren, das vornehmlich fluide Intelligenzdimensionen misst. Im Gegensatz zu den Ein-
schatzungen von Lehrpersonen und Eltern ergaben sich nur geringe bzw. nicht relevante Korrelationen der THINK-
Scores mit den mBET-Einschatzungen der Schiler/innen. Es ist moglich, dass eine valide Selbsteinschdtzung der intel-
lektuellen Leistungsfahigkeit in diesem Alter noch nicht zuverlassig gelingt oder dass die im mBET-Beobachtungsbogen
fur Schiiler/innen beschriebenen Fahigkeiten andere Aspekte erfassen als die entsprechenden Items im mBET-Be-
obachtungsbogen fiir Lehrpersonen und Eltern. Auch die Untersuchung zur Ubereinstimmung zwischen mBET-Ein-
schitzungen und Fragebogenverfahren aus der MHBT-S (Heller & Perleth, 2007b) zeigt sowohl Ubereinstimmungen,
aber auch Diskrepanzen zwischen den verwendeten Skalen. So zeigen die guten Korrelationen zwischen den Selbstein-
schitzungen der Schiiler/innen aus mBET und MHBT deutliche Ubereinstimmungen der Skalen zu ,kreativen F3higkei-
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ten”, ,Erfolgs- und Leistungsmotivation” und dem ,,Umgang mit Anforderungen”. Zudem lieRen sich im Bereich ,krea-
tive Fahigkeiten” auch gute Korrelationen zwischen den Lehrer/innen-Einschatzungen im mBET und den Schi-
ler/innenaussagen im MHBT-S feststellen. Fur beide Studien lasst sich somit belegen, dass mBET-Einschatzungen die
Ergebnisse in anderen Verfahren zumindest teilweise vorhersagen kénnen. Im Bereich der intellektuellen Fahigkeiten
trifft das auf die Fremdeinschatzungen durch Lehrer/innen und Eltern zu, wahrend der Bereich der kreativen Fahigkei-
ten sowie Erfolgs- und Leistungsmotivation und der Umgang mit Anforderungen gut durch die Selbsteinschatzungen
der Schiler/innen erklart werden kénnen.

Grundsatzlich lasst sich jedoch festhalten, dass durch die Arbeit mit dem mBET und die damit verbundene Erfassung
unterschiedlicher Perspektiven Diskrepanzen in den Einschatzungen von Lehrperson, Eltern und Schiiler/in aufgedeckt
werden konnen. Analog zu den Empfehlungen von Schrader (2005, S. 162) unterstiitzt das mBET damit die diagnosti-
sche Professionalitat, da es Lehrpersonen dafiir sensibilisiert, eigene Urteile zu reflektieren und damit treffendere
padagogische Einschatzungen zu finden. Die mit den mBET-Beobachtungsbdgen gewonnenen Einschatzungen bilden
somit die zentrale Grundlage fir die mBET-Fordergesprache und fir eine individuelle Férderplanung durch Lehrper-
son, Eltern und Schiiler/in.
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7. Ausblick, Weiterentwicklung und Forschungsdesiderata

Mit Vorliegen einer sprachlichen Vereinfachung des mBET-Beobachtungsbogens fiir Eltern sind Ubersetzungen dieses
Bogens in die Erstsprachen geplant, die am hé&ufigsten bei Eltern mit Migrationshintergrund (Tirkisch, Bos-
nisch/Serbisch/Kroatisch, Russisch, Englisch) auftreten.

Zudem wurde ein Forderkonzept fiir die Altersgruppe ab 12 Jahren entwickelt (mBETplus). Das mBETplus stellt einen
coachingbasierten Ansatz zur Begleitung von Jugendlichen auf dem Weg zur Leistungsexzellenz dar und richtet sich an
Coaches, Berater/innen und Fachkréfte, die vorwiegend beratend tatig sind. Unterstiitzt durch detaillierte Gesprachs-
unterlagen hilft der Coach dem/der Coachee bei der individuellen Zielarbeit und der Planung der nichsten Schritte.
Neben dem Fokus auf die Zielarbeit berucksichtigt mBETplus im Besonderen die Bedeutung von Metakompetenzen fir
die individuelle Leistungsentwicklung.

