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Editorial

EDITORIAL

DIE SYSTEMISCHEN ANLIEGEN DES OZBF

Liebe Leserinnen und Leser!

Immer wieder werden wir gefragt, was genau die Aufgabe des 0ZBF sei, fiir welche Art der Be-
gabungs-, Begabten- oder Exzellenzférderung wir stehen wiirden, ob man uns ,,die ganz Hochbe-
gabten schicken” kdnne, ob wir eigentlich eine Schule seien, ob wir nur fiir den Schulbereich ar-
beiten wirden usw. Auf alle diese Fragen geben wir stets dieselbe Antwort:!

.Das OZBF ist die bundesweite Institution zur Entwicklung der Begabungs- und Exzellenzférderung
in Osterreich und unterstiitzt Personen, Institutionen und Initiativen, die Begabungen fordern. Wir
vertreten einen ganzheitlichen und systemischen Ansatz der Begabungs- und Exzellenzforderung,
der alle Bildungsinstitutionen — Kindergarten, Schule, Hochschule genauso wie Elternhaus, Wirt-
schaft und Gemeinde — einschlieRt. Nur so kann unserer Meinung nach kontinuierliche Begabungs-
entwicklung gewahrleistet werden.”

Was aber genau bedeutet dies fiir die Arbeit und die Aufgaben des 0ZBF? Und was heiR3t in diesem
Zusammenhang ,systemisch”?

2011 hielten wir im Weibuch Begabungs- und Exzellenzférderung fest, dass Veranderungen und
Anpassungen in der Begabungs- und Exzellenzférderung auf systemischer Ebene geschehen miis-
sen. Das heil3t, dass ,es nicht geniigen wird, isolierte Schritte in den einzelnen Handlungsfeldern,
wie z.B. in elementaren Bildungseinrichtungen, Schulen und Hochschulen zu initiieren, sondern
dass es einer gemeinschaftlichen und aufeinander abgestimmten Anstrengung aller beteiligten In-
stitutionen und Personen bedarf, um in konzertanter Ubereinstimmung auf gemeinsame Ziele und
eine gemeinsame Vision hin die Aufgaben der Begabungs- und Exzellenzférderung zu erfiillen."?

Das 0ZBF tragt diesem Anspruch Rechnung, indem es Initiativen in allen relevanten Handlungs-
feldern setzt und diese miteinander verkniipft. Fir uns ist eine gelungene Begabungsentwicklung
im Kindergarten Basis fiir eine weiterfiihrende Begabungs- und Begabtenférderung in der Schule.
Die schulische Begabtenfdrderung verzahnt sich dann mit dem tertidren Bereich und der Wirtschaft
und wird dort optimalerweise zur Férderung von Exzellenz.

Auch die Gemeinde nehmen wir als zuséatzlichen nonformellen Bildungsort zunehmend in den Blick. Im Rahmen eines mehrjahrigen
Programms ,Begabung Entwickelt Region und Gemeinde” (BERG-Programm) begleiten wir ab 2015 eine Region bei der Gestaltung
und Optimierung von begabungsférdernden Strukturen fiir Kinder und Jugendliche. Alle relevanten Bildungsorte (Elternhaus, Ele-
mentarbildung, Schule, Gemeinde, Vereine, Wirtschaftsbetriebe, Erwachsenenbildung usw.) werden einbezogen und tragen so dazu
bei, dass eine planvolle, kontinuierliche und systemische Begabungs- und Begabtenforderung mdglich wird. Dies soll Einzelakteure
entlasten und vor allem zu einer Bewusstseinshildung fiir Begabung und Férderung fiihren. Nur wenn es in allen Systemen, in de-
nen ein Kind lebt, eine wertschatzende Haltung gegeniiber Begabungen und Begabten gibt, kann die ,,gemeinsame Vision” (siehe
Weilbuch) Wirklichkeit werden.

In diesem Sinne diirfen wir Ihnen eine anregende Lektire mit unserem diesmaligen Schwerpunkt , Systemische Begabungs- und
Exzellenzférderung” wiinschen!

MMAG. DR. CLAUDIA RESCH
Geschaftsfihrerin 0ZBF
claudia.resch@oezbf.at

' Diese finden Sie auch auf der Homepage des 0ZBF unter www.oezbf.at/cms/index.php/das-oezbf.html.

2 Weilguny, W., Resch, C., Samhaber, E. & Hartel, B. (2011). WeiBbuch Begabungs- und Exzellenzférderung. Salzburg: OzBF.

Ihre Meinung ist uns wichtig!

Ein Teil dieser Ausgabe von ,news&science” enthalt in der Mitte des Heftes einen kurzen Fragebogen; diesen
kénnen Sie auch online unter www.soscisurvey.de/oezbf ausfiillen.
Die Befragung endet mit dem 30.11.2014. Bitte helfen Sie uns, unsere Zeitschrift weiter zu verbessern!
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Systemische Begabungs- und Exzellenzforderung

DER SYSTEMISCHE BLICK

VON DER PERSON UND DER EINZELMASSNAHME ZUM LERNSYSTEM

SYSTEMISCHES DENKEN ERMOGLICHT NEUE
BLICKWINKEL UND ERLAUTERUNGEN

Was funktioniert, was wirkt— dies sind spatestens seit Hattie (2013)
auch im Bildungsbereich zentrale Fragen. Die Antworten bestim-
men, wie viel Ressourcen in welche Intervention gesteckt werden.
Analysen und Metaanalysen werden herangezogen, um dieses Wir-
kungsgefiige zu belegen. Dennoch bleiben kritische Fragen: Kénnen
komplexe Ablaufe wie ,erfolgreiches Lernen” so einfach auf einen
Ursache-Wirkungs-Zusammenhang reduziert werden, dass einzelne
Elemente isoliert auf ihren Erfolg hin beurteilt werden kdnnen? Sind
gradlinig-kausale Erklarungsmodelle hinreichend aussagekraftig? Ist
derartig orientierte Forschung noch zeitgemali?

Systemisches Denken operiert an Stelle gradlinig-kausaler Erkla-
rungen mit zirkuldren Erlduterungen und betrachtet statt isolierter Ob-
jekte die Relationen zwischen diesen. Diese Verdnderung in der Art
der Betrachtung fand in der Zeit nach dem 2. Weltkrieg als Paradig-
menwechsel in nahezu allen traditionellen Wissenschaftsbereichen

statt, sei es in der Kybernetik, als Kommunikationstheorie, als Sys-
temtheorie in der Soziologie oder auch in der Biologie, in der Philoso-
phie usw. Allen gemeinsam ist der Wandel der Perspektive: die radi-
kal andere Art, Erklarungen fiir die beobachteten Phanomene zu kon-
struieren. Kausalitat wird neu konzeptualisiert (Simon, 2013b, S. 12).
Wirkungsgefiige werden neu als System gedacht, d.h. nicht das ein-
zelne Objekt oder die Einzelperson, sondern das Gesamtsystem wird
beschrieben. Einflussgrolen interagieren miteinander und aufeinan-
der oder auf sich selbst riickgekoppelt. Je komplexer das System ist,
umso mehr mdgliche Inputs, Qutputs, unbekannte Verkntipfungsmus-
ter und Dynamiken ohne lineare Kausalitat gibt es, wie dies Heinz von
Foerster, der Mitbegriinder der Kybernetik und Vertreter des radikalen
Konstruktivismus, mit dem Bild der ,nichttrivialen Maschine” zum
Ausdruck bringt (Krisanitz, 2013, S. 20; Simon, 1988, S. 95).

Ubertragen auf die Begabungsforschung und die Exzellenz-
forderung bedeutet dies nun, dass nicht einzelne Personen oder For-
dermaRBnahmen in den Blick genommen werden sollen, sondern Lern-
systeme, die Begabung und Exzellenz beférdern oder u.U. behindern.

Begabung ist kein eindimensionales Wirkungsgefiige, bei dem auf-
grund eines klar messharen Inputs ein zu erwartender Output berech-
net werden kann (vgl. ,triviale Maschine” von v. Foerster); Begabung
ist nicht reduzierbar auf einen hohen 1Q, sondern mehrdimensional;
Begabung ist auch kein singuldres Merkmal eines Menschen, son-
dern vielschichtig und in ihrer Entwicklung und Auspragung abhéngig
von bekannten und — bis dato — unbekannten Verkntipfungsmustern
(Kausalitaten).

Begabungsentwicklung lauft in komplexen Systemen ab. Dieser Um-
stand sollte in der Begabungs- und Exzellenzforschung Beachtung
finden und die Ergebnisse handlungsleitend in der Férderung von Be-
gabung und Entwicklung férderlicher Systeme werden. Der Mensch
ist eben keine triviale Maschine, welche nach 2 x 2 Stunden wochent-
licher Férderung Begabung entwickelt. Leistungsexzellenz entsteht
nicht aufgrund eines , Einweg-Inputs”, sondern ist Ergebnis komplexer
Wirkzusammenhange im komplexen Lernsystem.

Jedes System hat eine inhaltliche, zeitliche und soziale Grenze zu sei-
ner Umwelt. Systeme sind immateriell, also eine Wahrnehmungs-
leistung der Beobachterin/des Beobachters (Krisanitz, 2013, S. 20).
Ihrer/seiner Betrachtung kommt dabei eine zentrale Aufgabe zu. Durch
sie wird das System wahrnehmbar. Betrachter/in kann im Fall der Be-
gabungsforschung die Wissenschafterin sein, im Fall der Einzelfdrde-
rung der Lehrer oder auch die Person selbst. Egal, wer diese wichtige
Aufgabe tibernimmt, das immaterielle System in seiner Komplexitét zu
erfassen und abzugrenzen, sie/er stellt die Fragen und erkundet das
System: Welches System betrachten wir, welchen Sinn hat es, wel-
chen Zweck erfillt es, welche Regeln und Normen gibt es, wie grenzt
es sich von seiner Umwelt ab, welche inhaltliche, zeitliche und soziale
Grenze hat es (Willke, 2000, S.90)?



LERNSYSTEME STATT PERSONEN: EFFIZIENTES
UND BEGABUNGSFORDERLICHES LERNEN

Beispiele fiir Lernsysteme in der Begabungsentwicklung und -for-
schung sind: die Talentdoméne, das kulturelle System, das Bildungs-
system, das Familiensystem, der Kindergarten, das Klassensystem
oder die (Hoch-)Schule. Sie alle sind es wert im Detail betrachtet zu
werden, um aufgrund der Beobachtung eine MaBnahme — in der Sys-
temtheorie spricht man von Interventionen basierend auf Beobach-
tung und Hypothesen — zu setzen. Wie kann ein komplexes System
erfasst werden?

Jedes soziale System operiert iiber Kommunikation. Nach Luh-
mann bilden sich soziale Systeme durch Kommunikation, wobei die
beobachtbare Spezifik von Kommunikationen spezifische Systeme
strukturiert (Gerth, 2005). So verfiigt jedes System (ber seine eigene
Kommunikation, seine ,eigene Sprache”. Nicht Menschen, sondern nur
soziale Systeme kdnnen kommunizieren (Luhmann, 2009; Berghaus,
2011). Kommunikation verbindet zwei oder mehrere Akteure und ihre
Aktionen miteinander. Sie macht aus solitar handelnden Individuen
Teilnehmer/innen an sozialen Systemen: Bezogen auf die Systeme
Schule oder Klasse heil’t dies, dass die dort beobachteten Handlungen
und Handlungsmuster als Ergebnis ihrer spezifischen Kommunikation
erklart werden kénnen: Wie ist die Haltung der Lehrer/innen zu den
Schilerinnen und Schilern im Unterrichtsalltag, wie wird mit Fehlern
umgegangen, wie werden Talente in der Klasse gewdirdigt, was weil3
der Mitschiiler von seiner Banknachbarin usw.?

Simon (2013a, S. 22) erldutert den Vorteil des Wechsels von einer
Handlungs- zu einer Kommunikationstheorie, , dass nun erklart wer-
den kann, wie die Verhaltensweisen und Handlungen unterschied-
licher Akteure gekoppelt werden” und spricht deshalb von der ,Kon-
struktion eines umfassenden Verstandnisses sozialer Prozesse”
(2013b, S. 91). An einem oder mehreren isolierten Faktoren wie z.B.
KlassengrolRe, Schiiler/innenanzahl, verwendete Methoden usw. den
Erfolg von Unterricht allgemeingiltig ableiten zu wollen, erscheint
angesichts der Komplexitat eines sozialen Systems wie Klasse oder
Schule, in dem erfolgreiches Lernen stattfindet, geradezu illusorisch.

Weit zielfihrender scheint es — um effizienteres Lernen und somit
begabungs- und exzellenzférderliches Lernen zu erméglichen — das
konkrete System Schule, die Klasse, die Talentdomane usw. im Ein-
zelfall genauer anzusehen: die Kommunikation des Systems zu erfas-
sen und Malnahmen basierend auf Hypothesen systemisch zu ent-
wickeln, Interventionen zu planen, zu setzen und die Veranderungen
in der Kommunikation des System wieder zu erfassen, um wiederum
Hypothesen zu bilden usw. Um etwa einen ersten Einblick in das so-
ziale System ,Klasse” zu erhalten, dienen oft dessen , Artefakte”
wie: Schiilerzeitung, Homepage, Jahresbericht, Klassenraumgestal-
tung, Dresscode und Umgangsformen. Ergénzend dazu kommen Be-
obachtungen, Erfahrungen und Gesprache mit Einzelpersonen, de-

Systemische Begabungs- und Exzellenzforderung

ren Inhalte, Muster in Aussagen, Metaphern, Konflikte, Tabus usw.
analysiert werden. Handlungsleitend kann hier die von Krisanitz
(2013, S. 31f.) beschriebene Herangehensweise einer ,systemischen
Schleife” aus der systemischen Organisationsberatung sein: Im er-
sten Schritt werden Informationen zusammengetragen, Hypothesen
tiber Funktionsmuster des Systems aufgestellt. Erst dann folgen die
Interventionen der Berater/innen (bzw. der Begleiter/innen, der For-
derer, der Lehrer/innen, Anm.), die versuchen, die Wahrnehmung der
Personen und in der Folge die Prozesse der Sinn- und Bedeutungsge-
bung sowie die Kommunikationsanschliisse des sozialen Systems zu
verandern.

KONKLUSION

Der systemische Zugang klart das Phdnomen komplexer sozialer Sys-
teme und deren Abhangigkeiten, deren Sinnzusammenhange. Be-
gabung und Exzellenz finden nicht in der Person oder im luftleeren
Raum statt. Sie sind Teil der sozialen Umwelt, des sozialen Systems.
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ZUM SCHWERPUNKT SYSTEMISCHE BEGABUNGS- UND EXZELLENZFORDERUNG

Stephan Gerhard Huber (Hrsg.), Kooperative Bildungs-
landschaften. Netzwerke(n) im und mit System
(2014). K&In, Kronach: Carl Link Verlag. 355 Seiten (s. Emp-
fehlung des 0ZBF auf S. 74 dieses Heftes).

Christa Hubrig & Peter Herrmann, Losungen in der Schule.
Systemisches Denken in Unterricht, Beratung und
Schulentwicklung (2010). Heidelberg: Carl-Auer Verlag.
271 Seiten.

Karl Ludwig Holtz, Einfiihrung in die systemische Pada-
gogik (2008). Heidelberg: Carl-Auer Verlag. 128 Seiten.

Christa Hubrig & Peter Herrmann, Einfiihrung in die syste-
mische Schulpadagogik (2012). Heidelberg: Carl-Auer
Verlag. 128 Seiten.

Insoo Kim Berg & Lee Shilts, Einfach KLASSE. WOWW-

Hannes Brandau & Manfred Pretis, Professionelle Arbeit

Die Rezensionen und Literaturtipps des OZBF — nicht nur zum
Heftschwerpunkt — finden Sie unter

Wir wiinschen Ihnen viel Freude beim Durchstdbern der Titel, die wir fiir Sie aus.gelesen! und getestet haben.

Coaching in der Schule (2009). Dortmund: Borgmann
Media. 125 Seiten.

mit Eltern. Arbeitsbuch II: Herausforderungen und
Konfliktlosungen (2009). 210 Seiten. Innsbruck: Studi-
enVerlag.

7 www.oezbf.at > Publikationen > aus.gelesen!

So wie eine Person nicht allein kommuniziert (im Sinne Luhmanns),
kann auch eine Person nicht allein ,sich begaben” oder ,Exzellenz
erreichen”. Beides sind Phdnomene des sozialen Systems. Erst das
System operiert, indem es ,kommuniziert” und operiert, indem es
.begabt”. Der systemische Blick hilft die eigene Sprache des Sys-
tems herauszufinden, ,wie es tickt”, ,wie es kommuniziert”, er hilft
die padagogische Haltung zu finden, er hilft die passende Methode
einzusetzen.
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BEGABENDE UMWELTEN, BEGABTE PERSONEN

EIN PLADOYER FUR EINE GANZHEITLICHE BEGABUNGSIDENTIFIKATION

EINLEITUNG

Ein hochinteressanter Befund der Terman-Studie, der weltweit be-
deutendsten und gréRten Langsschnittstudie zur Entwicklung hochin-
telligenter Jugendlicher (Terman, 1925; 1954), wurde lange Zeit von
der Wissenschaft kaum wahrgenommen: Begabungen liegen nicht nur
in der Person, sondern sind im System aus Person und Umwelt lokali-
siert (Csikszentmihalyi, Rathunde & Whalen, 1993). Der Grund dafr,
dass es damals wie auch heutzutage noch vielen schwer fiel, diese
Erkenntnis zu akzeptieren, lag wohl darin, dass sie dem géngigen Ver-
sténdnis von Begabung diametral zuwiderlief. Es stellte sich némlich
heraus, dass Zufallsstichproben Gleichaltriger mit vergleichbar for-
derlicher sozialer Umwelt gleich erfolgreiche Leistungsentwicklungen
aufwiesen wie Termans 1.500 hoch- und héchstintelligente Untersu-
chungsteilnehmer/innen (Holahan & Sears, 1995).