Die Forschungsdesiderata betreffen den Implementationsstand (empirische Daten zum Stand der Verbreitung, zur
Frequenz des mBET-Einsatzes, zu den Einsatzanldssen und umgesetzten Forderinterventionen), die Effektivitat des
Tools (Wirksamkeit der individualisierten Forderansatze, langfristige Effekte fur die Talententwicklung und die Ent-
wicklung anderer Aspekte, z.B. Metakompetenzen) sowie die Auswirkungen einer mBET-Begleitung auf die Selbst-
wahrnehmung und padagogische Tatigkeit von Lehrpersonen (Sensibilisierung u.d.) und die Selbstwirksamkeitstiber-
zeugung. Mogliche Forschungsfragen waren:

e Wie leicht gelingt mBET-Anwenderinnen/-Anwendern und Schilerinnen/Schillern der im mBET nétige
Perspektivenwechsel? Wie leicht fillt es Lehrerinnen/Lehrern, aus ihrer Expertinnen-/Expertenrolle in die
Haltung des , Nicht-Wissens” zu schlipfen? Wie gut gelingt es den Schilerinnen/Schiilern, Eigenverantwor-
tung fiir die Entwicklung ihrer Begabungen zu ibernehmen? Wie leicht fallt es den am mBET beteiligten Per-
sonen, ihre Sichtweisen von einer Defizitorientierung hin zur Ressourcenorientierung zu dndern?

e Welche kurz-, mittel- und langfristigen Effekte hat das mBET auf Schiiler/innen? Wie wirkt sich eine mBET-
Forderung auf die Begabungen, Personlichkeits- und Umweltmerkmale der Schiler/innen aus?

e  Wie wirkt sich die Arbeit mit dem mBET auf die mBET-Anwender/innen selbst und auf ihr Verstandnis von
Begabung sowie ihr professionelle Tatigkeit aus?

Die Weiterentwicklung und Evaluierung des mBET bedarf zusatzlicher Forschungsarbeiten. Daher begriiSt das Auto-
rinnen- und Autorenteam Forschungskooperationen zum mBET und freut sich liber entsprechende Kooperationen und
den Austausch mit der wissenschaftlichen Community.
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11. Anhang

e mBET-Beobachtungsbogen fiir Lehrer/innen (Ansichtsversionzo)

2 Download unter www.oezbf.at/mbet
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Beobachtungsbogen g
ITB E T Lehrer/innen ) be

multidimensionales treichisches Zentrum

Begabungs-Entwicklungs-Tool 2. bis 6. Schulstufe R Pamartomeong
Version 09.06.2016
Schiiler/in Bearbeitung: Zeitraum/Datum
Name von — his:
Geboren am [J weiblich [0 méannlich
Schuljahr/Semester Klasse .
Das nBET Begabungs-Entwicklungs-Tool
Erstsprache

Der mBET-Beobachtungsbogen hilft lhnen bei der subjektiven Einschatzung
der Fahigkeiten, Personlichkeit und des sozialen Umfelds einer Schiilerin/eines

n Schiilers in insgesamt 10 Merkmalsbereichen.
Lehrer/in

Lesen Sie sich die Beschreibung zu jedem einzelnen Merkmal aufmerksam
durch und kreisen Sie fiir jedes Merkmal die Antwort ein, die lhrem Eindruck
nach am ehesten auf die Schiilerin/den Schiler zutrifft. Denken Sie daran, dass
die Schilerin/der Schiiler bei-einem Merkmal iiberragend sein kann, dies aber
nicht bei allen Merkmalen der Fall sein muss. Vermeiden Sie einen Vergleich
mit anderen — denken Sie an die einzelne Schiilerin/den einzelnen Schiller, da
es um eine individuelle Einschatzung geht.

Name

Schule

Schuladresse

Falls Sie bei einer Einschatzung unsicher sind, fragen Sie eine Kollegin oder ei-
Bezirk nen Kollegen, die/der in diesem Bereich mehr Beobachtungsmdglichkeiten hat.

Bitte beachten Sie: Es geht beim mBET nicht um die Identifikation von Bega-
bung oder Hochbegabung, sondern um die Einschétzung der vielféltigen Merk-
[ unter 1 Jahr [ 2-3 Jahre malsausprdgungen innerhalb einer Person. Diese Einschédtzung dient als Basis
1 1-2 Jahre O langer als 3 Jahre fiir anschlieBende Férdergesprédche und Férderinterventionen.