Diese und viele weitere in die gleiche Richtung weisende Befunde
(Ziegler, 2008; Harder, 2012) belegen eindeutig, dass ein Begabungs-
begriff, der nur die Person fokussiert, zu kurz greift. Dies zeigt sich
gerade auch an den regelméRig fehlschlagenden Identifikationen
von Begabten. Denn versteht man unter Begabung das Potenzial zu
aullergewdhnlichen Leistungen, so sind Personenvariablen wie der
Intelligenzquotient nachgewiesenermalen untauglich. Sie mdgen
vielleicht noch (aber tatsachlich nur in eingeschranktem MaR) iiber-
durchschnittliche Leistungen voraussagen, bei der Voraussage auler-
gewdhnlicher Leistungen versagen sie jedoch kldglich. Welche Folge-
rungen sind aus diesen Befunden zu ziehen?

Es lieRe sich vermuten, dass nicht die individuelle Begabung, sondern
die Umwelt die entscheidende GroRe sei. Doch dieser Riickfall in die
alternative monokausale Sichtweise von Begabungen wird der Rea-
litdt ebenso wenig gerecht. Eine iiberzeugendere Antwort ist daher,
dass Individuum und Umwelt gleichermafen wichtig sind und es nicht
sinnvoll ist, beide gegeneinander auszuspielen.

Die von Sasha Barab und Jonathan Plucker erstmals 2002 explizit
gestellte Frage ,Smart people or smart contexts?” beantworten die
Autoren im Sinne eines komplexen Zusammenspiels von Umwelt und
individueller Begabung. Diese versdhnliche und ausgewogene Posi-
tion wird tatsachlich von vielen Begabungsforscherinnen und -for-
schern sowie von Verantwortlichen fir die Begabungsidentifikation
geteilt. Doch schaut man genauer, scheint es sich dabei nur um ein
Lippenbekenntnis zu handeln. Tatsdchlich zieht man weiterhin aus-
schlieBlich Personenfaktoren zur Begabungsidentifikation heran. So
werden beispielsweise sehr haufig individuelle Leistungen oder der
Intelligenzquotient zur Identifikation besonders Begabter verwendet,
niemals aber beispielsweise die Qualitdt der individuellen Lernum-
welt. Warum eigentlich?

Will man beispielsweise wissen, ob Osterreich bei der internationalen
Mathematikolympiade oder im Wintersport viele Goldmedaillen er-

ringen wird, dann kann das doch nur auf Basis einer Abschatzung von
individuellem Talent und verfligbaren Lern- und Fordergelegenheiten
geschehen. In gewissem Sinne missen daher nicht nur begabte Per-
sonen, sondern auch begabende Umwelten identifiziert werden. Da-
bei handelt es sich keineswegs nur um die Addition zweier relevanter
GroRen, denn gerade die Art ihres Zusammenspiels fiihrt zu mannig-
faltigen positiven Riickkopplungsprozessen. So reagieren beispiels-
weise besonders begabte Kinder starker auf die familidre Umwelt
als durchschnittlich begabte Kinder (Abelman, 1991; Dwairy, 2004).

BILDUNGSKAPITAL

In diesem Beitrag schlagen wir zur besseren Fassung der Umwelt eine
an Lernressourcen orientierte Klassifikation in fiinf so genannte Bil-
dungskapitale vor (Ziegler & Stoger, 2013). Bildungskapitale stellen
die Ressourcen dar, die die Umwelt einer/einem Lernenden zur Ver-
besserung ihres/seines Lernprozesses zur Verfiigung stellt, wobei mit
dem Begriff ,Kapital” anstatt ,Ressource” verdeutlicht wird, dass es
auch negative Ausprdgungen geben kann, die Lernprozesse behin-
dern. Die Bildungskapitale sind wie folgt definiert (jeweils zitiert aus
Ziegler & Stdger, 2013, S. 7):

*  Okonomisches Bildungskapital ,ist jede Art von Vermégen,
Besitz, Geld oder Wertgegenstanden, die in einer Gesellschaft
zur Initiierung und Aufrechterhaltung von Bildungs- und Lern-
prozessen eingesetzt werden kénnen”. Beispielsweise werden
hierunter also ein Stipendium, das den Zugang zu Bildungsan-
geboten ermdglicht, oder auch die Mittel, die zum Erwerb einer
Arbeitsausstattung in der Talentdoméne der/des Lernenden
(Lehrbicher, Taschenrechner, Musikinstrument, Sportausriis-
tung etc.) aufgewendet werden miissen, verstanden.

° Kulturelles Bildungskapital ,umfasst Werthaltungen, Denk-
muster, Leitbilder und &hnliche Ressourcen, welche das Errei-
chen von Lern- und Bildungszielen begiinstigen oder behindern
kénnen”. Dies kann z.B. eine anregende Diskussionskultur sein,
die die aktive Auseinandersetzung mit verschiedenen Themen
fordert und wertschatzt, oder auch die Vorhildwirkung, die le-
sende Eltern auf ihre Kinder haben.

*  Soziales Bildungskapital ,umfasst alle Personen und sozia-
len Institutionen, die den Erfolg von Lern- und Bildungspro-
zessen direkt oder indirekt beeinflussen kénnen”. Hierzu zahlt
beispielsweise die Unterstiitzung von Eltern und Freunden bei
der Erreichung persénlicher Lernziele wie der Vorbereitung auf
Wettkdmpfe oder akademische Wettbewerbe, aber auch bei
den Hausaufgaben — insbesondere wenn Riickschldge verar-
beitet werden miissen.

*  Infrastrukturelles Bildungskapital ,meint alle materiell im-
plementierten Handlungsmdglichkeiten, die Lernen und Bildung
erlauben”. Fiir jeden Lernprozess ist eine gewisse Infrastruktur
unverzichtbar, sei es die gut erreichbare Sportanlage, die Ver-
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Abb. 1. Schulleistungen der vier Gruppen von Schiilerinnen/Schiilern
iiber verschiedene Féacher hinweg. Hihere Werte stehen fiir
bessere Leistungen, Schiiler/innen mit hohem Bildungska-
pital (BK) oder hohem 1Q gehdren zu den obersten 25 % hin-
sichtlich dieses Merkmals in der gesamten Stichprobe.

figbarkeit von Schulen, Universitdten und sonstigen Bildungs-
einrichtungen oder auch einfach das Lehrbuch, Papier und ge-
eignetes Schreibmaterial fir die anstehenden Aufgaben.

° Didaktisches Bildungskapital ,meint das gesammelte
Know-how zur Gestaltung und Verbesserung von Bildungs- und
Lernprozessen”. Didaktisches Bildungskapital kann in einem
Lehrbuch oder in einer guten Lehrkraft bestehen. Dieses lehren-
de Element in der Umwelt muss sinnvoll aufeinander aufbauen-
de Lernziele anleiten, bei den Lernenden das notwendige Wis-
sen zu deren Erreichung aufbauen, dafiir passende Materialien
verwenden etc. Im besten Fall implementiert ein kompetentes
Lehrelement die optimale Lernvorgehensweise fir die einzel-
nen Lernenden und begleitet diese (im Falle von negativem di-
daktischem Kapital fehlt ein solches Lehrelement oder ist nicht
ausreichend kompetent).

EINE EXEMPLARISCHE STUDIE

Die beschriebenen Bildungskapitale wurden in mehreren Studien
erfolgreich zur Beschreibung der Lernumwelten von Schiilerinnen
und Schiilern herangezogen. Dabei haben sich vielfach die Einschat-
zungen der Lehrkréfte zu den Kapitalen ihrer Schiiler/innen als vali-
deste Préadiktoren fir die Leistungen der Schiiler/innen herausgestellt
(Harder, Trottler & Ziegler, 2013). Auch aktuelle Daten bestatigen dies
wieder fir die Einschatzungen der Bildungskapitale von Schiilerinnen
und Schiilern der fiinften, sechsten, siebten und achten Schulstufe
eines bayerischen Gymnasiums durch die Lehrkrafte, wobei die Halfte
der Schiiler/innen zuvor als hochintelligent” identifiziert worden war.

1

Um die Vorhersageleistung von Intelligenz und Bildungskapital fiir die
Leistungen der Schiiler/innen in Form ihrer Noten im direkten Ver-
gleich aufzuzeigen, wurden die Schiiler/innen in vier Gruppen einge-
teilt: Fiir jede Schilerin/jeden Schiiler wurde zunéchst festgestellt, ob
sie/er zu den 25 % der Intelligentesten und ob sie/er zu den 25 % der
Schiiler/innen mit dem héchsten Bildungskapital (eingeschatzt durch
die Lehrkraft) gehdrt. AnschlieRend wurden die vier Gruppen ,,sowohl
hohes Bildungskapital als auch hoher 1Q” (gehért beiden Top-25 %-
Gruppen an), ,nur hohes Bildungskapital” (gehért den 25 % der mit
bestem Bildungskapital ausgestatten Schiiler/innen an, jedoch nicht
zu den 25 % der Intelligentesten), ,nur hoher Q" und ,weder hohes
Bildungskapital noch haher 1Q" gebildet. Abb. 1 zeigt die Leistungen
der vier Gruppen im Hinblick auf ihre Noten tiber verschiedene Fé-
cher hinweg. Die Gruppe ,nur hoher IQ" schneidet hier — vermutlich
wider die Erwartungen vieler Leser/innen — als zweitschlechteste
Gruppe ab. Nur intelligent zu sein geht demzufolge nicht mit beson-
deren Leistungen einher. Hingegen weist die Gruppe mit hohem Bil-
dungskapital deutlich bessere Noten auf, wahrend die Gruppe mit
der Kombination aus hohem Bildungskapital und hohem IQ die besten
Leistungen zeigt.

Ein genaueres Bild ergibt sich, wenn man die einzelnen Facher be-
trachtet (Abb. 2). In Deutsch zeigt sich die nun schon bekannte Rei-
hung: Hohes Bildungskapital bringt bessere Leistung ein als hohe In-
telligenz, wobei die Kombination aus beidem am giinstigsten ist. In
Englisch zeigt sich zwar nur ein geringer Vorsprung der Gruppe mit
hohem Bildungskapital gegeniiber der Gruppe mit hoher Intelligenz,
jedoch erweist sich die kombinierte Gruppe mit beiden Hochauspra-
gungen als tiberwaltigend viel erfolgreicher. Hier scheint erst die In-
teraktion beider Merkmale — also einer sehr férderlichen Umwelt mit
hoher Intelligenz — zu besonderen Leistungen zu fithren, wahrend je-
des fr sich genommen nur mittelmaRige Noten mit sich bringt. In La-
tein erweist sich ein hohes Bildungskapital dem 1Q als stark iberle-
gen, jedoch zeigt wieder die Gruppe mit der Kombination aus beidem
die besten Leistungen. Nur im Fach Mathematik erweist sich ein ho-
her 1Q als niitzlicher als hohes Bildungskapital. Aber auch hier bringt
die Kombination von Intelligenz und einer forderlichen Umwelt noch
einmal wesentlich bessere Leistungen.

ZUSAMMENFASSUNG UND AUSBLICK

In diesem Beitrag haben wir dafiir pladiert, begabende Umwelten
und individuelle Begabungen gleichermalRen zu beriicksichtigen. Dies
erfordert einen Paradigmenwechsel bei der Identifikation von Bega-
bungen.

Intelligenz erachten wir als eine Lernressource, die der Person zuzuordnen ist. Solche personeneigenen Lernressourcen, die selbstverstandlich viel mehr als

die Intelligenz umfassen, bezeichnen wir als Lernkapitale. Eine umfassende Begabungsidentifikation muss samtliche Bildungs- und Lernkapitale erfassen.
Lediglich aus Griinden der Einfachheit und wegen der hohen praktischen Bedeutsamkeit des |Q fiir die Begabungsidentifikation haben wir uns dafiir entschie-
den, indiesem Beitrag die Intelligenz stellvertretend fiir samtliche Lernkapitale zu betrachten (fiir weiterfiihrende Informationen zu den Lernkapitalarten siehe

Ziegler & Stoger, 2013).
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Abb. 2: Schulleistungen der vier Gruppen von Schiilerinnen/Schiilern
(Farbséulen) getrennt fiir die Fécher Deutsch, Englisch, La-
tein und Mathematik.

Die exemplarisch vorgelegten empirischen Studienergebnisse stiit-
zen unsere Forderung. In fast allen Fachern fiihrt eine giinstige Lern-
umwelt zu besseren Leistungen als ein hoher 1Q. Eine Identifikation
begabender Umwelten scheint daher hdufig sinnvoller als die Identi-
fikation besonders intelligenter Schiiler/innen. Allerdings zeigt sich
auch ein deutlicher Vorteil der Gruppe, die in beiden Merkmalen
glinstige Auspragungen aufweist: Wenn eine fahige Person in einer
unterstiitzenden Umwelt lernt, ist folglich mit den besten Ergebnis-
sen zu rechnen. Die immer noch h&ufig vorzufindende Fixierung auf
begabte Kinder und Jugendliche sollte daher einer holistischeren
Sichtweise weichen, die beriicksichtigt, dass Kinder erst in bega-
benden Umwelten ihr volles Potenzial entfalten und zu sichtbaren
Begabten bzw. Hochleistenden werden.
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DURCH BILDUNGSALLIANZEN KOOPERATIVE
BILDUNGSLANDSCHAFTEN GESTALTEN

BEFUNDE UND GELINGENSBEDINGUNGEN

Die systematische und systemische, die professionelle und zielgerich-
tete Kooperation von Akteuren in der Region ist eine relativ neue Ent-
wicklung, die inzwischen in vielen Landern diskutiert und zunehmend
auch realisiert wird. Seit Beginn der 2000er-Jahre wurde national
und international eine Reihe von Programmen zur Unterstiitzung von
Bildungslandschaften umgesetzt, die auch wissenschaftlich beglei-
tet und evaluiert wurden. Dabei zeigt sich, dass Bildungslandschaften
nicht nur quantitativ gesehen zu mehr Zusammenarbeit zwischen
schulischen und aulerschulischen Akteuren fiihren, sondern diese
auch qualitativ verbessern kdnnen. Durch die verstarkte Zusammen-
arbeit kann das gegenseitige Verstandnis fiireinander verbessert und
ein gemeinsames Bildungsverstandnis entwickelt werden. Dies ist al-
lerdings ein l&ngerfristiger Prozess, der genligend zeitliche und mate-
rielle Ressourcen bendtigt (Huber, 2014).

1 KOOPERATION: STAND DER FORSCHUNG

In der bisherigen empirischen Bildungsforschung wird konstatiert,
dass der professionellen Kooperation von Akteuren, z.B. der Lehrkréaf-
te, der Bildung von (Schul-)Netzwerken und dem Auf- und Ausbau von
Bildungslandschaften im Alltag bei den Handelnden noch wenig Be-
deutung beigemessen wird und daher systematische, systemische,
zielgerichtete und ressourcenschonende Zusammenarbeit von Einzel-
nen und Institutionen bislang in nur geringem MaRe vorkommt (Terhart
& Klieme, 2006; Grasel, Fussangel & Prébstel, 2006; Huber, 2011a,
2012, 2014). Seit einigen Jahren ist jedoch eine Zunahme zu beobach-
ten. In vielen Landern, darunter auch im deutschsprachigen Raum,
werden Kooperationen in den Schulen zielorientierter angelegt, Schul-
netzwerke gegriindet und regionale Bildungslandschaften aufgebaut
(Huber, Ahlgrimm & Hader-Popp, 2012; Huber & Wolfgramm, 2014;
Huber, Kilic, Schwander & Wolfgramm, 2014). Es entstehen vielfaltige
Kooperationen im Bildungsbereich. Uber die unterschiedlichen Formen
informeller Kooperationen von Schulleiterinnen und Schulleitern, Lehr-
kréften und Steuergruppenmitgliedern hinaus entwickeln sich forma-
lisierte Auspragungen schulischer und auRerschulischer Zusammen-
arbeit zwischen dem formalen und dem informellen Bildungsbereich.

Kooperation ist zu verstehen als eine intentionale und kommunikative
Form der Zusammenarbeit, die Vertrauen und ein gewisses Maf an
Autonomie voraussetzt und der ein gemeinsames Ziel oder eine ge-
meinsame Aufgabe zugrunde liegt (Spie, 2004). Sie unterscheidet
sich hinsichtlich ihrer Funktionen und Ziele, der zugrundeliegenden
Konzeptionen und Designs, der Formate bzw. Modi und der Intensitat
der Zusammenarbeit. Dabei haben fast alle Kooperationsformen das
zentrale Anliegen, die Professionalitdt der Akteure zu férdern, sie bei
der Bewaltigung von beruflichen Herausforderungen zu unterstiitzen
und damit die Qualitatsentwicklung der Schulen bzw. des Bildungs-
angebots fir Kinder und Jugendliche insgesamt zu starken (Huber &
Krey, 2006, 2012; Lohmann & Rolff, 2007; Solzbacher & Minderop,
2007; Stern & Vaccaro, 2007; Huber & Schneider, 2009; Huber &

Lohmann, 2009; Berkemeyer, Manitius, Miithing & Bos, 2009; Luthe,
2009; Muijs, West & Ainscow, 2010).