Beobachtungen

Seit wann kennen Sie die Schilerin/den Schiler im Unterricht?

Themen, die ich gern in einem Fordergesprach besprechen mochte

www.oezbf.at "Bogalung ufflln. kil et @ ozbf

1/5



Beispiel zum Ausfiillen des 1. Abschnitts nBET L

trifft vollig zu

Bei den Merkmalen des 1. Abschnitts geht es um die Einschatzung der Féhigkeiten

der Schiilerin/des Schiilers in verschiedenen Begabungsbereichen. trf]ifg;tgfr
i

hohes Textverstiandnis

versteht Gehdrtes und Gelesenes leicht, z.B. Anleitungen, Erklarungen und Erérterungen; erzielt

hohe Werte bei Leseverstandnisaufgaben
= 0" wiirde heilSen: Sie/Er zeigt kein hohes Textverstandnis. :[D@
= 1" wiirde heilSen: Sie/Er zeigt gelegentlich hohes Textverstandnis.
= 5" wiirde heilen: Sie/Fr zeigt tendenziell hohes Textverstandnis.
=, 10" wirde heilsen: Sie/Er zeigt immer hohes Textverstandnis.

)

(5)
\>/

o
~
(o]
w
(=

Intellektuelle Fahigkeiten nBET L

trifft vollig zu

Dieser Merkmalsbereich bezieht sich auf die verbalen und nonverbalen intellektuellen Féhig-

keiten der Schiilerin/des Schiilers. gt gar

nicht zu

umfassender und differenzierter Wortschatz

verwendet umfassendes und korrektes Vokabular, um Gedanken mitzuteilen, um Erfahrungen zu
berichten, um Bediirfnisse auszudriicken; kennt mehrere Warter mit gleicher Bedeutung; erfasst
feine Bedeutungsunterschiede

hohes Textverstiandnis
2. | versteht Gehortes und Gelesenes leicht, z.B. Anleitungen, Erkldrungen und Erérterungen; erzielt 0j1|12(3|4|5(6|7|8|9]10
hohe Werte bei Leseverstandnisaufgaben

sehr gute Ausdrucksfahigkeit

dulert Gedanken klar und griindlich in miindlicher und schriftlicher Form, z.B. berichtet ausfiihrlich
3. | Uber aktuelle Ereignisse; beschreibt Details in Erzéhlungen oder Erkldrungen; stellt auch kompli- 0j112(3|4|5(6|7|8|9]10
zierte Sachverhalte klar dar; beantwortet Fragen detailliert; verwendet Wortspiele, Vergleiche oder
farbige und bildhafte Sprachelemente; kann Gefiihle verbal ausdriicken

sehr gutes Gedachtnis
4. | zeigt sehr gute Kurz- und Langzeitgedéchtnis-Fahigkeiten, z.B. kann lange Nummernfolgen wieder- 0j112(3|4|5(6/|7|8|9]10
holen; ruft detaillierte Informationen ab, die in friheren Lernphasen gelernt wurden

hohe mathematische Auffassungsgabe
erkennt schnell Zahlenreihen sowie Zahlen- und Figurenmuster; versteht schnell mathematische

5 Prinzipien; verwendet eigene Strategien um mathematische Probleme zu [5sen; weild intuitiv die "B
richtige Ldsung bei mathematischen Problemen
sehr gutes abstraktes und logisches Denken
kann tibergeardnete Vorstellungen aus konkreten Dingen entwickeln; leitet aus mehreren Einzelbe-