2 BILDUNGSLANDSCHAFTEN

Der Begriff ,Bildungslandschaft” bzw. ,Bildungsregion” bezeichnet
eine strategische Allianz verschiedener Behérden sowie 6ffentlicher
und privater Einrichtungen zur Gestaltung von Bildungsbiografien, die
in der Regel die Zeitspanne vom Kindergartenalter bis zur Beendigung
von Studium oder Berufsausbildung junger Erwachsener umfassen.
Je nach Kooperationsanlass arbeiten die relevanten Einrichtungen
in einer iberschaubaren, raumlichen Nahe zusammen (Huber, 2014).

In Bildungslandschaften kénnen grundsatzlich horizontale von verti-
kalen Kooperationen unterschieden werden (Huber, 2010a,b). Beim
horizontalen Blickwinkel geht es um die Kooperation und Vernetzung
verschiedener Institutionen, also z.B. von Schule, Jugendtreff, Verein
und Familie. Bei vertikalen Verbiinden geht es auf regionaler Ebene
um Allianzen von verschiedenen Schultypen in einer Kommune oder
um Schulnetze mit einem bestimmten Vorhaben. Im Sinne eines gu-
ten Ubergangsmanagements sollen die Transitionen zwischen den
Bildungseinrichtungen durch verstérkte Kooperationen im Sinne ei-
ner bruchlosen Bildungskette optimal gestaltet werden, wozu eine
verstéarkte Kooperation der formellen Bildungstrager (z.B. von Kinder-
tagesstatte, Primarschule, Sekundarschule, Berufsbildung) nétig ist.
Besonders wichtig erscheint dies — ebenso wie die horizontale Ver-
netzung — fir Kinder und Jugendliche aus soziodkonomisch benachtei-
ligten Familien. Aber auch im Blick auf begabte Kinder und Jugendliche
zeigt sich: Eine horizontale Vernetzung der Bildungstrager stellt eine
der Voraussetzungen dar, um deren individuelle Potenziale zu férdern.

Es lassen sich — theoretisch begriindet nach Art und Grad der Vernet-
zung — folgende Qualitats-Stufen unterscheiden (Huber & Lohmann,
2009; Lehmpfuhl & Pfeiffer, 2008; Lohre, 2007; Minderop & Solzba-
cher, 2007):

— 1. Stufe: In einer Bildungsregion arbeiten mindestens zwei
Partner bzw. Bildungseinrichtungen in der Kommune oder Regi-
on zeitlich begrenzt und ohne weitere Institutionalisierung der
Kooperation zusammen, die bisher mehr oder weniger unvermit-
telt nebeneinander existierten.

— 2. Stufe: Mehrere Partner bzw. Bildungseinrichtungen in der
Kommune oder Region arbeiten systematisch tber einen Ian-
geren Zeitraum als Netzwerk institutionalisiert zusammen und
sind verbindlicher organisiert.

— 3. Stufe: Die meisten oder alle Partner bzw. Bildungseinrich-
tungen in der Kommune oder Region, also Schulen und die kom-
munalen Dienstleister sowie die auerschulischen Bildungsan-
bieter und -angebote sind aufeinander bezogen und miteinander
horizontal und vertikal vernetzt, um Bildungsbiografien optimal



zu fordern. Da Bildungseinrichtungen je nach biografischem
Zeitpunkt von unterschiedlicher Bedeutung sind, helfen die sys-
temischen Vernetzungen, horizontale und vertikale Ubergénge
z2u schaffen, komplementare Wirkungen zu entfalten und Frik-
tionen zu reduzieren.

3 EXEMPLARISCHE PROGRAMME UND
PROJEKTE ZUM AUFBAU UND ZUR FORDERUNG
VON BILDUNGSLANDSCHAFTEN

Verschiedene Programme und Projekte férdern das Thema Bildungs-
landschaften oder beschéaftigen sich damit, z.B. das Projekt der Deut-
schen Kinder- und Jugendstiftung ,Lokale Bildungslandschaften” und
speziell, zusammen mit der Jacobs Foundation, das Projekt , Lernwelt
Schule” in vier Modellregionen und vier Netzwerken oder das natio-
nale Projekt ,Lernen vor Ort”, das vom deutschen Bundesministerium
fiir Bildung und Forschung gefordert und von einem Stiftungsverbund
koordiniert wird. Aber auch Projekte wie das der Robert Bosch Stif-
tung, ., Schulmanagement in Bildungsregionen®, kénnen dazu gezéhlt
werden, da auch hier die Intensivierung der systemischen Handlungs-
koordination im Bildungssystem gefdrdert wird.

Die exemplarischen Programme zum Aufbau oder zur Férderung von
Schulnetzwerken und Bildungslandschaften sind teilweise bereits ab-
geschlossen oder werden derzeit noch umgesetzt. Allen ist gemein-
sam, dass sich die Programme als Anschubhilfe auf dem Weg zu ver-
netzten Schulen verstehen und sie dazu beitragen sollen, die ersten
Hirden beim Aufbau von Bildungslandschaften zu bewéltigen. Die
Konstituierung nachhaltiger Netzwerkstrukturen ist ein langfristiger
Prozess und besonders in der Anfangsphase auf ein besonderes En-
gagement der Akteure angewiesen. Diese erste Phase wird durch
die verschiedenen Programme auf unterschiedliche Weise (finanziell,
Weiterbildung und Coaching usw.) unterstiitzt. Nach der Programm-
phase sollen die Netzwerke und Bildungslandschaften selbststén-
dig funktionieren und sich langfristig weiterentwickeln. Auch in den
Regionen, in denen diese Anschubprogramme bereits abgeschlossen
sind, sollten die Netzwerke und Bildungslandschaften weiter existie-
ren und im Idealfall noch weiter ausgebaut werden.

Bildungslandschaften bauen auf Netzwerken auf. Bildungsland-
schaften sind aber weit mehr als Schulnetzwerke, sie beinhalten
stets systemische Kooperationen mit auerschulischen Partnern. Das
gemeinsame Ziel von Bildungslandschaften und Schulnetzwerkpro-
jekten ist eine Verbesserung der Bildung und eine bessere Nutzung
des Potenzials aller Kinder und Jugendlichen und damit letztendlich
mehr Chancengerechtigkeit.

In den exemplarisch aufgefiihrten Bildungslandschaften und Schul-
netzwerkprojekten geht es vorrangig darum, den Zugang zu Bildungs-
angeboten fiir Kinder und Jugendliche zu verbessern. Dieses Ziel sall
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erreicht werden durch eine Offnung der Schulen, sei es gegeniiber an-
deren Schulen oder aber dariiber hinaus gegeniiber auRerschulischen
Partnern, also durch eine Offnung der Schule in die Gesellschaft. Da-
durch soll eine breitere Zielgruppe von Kindern und Jugendlichen die
vielfaltigen Bildungsangebote besser nutzen. Auf der Systemebene
bedeutet die Offnung der Schule in die Region auch eine Forcierung
lokaler Bildungssteuerung und eine verstarkte Verantwortung ver-
schiedener lokaler Akteure fiir Bildung.

Detailliertere Ausfiihrungen zu diesen und anderen Programmen und
Projekten kénnen bei Huber (2014: www.Bildungsmanagement.net/
koopBL) gefunden werden. Aktuelle Forschungsergebnisse finden
sich z.B. zum Thema interprofessionelle Teams sowie zu Multiprofes-
sionalitat bei Huber & Ahlgrimm (2012: www.Bildungsmanagement.
net/Kooperation).

4  WIRKUNGEN VON KOOPERATIONEN

Die Wirkung von Netzwerkarbeit und Kooperation lasst sich laut
Muijs, West und Ainscow (2010) folgendermalien biindeln:

Empirisch nachweisen lassen sich Wirkungen nicht global, sondern
nur in sehr unterschiedlicher Art, in sehr unterschiedlicher Stérke und
auf sehr unterschiedlichen Feldern, und zwar

— am starksten (aber immer noch méaRig), dass Kooperation das
Spektrum der Mdglichkeiten fiir die Férderung besonders be-
dirftiger Schilerinnen und Schiiler vergroRert,

— maRig, dass Kooperation dazu beitragt, dass unmittelbar drén-
gende Probleme geldést werden kdnnen,
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Abb. 1: Aspekte der Machbarkeit

— maRig bis schwach, dass Kooperation Wirkung auf eine posi-
tivere Haltung und mehr Zutrauen in die Leistungsfahigkeit der
Schiiler/innen und Lehrer/innen hat.

Konstatiert werden muss jedoch: Der derzeitige Stand der Forschung
zu Schulnetzwerken und -kooperationen ldsst nur sehr begrenzt Aus-
sagen (ber Wirksamkeit und Nachhaltigkeit zu. Empirische Belege
fir die Wirksamkeit von Bildungslandschaften missen in Zukunft
noch erbracht werden. Sie stellen ein klares Forschungsdesiderat dar.

5 GELINGENSBEDINGUNGEN FUR
KOOPERATIONEN

Wie bereits erwahnt, funktionieren Kooperationen nicht kontextun-
abh&ngig, sondern sind an giinstige Rahmenbedingungen gebunden.
Huber (2011b) und Huber et al. (2009) extrahierten aus einer Reihe
von Studien Gelingenshedingungen zu Kooperation. Diese kénnen zur
Ubersicht drei Bereichen, und zwar dem institutionellen, dem perso-
nellen und dem umfassenderen organisationskulturellen Bereich (Hu-
ber & Ahlgrimm, 2008), zugeordnet werden.

Als Gelingensbedingungen auf institutioneller Ebene (hier bezogen
auf Schule) kénnen u.a. folgende Aspekte stichpunktartig benannt
werden:

— die Beteiligung des Kollegiums an Entscheidungs- und Gestal-
tungsprozessen, ein Fihrungsstil der Schulleitung, der dies ak-
tiv anstrebt,

— das Vorhandensein (oder die Bildung) von Teamstrukturen im
Lehrer/innenkollegium, zum Beispiel Klassenteams (die ge-
meinsam fiir die Erziehungsarbeit in einer Klasse verantwort-
lich sind), Jahrgangsteams (bestehend aus Lehrkraften von
Parallelklassen), Arbeitskreisen fiir die Projekte der Schulent-
wicklung etc.),

— ein sinnvoller Anlass, der die Notwendigkeit und Zweckhaftig-
keit der Kooperation erkennen lasst, eine konkrete, von allen
Beteiligten akzeptierte Aufgabe, an deren erfolgreicher Bewal-
tigung alle Beteiligten interessiert sind,

— einerkennbarer Nutzen der Zusammenarbeit fir alle Beteiligten,

— gemeinsam getragene Zielvorstellungen,

— Zielklarheit mit Transparenz,

— Freiwilligkeit”,

— die Ubertragung einer gemeinsamen Verantwortlichkeit fiir das
Gelingen der Zusammenarbeitsprozesse und fiir das Ergebnis,

— Anerkennung und Bewahrung der Autonomie der/des Einzel-
nen,

— Verbindlichkeit, klare Regeln der Zusammenarbeit,

— gemeinsame Zeitfenster,

— geeignete Raumlichkeiten,

— Ausstattung, Ressourcen,

— interne Unterstiitzung (etwa durch die Schulleitung), gegebe-
nenfalls auch externe Beratung,

— Transparenz der Vorgehensweise (dazu gehért auch Aufgaben-
klarheit bzw. eine klare Rollenaufteilung, die von der zusam-
menarbeitenden Gruppe getragen wird),

— Rickkopplung aller Partner bei der Erreichung von Teilzielen
bzw. dem Endziel,

— Maglichkeit zur Prasentation von Ergebnissen,

— Wirdigung und Anerkennung.

Auf personeller Ebene kdnnen u.a. folgende Aspekte stichpunktartig
benannt werden:

— inhaltliche Kompetenzen (fiir das Thema der Kooperation),

— kommunikative und soziale Kompetenzen mit den dazugeho-
rigen Fahigkeiten/Fertigkeiten und Einstellungen/Haltungen,

— die Bereitschaft zur Reflexion der eigenen Rolle,

— die Bereitschaft zur Vereinbarung von Regeln und Ritualen,

— positive Einstellungen, Mut und Kreativitéat,

— Selbstdisziplin und Verlasslichkeit.

Auf Ebene der Organisationskultur sind u.a. folgende Aspekte stich-
punktartig zu nennen:

— ein professionelles Rollenverstédndnis im Kollegium,

— ein Klima der Unterstiitzung statt der Konkurrenz,

— eine solide Kritik- und Fehlerkultur sowie ein konstruktiver Um-
gang mit Konflikten im Kollegium,

— eine Fihrungskultur der Schatzsuche statt der Fehlerfahndung,

— einKlima der Offenheit fir Innovationen und der Verénderungs-
bereitschaft.

Eine grolRe Rolle fiir das Gelingen von Kooperationen generell spielen
Fragen der Machbarkeit. Diese Fragen lassen sich auf vier Aspekte
(Huber, 2009; 2011a,b) komprimieren, die einen Zusammenhang bilden
(siehe Abb. 1). Zu ihnen gehéren zum einen Fragen der Kompetenzen.
Einzweiter Aspekt ist die Motivation. Ein dritter meint Entscheidungs-
befugnisse (formale Legitimation und soziale Akzeptanz) und ein
vierter Aspekt beinhaltet die Ressourcen, die fiir die Arbeit notig sind.



Argumentiert werden kann nun folgendermalen:

Wenn Akteure zwar motiviert sind zu kooperieren, jedoch aufgrund
von Defiziten an fachlichen oder methodischen Kompetenzen nicht
sinnvoll zusammenarbeiten kénnen, dann werden die Bemiihungen
nicht erfolgreich sein. Wenn die Akteure hochkompetent sind, aber
nicht motiviert, wird ebenfalls kein Erfolg eintreten. Wenn nun Ak-
teure hochmotiviert und sehr kompetent fiir ihre Arbeit sind, ihnen
aber die Legitimation fiir ihre Arbeit fehlt, dann ist der Erfolg ebenfalls
geféahrdet. Gerade damit kampfen Akteure an manchen Einrichtungen.
Wenn ihnen nun aber sogar Entscheidungsfreirdume eingerdumt sind,
sie aber sozial im Kollegium nicht akzeptiert sind, kdnnen sie die Ent-
scheidungsspielrdume nicht optimal ausschépfen. Es spielen folglich
Fragen der Akzeptanz und Legitimation genauso eine Rolle wie Fragen
der Kompetenz und Motivation.

Auf Basis der eigenen Erfahrungen mit der Qualifizierung von Schullei-
tungen, Steuergruppenmitgliedern und Lehrpersonen und der wissen-
schaftlichen Begleitung kann argumentiert werden, dass neben Mo-
tivation, Kompetenzen, Legitimation und Akzeptanz die Ressourcen
eine wesentliche Rolle spielen. Wenn eine Akteursgruppe keine Zeit-
gefale und keine rdumliche Ausstattung fiir ihnre gemeinsame Arbeit
hat, kann die Arbeit kaum erfolgreich sein. Die Argumentation wirkt
selbstverstandlich auch umgekehrt: Stehen eine Menge an Ressour-
cen zur Verfiigung, fehlen aber Kompetenzen, Motivation, Akzeptanz/
Legitimation, ist die Frage des Arbeitserfolgs kritisch zu sehen.

Natdrlich steht die Handlungs- und Organisationseinheit einer einzel-
nen Institution nicht im luftleeren Raum, sondern ist eingebettet in
ein System, welches zusatzlich Bedingungen fir das Gelingen bzw.
die Machbarkeit von Kooperation schafft.

In verschiedenen, in Abschnitt 3 bereits skizzierten Bildungs-
landschaftsprogrammen und -projekten in Deutschland konnten in
den letzten Jahren Erfahrungen dazu gesammelt werden, unter wel-
chen Bedingungen eine solche Kooperation gelingen kann (Huber, Ki-
lic, Schwander & Wolfgramm, 2014). Beispielsweise zeigte sich bei der
Evaluation des Projekts Lebenswelt Schule (Schubert, Radler, Schiller
& Schmager, 2011) als entscheidend, dass eine gut vernetzte, kompe-
tente, handlungs- und entscheidungsféhige Steuergruppe eingesetzt
wird, die die Partizipation der operativen Akteure gewahrleisten kann
(1). Weiter war in diesem Projekt zentral, dass alle Bildungsakteure, so-
wohl die schulischen als auch die auBerschulischen, professionalisiert
und aktiv am Projekt beteiligt wurden. Diese Beteiligung konnte durch
regelmaRige gemeinsame Anldsse und anerkennende Riickmeldungen
langerfristig gesichert werden (2). Dariiber hinaus waren die regelma-
Rige (Selbst-)Evaluation und dadurch das Monitoring des Prozessfort-
schritts und eine kontinuierliche Fortbildung fir Leitungspersonen und
Teamentwicklung unabdingbar (3). Eine unabhéngige Koordinations-
stelle auBerhalb der hierarchischen Verwaltungsstruktur war ein wei-
terer Schlssel zum Erfolg (4). Zudem zeigte sich, dass der Wirkungs-
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grad der Bildungslandschaften erhdht werden konnte, indem die kom-
munalen Verwaltungsstrukturen entsprechend systemisch angepasst
wurden, so dass schulische und auRerschulische Bildungsakteure auch
in der Verwaltung nicht isoliert voneinander behandelt werden (5). Da-
riiber hinaus erwies es sich als vorteilhaft, wenn die fachliche Planung
der Bildungslandschaften mit der Gebietsplanung der Regionen ver-
kniipft war (6). AuRerdem zeigte sich, dass zur Sicherung von Nachhal-
tigkeit verbindliche Strukturen institutionalisiert und ein Qualitatsma-
nagement eingerichtet werden sollten, damit die Konzepte eingehalten
und an kiinftige Anforderungen angepasst werden (7).