6 obachtungen allgemeine Gesetzmaligkeiten ab; kann logisch argumentieren; entdeckt logische Un- ol1 2 34 5 6!/7 8 910

gereimtheiten in Begriindungen; ordnet Einzelheiten nach {ibergeordneten Gesichtspunkten; versteht
abstrakte Begriffe und komplexe Zusammenhange; stellt Beziehungen zwischen unterschiedlichen
Phénomenen her; wendet Gelerntes in neuen Situationen an

sehr gute Problemwahrnehmung
7. | erkennt Irrttimer, Fehler oder Versehen, z.B. macht die Lehrperson auf Fehler aufmerksam, findet 0j112(3|4|5(6/|7|8|9]10
einen Fehler im Lehrbuch; macht Verbesserungsvorschldge zu Routinetatigkeiten

umsichtiges Entscheiden und Problemlésen

bezieht bei Entscheidungen die verfligbaren Informationen ein und wagt Folgen ab, z.B. sieht
8. | mogliche Nachteile in aktuell angenehmen Dingen; akzeptiert negative Konsequenzen, weil sie 0j1|12(3|4|5(6/|7|8|9]10
notwendig sind; ist erfolgreich bei Problemlésungstatigkeiten; kann auch nicht-iibereinstimmende
oder sich widersprechende Informationen in eine Losung integrieren

betréachtliches Vorwissen
9. | zeigt betrachtliches Vorwissen auf einem bestimmten Gebiet, z.B. weils viel mehr als Mitschiler/ 0(1({2(3|4|5|6|7|8]9]10
innen, weill mehr als im Schulbuch steht

Schulleistung nmBET L

trifft vollig zu

trifft gar
nicht z

Schulerfolg ohne Anstrengung

erreicht ohne grol3e Anstrengung in den meisten Schulfachern sehr gute Leistungen '
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Korperlich-kinasthetische Fahigkeiten

trifft vollig zu

Dieser Merkmalsbereich bezieht sich auf das Geschick bei Bewegungsablédufen, handwerklichen

Tétigkeiten, in der Fein- und Grobmotorik und im Sport. trifft gar

nicht z

sehr gute Grobmotorik

zeigt sehr gute Fahigkeiten bei Balance, Bewegung, Koordinationsfahigkeit und Kérperbeherrschung
(Springen, Laufen, Bewegungs- und Richtungswechsel, Hampelmann etc.) sowie bei der Handha-
bung verschiedener Sportgerate; zeichnet sich in einer oder mehreren Sportarten aus

sehr gute Feinmotorik
2. | zeigt sehr gute Fahigkeiten in der Handhabung von verschiedenen Werkstoffen, Geraten, Werkzeu- | 0|1 2 '3 |4 |56 7 8910
gen oder Instrumenten (Ton, Papier, Schere, Pinsel, Stift etc.)

Kiinstlerische Fahigkeiten

Dieser Merkmalsbereich bezieht sich auf besondere Féhigkeiten in verschiedenen kiinstlerischen trifft vollig zu
Sparten. Kiinstlerisches Talent drtickt sich in der Art und Weise aus, wie die Aktivitat ausgefiihrt,  trifft gar
die Aufgabe bewdltigt oder mit kiinstlerischen Materialien und Medien umgegangen wird. nicht z

besondere sensorische Wahrnehmungsféhigkeit
1. | besitzt eine hohe sensorische Wahrmehmungsfahigkeit; bemerkt kleinste Details in Bildern, Skulp- 011/2(3|4|5|6(7|8[9]10
turen, Musikstiicken, Texten etc.; hat lebhafte Erinnerungen an Bilder, Gerdusche, Geriiche etc.

besondere bildnerische Fahigkeiten
zeigt besondere Fahigkeiten z.B. im Formen von Skulpturen, Zeichnen, Malen, Fotografie etc.

besondere musikalische Fahigkeiten
3. | zeichnet sich durch besondere musikalische Fahigkeiten aus, z.B. Singen, Spielen eines Instruments, [0 [ 1 |2 ' 3 4 5|6 |7 89 10
Schreiben von Musikstiicken oder Musiktexten, Rhythmusgeftihl

besondere schauspielerische Fahigkeiten
4. | zeigt aulergewohnliche Leistungen im Schauspiel und bei Auffiihrungen vor Publikum (Schulauffih- | 0 | 1 |2 |3 4 |5 6 7|89 10
rungen, Prasentationen, Sketches, Tanz etc.)

besondere schriftstellerische Fahigkeiten
5. | zeigt auBergewdhnliche schriftstellerische Fahigkeiten; schreibt interessante Kurzgeschichten, 0(1(2|3/4|5|6|7|8]9]10
Erzéhlungen, kleine Theaterstiicke, l&ngere Berichte etc.

Kreative Fahigkeiten

Dieser Merkmalsbereich bezieht sich auf die Féhigkeit, auf einzigartige, originelle, neue Weisezu
denken und zu handeln oder Dinge zu gestalten. Kreativitét drickt sich beim Ldsen von Problemen  trifft gar
aus, beim Experimentieren oder beim Spielen auf imaginére Art und Weise. nicht z

hohe kreative Kombinationsfahigkeit
1. | kombiniert bereits gelernte Informationen und Ideen um einzigartige und originelle Ideen zuentwi- [0 |1 2 |3 |4 5|6 |7 8|9 10
ckeln, z.B. im Gestalten von Planen, im Ldsen von Problemen

vielfaltiges und breites Vorstellungsvermégen
2. | zeigt Fantasie und groRes Vorstellungsvermdgen; hat ausgefallene Ideen, z.B. im kreativen Schrei- 0j112(3|4|5(6|7|8|9]10
ben, im kiinstlerischen Gestalten, im Erfinden neuer Gerate oder Spiele; denkt in Bildern

groBBe Entdeckungsfreude und Wissbegier

liebt es zu analysieren, zu untersuchen, zu reflektieren; ist offen gegeniiber Neuem (Erfahrungen,
Dingen, Menschen); ist neugierig und interessiert am Lernen neuer Fakten, hinterfragt sogar an-
scheinend Alltagliches; sucht selbsttétig nach Antworten auf Fragen; zeigt groRes Interesse bei
bestimmten (Welt-)Themen, z.B. mdchte mehr tiber Entdeckungen in Raumfahrt, Wissenschaft etc.
wissen

flexible Sichtweise und schneller Perspektivenwechsel
4. | sieht Situationen, Probleme oder Sachverhalte aus verschiedenen Perspektiven, z.B. kann mehrere 0j1|12(3[4|5(6/|7|8|9]10
Seiten eines Sachverhaltes argumentieren; kann sich in andere hineinversetzen

hohe Elaborationsféhigkeit (Detailreichtum)

entwirft oder erstellt aufwandige Details bei Freizeit- oder Schulaktivitaten, z.B. entwirft ein kom-
plettes Dorf mit Stralen, Hausern, Geschaften, Spielzeug und imagindren Charakteren; erzahlt oder
schreibt aufwandige Geschichten oder Berichte

grof3e Interessensvielfalt
6. | verfolgt viele Projekte und Aktivitaten gleichzeitig, z.B. ist mit einer Vielzahl von Interessenbefasst |0 (1 |2 3 |4 |5 6|7 89|10
(inkl. Projekte, Hobbys, Sammlungen, Mitgliedschaften etc.)
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Beispiel zum Ausfiillen des 2. Abschnitts

Bei den Merkmalen des 2. Abschnitts handelt es sich um Aspekte, die die Begabungs- Hilé}(]tt%r
entwicklung beeinflussen kénnen. Bitte beachten Sie das geédnderte Antwortformat. | ”_trifft
véllig zu
Impulskontrolle
kann pl6tzliche Handlungsimpulse regulieren und unterdriicken, z.B. kann warten, bis sie/er an der
Reihe ist; tiberlegt bevor sie/er handelt; hat Selbstdisziplin D b d ff\ h T
= ,a" wirde heilen: Sie/Fr zeigt iberhaupt keine Impulskontrolle. a ¢ € N/ g BRASS
= " wirde heilSen: Sie/Er zeigt eine normale Impulskontrolle.
= k" wirde heien: Sie/Er zeigt immer eine sehr gute Impulskontrolle.

Umgang mit anderen

Dieser Merkmalsbereich bezieht sich auf die Fahigkeit, Beziehungen zu Gleichaltrigen und Erwach- giig;tt%r
senen aufzubauen, sich situationsangemessen zu verhalten und zu kommunizieren sowie auf die .