6 RESUMEE

Systemische Kooperation in Bildungslandschaften ist sowohl eine Vo-
raussetzung als auch eine wiinschenswerte Begleiterscheinung posi-
tiver Schulentwicklung. Sie wirkt sich auf die Arbeitsatmosphére in
den Schulen und letztendlich auf die Mitarbeiter/innenzufriedenheit
aus. Dadurch wiederum wird der Nutzen generiert: Effektivitat und
Effizienz bzgl. Prozessen und Produkten/Leistungen sowie die Mo-
dellfunktion speziell im pddagogischen Kontext.

SchlieBlich ist zu konstatieren:
1. Um mehr positive Erfahrung mit Kooperation zu ermdglichen,

muss fiir die an der Kooperation beteiligten Personen ein per-
sonlicher Nutzen der Zusammenarbeit sichtbar sein. Der Nutzen
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kann in einer Arbeitsentlastung bestehen, aber auch in einer
groleren Zufriedenheit im eigenen Professionsfeld bzw. in dem
Nutzen fir die Kinder und Jugendlichen.

2. Systemische Kooperation in der Bildungslandschaft miindet
— konsequent betrieben — in eine breite Verteilung von Ver-
antwortung, auch von Fihrungsverantwortlichkeit, also in ko-
operative Fithrungsstrukturen. Sollen diejenigen, welche die
Bildungslandschaft aktiv gestalten, zu einer lernenden QOrgani-
sation werden, impliziert dies die aktive, mitbestimmende und
mitarbeitende Beteiligung aller.

Empfehlungen fiir eine detailliertere Information (iber das Thema:

*  Website zum Thema Kooperative Bildungslandschaften
www.bildungsmanagement.net/BL
*  Film zum Thema
www.schulleitungssymposium.net/2011/videos.php
*  Publikationen
Huber, S. G. (2014). Kooperative Bildungslandschaften. Netzwerke(n) im
und mit System. Kdln: Carl Link.
Huber, S. G. & Wolfgramm, C. (2014). Bildungslandschaften: gemeinsam
Bildungsbiografien férdern. SchulVerwaltung spezial, 1, Kéln: Carl Link.
Huber, S. G. & Ahlgrimm, F. (2012). Kooperation: Aktuelle Forschung zur
Kooperation in und zwischen Schulen sowie mit anderen Partnern.
Miinster: Waxmann.
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KARG HEFTE

BEITRAGE ZUR BEGABTENFORDERUN
UND BEGABUNGSFORSCHUNG

Die Karg Hefte vermitteln Fach- und Sachinformationen aus
Wissenschaft und Praxis rund um das Thema Begabung. Sie
richten sich an Fachkrdfte sowie alle, die sich fir die Forde-
rung besonders begabter Kinder und Jugendlicher interessie-
ren. Sie erscheinen in loser Folge zwei- bis dreimal jahrlich und
sind als Download oder auf Anfrage in gedruckter Form unter
www.karg-stiftung.de » erhaltlich.

Karg Hefte, Ausgabe Nr. 6

Ab sofort steht die sechste Ausgabe zur Verfiigung. Unter dem
Titel ,Begabung und Traditionen”, Hrsg. Armin Hackl, Carina
Imhof, Olaf Steenbuck und Gabriele Weigand, wird die aktuelle
Diskussion der Begabtenférderung unter Einbezug der histori-
schen Sicht betrachtet und die daraus entstehenden Chancen
fiir eine personorientierte Begabungsforderung dargestellt.

Karg Hefte, Ausgabe Nr. 7

Im November erscheint die siebte Ausgabe (Hrsg. Wolfgang
Schneider, Franzis Preckel und Eva Stumpf). Sie stellt die Er-
gebnisse der PULSS-Studie unter dem Titel ,,Hochbegabten-
férderung in der Sekundarstufe — Ergebnisse der PULSS-Stu-
die zur Untersuchung der gymnasialen Begabtenklassen in
Bayern und Baden-Wiirttemberg"” dar.
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WIE KOMMT NEUES INS SYSTEM?

ORIENTIERUNGSWISSEN FUR DYNAMISCHE INNOVATIONSPROZESSE

Die Entwicklung von Bildungssystemen griindet meist auf Reformen
und Innovationen. Neue Ideen und Konzepte, Theorien und Paradig-
men, Vorschriften und Aufgabenbeschreibungen, Rollenverteilungen
und Verantwortlichkeiten halten das System in einem dynamischen
Wandel. Jede Innovationist inihrer Art einzigartig. Gleichzeitig schei-
nen sich gewisse Abldufe, Aktivitaten und Reaktionen bei der Einfih-
rung von Innovationen zu wiederholen. Ein Blick in die Ergebnisse der
Innovationsforschung und Bildungspolitikforschung zeigt, dass dies
kein Zufall ist.

WIE VERBREITET SICH EINE INNOVATION INNER-
HALB EINES SYSTEMS?

Rogers (2003) untersucht im Rahmen der Innovationsforschung den
Prozess der Diffusion von Innovationen. Dabei umfasst der Begriff
Diffusion jede Art von Kommunikation (iber das Neue und jede Umset-
zung des Neuen innerhalb des von der Innovation betroffenen sozialen
Systems. Der Diffusionsprozess dient dazu, etwas Neues moglichst
breit bekanntzumachen und viele Personen zur Anwendung des Neu-
en zu bewegen. In seinem Standardwerk ,Diffusion of Innovations”
stellt Rogers fest, dass die Aneignungsrate (rate of adoption) einer
Innovation hauptsachlich von finf Charakteristiken beeinflusst wird
(vgl. Rogers, 2003, S. 15f.):

— Relative Advantage bezeichnet den von den beteiligten Per-
sonen subjektiv eingeschatzten Vorteil der Innovation (wel-
cher nicht mit objektiv feststellbaren Vorteilen ibereinstimmen
muss). Dieser subjektive Vorteil kann sich ¢konomisch begriin-
den, aber auch soziales Ansehen oder persénliche Zufrieden-
heit kdnnen dafiir als MaR genommen werden. Ein groRRerer
subjektiv eingeschatzter Vorteil verbessert die Diffusion einer
Innovation.

— Compatibilitybezeichnet den Grad der Ubereinstimmung von In-
novation und bisherigen Werten, Erfahrungen und Bedirfnissen
der betroffenen Personen. Die Einfiihrung einer wenig kompa-
tiblen Innovation erfordert meist die vorherige Einfiihrung eines
modifizierten Wertesystems. Je hoher der Grad an Kompatibili-
tat ist, desto hoher ist auch die rate of adoption.

— Complexity ist die von den beteiligten Personen wahrgenom-
mene Schwierigkeit, die Innovation zu verstehen oder umzuset-
zen. Wahrend manche Innovationen sofort verstandlich sind,
dauert es bei anderen — komplexeren — langer, bis eine Umset-
zung durch die beteiligten Personen erfolgt.

— Trialability beschreibt die Mdéglichkeit fir die Beteiligten, die
Innovation in mehreren Schritten zu testen und einzuftihren. Je
mehr es den betroffenen Personen mdglich ist, die Innovation
zunachst in kleinen Dosen auszuprobieren, desto schneller wird
die Innovation als Ganzes angenommen.

— Observability bezeichnet die Méglichkeit, dass die Ergebnisse
und Auswirkungen einer Innovation auch fiir andere Personen

sichtbar sind. Je besser auenstehende Individuen oder Orga-
nisationen die Folgen und Ergebnisse der Innovation einsehen
kénnen, desto schneller wird sie akzeptiert und umgesetzt.

Ahnlich beschreibt Fullan (2001) vier Charakteristiken von innovativen
Verdnderungsprozessen, welche bei deren Akzeptanz und Verbreitung
eine wichtige Rolle spielen:

— Need stellt die Frage in den Mittelpunkt, ob die Innovation die
Bediirfnisse der Individuen oder Organisationen trifft.

— Clarityumfasst die Klarheit und Transparenz beziiglich der Ziele
der Innovation sowie der erforderlichen Methoden zur Errei-
chung dieser Ziele.

— Complexity betrifft das AusmaR und die mdglicherweise damit
einhergehenden Schwierigkeiten der Veranderungen, mit wel-
chen die beteiligten Personen konfrontiert werden.

— Quality und practicality beziehen sich auf die Qualitdt und An-
wendbarkeit der Innovationen.

Fullan (2001) stellt fest, dass diese vier Charakteristiken die Akzep-
tanz und Verbreitung von Innovationen beeinflussen: Je passender,
klarer, weniger komplex, qualitdtsvoller und anwendbarer die Inno-
vationen sind, desto eher werden sie von den betroffenen Personen
angenommen und umgesetzt.

WIE GEHEN PERSONEN MIT INNOVATIONEN UM?

Rogers (2003) beschreibt, wie Personen mit Innovationen umgehen
und sie zur Anwendung bringen. Dabei postuliert er fiinf Typen: Die
Spanne reicht von den /nnovators, welche jede neue Idee sofort auf-
nehmen, (ber die Early Adopters, welche meist die Meinungsfiih-
rung einer Gruppe innehaben und die Innovation nach griindlicher
Priifung rasch umsetzen, die Early Majority und Late Majority, wel-
che die gréRten Gruppen darstellen und gerade vor oder nach dem
Durchschnitt der Gruppe die Innovation aufnehmen, bis hin zu den
Laggards, welche erst dann eine Innovation annehmen oder ableh-
nen, wenn sich der grote Teil des sozialen Systems bereits ent-
schieden hat.

Im Detail werden diese Gruppen wie folgt beschrieben:

— Innovatoren (/nnovators) sind aufgeschlossen, kosmopolitisch,
risikofreudig, neugierig, visiondr, phantasievoll und es gibt da-
von in einem sozialen System (etwa einer Schule) nur wenige.
Diese Personen investieren Ressourcen in neue Ideen, Produkte
oder Prozesse, sie diskutieren und kommunizieren tiber die Inno-
vationen und sie wirken auf eine (meist pragmatische) Mehrheit
verdachtig idealistisch.

— Die Frihen Anwender (Early Adopters) sind strategisch den-
kend, respektiert in der sozialen Gruppe, informiert, vernetzt
und sind meist die Trendsetter und Opinionleader innerhalb der



Gruppe. Sie lassen sich durch Sozialprestige motivieren, sie
werden von anderen beobachtet (ob sie erfolgreich sind oder
nicht) und haben dabei Unterstiitzer und Neider. Diese Personen
bewerten Innovationen sehr eng anhand ihrer persénlichen
Ziele und entschlieRen sich, eine Innovation umzusetzen, sobald
ein potenzieller persénlicher Vorteil ersichtlich wird.

— Personen aus der Friihen Mehrheit (Early Majority) werden als
pragmatisch, moderat fortschrittlich, kostenbewusst, wenig
risikofreudig und viel beschaftigt beschrieben. Sie suchen ein-
fache, erprobte Rezepte statt komplexer Konzepte, dulden nur
minimale Stérungen, leisten im Vergleich zu den anderen Grup-
pen wenig Ressourceneinsatz und méchten insgesamt als ,nor-
mal” angesehen werden.

— Personen der Spaten Mehrheit (Late Majority) sind eher skep-
tisch, konservativ und wenig reflexiv. Sie vermeiden Risiken, fol-
gen dem Mainstream und etablierten Standards und geben sozi-
alem Druck leicht nach. Diese Personen verdndern erst dann et-
was, wenn viele andere es schon vorgemacht haben. Dabei sind
sie angetrieben von dem Bestreben, stets angepasst zu sein.

— Zauderer (Laggards) betrachten jede Veranderung prinzipiell als
Risiko, sie legen wenig Wert auf die Meinung anderer und in-
vestieren relativ viele Ressourcen in das Finden (und manchmal
Erfinden) von Argumenten gegen Innovationen.

Abb. 1 zeigt, wie Rogers die typische Verteilung dieser Personen-
gruppen innerhalb eines sozialen Systems illustriert (Rogers, 2003,
S. 281). In Anteilen ausgedriickt, stellt Rogers fest, dass diese Typen
meist so verteilt sind:

2.5%
13.5%
34.0 %
34.0 %
16.0 %

Innovators:
Early Adopters:
Early Majority:
Late Majority:
Laggards:

WELCHE STRATEGIEN SIND ZIELFUHREND?

Vor dem Hintergrund der Annahme, dass es verschiedene Typen von
Personen gibt, die mit Innovationen jeweils unterschiedlich umgehen,
scheint es bei der Einfihrung von Innovationen sinnvoll zu sein, fir
diese Typen eine jeweils passende Strategie zu wahlen. Umgekehrt
kann kaum erwartet werden, dass aufgrund (nur) einer Strategie alle
(Typen von) Personen eine Innovation annehmen werden. Daraus er-
geben sich einige Hinweise fir die Interaktion und Kommunikation mit
den unterschiedlichen Typen (nach Rogers, 2003).

— Zunéchst sollten die Innovatoren identifiziert werden. Innova-
taren sollten Unterstiitzung bei der Umsetzung der Innovation
erhalten und in die Konzeption und Implementierung der Inno-
vation mit eingebunden werden.

Systemische Begabungs- und Exzellenzforderung
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Abb. 1: Die typische Verteilung von Innovators, Early Adopters, Early
Majority, Late Majority und Laggards innerhalb eines sozialen
Systems (Rogers, 2003, S. 281)

— Friihe Anwender sollten bei der Umsetzung der Innovation be-
gleitet werden. Der personliche Vorteil fir die Friihen Anwender
sollte explizit betont werden. Dabei sollten sie als Trendsetter
positioniert und als Multiplikatorinnen und Multiplikatoren ge-
wonnen werden.

— Personen der Friihen Mehrheit sollte die Innovation genau er-
klart werden, es sollten Informationen fiir sie bereitstehen und
die Mdglichkeit fiir Riickfragen gegeben sein. Dartiber hinaus
kann der Zugang zur Innovation erleichtert werden, indem die
Innovation an die beruflichen und persénlichen Rahmenbedin-
gungen dieser Personen angepasst wird.

— Fir Personen der Spaten Mehrheit sollte die Innovation als
soziale Norm positioniert werden (und eben nicht als etwas
.Neues"). Dabei wird die Akzeptanz der Innovation dadurch ge-
fordert, dass diese Personen weiterhin zur Mehrheit oder zum
Mainstream gehdren (kénnen).

— Zauderern sollte Autonomie gewahrt werden, wann, wo und
wie sie die Innovation umsetzen. Dariiber hinaus kann es sinn-
voll sein offenzulegen, ob und wie andere Zauderer die Innova-
tion annehmen.




18

Systemische Begabungs- und Exzellenzforderung

WELCHER WIDERSTAND IST ZU ERWARTEN?

Wie oben angedeutet, ist es sehr wahrscheinlich, dass jede Einfiih-
rung von Innovationen von Widerstand begleitet wird. Eine zentrale
Frage dabei ist, wie mit dem auftretenden Widerstand umgegangen
wird (Buhren & Rolff, 2012). Die Reaktion der Umwelt auf Widerstand
hangt stark davon ab, mit welcher Haltung dem Widerstand begeg-
net wird: ob er eher als negativ zu bewertende Begleiterscheinung
gesehen und entsprechend bekdmpft (oder ignoriert) wird oder ob er
als wichtiger Indikator interpretiert wird, der auf Aspekte hinweist,
die bei der Einfiihrung der Innovation (mehr) Beachtung bekommen
sollten. Kritische Fragen kdnnten hierbei sein: Ist das Neue besser le-
gitimiert als das Alte? Spricht mehr fir Beharren? Wird etwas Wich-
tiges tbersehen?

Das Nicht-Auftreten von Widerstand bei Innovationsprozessen ist in
den meisten Fallen unwahrscheinlich (und wenn doch, dann verdéch-
tig): Wenn kein Widerstand wahrzunehmen ist, dann ist entweder die
Innovation nicht neu (und es gibt wirklich keinen Widerstand), oder
der Widerstand ist vorhanden, aber nicht unmittelbar wahrnehmbar.
In beiden Féllen scheint eine kritische Reflexion des Innovationspro-
zesses sinnvoll zu sein.

Meist werden grundséatzlich zwei Arten von Widerstand unterschie-
den (z.B. Buhren & Rolff, 2012; Horster, 1991):

— Innerer Widerstand ist nach auRen hin nicht oder kaum wahr-
nehmbar und zeigt sich in subjektiv gefiihlter Belastung, An-
spannung, Verunsicherung oder Ungewissheit, was insgesamt
einen Druck in Richtung Uberwindung der Stérung erzeugt.

— AuRerer Widerstand kann sich aktiv als Widerspruch, Vorwurf,
Drohung oder Streit zeigen und fiihrt hdufig zu Cliquenbildung
(,Korpsgeist”) oder Formalismus (,Dienst nach Vorschrift”).
Passiver duBerer Widerstand manifestiert sich meist als Flucht,
Unpiinktlichkeit, Lustlosigkeit und fiihrt hdufig zu Bagatellisie-
ren und Ausweichdebatten.

WIE KONNEN INNOVATIONEN BREITENWIRKUNG
ERZIELEN?

Ein zentrales Ergebnis der Bildungspolitikforschung (Educational Po-
licy Research; Elmore, 1996): Je weiter ,im Kleinen” (z.B. in Schu-
len) eine Innovation initiiert wird, desto weniger Auswirkung hat sie
.im GroRen” (z.B. im Bildungssystem). Und umgekehrt: Je weiter ,,im
GroRen” (z.B. im Bildungsministerium) eine Innovation eingefiihrt
wird, desto weniger Auswirkung hat sie ,im Kleinen” (z.B. im Unter-
richt). Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, wie Innovationen
trotzdem im System verbreitet werden kdnnen.

Cobb und Smith (2008) betonen, dass insbesondere Netzwerke,
gemeinsame Visionen und wechselseitige Verantwortlichkeit als
Schliisselfaktoren fiir die Breitenwirkung von Innovationen zu se-
hen sind.

Starke Netzwerke unterstitzen die Breitenwirkung von Innovationen
und werden von mehreren Faktoren geférdert: Neben den klassischen
Faktoren wie zeitlichen und materiellen Ressourcen spielt v.a. der Zu-
gang zu (fiir die Umsetzung der Innovation wichtiger) Expertise (etwa
im Bereich Klassenfiihrung, Schulentwicklung oder Systemsteuerung)
eine zentrale Rolle. Diese Expertise kann im Netzwerk bereits vorhan-
den sein oder durch externe Expertinnen und Experten in das Netz-
werk eingebracht werden.

Gemeinsame Visionen férdern die Breitenwirkung von Innovationen,
weil sie die Wahrscheinlichkeit erhhen, dass Innovationen ,im Gro-
Ren” ebenso verstanden und umgesetzt werden wie ,im Kleinen”.
Dafiir ist es forderlich, dass maglichst viele Ebenen des Systems (z.B.
Schiler/innen, Lehrkréfte, Schulleitungen, Schulaufsichtspersonal,
Bildungshehdrden) entweder eine gemeinsame Vision transportieren
oder deren Kommunikation unterstitzen.

Ein weiterer wichtiger Faktor, der die Breitenwirkung einer Innovation
unterstiitzt, ist wechselseitige Verantwortlichkeit zwischen den ver-



schiedenen Ebenen des Systems. Wenn etwa eine hierarchisch héher
stehende Ebene eine niedriger stehende Ebene fiir einen Prozess oder
ein Produktin die Verantwortung nimmt, dann ist auch die hohere Ebe-
ne daftir verantwortlich, die entsprechenden Rahmenbedingungen zu
schaffen oder zu sichern. Ein Beispiel: Wenn Schulleiter/innen Lehr-
kréfte (etwa flr guten Unterricht und Schulentwicklung) verantwort-
lich machen, stehen umgekehrt auch die Schulleiter/innen den Lehr-
kraften gegentiber in der Verantwortung (etwa fir Unterstiitzung bei
der Weiterentwicklung ihres Unterrichts und geeignete Rahmenbe-
dingungen fir Schulentwicklung).

IST AKTIONSFORSCHUNG GEEIGNET, UM INNOVA-
TIONEN NACHHALTIG ZU VERANKERN?

Aktionsforschung bezieht sich auf die systematische Reflexion der
eigenen Berufspraxis, die von den Praktikerinnen und Praktikern vor
dem Hintergrund ihrer beruflichen Wertvorstellungen selbst durchge-
fiihrt wird. Ziel ist dabei meist, diese Praxis weiterzuentwickeln und
zu verbessern (Elliott, 1991; Zehetmeier, 2013).

In einer Fallstudie beschreibt Zehetmeier (2010), welche nachhal-
tigen Wirkungen von Innovationen drei Jahre nach dem Ende einer
aktionsforschungsbasierten FortbildungsmaRnahme festgestellt
werden kénnen und welche Faktoren deren Auftreten fordern oder
hemmen. Die Ergebnisse zeigen, welche Wirkungen aus welchen
Griinden zu welchem Zeitpunkt aufgetreten sind. Dabei wird ins-
besondere festgestellt, dass durch Aktionsforschung als Methode
in der Lehrer/innenforthildung zahlreiche der oben genannten for-
derlichen Faktoren zur Verbreitung von Innovationen (etwa relative
advantage, compatibility, trialability, need oder practicality) verwirk-
licht werden. Um eine Innovation im Bildungssystem zu verbreiten,
erscheint also die Strategie, Methoden der Aktionsforschung im Rah-
men von Lehrer/innenfortbildung einzusetzen, sinnvoll.

FAZIT

Die Einfiihrung von Innovationen erzeugt in den meisten Féallen und
bei vielen Personen auf verschiedenen Ebenen eines Systems Un-
sicherheit und Widerstand. Die oben angedeuteten Ergebnisse der
Innovationsforschung und Bildungspolitikforschung sind gut geeig-
net, um in solch unsicheren Situationen Orientierungswissen zu bie-
ten. Die Kenntnis der vorgestellten Typisierungen, Strategien und
forderlichen Faktoren kann helfen, in dynamischen Veranderungs-
prozessen auf allen Ebenen des Systems reflektiert und zielgerich-
tet zu agieren.

Letztlich hat die altbekannte Sentenz nichts von ihrer Giiltigkeit ein-
gebilt (Berliner & Calfee, 1996): ,Wenn Du ein System verstehen
willst, dann versuche es zu verandern. Wenn Du ein System verén-
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dern willst, dann versuche es zu verstehen.” In diesem Sinne erwei-
sen sich Innovationen und zu reformierende Systeme als komplemen-
tare Felder, welche sinnvollerweise nur gemeinsam reflektiert und
bearbeitet werden kénnen.
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LEISTUNGSEXZELLENZ

KOMPONENTEN FUR DAS ERREICHEN VON LEISTUNGSEXZELLENZ UND KONSEQUENZEN FUR

DIE PADAGOGISCHE PRAXIS

Leistungsexzellenz wird haufig als Ziel der Begabungsentwicklung
genannt. Dennach fehlt bis dato ein einheitliches Verstandnis des Be-
griffs Leistungsexzellenz. Ein Grund dafiir kdnnte in der herrschenden
Begriffsvielfalt liegen. In Ermangelung einer klaren Definition fehlen
folglich auch zentrale Ansatzpunkte fir Exzellenzférderung. Im vorlie-
genden Beitrag soll ein Schritt in diese Richtung unternommen wer-
den. Den Bezugsrahmen bilden Erkenntnisse aus der Begabungs- und
der Expertiseforschung. Beide Forschungsrichtungen beschéaftigen
sich mit dem Erreichen von Leistungsexzellenz. Die Begabungsfor-
schung agiert dabei prospektiv, d.h. sie versucht, Menschen mit Po-
tenzial fiir herausragende Leistungen mdglichst friih zu erkennen und
zu fordern. Die Expertiseforschung hingegen setzt sich retrospektiv
mit Entwicklungsverldufen von Personen auseinander, die bereits
Leistungsexzellenz erreicht haben und versucht, die dafiir relevanten
Bedingungsfaktoren zu identifizieren.

BEGRIFFSKLARUNG LEISTUNGSEXZELLENZ

Fiir die Klarung des Begriffs , Leistungsexzellenz” kénnen wir auf
zahlreiche bereits formulierte Ansétze zuriickgreifen. In der Literatur
finden sich einige Begriffe, die synonym verwendet werden oder sich
zumindest konzeptuell iiberschneiden: Expertise bzw. Expertinnen/
Experten, Leistungsexzellenz und Leistungseminenz. Ziegler (2008)

2.B. setzt Expertinnen/Experten mit leistungsexzellenten bzw. leis-
tungseminenten Personen gleich. Subotnik, Olszewski-Kubilius und
Warrell (2011) hingegen zahlen zu den Wissenschafterinnen/Wissen-
schaftern, die Eminenz als Stufe iiber Expertise konzeptualisieren.
Auch Ericsson, Krampe und Tesch-Romer (1993) erachten Eminenz als
weitreichender. Um von eminenten Leistungen sprechen zu kénnen,
geniigt es nicht, iiber doméanenspezifisches Wissen und Fahigkeiten
im Sinne von Expertise zu verfiigen. Vielmehr muss zusatzlich ein ,be-
deutender und innovativer Beitrag fiir die Doméne” (Ericsson et al.,
1993, S. 370) geleistet werden.

Die wohl bekannteste Definition der Expertin/des Experten stammt
von Posner (1988). Er versteht darunter eine Person, die in einer Domé-
ne dauerhaft herausragende Leistung erbringt. Ericsson, Roring und
Nandagopal (2007) erachten wiederholt demonstrierbare herausra-
gende Leistung als einzig sinnvollen Ausgangspunkt fiir die Erklarung
von Leistungsexzellenz. Ziegler & Stdger gehdren zu den Forsche-
rinnen und Forschern, die Doménenspezifitat als wichtiges Kriterium
fiir Leistungsexzellenz nennen: ,Es ist zu beachten, dass Handlungen,
die wir als leistungsexzellent bezeichnen, nur innerhalb der frag-
lichen Leistungsdoméne Sinn machen bzw. funktional sind” (Ziegler
& Stdger, 2011, S. 133). An anderer Stelle formuliert Ziegler zusam-
menfassend: ,The label of excellence is usually awarded when an ex-
traordinarily high, socially defined performance, aesthetic or moral
standard in a domain is achieved” (Ziegler, 2013, S. 36).

Wir verstehen unter einer Expertin/einem Experten eine Person, die
iber Expertise verfiigt, d.h. die das in einer Doméne relevante Wis-
sen und die notwendigen Kompetenzen besitzt, dieses Wissen erfolg-
reich und zuverldssig anzuwenden. Das allein bedeutet jedoch noch
nicht, dass sie auch Leistungsexzellenz im Sinn von herausragenden
Leistungen in einem bestimmten Gebiet erbringt. Was das Herausra-
gende der Leistung ausmacht, wird in der jeweiligen Domane fest-
gelegt. Hinweise auf Leistungsexzellenz geben z.B. Preise, Patente,
Rekorde sowie neue Standards in einer Domane. Letztgenannter As-
pekt impliziert, dass die jeweilige Community das AuRergewdhnliche
der Leistung anerkennen muss, damit von Leistungsexzellenz gespro-
chen werden kann. Im Gegensatz zu einmaligen Leistungsspitzen (z.B.
One-Hit-Wonder in der Musik) handelt es sich zudem erst dann um
Leistungsexzellenz, wenn herausragende Leistungen wiederholt iber
einen langeren Zeitraum hinweg erbracht werden.

Leistungsexzellenz und Leistungseminenz setzen wir gleich. Wir ge-
ben jedoch dem Begriff Leistungsexzellenz den Vorzug, da dieser eng
mit Exzellenzforderung im Sinn der Vervollkommnung einer bereits
gezeigten Leistung (Weilguny, Resch, Samhaber & Hartel, 2011) ver-
bunden ist. Dariiber hinaus bildet der Begriff Leistungsexzellenz fiir
uns einen systemischen Gedanken ab: Innerhalb eines Systems ent-
steht Leistungsexzellenz als Produkt im Zusammenspiel zwischen den
Fahigkeiten der Person, dem gelungenen Prozess und einer exzellenz-
forderlichen Umwelt.



KOMPONENTEN FUR DAS ERREICHEN VON
LEISTUNGSEXZELLENZ

Leistungsexzellenz kann nicht in der Person allein verortet werden.
Vielmehr ist das gesamte System aus Person und Umwelt in den Blick
zu nehmen, um Ansatzpunkte fiir die Férderung von Entwicklungspro-
zessen in Richtung Leistungsexzellenz beschreiben zu kdnnen. Auch
in der Forschung geht der Trend zunehmend in Richtung systemischer
Ansatze. Csikszentmihalyi (1996) etwa kam aufgrund von Interviews
mit auRergewdhnlich erfolgreichen Personen wie z.B. Nobelpreistra-
gerinnen und -trdgern und herausragenden Kiinstlerinnen und Kiinst-
lern zu dem Schluss, dass Expertisierung nur im Zusammenspiel aus
Person und Umwelt mdglich wird. Auch Ziegler und Spann konsta-
tieren: ,Leistungsexzellenz wird zwar in einer spezifischen Domane
errungen, entscheidet sich aber in der gesamten Lebenswelt der Ler-
nenden” (Ziegler & Spann, 2011, S. 29).

Um relevante Bereiche fiir das Erreichen von Leistungsexzellenz zu
finden, wurden in diesem Beitrag folgende Modelle und Erklarungsan-
sétze aus der Begabungs- und der Expertiseforschung herangezogen:

° das Miinchner Hochbegabungsmodell (Heller, 2001),

*  das Miinchner Dynamische Begabungs-Leistungs-Modell
(Perleth, 2001),

° das Differentiated Model of Giftedness and Talent (Dif-
ferenziertes Begabungs- und Talentmodell; Gagné, 2003),

° das Aktiotop-Modell (Ziegler, 2005),

* die Skizzierung des Expertisierungsverlaufs (Ericsson et
al., 1993),

* das Modell fiir wissenschaftliche Leistungen und Kunst
(Scholarly Productivity/Artistry Model; Subotnik & Jarvin,
2005) und

°  das Talententwicklungsmegamodell (Talent-Development
Mega-Model; Subotnik et al., 2011).

Die Auswahl der Modelle liegt zum einen in der Kompatibilitat mit
der oben formulierten Begriffsdefinition fiir Leistungsexzellenz
begriindet. Es wurden lediglich Ansatze beriicksichtigt, in denen
Leistung(sexzellenz) doménenspezifisch und von unterschiedlichen
komplexen Faktaren abhéngig aufgefasst wird. Zum anderen basiert
die Auswahl auf den Erkenntnissen von Harder (2012), welche Ansat-
ze und Modelle sich zur Erkldrung von Leistungsexzellenz am besten
eignen. Dariiber hinaus wurden zentrale Ergebnisse aus der Bega-
bungs- und der Expertiseforschung aufgegriffen, die Aufschluss tber
die Entwicklung von Leistungsexzellenz geben.

Im Folgenden werden Komponenten skizziert, die fiir das Erreichen
von Leistungsexzellenz von Bedeutung sind. Zentral ist, einen syste-
mischen Zugang zu wahlen, bei dem einzelne Komponenten nicht iso-
liert voneinander betrachtet und entwickelt, sondern stets in ihrer
wechselseitigen Abhangigkeit gesehen werden. Durch das Setzen ei-
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ner MaBnahme in einem Bereich werden andere Bereiche beeinflusst
und passen sich an die neuen Gegebenheiten an. Demgemaf werden
in den Beschreibungen der einzelnen Komponenten wiederholt Bezii-
ge zu anderen Komponenten hergestellt.

Aufbau, Organisation und Anwendung von umfangreichem
doménenspezifischem Wissen

Expertinnen/Experten unterscheiden sich in ihrem Spezialgebiet in
mehrerlei Hinsicht von anderen Personen. Expertinnen/Experten ver-
fligen (ber eine breite doméanenspezifische Wissensbasis, die gut
strukturiert ist. Neu erworbenes Wissen wird in bestehendes Vor-
wissen stimmig integriert (Gruber, 2007; Perleth, 2001). AuRerdem
kann die Expertin/der Experte durch die gute Wissensorganisation
schnell und effizient auf ihr/sein Vorwissen zuriickgreifen (Schneider
& Stumpf, 2007). Hinzu kommt, dass Expertinnen/Experten dieses
Wissen in Problemsituationen zielgerichtet anwenden kdnnen (Gru-
ber, 2007). Bevor sie handeln, analysieren Expertinnen/Experten Fra-
gestellungen ausfiihrlich und verfiigen iiber geeignete Problemldse-
strategien (Ziegler, 2008). Weiters haben sie reichhaltige Erfahrung
mit doméanenspezifischen Aufgabenstellungen, wodurch sich routi-
nierte Handlungsabldufe herausbilden konnten und Prozesse weitge-
hend automatisiert ablaufen (Gruber, 2007). So bleiben Ressourcen
fiir die Analyse von Problemaspekten, die anderen Personen nicht zur
Verfiigung stehen.

Zielgerichtete Lernprozesse

Damit solche Wissensstrukturen aufgebaut werden kénnen, sind sys-
tematische und geplante Lernprozesse unabdingbar (Perleth, 2001).
Die Expertiseforschung geht davon aus, dass mindestens 10 Jahre
und 10.000 Stunden zielgerichteten Lernens und Ubens notwendig
sind, um in einer Domane Expertise zu erwerben. Diese Lern- und
Ubungsprozesse finden in Form von ,deliberate practice” statt, d.h.
sie sind qualitativ hochwertig und stets auf Verbesserung hin ausge-
richtet (Ericsson et al., 1993; Ericsson et al., 2007). Weiters gilt das
NVorgédngerprinzip”: Erst wenn eine Lernstufe gemeistert ist, soll der
folgende Lernschritt geplant werden (Dai & Renzulli, 2008). Dieser
liegt idealerweise in der Zone der nachsten Entwicklung (Vygotsky,
1978), d.h. in einem Bereich, der firr die/den Lernende/n herausfor-
dernd, aber nicht unmdglich ist. Schritt fiir Schritt wird so das do-
méanenspezifische Handlungsrepertoire (Ziegler, 2005) der Person
erweitert.

Starkung von leistungsforderlichen Personlichkeitsmerk-
malen

Der Weg zu einem herausragenden Leistungsniveau gilt als lang und
anstrengend (Ericsson et al., 1993). Personen, die diesen Weg gehen,
brauchen Unterstiitzung, damit sie ihre Lern- und Leistungsmotivati-
on aufrechterhalten, die notwendige Ausdauer an den Tag legen und
mit Stress und anderen herausfordernden Situationen umgehen kdn-
nen (vgl. z.B. Heller, 2001; Gagné, 2003; Ericsson et al., 1993; Subot-
nik & Jarvin, 2005).
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Hinsichtlich Motivation wird haufig folgenden zwei Komponenten
grolRe Bedeutung beigemessen: dem domanenspezifischen Fahig-
keitsselbstkonzept sowie der intrinsischen Motivation (vgl. Dai, Moon
& Feldhusen, 1998). Das doméanenspezifische Fahigkeitsselbstkon-
zept (bzw. der subjektive Handlungsraum im Aktiotop-Modell; Zieg-
ler, 2005) beschreibt, welcher Kompetenzen sich die/der Lernende
bewusst ist. Dies hat erhebliche Auswirkungen auf nachfolgende
Lernprozesse und Leistungsergebnisse (Marsh & Craven, 1997). Die
intrinsische Motivation (bzw. selbstbestimmte Mativation; vgl. Deci
& Ryan, 2000) bezeichnet die einer/einem Lernenden innewohnende
Begeisterung fiir eine Doméne. Gefordert werden kann diese Art der
Motivation insbesondere durch kognitive und metakognitive Lern-
strategien (siehe dazu Abschnitt Aufbau von Selbstregulationskom-
petenzen) sowie durch giinstige emotionale Erlebnisse (Meece, Wig-
field & Eccles, 1990). Daneben sind Zielorientierungen der Lernenden
ausschlaggebend, d.h. inwiefern sie in geeigneten Situationen Lern-
ziele (Ziel, eigene Kompetenzen zu erweitern) und Leistungsziele (Ziel,
Kompetenzen zu zeigen) verfolgen (siehe Elliot, 2005).