Féhigkeit, mit Konflikten umzugehen. trifft
vollig zu

Beziehungsfahigkeit
! zeigt Riicksichtnahme, Respekt, Wertschatzung und Toleranz; reagiert auf Gefiihle anderer; kann mit alblcldle|f|aglnliljlk

Meinungsverschiedenheiten und Kritik umgehen; kann Freundschaften schliefen und aufrechterhal-
ten; geht auf Bediirfnisse anderer ein; kooperiert mit Erwachsenen und Gleichaltrigen

Situative Anpassung

verhélt sich der Situation entsprechend; kann eigene Gefiihle und Impulse im sozialen Umgang
2. | steuern, z.B. verbale/physische Aggressionen kontrollieren; kann soziale Regeln und Konventionen a ' blcidle|flg|h i]]j]lk
einhalten; kann eigenes Verhalten gut auf die jeweilige Situation anpassen, z.B. in der Bibliothek
leise sein; halt angemessene korperliche Distanz

Kommunikative Fahigkeiten

verbalisiert ein Anliegen so, dass andere es verstehen kénnen; kann durch die Art seiner Darstellung
andere interessieren, z.B. erzahlt spannende Geschichten; hort Mitschiler/innen zu und geht auf
ihre Beitrage ein; Sprache und Kdrpersprache passen zusammen (Inhalt, Stimme, Gestik, Mimik)

Verhalten in Konfliktsituationen
4. | erkennt Ubereinstimmungen und Unterschiede in Meinungen; kann auch die Bediirfnisse und Ziele alblc|d|e|f|lg|h|i]|]]|k
der anderen Beteiligten abwégen; findet oft Lésungen, die fir beide Seiten annehmbar sind

Erfolgs- und Leistungsmotivation

Dieser Merkmalsbereich bezieht sich auf das Durchhaltevermdgen und die Konzentrationsfahigkeit, tifft gar
die Tendenz, herausfordernde Aufgaben zu mdgen und die Féhigkeit, auch ohne Lob gut zu arbeiten. nicht zu

Motivation wird als die Energie angesehen, die eine Person antreibt, sich Ziele zu setzen und zu L_’ trifft
verfolgen. véllig zu
Durchhaltevermégen
! arbeitet tiber l&ngere Zeit ohne Unterbrechung; ist in die Arbeit vertieft; ldsst sich nicht so leicht alblcldlels hli K
" | entmutigen, z.B. bei Schwierigkeiten, Misserfolg, langwierigem Arbeiten; zeigt andauerndes Interes- g J
se bei bestimmten Themen
Aufmerksamkeit
2. | kann sich auf eine Aufgabe konzentrieren; bleibt gedanklich bei der Sache; passt im Unterricht gut a ' bjc|dje|flg|h|il]jlk
auf; [asst sich nicht leicht von duReren Reizen ablenken
Eigeninitiative
3 ergreift die Initiative; braucht wenig externe Motivation bei Aufgaben; setzt sich persénliche Ziele; alblclalels hli X
" | beschaftigt sich mit selbst gewahlten Aktivitaten, z.B. liest, schreibt, malt, zeichnet; beschaftigt sich g J
selbst fantasievoll
Impulskontrolle
4. | kann plétzliche Handlungsimpulse regulieren und unterdriicken, z.B. kann warten, bis sie/er an der a|blc|d|e|f|lg|h|i]|]]|k

Reihe ist; tiberlegt bevor sie/er handelt; zeigt Selbstdisziplin

Anstrengungsbereitschaft
5. | liebt intellektuell herausfordernde Aktivitaten, z.B. schwierige Rechenaufgaben, schwierige Texte, a ' bic|dje|flg|h|iljlk
kreatives Schreiben, Problemlgsen

Optimierungsstreben
6. | zeigt hohe Selbstmotivation beim Lernen; ist erfolgsorientiert; ist kritisch hinsichtlich eigener al/bjc|dje|flg|h|iljlk
Leistungen; versucht die Leistungen auf den personlichen Interessensgebieten zu steigern
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Arbeitshaltung