Aufbau von Selbstregulationskompetenzen

Lernende sollen dazu ermutigt werden, Verantwortung fir ihre Leis-
tungsentwicklung zu tibernehmen. Damit sie eigenstandig ihr fach-
liches Wissen in einem bestimmten Bereich erweitern kénnen, mis-
sen Lernende ihren Lernstand realistisch einschédtzen kénnen, ihre
Stédrken und Schwéchen beim Lernen kennen, sich erreichbare Ziele
setzen und (iber ein reichhaltiges Repertoire an Lernstrategien ver-
fligen (Ziegler, Stéger & Grassinger, 2009; Hofmann, 2000). Sie be-
ndtigen daflir sowohl kognitive Lernstrategien (z.B. Memarieren,
Elaborieren und Organisieren von Inhalten) als auch metakogni-
tive Strategien (z.B. Zielsetzung und Planung, Selbstmonitoring und
Selbstevaluation) und Strategien zum Management von Lernressour-
cen (Ressourcen der Person, wie z.B. Motivation, und der Umwelt —
siehe dazu Abschnitt qualitativ hochwertige Lernumwelten) (Dresel,
Backes & Lammle, 2011).

Unterstiitzende Menschen

|dealerweise wird ein Mensch auf seinem Weg in Richtung Leistungs-
exzellenz von anderen Personen begleitet. Mieg (2006) etwa konsta-
tiert, dass fiir das Erreichen von Leistungsexzellenz die Zusammenar-
beit vieler Menschen nétig ist. Zu nennen sind Personen wie Coaches
oder Mentorinnen/Mentoren, die leistungsforderliche Rickmeldung
im Lernprozess und geeignete Aufgabenstellungen geben, damit Wei-
terentwicklung maglich wird (Ericsson et al., 1993). Deren zentrale
Rolle im Prozess der Leistungsexzellenzentwicklung ist durch zahl-
reiche Forschungsergebnisse gut belegt (z.B. Bloom, 1985). Wichtig
ist aber auch die Unterstiitzung durch Personen ,.im Hintergrund”, die
nicht aus der Doméane stammen. Gruber, Lehtinen, Palonen und Deg-
ner (2008) bezeichnen diese treffenderweise als , persons in the sha-
dow”. Dazu gehéren z.B. Menschen, die grundsatzliche Unterstiitzung
geben und von Alltagsroutinen entlasten wie Eltern oder Partner/in-
nen. Nicht zu vergessen sind auch Personen wie z.B. Agentinnen und

Agenten im Sport, die Wege zum Ausiiben der Doméne eréffnen (Han-
cock, Ste-Marie & Schinke, 2010).

Qualitativ hochwertige Lernumwelten

Damit Leistungsexzellenz erreicht werden kann, ist ein geeignetes
Lernumfeld unverzichtbar (Sosniak, 2006). Wesentliche Einflussfak-
toren auf die schulische Leistungsentwicklung sind dabei laut Heller
(2001) und Perleth (2001) Aspekte wie die Unterrichtsqualitat, das
Klassenklima und gezielte Férdermanahmen. Mit zunehmender Spe-
zialisierung sind qualitativ hochwertige Lernumwelten nétig, in denen
eine immer intensivere Auseinandersetzung mit der gewahlten Doma-
ne moglich ist. Zunehmende Expertisierung bringt hdufig einen Wech-
sel der Lernumwelt mit sich (z.B. von der Musikschule auf ein Konser-
vatorium). Die Auspragung der Selbstregulationskompetenzen der Ler-
nenden (Grassinger, 2011) sowie unterstitzende Menschen (siehe vor-
heriger Abschnitt) haben groRen Einfluss darauf, ob der Wechsel von
einer Lernumwelt in eine andere gelingt. Von groer Bedeutung fiir die
Entwicklung von Leistungsexzellenz ist die bestandige Suche nach for-
derlichen Umwelten, die ein Fortkommen in der Domane ermdglichen
(siehe auch Abschnitt Gliick und das Ergreifen von Gelegenheiten).

Hineinwachsen in eine Expert/innengemeinschaft

Unterstiitzende Menschen wie Mentorinnen/Mentaren kénnen Ler-
nende auch in die jeweilige Expert/innengemeinschaft einfiihren.
Das Hineinwachsen in die Community ist essenziell, um in der Doma-
ne Ful fassen und sie in der Folge weiterentwickeln zu kénnen. Die
zunehmende Integration in professionelle Netzwerke gilt deshalb als
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Komponente des Expertiseerwerbs (Rehrl & Gruber, 2007). Es geniigt
nicht, den Stand der Forschung zu kennen, sondern auch Wissen tber
die Kultur und die Spielregeln in der Domane sind vonnéten, um Leis-
tungsexzellenz erreichen zu kénnen (Subotnik & Jarvin, 2005). Lernen
und Expertiseerwerb bedeuten somit auch die , Ubernahme (und spa-
ter Mitgestaltung) der in einer Community of Experts glltigen Denk-
weisen [...]" (Gruber, 2007, S. 106).

Kreativitat

Um in einer Domane neue Fragen zu stellen und Antworten darauf zu
finden, braucht es ein gewisses MaR an Kreativitat. Unter Kreativitat
wird allgemein das Erschaffen von Neuem und Niitzlichem verstanden
(Amabile, 2010). Kreativitdt benétigt man nicht nur in kiinstlerisch-
gestalterischen Domé&nen, sondern in jeglicher Doméne, um Phéno-
mene aus bisher uniiblichen Blickwinkeln zu betrachten. Subotnik et al.
(2011) erachten unterschiedliche Formen von Kreativitat als wichtige
Komponenten in verschiedenen Phasen der Expertisierung. In einer
friihen Phase nennen sie little-c creativity. Diese beinhaltet unabhén-
giges Denken, die Bereitschaft, andere Perspektiven einzunehmen und
das Erstellen von Projekten und Produkten, die im Vergleich mit denen
von Gleichaltrigen neuartig sind. Wenn es darum geht, Leistungsex-
zellenz zu zeigen, ist big-C creativity notwendig. Damit sind kreative
Leistungen gemeint, die eine Doméne tatsachlich voranbringen.

.~chance” und das Ergreifen von Gelegenheiten
Damit eine leistungsstarke Person auch tatsachlich Exzellenz erreicht,
braucht sie laut Gagné (2003) u.a. eine gehdrige Portion ,chance”, d.h.
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Gliick oder Zufall. Dies kann sich darin dulern, dass kritische Lebens-
ereignisse wie z.B. eine schwere Krankheit oder der Tod einer/eines
nahen Angehdrigen ausbleiben. Auch muss die Person zur richtigen
Zeit amrichtigen Ort sein und Menschen kennenlernen, die sie auf ih-
rem langen Weg unterstiitzen. Dabei ist die/der Lernende jedoch nicht
passiv; vielmehr muss sie/er aktiv nach neuen Entwicklungsmdglich-
keiten und Lerngelegenheiten suchen und diese dann auch ergreifen.
Dies schlieRt die zielgerichtete Suche nach unterstiitzenden Men-
schen und nach hochwertigen Lernumwelten ein, in denen person-
liche und fachliche Weiterentwicklung méglich wird.

Welche Fahigkeiten und Kompetenzen zusatzlich ndtig sind, um Leis-
tungsexzellenz zu erreichen, ist von Doméane zu Doméane unterschied-
lich. Um konkrete Aussagen fiir die Entwicklung und Férderung von
Leistungsexzellenz in einzelnen Domé&nen machen zu kdnnen, wére
eine vertiefte Auseinandersetzung mit den spezifischen Bedingungen
der jeweiligen Domane nétig. Im Folgenden sollen deshalb allgemei-
ne padagogische Konsequenzen formuliert werden, die doménen-
tibergreifend gelten.

KONSEQUENZEN FUR DIE PADAGOGISCHE PRAXIS

Zeigt eine Lernende/ein Lernender tiberdurchschnittliche Leistungen
und ist sie/er an einer Weiterentwicklung in der Doméne interessiert,
sollte individuelle Férderung in die Wege geleitet werden. Grundle-
gend ist dabei, dass die Person selbst das Ziel hat, einmal Leistungsex-
zellenz zu erreichen. Dann ist das gesamte soziale System zu betrach-
ten, damit zielorientierte Entwicklung méglich wird. Es gilt, danach zu
fragen, welche Schritte zum Ziel fihren, welche Umwelten forderlich
sein kénnen und von welchen Personen Unterstiitzung maglich ist.

Das Bedingungsgefiige fiir das Erreichen von Leistungsexzellenz ist
komplex und vielschichtig miteinander verwoben. Von Exzellenzfor-
derung kann sinnvollerweise friihestens ab dem Schulalter, meist
erst in der Sekundarstufe gesprochen werden. Dennoch sind bereits
davor Grundsteine zu legen, aus denen sich im Idealfall spater Leis-
tungsexzellenz entwickeln kann. Deshalb werden in der Folge exem-
plarische Anregungen fiir verschiedene Alters- und Expertisierungs-
phasen gegeben.

Ein friihes Einstiegsalter wird in der Literatur hadufig als Vorausset-
zung fir das spéatere Erreichen von Leistungsexzellenz genannt (z.B.
Ziegler, 2007; 2008). In der (friih)kindlichen Erziehung und Bildung ist
der spielerische Umgang mit einer Doméne wichtig (Ericsson et al.,
1993). Kindern sollte es Spat machen, ihr Wissen in einem Bereich zu
erweitern und zu vertiefen (Subotnik et al., 2011); Drill sollte nicht an
der Tagesordnung stehen. Genauso wenig sollten Eltern ihre Kinder
in eine Richtung dréngen, die sie nicht wollen. Zeigen Kinder jedoch
Interesse an einem Gebiet, ist es wichtig, sie darin zu bestarken und
in ihrem Fortkommen zu unterstiitzen.
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Einige Komponenten zum Erreichen von Leistungsexzellenz kénnen
bereits in der Schule grundgelegt werden. V.a. der Aufbau von Selbst-
regulationskompetenzen, bestandige Zielorientierung, eine giinstige
Lern- und Leistungsmotivation sowie Durchhaltevermégen kénnen
durch Lehrpersonen maRgeblich unterstiitzt werden.

Will eine Person Expertise in einer Doméne aufbauen, muss sie sich
zunehmend darauf spezialisieren, d.h. sie muss gezielt ein hohes Leis-
tungsniveau in einem Bereich anstreben (Ziegler, 2007). Dies bringt als
Konsequenz fiir Schule und Unterricht mit sich, dass Méglichkeiten zur
Vertiefung von Spezialinteressen zu geben sind. Je nach den Beddirf-
nissen der/des Lernenden kdnnen Lehrer/innen dabei unterschiedliche
Rollen tibernehmen: Sie kdnnen als Coaches fungieren und entwick-
lungsforderliche Aufgabenstellungen und Feedback geben. Sie sollten
die Lernende/den Lernenden dabei unterstiitzen, férderliche Personen
und (auerschulische) Umwelten zu finden: Fachexpertinnen und -ex-
perten kdnnen fir die Lernenden Mentorinnen/Mentoren sein und sie
individuell begleiten; geeignete Umwelten sind oft aulerschulische
Einrichtungen, die in der Doméne spezialisiert sind. Lehrer/innen sol-
len weiters Interesse an der Entwicklung und an den Fortschritten der
Lernenden zeigen und ihnen Mdaglichkeiten geben, ihr Spezialwissen
im Unterricht einzubringen. Dartber hinaus kénnen Lehrer/innen auch
durch strukturelle MaRnahmen Exzellenzférderung unterstitzen, in-
dem sie z.B. eine Drehtiir oder ein Frihstudium ermdglichen. Zuneh-
mende Spezialisierung erfordert haufig auch ,Abstriche” in anderen
Bereichen. Es kann fiir Lehrer/innen herausfordernd sein, zu akzeptie-
ren, dass eine Lernende/ein Lernender, die/der offensichtlich Potenzial
in Englisch hat, mit durchschnittlichen Leistungen zufrieden ist, weil
sie/er sich auf Astrophysik konzentrieren will. Jedenfalls sind derar-
tige individuelle Entscheidungen zu respektieren.

Mit zunehmender Expertisierung muss die/der Lernende dann ver-
suchen, in der jeweiligen Community Ful® zu fassen. Wertvolle Un-
terstiitzung kénnen dabei Mentorinnen/Mentoren bieten. Um in pro-
fessionelle Netzwerke einzusteigen, eignet sich auch z.B. die Teil-
nahme an Forschungskongressen und anderen einschldgigen Veran-
staltungen oder die Mitarbeit an Forschungsprojekten. Neben dem
Austausch in der Community ist Eigensténdigkeit ein wesentlicher
Erfolgsfaktor (Subotnik & Jarvin, 2005). Die individuelle Auseinan-
dersetzung mit Detailaspekten einer Doméne miindet im Idealfall in
einer ,persénlichen Nische”. Darin kdnnen neuartige Fragestellungen
und/oder Forschungsansatze generiert werden, die die Domane vo-
ranbringen, und deren Fortfiihrung auf Dauer Leistungen auf heraus-
ragendem Niveau mit sich bringt, die von der Community anerkannt
werden und somit leistungsexzellent sind.
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NEUE LERNKULTUR IN KOMMUNEN

NELECOM - EIN GEMEINDEBASIERTES INTERVENTIONSPROGRAMM ZUR FORDERUNG EINER
POSITIVEN ENTWICKLUNG BEI KINDERN UND JUGENDLICHEN

KURZBESCHREIBUNG DES PROGRAMMS

Das gemeindebasierte Programm nelecom (Neue Lernkultur in Kom-
munen, auch ,Thiringer Bildungsmodell”) zielt auf die positive Ent-
wicklung von Kindern und Jugendlichen in Thirringer Gemeinden ab.
Als Kooperation zwischen dem Thiiringer Ministerium fiir Bildung,
Wissenschaft und Kultur (TMBWK), der Sinn-Stiftung, der Deutschen
Kinder- und Jugendstiftung (DKJS) und dem Thiiringer Institut fiir Lehr-
erforthildung, Lehrplanentwicklung und Medien (ThILLM) fokussiert
das Programm insbesondere die Férderung sozio-emotionaler Kom-
petenz, Partizipation und Verantwortungstibernahme bei Kindern und
Jugendlichen, die Entfaltung einer auf individueller Férderung, wert-
schatzenden Beziehungen und regionaler Identitdt basierenden Lern-
kultur sowie die Vernetzung verschiedener Akteure und Institutionen
der Bildungsarbeit.

Am Programm nelecom interessierte Kommunen werden von spezi-
ell ausgebildeten nelecom-Begleiterinnen/Begleitern betreut, die eng
mit einer interdisziplindren Konzeptgruppe zusammenarbeiten. Ne-
lecom-Begleiter/innen helfen, Steuerungsgruppen zu bilden, organi-
sieren regelmaBige Treffen verschiedener kommunaler Partner/innen
aus Politik, Bildungs- und Beratungswesen, Wirtschaft usw. und pla-
nen Aktivitdten zur Férderung einer positiven Entwicklung bei Kindern
und Jugendlichen. Beispiele fiir solche Aktivitaten sind Lesepaten-
schaften, die Beteiligung von Kindern und Jugendlichen bei Stadtent-
wicklungsprojekten, die Formierung von Schiiler/innenparlamenten,
generationeniibergreifende Projekte u.v.m.

Prinzipiell werden von nelecom-Begleiterinnen und -Begleitern beson-
ders solche Aktivitaten unterstiitzt, die in hohem MaRe den Kriterien
fiir effektive MaBnahmen zur gemeindebasierten Férderung einer po-
sitiven Kinder- und Jugendentwicklung entsprechen (siehe Tabelle 1,
vgl. Eccles & Gootman, 2002; Lerner, 2000; Lerner et al., 2002; Van-
derVen, 2008). Jede Kommune entwickelt iiber die Zeit ein eigenes
Portfolio an entwicklungsfdrdernden Aktivitaten, deren Planung und
Durchfiihrung jeweils tiber ein Raster dokumentiert wird.

EVALUATION

Hintergrund

Das Programm nelecom wird seit 2008 von Wissenschafterinnen und
Wissenschaftern der Universitat Jena (Projektleitung PD Dr. Karina
Weichold & Prof. Dr. Rainer K. Silbereisen) evaluiert, um Aufschluss
tiber die Akzeptanz und Durchfiihrbarkeit (Prozessevaluation) sowie
die Wirksamkeit des Programms (Ergebnisevaluation) zu erhalten.
Theoretisch basiert die Evaluationsstudie auf einem Modell der ,,Po-
sitiven Jugendentwicklung” (Weichold & Silbereisen, 2007; s. Abb. 1),
das davon ausgeht, dass junge Menschen einen positiven Entwick-
lungspfad einschlagen, wenn ihnen einerseits internale Entwicklungs-
ressourcen oder auch sog. ,developmental assets” (Lernmotivation,
Sozialkompetenz, positive Identitat und Werte) vermittelt werden und

Kriterien fiir effektive MaBnahmen zur gemeindebasierten Forde-
rung einer positiven Kinder- und Jugendentwicklung

Schaffung von Opportunitaten zur Ressourcenbildung, besonders im Frei-
zeitbereich

Maglichkeiten zur Partizipation/Verantwortungstibernahme fir Kinder
und Jugendliche

Vermittlung allgemeiner Lebenskompetenzen

Forderung zivilen Engagements (,,jeder ist verantwortlich”)

(Intergenerationale) Kompetenzvermittlung — Alt und Jung lernt gemein-
sam, informeller Austausch

Anleitung und Unterstiitzung durch Erwachsene (normative Rollenmodel-
le, Vorbilder)

Gefiihl erwecken, dass man ,einen Unterschied macht” oder ,etwas be-
wegt” (individuelle Leistung muss identifizierbar sein)

Orientierung an Interessen von Kindern und Jugendlichen: Forderung in-
trinsischer Motivation

Herausfordernde, altersaddquate Ziele setzen

Klare Verhaltenserwartungen an Kinder und Jugendliche in Aktivitaten
kommunizieren

Léangerfristige Projekte/Aktivitaten: Mdglichkeit fir wiederholte und ver-
schiedene neue Erfahrungen und Unterstitzung (,Tiefe und Breite an Er-
fahrungen”)

Tabelle 1: Kriterien fiir effektive Malinahmen zur gemeindebasierten
Férderung einer positiven Kinder- und Jugendentwicklung

andererseits ihre Entwicklungskontexte Handlungsoptionen und Un-
terstiitzung bieten, Grenzen und Erwartungen klar kommunizieren, die
Person starken und konstruktive Zeitnutzung ermdglichen.

Entsprechend dem Modell ist ein positiver Entwicklungspfad durch
hohe Kompetenz, gegenseitiges Vertrauen, einen starken Charakter,
Vernetzung mit anderen und Fiirsorge fiir andere Menschen gepragt
— junge Menschen sollen sich tiber die Zeit gesund entwickeln, fiir
sich, andere und die Gesellschaft Verantwortung ibernehmen und
sich aktiv einbringen.

Durchfiihrung

Das Programm wurde zundchst in einem Pilotzeitraum von 2008 bis
2010 in vier Pilotkommunen des deutschen Bundeslandes Thiiringen
durchgefiihrt und evaluiert. Bei den wiederholten Befragungen wur-
den Kindergarten- (Kita-) und Grundschulkinder (sowie deren Eltern)
beriicksichtigt sowie Jugendliche in Regelschulen und Gymnasien in
den Pilotkommunen. All diese Kinder und Jugendlichen wurden hin-
sichtlich ihrer Entwicklung tber die Zeit verglichen mit Altersgleichen
in Kommunen, die sich fiir nelecom angemeldet, aber noch nicht teil-
genommen hatten, sowie Gleichaltrigen in soziodemografisch &hn-
lichen Vergleichskommunen des Bundeslandes. 2010/2011 startete
die Transferphase, in der tber 30 weitere Kommunen in Thiringen
das nelecom-Programm durchfiihren konnten. Dabei wurde die Evalu-
ation in den urspriinglichen Pilot- und Kontrollkommunen aus der Pi-
lotphase fortgefiihrt.



Die Ergebnisevaluation zu den Effekten von nelecom fokussierte so-
wohl in der Pilot- als auch der Transferphase die Analyse von Wahr-
nehmungen zu verfiigharen Entwicklungsressourcen (internal/exter-
nal developmental assets). Daftir wurde ein in den USA breit einge-
setztes Instrument, der DAP (Developmental Asset Profile, Scales &
Leffert, 1999) erstmals im deutschsprachigen Raum erfolgreich er-
probt (vgl. Kleinau, 2014; Téth, 2011). Das Instrument stellte sich in
der vorliegenden Studie als valide, reliabel und veranderungssensitiv
heraus. Weiterhin wurden Indikatoren fiir eine positive Entwicklung
(z.B. Schulleistungen, psychosoziale Kompetenzen, Problemverhal-
ten) erhoben.

Ergebnisse Pilotphase

In die Evaluation wurden Kinder aus Kindertagesstatten und Grund-
schulen (und deren Eltern) sowie Jugendliche aus Regelschulen und
Gymnasien einbezogen und in der Pilotphase drei bzw. vier Mal be-
fragt (bei den Jugendlichen wurde neben dem Prétest, Posttest und
Follow-Up | noch eine Vorerhebung zur ,Bedarfsanalyse” durchge-
fiihrt). Insgesamt nahmen ca. 2.000 Kinder, Jugendliche und Eltern an
der Untersuchung der Programmeffekte von nelecom teil.

Die Befunde der Prozessevaluation anhand der Dokumentationsraster
zeigten, dass tber die Pilotphase das Angebot der MaRnahmen und
Projekte fiir Kinder und Jugendliche in den Pilotkommunen anstieg.
Die meisten Angebote wurden fiir altere Kinder und Jugendliche ge-
macht. Die Kommunen bemiihten sich, bestehende Projekte weiter-
zuftihren, planten aber auch neue.

Die Ergebnisevaluation ergab anhand der Idngsschnittlichen Priifung
der Interventionseffekte von nelecom {ber die Pilotphase vereinzelt
positive Effekte mit kleinen Effektstarken auf die Wahrnehmung von
Entwicklungsressourcen, die insbesondere die Gruppe der Regelschii-
ler/innen betraf: Hier wurden positive Effekte auf die Férderung der
Wahrnehmung kommunaler Entwicklungsressourcen gefunden und
die Interventionsgruppe zeigte (ber die Zeit ein geringeres Problem-
verhalten (Substanzkonsum). Diese Effekte betrafen sowohl Jungen
wie M&dchen und variierten nicht zwischen den Kommunen.

Es ergaben sich ferner Hinweise auf unterschiedliche Programmef-
fekte von nelecom auf die Wahrnehmung von Entwicklungsressour-
cen fiir Jugendliche aus Gymnasien in Abh&ngigkeit der Zugehdrigkeit
zu einer bestimmten Kommune. In den Kommunen, die eine schuliiber-
greifende Vernetzung umsetzten und zu einem frilhen Zeitpunkt ak-
tivierende Feedback-Veranstaltungen durchfiihrten, zeigte das Pro-
gramm positive Effekte auf die Wahrnehmung von Entwicklungsres-
sourcen und Problemverhalten.

Keine positiven Programmeffekte konnten fir Kinder aus Kita und
Grundschule bzw. fiir Lehrer/innen nachgewiesen werden. Fir diese
Personengruppen wurden in der gesamten Pilotphase von nelecom
vergleichsweise wenige Angebote gemacht.
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Kontinuierliche, dynamische Individuum-Kontext-Interaktion tiber die Zeit

Abb. 1: Modell der positiven Kinder- und Jugendentwicklung

Ergebnisse Transferphase

In die Evaluation im Laufe der Transferphase wurden erneut Kinder
aus Kitas und Grundschulen (und deren Eltern) sowie Jugendliche aus
Regelschulen und Gymnasien einbezogen. Einerseits wurden zur Pi-
lotstudie Altersgleiche befragt, um zu untersuchen, ob die Wahrneh-
mung von Entwicklungsressourcen zu Beginn der Transferphase ho-
her ausgepragt ist als zum Beginn der Pilotphase. Diese Gruppe wur-
de auch zum Ende der Transferphase befragt. Andererseits wurden
ausschlieRlich Jugendliche aus Gymnasien und Regelschulen posta-
lisch nachkontaktiert, die von Beginn an in die Studie involviert waren
(2010, T1: 5. Klassenstufe), um einen langfristigen Programmerfolg
bei dieser Gruppe zu priifen. Insgesamt wurden ca. 2.200 Personen zur
Uberpriifung der ersten und ca. 300 Personen zur Priifung der zweiten
Fragestellung in die Untersuchung einbezogen.

Im Rahmen der Prozessevaluation konnte anhand der Analyse der Do-
kumentationsraster in den nelecom-Kommunen gezeigt werden, dass
in den Pilotkommunen kurz nach Beginn der Transferphase Angebote
fiir Kinder und Jugendliche dramatisch abnahmen und sich massiver
Motivationsverlust und Frustration vor Ort zeigten, sodass ein lang-
fristiges und breites Angebot von nelecom-Aktivitdten geféhrdet
schien. Diese Tendenzen spiegelten zeitgleiche Einbriiche im Begleit-
programm wider. Nach Neuaufstellung des Begleitprogramms und
durch kontinuierliche Unterstiitzung durch Kommunalbegleiter/innen
verbesserte sich das Angebot in den Kommunen wieder.

Befunde der Ergebnisevaluation belegten, dass zu Beginn der Trans-
fer- im Vergleich zum Beginn der Pilotphase Kinder und Jugendliche der
ehemaligen Pilotkommunen tendenziell mehr Entwicklungsressourcen
wahrnehmen. Dennoch besteht weiter Handlungsbedarf, insbesondere
beziiglich kommunaler Ressourcen, konstruktiver Zeitnutzung und Lern-
bereitschaft. Interessanterweise zeigten sich aber schon hier die Ein-
briiche in den Angeboten der Kommunen sowie des Begleitprogramms,
denn in einigen Aspekten schnitten Jugendliche aus den Pilotkommu-
nen schlechter ab als zu Beginn der Pilotphase (insbesondere jene aus
Regelschulen, die anscheinend einen besonderen Unterstiitzungshe-
darf haben). Uber die Transferphase verbesserte sich jedoch die Situati-
on (analog zu den Befunden der Prozessevaluation) und es ergaben sich
einzelne positive Interventionseffekte mit kleinen Effektstérken bei
Jugendlichen (nicht aber jiingeren Kindern), besonders im Hinblick auf
die Forderung von Entwicklungsressourcen sowie Lebenskompetenzen.
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Abb. 2: Wahrnehmung kommunaler Entwicklungsressourcen 2008-2012

SchlieRlich ergaben sich Hinweise darauf, dass nach mehrjahriger
Teilnahme an nelecom positive Effekte bei Schilerinnen und Schi-
lern zu beobachten sind: Vergleicht man im Langsschnitt Jugendli-
che (inshesondere Gymnasiasten), die seit 2008 bis 2012 in nelecom-
Kommunen befragt wurden, mit denen aus Kontrollkommunen (Gber 5
Messzeitpunkte), so geben jene deutlich mehr Entwicklungsressour-
cen (ber die Zeit besonders im Bereich Kommune an und schneiden
im Hinblick auf eine positive Identitét besser ab (vgl. Abb. 2). Dies
betont, dass sich Kommunen langfristig fiir Kinder und Jugendliche
engagieren sollten.

ZUSAMMENFASSUNG

Die Befunde der Programmevaluation verdeutlichen, (1) dass ein hoher
Bedarf vorliegt, sowohl Kindern und Jugendlichen Optionen fiir deren
Weiterentwicklung und Partizipation zu bieten, als auch ihre individu-
ellen Stérken und Kompetenzen zu fordern — hier setzt nelecom an.

Kinder als Reporter/innen: nelecom Erfurt

(2) Manahmen im Rahmen von gemeindebasierten Interventionen
werden ,per GieRkannenprinzip” verteilt (vs. zielgruppenfokussierte
Interventionen), womit die realistisch zu erwartenden Effekte klein
sind, wie auch die Befunde der vorliegenden Studie zeigten. Jedoch
ergab die Evaluation von nelecom, dass das Programm durchaus das
Potenzial hat, Entwicklungsressourcen und eine positive Kinder- und
Jugendentwicklung zu férdern. Besonders wichtig ist jedoch (3), dass
die breite Masse an jungen Menschen auch tatsachlich in entwick-
lungsfordernde Aktivitaten involviert wird. SchlieRlich (4) zeigen die
Befunde, dass kommunale Verdnderungsprozesse langwierig und kon-
tinuierliche Motivation und Unterstiitzung (z.B. durch ein effektives
Begleitprogramm und entsprechende finanzielle bzw. personelle Mit-
tel) unabdingbar sind, um langfristig ein breites Angebot an entwick-
lungsfordernden Aktivitaten zu sichern und Bildungslandschaften zu
entwickeln, welche eine optimale Entwicklung von Kindern und Ju-
gendlichen ermdglichen (Villarruel et al., 2003).
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BEGABTENFORDERUNG IM KOMMUNALEN

NETZWERK

DAS BEISPIEL DES COMPETENCE CENTERS BEGABTENFORDERUNG IN DUSSELDORF (CCB)

Im Competence Center Begabtenférderung (CCB) erhalten begabte
Kinder und Jugendliche, ihre Eltern, Erzieher/innen, Lehrer/innen
kompetente Auskunft, Beratung und Begleitung zu allen Aspekten
der Begabungsfindung und -forderung. Die Stadt Diisseldorf hat im
Jahr 1999 per Ratsbeschluss entschieden, Begabtenférderung zu
betreiben und in den Folgejahren seit 2003 den schrittweisen Auf-
bau der Beratungsstelle untersttitzt. Mittlerweile agiert das CCB im
Rahmen eines groken kommunalen Netzwerks und ist zu einer zen-
tralen Anlaufstelle innerhalb und auRerhalb Disseldorfs geworden.
In diesem Zusammenhang ist das CCB in der Rolle des Informations-
gebers und Multiplikators, der die MaRnahmen der verschiedenen
Disseldarfer Bildungseinrichtungen zur Begabtenforderung ergénzt
und biindelt und auf diese Weise ein kommunales Netzwerk an Koo-
perationspartnern etabliert hat. Dies geschieht durch Arbeitskreise,
Fachtage, Publikationen, Informationsveranstaltungen und spezielle
Projekte, die kontinuierlich umgesetzt werden und stets aktuelle
Praxisthemen und wissenschaftliche Erkenntnisse miteinander ver-
binden.

Im Mittelpunkt der tdglichen Arbeit des CCB steht das begabte Kind,
die/der begabte Jugendliche und junge Erwachsene mit dem Ziel, die-
se Personen in ihrem Lern- und Lebensumfeld zu erkennen, zu verste-
hen und in ihren Begabungen und Stérken zu fordern. Zur Férderung
gehort auch das Aufrechterhalten von Motivation und Kreativitat, die
Stérkung von Kommunikation und Sozialverhalten sowie werteorien-
tiertem und verantwortungshewusstem Handeln. Durch eine diffe-
renzierte Diagnostik mit begleitender padagogisch-psychologischer

Verhaltens-
beobachtung

Unterrichts-
beobachtung

Screening-
verfahren

Psychologische o
Elte_r_n— Beratung und Per‘ssonhch-
gesprache Begleitung keitstests

Standardi-
sierte Testver-
fahren

Lehrer-
gesprache

Assessment
fur Kinder

Abb. 1: Psychologische Beratung und Begleitung

Beratung, durch Projekte fir besondere Zielgruppen und durch ein
reichhaltiges Veranstaltungsangebot wird das CCB diesem Anspruch
gerecht.

So informiert die halbjahrig erscheinende Broschiire , Begabte Kinder
und Jugendliche férdern” tiber nahezu hundert spezielle CCB-Veran-
staltungsangebote, die alle Altersgruppen und Begabungsbereiche
ansprechen. Zuséatzlich werden kostenlose Enrichmentveranstal-
tungen fiir besonders begabte Schiler/innen in verschiedenen Schul-
formen und in Kindertagesstatten (Kitas) bereitgestellt.

SYSTEMISCHER ANSATZ UND SERVICE-BEREICHE

Das Beratungskonzept des CCB basiert auf dem systemischen Ansatz
und bezieht stets das Lern- und Lebensumfeld des begabten Kindes
ein. In diesem Zusammenhang steht die Starkung der Ressourcen und
Kompetenzen des jeweiligen sozialen Systems und der interaktive,
personenzentrierte und lésungsorientierte Beratungsprozess im Fokus
der taglichen Leistungen. Im Laufe seiner Auf- und Ausbauphase hat
das CCB sechs Service-Funktionen hervorgebracht, die im Folgenden
beschrieben werden.

(1) GANZHEITLICHE BERATUNG, DIAGNOSTIK
UND BEGLEITUNG

Die Grundposition des CCB orientiert sich an Begabungsmodellen,
die die soziale Umwelt und die Bezugspersonen fir die individuelle
Entwicklung eines Kindes oder Jugendlichen einbeziehen. Ein we-
sentliches Ziel der pddagogisch-psychologischen Beratung im CCB
ist deshalb die Einbindung von Elementareinrichtungen und Schule in
den Beratungsprozess. In diesem Zusammenhang gibt es die Mdglich-
keit der gemeinsamen Anmeldung von Kitas/Schulen und Eltern zur
Beratung im CCB. Eine sogenannte individuelle Anmeldung von Eltern
und Kindern/Jugendlichen ist parallel dazu auch mdglich. Das Leis-
tungsspektrum der pddagogisch-psychologischen Beratung im CCB
umfasst die individuelle Beratung, Diagnostik, Betreuung, Schullauf-
bahnberatung, die Entwicklung von individuellen Forderpléanen, Lang-
zeitbegleitung sowie Einzelberatung von Eltern und Supervision fir
Erzieher/innen sowie fiir Lehrer/innen.

Fur das Erkennen und Diagnostizieren von Begabungen werden un-
terschiedliche Methoden und Verfahren eingesetzt (s. Abb. 1). Nach
Abschluss der Diagnostik werden die Erkenntnisse zusammengefasst,
in einem ausftihrlichen Auswertungsgesprach gemeinsam mit Eltern,
Erzieherinnen und Erziehern, Lehrerinnen und Lehrern erdrtert und es
wird ein Forderplan entwickelt.

(2) EVALUATION UND INFORMATION

Das CCB biindelt und publiziert relevante Informationen zum The-
ma Begabungsfindung und -férderung fiir verschiedene Zielgruppen
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wie Eltern, Erzieher/innen, Lehrer/innen und interessierte Koopera-
tionspartner. So fand im Februar 2014 ein Fachtag zum Thema ,Be-
gabtenfdrderung im Elementarbereich” statt, der wesentliche The-
menfelder abgedeckt und tiber neue wissenschaftliche Erkenntnisse
und aktuelle praktische Handreichungen informiert hat. Aufgrund der
groRBen Resonanz und des positiven Feedbacks werden in den Folge-
jahren jeweils im Februar Fachtage fiir den Primar- und Sekundarbe-
reich stattfinden.