trifft gar
Dieser Merkmalsbereich bezieht sich auf die Bewéltigung und Erledigung von Aufgaben, auf die nicht zu
Organisation von Routinen und Arbeitsablaufen und auf den Umgang mit Stress. | trifft
véllig zu
Umgang mit Stress
! kann mit Zeitdruck oder anderen ungiinstigen Umsténden gut umgehen: z.B. eine Aufgabe unter alblcldlels hli K
" | Zeitdruck erledigen, mit einer gréBeren Gruppe von Mitschiilerinnen und Mitschiilern zielorientiert g J
arbeiten; zeigt keine tibermafige Schul- oder Priifungsangst
Einschatzung der eigenen Fahigkeiten
9 schatzt eigene Leistungsmoglichkeiten realistisch ein, d.h. stellt weder zu hohe noch zu niedrige alblclalels hli K
" | Forderungen an sich selbst; steht zu eigenen Schwéchen, z.B. fragt die Lehrperson, wenn sie/er g J
bestimmte Dinge im Unterricht nicht verstanden hat
3 Zeitmanagement alblcldlels hli "
" | erledigt Aufgaben selbststandig und zeitgerecht; teilt sich Zeit flir verschiedene Aktivitaten ein g J
Vorausplanung
4. | geht planvoll vor, z.B. trifft die notwendigen Vorbereitungen um eine Aufgabe erledigenzukénnen, | a ' b ¢ | d e | f | g |h|i | ]|k
beschafft sich ohne Aufforderung Informationen und Material
Genauigkeit und Sorgfalt
& achtet auf Details; fiihrt Aufgaben sorgfaltig und prazise aus ‘M
Verantwortungsiibernahme
6. | dbernimmt gerne Pflichten und Aufgaben: z.B. Verantwortung fiir einen Auftrag oder ein Projekt,die ' a ' b | ¢  d e | f | g | h | i | ] |k
Organisation eines kleinen Events; fihrt Arbeiten zuverldssig aus

Personlichkeit
trifft gar
Bei diesem Merkmalsbereich geht es um individuelle Eigenschaften, die beeinflussen, wie eine ~ nichtzu
Person auf Situationen reagiert, Emotionen erlebt und sich selbst einschétzt. "”_trifft
véllig zu
Offenheit und Extraversion
1. | geht aus sich heraus und ist kontaktfreudig; zeigt Gefiihle; berichtet tiber eigene Erfahrungen; ldsst 'a | b ¢ d|e | f g |h | i || k
andere an ihren/seinen Gedanken teilhaben
Ausgeglichenheit
2. | istausgeglichen, ruhig und gefasst; kann sowohl das Erleben als auch den Ausdruck von Emotionen ' a ' b | ¢  d|e | f g | h | i ]|k
steuern, z.B. Weinen, Angst, Furcht, Wut
Optimismus
& ist heiter und zuversichtlich ‘B B
Selbstsicherheit
L R alblc|d|le|f|g|h|i]|]j]|k
ist mutig; kann sich in wichtigen Dingen behaupten und eigene Uberzeugungen durchsetzen
Vertrauenswiirdigkeit
2 ist ehrlich und andere kénnen ihr/ihm vertrauen "B B

Soziale Zugehorigkeit

Dieser Merkmalsbereich bezieht sich auf die soziale Umwelt, also die Personen und Gegebenheiten, — trifft gar
die praktische und emotionale Unterstiitzung, Fiirsorge und Schutz geben sowie auf Beziehungen ~ Michtzu
zu anderen Personen in Schule, Familie und anderen Bereichen, welche der Schiilerin/dem Schiiler _ trifft
physische oder emotionale Unterstiitzung bieten. vollig zu
Soziale Integration
1 nimmt am gemeinschaftlichen Leben in der Schule teil: verbringt Zeit mit Mitschiilerinnen und alblclalels hli "
" | Mitschilern; wird in Spiele und andere Freizeitaktivitaten einbezogen; pflegt Lieblingsaktivitaten mit g J
anderen (Fuball, Musizieren, Computerspiele etc.)
Unterstiitzung in der Schule
2. | hat soziale Untersttitzung in der Klasse bzw. in der Schule: z.B. Mitschiler/innen, an die sie/ersich | a |b | c  d e f g | h i |]j |k
wenden kann
Unterstiitzung in der Familie
3. | kann zu Hause mit den Eltern tber alles reden; wird von den Eltern getrdstet; z.B. bekommt Unter- alblc|dfe|f|lg|h]|i]|]]|k
stiitzung von den Eltern, wenn es in der Schule nicht so gut lduft
Unterstiitzung im weiteren sozialen Umfeld
4. | hat soziale Unterstiitzung auRerhalb Schule und Familie: z.B. Freunde, Nachbarn, Haustiere; nimmt a ' blcidle flg|h i]jlk
an auRerschulischen Programmen und Kursen teil; hat auRerschulische Betétigungsfelder
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