Aktuell erstellt das CCB ein Praxishandbuch zur , Begabtenforderung
in Kindertagesstatten”, das ab Herbst erhaltlich ist. Eine Evaluation
zu dem aktuellen Projekt ,Schach fir Vorschulkinder” zur Férderung
der Schulfahigkeit wird derzeit abgeschlossen und im Rahmen eines
Fachartikels veroffentlicht. Das CCB informiert dartiber hinaus in
speziellen Broschiiren wie z.B. ,Begabtenfdrderung an Disseldor-
fer Grundschulen” dber Bildungseinrichtungen mit Begabtenfdrde-
rungskonzepten und bietet Eltern damit einen hilfreichen Uberblick
tiber die kommunale Bildungslandschaft. Individuell zugeschnittene
Fachseminare rund um das Thema Begabungsfindung und -férderung
runden das Programm ab und kénnen auf Wunsch vor Ort in der je-
weiligen Bildungseinrichtung durchgefiihrt werden.

BILDUNGSANGEBOTE FUR ALLE BETEILIGTEN
ZIELGRUPPEN

(3)

Die Broschiire ,Begabte Kinder und Jugendliche férdern” erscheint
zweimal jahrlich, jeweils im Juni und Dezember eines Jahres und fiihrt
zahlreiche Bildungsveranstaltungen an.

In der Arbeit mit begabten Kindern und Jugendlichen erfasst das CCB
zundchst die individuellen Lernbediirfnisse und Lernmdéglichkeiten.
Auf dieser Grundlage wird eine stdrkenorientierte Férderung der Ge-
samtpersonlichkeit von besonders (manchmal mehrfach) begabten
Kindern und Jugendlichen aller Bildungseinrichtungen mdglich. Ne-
ben der intellektuellen Begabung sind die kreativen, musischen,
sportlichen, sozialen und personalen Kompetenzen fiir eine Férderung
gleich bedeutsam.

Das umfangreiche CCB-Veranstaltungsprogramm ist fiir alle begabten
und auch besonders interessierten Kinder und Jugendlichen, ihre El-
tern und Erzieher/innen sowie ihre Lehrer/innen konzipiert. Bei der
Entscheidung fiir einzelne Veranstaltungen sollten neben der Moti-
vation der Kinder und Jugendlichen ergénzend die Beobachtungen
der Eltern, Erzieher/innen und Lehrkréfte oder auch vorliegende Test-
ergebnisse einbezogen werden. Das breite thematische Spektrum
bietet die Mdglichkeit, unterschiedliche Kompetenzen und besondere
Stérken mit ahnlich Begabten und anderen Interessierten in Einzel-
veranstaltungen zu erproben und in mehrfach stattfindenden Ange-
boten zu vertiefen.

Gemeinsam mit den Angeboten des Schultrdgers und Diisseldor-
fer Kultur- und Bildungseinrichtungen bietet das CCB ein spezielles
kommunales Kooperationsprogramm zur Férderung begabter Kinder
und Jugendlicher an. Ziel ist es, besonders viele begabte Kinder und
Jugendliche zu erreichen, Synergien zu nutzen, ein breit gefdchertes

Angebot zu ermdglichen und das kommunale Netzwerk der Begab-
tenforderung zu pflegen. Seit 2013 wird zudem die Zusammenar-
beit mit der Heinrich-Heine-Universitat sowie der Fachhochschule
und Disseldorfer Unternehmen intensiviert, um begabten Kindern
und Jugendlichen einen guten Ubergang zu Studium und Beruf zu
ermdglichen.

(4) PRAXISNAHE FORTBILDUNGEN

Seit einigen Jahren bietet das CCB die sogenannte Mentorenaus-
bildung fiir Lehrer/innen an. Dieses Programm wurde zur Begleitung
besonders begabter Schiler/innen mit Lern- und Verhaltensdefiziten
entwickelt. Die ausgebildeten Mentarinnen und Mentoren stellen
iiber einen langeren Zeitraum eine qualifizierte, individuelle Forde-
rung dieser Kinder und Jugendlichen sicher.

Um intellektuell begabte Kinder und Jugendliche angemessen for-
dern zu kdnnen, sind theoretisches Hintergrundwissen und das Er-
kennen von Entwicklungsbesonderheiten genauso wichtig wie eine
rechtzeitige Diagnostik, Beratung und Férderung. Ein Zertifikatslehr-
gang greift speziell diese Themen der padagogisch-psychologischen
Praxis auf und bietet erstes Uberblickswissen durch Expertinnen und
Experten.

Speziell fir Erzieher/innen in Kitas bietet das CCB ab Herbst 2014 ei-
nen Zertifikatslehrgang mit Schwerpunkt Individuelle Begabtenférde-
rung — beobachten, beraten, férdern an.

(6) ARBEITSKREISE - BETROFFENE ZU BETEILIGTEN
MACHEN

Bereits im Jahr 2000 wurde im CCB der erste Arbeitskreis Begabten-
fdrderung gegriindet, in dem seinerzeit Entscheidungstréger aus Po-
litik und Verwaltung, Expertinnen/Experten und Verantwortliche zu-
sammen fanden, um das Thema Begabtenférderung auf kommunaler
Ebene zu etablieren und entsprechende Unterstiitzungsstrukturen
aufzubauen. In den folgenden Jahren wurden Arbeitskreise zu allen
Bildungseinrichtungen, vom Elementar- bis zum Sekundarbereich in-
stalliert. Diese Arbeitskreise haben in ihrer urspriinglichen Form das
Thema Begabtenfindung und -férderung in die Bildungseinrichtungen
getragen und die Entwicklung der Begabtenfdrderungskonzepte in Ki-
tas und Schulen vorangetrieben.

Heute, flinfzehn Jahre nach der Griindung des CCB, gibt es fiir jede
Schulform und den Elementarbereich etablierte Arbeitskreise, in de-
nen sich engagierte Erzieher/innen und Lehrer/innen iiber die tdgliche
Begabtenforderungspraxis austauschen, Enrichments des laufenden
Schuljahres besprechen und sich gemeinsam fachlich weiterbilden.
Jeder Arbeitskreis wird von einer/einem bestellten Koordinatorin/
Koordinator zusammen mit Expertinnen/Experten aus dem CCB mo-
deriert. Uber regelmaRig stattfindende Fachtage wird das Thema Be-
gabtenférderung kontinuierlich auf kommunaler Ebene in der Offent-
lichkeit kommuniziert und es werden neue Mitglieder fiir die Arbeits-
kreise gewonnen.



(6) PROJEKTE FUR BESONDERE ZIELGRUPPEN
Parallel zu den pddagogisch-psychologischen Beratungsleistungen
und zum Veranstaltungsprogramm setzt das CCB zahlreiche Pro-
jekte zur Unterstiitzung besonderer Zielgruppen um. Die Férderpro-
jekte sprechen alle Begabungsbereiche und alle Zielgruppen an. So
konnte in den letzten Jahren durch die finanzielle Unterstiitzung der
Stiftung Begabtenférderung beispielsweise die Mentorinnen- und
Mentorenausbildung modellhaft entwickelt und ein Langzeitprojekt
zur Unterstiitzung begabter Grundschulkinder mit Migrationshinter-
grund umgesetzt werden. Fir Grundschulkinder ist die alle zwei Jah-
re stattfindende Disseldorfer Schreibtalentiade ein Ereignis, bei dem
kreatives Schreiben gefordert wird, ausgewahlte Texte pramiert und
verdffentlicht werden. Der Bus der Jungen Forscher/innen spricht
demgegeniiber naturwissenschaftliche Talente an und vertieft die
Féacher Physik und Chemie mit einem anschaulichen Férderprogramm
in den Grundschulen. Mit Schach und Philosaphie fiir Vorschulkinder
setzt das CCB aktuelle Akzente zur Férderung individueller Interessen
und zur Schulfahigkeit.

WEGE IN DER
BEGABUNGSFORDERUNG
IM KINDERGARTEN

Auf der Website des 0ZBF finden Sie das interaktive Pla-
kat ,Wege in der Begabungsfdrderung im Kindergarten”. In
diesem sind begabungsférdernde Methoden fiir den Kinder-
garten zusammengestellt.

Wenn Sie auf die jeweilige Methade klicken, 6ffnet sich ein
Fenster mit der Beschreibung der Methode, dem Nutzen fiir
begabte Kinder sowie Materialien. Oder Sie laden die Dar-
stellungen aller Methoden als Skript herunter (unter Down-
load Methoden).

Wir freuen uns auf zahlreiche Online-Besucher/innen und
senden Ihnen das gedruckte Plakat gerne auf Anfrage zu
(info@oezbf.at), falls Sie dieses zur Inspiration lhrer Kol-
leginnen und Kollegen in Ihrem Kindergarten aufhangen
mochten.

www.oezhf.at/plakat

€
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ZUSAMMENFASSEND

Das CCB Dusseldorf versteht es als seinen aktuellen Auftrag, be-
gabte Kinder und Jugendliche friiher zu befahigen, ihre Potenziale zu
erkennen und zu nutzen, ein positives Klima fiir Talente zu schaffen
und Begabtenforderung qualitativ zu steigern. In diesem Zusammen-
hang ist individuelle Férderung fiir uns gleichermalRen Voraussetzung
fiir das Finden und Fordern von Begabungen wie fiir das Vermeiden
von Benachteiligungen. Individuelle Férderung muss méglichst friih-
zeitig einsetzen, damit alle Kinder ihre Interessen und Féhigkeiten
entwickeln kénnen.

E?

D

Landeshauptstadt
Diisseldorf

SABINE WARNECKE, DIPL.-SOZ.
Competence Center Begabtenforderung — CCB / Diisseldorf
sabine.warnecke@duesseldorf.de
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15 JAHRE (&) 6zbf

EINE INSTITUTION EINZIGARTIG IN EUROPA

Einst war es die Idee eines Einzelnen, in Osterreich ein Zen-
trum zu schaffen, in dem Begabtenfdrderung und Begabungs-
forschung tatkréftig vorangetrieben wird. Seit nunmehr
15 Jahren ist diese Vision Wirklichkeit und mittlerweile hat
So fing es an: sich das 0ZBF zu einem bestens etablierten und vernetzten
Einladungskarte zur Vorstellung des Zentrum entwickelt, dessen Bedeutung weit (iber die natio-
neu gegriindeten Vereins im Jahr 1999 nalen Grenzen hinaus ragt. War anfangs eher die Diagnostik
und Forderung Einzelner in Schulen im Fokus der Téatigkeit,
so vertritt das OZBF heute einen ganzheitlichen und syste-
Und so ging es weiter: mischen Ansatz der Begabungs- und Exzellenzférderung, der
Eine Auswahl der Publikationen und verschiedenste Lernorte einschlieft.
Aktivitdten des 0ZBF

PECE===  PEGE="""] peCE pECE

3

iPEGE-Publikationen zur Begabungs- und Exzellenzférderung
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Der erfolgreiche Werdegang wére ohne die Unterstiitzung und den grofRen persdnlichen
Einsatz einer Reihe von Personen nicht méglich gewesen: Allen voran ist diesem ,Ein-
zelnen”, dem Obmann des Vereins HR Mag. Gerhard Schaffer zu danken, der das 0ZBF
nicht nur aus der Taufe gehoben und seine Weiterentwicklung vorangetrieben, sondern
es auch gekonnt an so manchen Steinen im Weg vorbeimandvriert hat. Dank gebihrt
auch zahlreichen anderen Weggefahrtinnen und -gefahrten: den Mitgliedern des wis-
senschaftlichen Beirates, des Vereinsvorstandes sowie den Mitarbeiterinnen und Mit-
arbeitern der uns unterstiitzenden Ministerien, um nur einige zu nennen.

Nach 15 Jahren ist der Weg, den das 0ZBF beschritten hat, noch lange nicht zu Ende
und das ist gut so: Auch realisierte Visionen wollen standig weiterentwickelt werden.
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WeiBbuch Begabungs- und Exzellenzférderung
FAQs zur Begabungs- und Exzellenzférderung

Wege in der Begobungsitrderung (g Brbf Wage in der Bagobunguitederung (g abl
Voo o b i s vy T im Vorchulofier e

Interaktive Plakate fir Schule und Kindergarten:
Wege in der Begabungsfirderung

Internationale OZBF-Kongresse in Salzburg
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PROFESSIONALISIERUNG VON PADAGOGINNEN
UND PADAGOGEN

BEGABUNGSFORDERLICHE GESTALTUNG VON TRANSITIONEN

Am 23. Oktober 2014 von 10.00 bis 16.30 Uhr findet das zweite 0ZBF-
Kolloguium Elementarpddagogik mit dem Thema ,Professionalisie-
rung von Padagoginnen und Padagogen — Begabungsférderliche Ge-
staltung von Transitionen” statt.

Eingeladen sind 6sterreichweit Kindergartenleiter/innen und Volks-

schuldirektorinnen/-direktoren, Qualitdtsbeauftragte aus dem Kinder-

garten- und Volksschulbereich, Didaktik- und Praxislehrer/innen aus

BAKIPs sowie Aushildungsverantwortliche fiir den Volksschulbereich

der Padagogischen Hochschulen. v, = S~ D
Veranstaltungsort: 0ZBF, Schillerstr. 30/Techno 12, 5020 Salzburg - .

-

Kurzfristige Anmeldungen noch bis 20. Oktober 2014 bei g (!r” ‘E.ﬂ' \ \

* marlies.boeck@oezbf.at

PRAXISEXPERTIN - BERATUNGSPADAGOGIN
FUR BEGABUNGSFORDERUNG IM KINDERGARTEN

SEMINARREIHE
fiir Kindergartenleiter/innen, Kinder- und Sonderkindergartenpadagoginnen und -padagogen,
Qualitatsbeauftragte, Inspektorinnen und Inspektoren

e

2015 — Beratungsp== ng In dem vom OZBF in Kooperation mit dem Zentrum fiir Kindergartenpadagogik (ZEKIP)
> Begabungsfm'der konzipierten Seminar erweitern die Teilnehmer/innen ihre methodisch-didaktischen
iae K‘mdergartﬁn Kenntnisse sowie ihr Wissen tber spezifische Instrumente und Rahmenbedingungen im

////HT\/ Kontext von Begabungsférderung und Inklusion. Sie lernen, wie entsprechende Netz-
werke aufgebaut werden und trainieren anhand des ressourcenorientierten Coachings
und systemischen Arbeitens ihre kommunikative Kompetenz in Beratungssituationen.

! — ‘ Zulassungshedingungen
w \ y %y Ak * Absolvierung des 0ZBF-Lehrgangs ,Begabungen im Kindergarten”
) e oder

#* Besuch der Seminarreihe ,Begabungsfdorderung — Teil 1 bis Teil 3"

* Bereitschaft zur Mitarbeit im Netzwerk Begabungsforderung als Berater/in

Termine:  07.05.2015 09:00-17:00 Uhr
: 13.06.2015 09:00-17:00 Uhr
ﬂw 08.10.2015 13:00-17:00 Uhr

Veranstaltungsort: 0ZBF, Seminarraum; Schillerstr. 30/Techno 12, 5020 Salzburg

Seminar_re'\he fu Anmeldung bis 31.01.2015: Mag. Lucia Eder (ZEKIP)
snleiterinne +43(0)662/8042-5601 | lucia.eder@salzburg.gv.at



FAQs ZUR BEGABUNGS-
FORDERUNG

2. AKTUALISIERTE UND ERWEITERTE AUFLAGE

Eltern, Padagoginnen und P&dagogen sowie Erzieher/innen, die mit
begabten Kindern oder Jugendlichen zu tun haben, stellen sich und
dem OZBF Fragen, wie etwa:

.Was ist Begabung?”

.Wie kdnnen Begabungen im Kindergarten gefordert werden?”

.Welche Rolle spielt Lernen fiir die Begabungsentwicklung?”
... und viele mehr.

In der soeben erschienenen neu iiberarbeiteten Auflage der ,FAQs
zur Begabungs- und Exzellenzférderung” (FAQs = Frequently Asked
Questions) beantworten die Mitarbeiter/innen des 0ZBF auf aktu-
ellem wissenschaftlichem Stand diese haufig gestellten Fragen und
liefern damit allen interessierten Personen kurz und prégnant die
wichtigsten Fakten zum Thema.

Neueste Erkenntnisse in der Begabungsforschung und Weiterentwick-
lungen in den Bildungswissenschaften, aber auch in der Bildungspoli-
tik seit der ersten Herausgabe der FAQs im Jahr 2010 lieRen eine neue
Auflage der inzwischen weit verbreiteten Schrift ratsam erscheinen.

So halten mittlerweile die Begriffe ,Begabung”, ,Talent” und ,Poten-
zialforderung” verstarkt Einzug in den alltaglichen Sprachgebrauch,
allerdings oft mit Bedeutungsiiberschneidungen und -unschérfen,
welche nach Klarung verlangen. Neu hinzugekommen sind Begriffe
wie ,Expertise”, ,Leistungsexzellenz” oder ,Exzellenzférderung”, was
nicht zuletzt auf die 0ZBF-Publikation ,WeiRbuch Begabungs- und Ex-
zellenzforderung” (2011) zurlickzufiihren ist. Letztgenannte Begriffe
stammen aus der Expertiseforschung, welche die Begabungsfdrde-
rung inhaltlich ,auffrischte” und den systemischen Zugang in der Be-
gabungsférderung intensivierte. Blick und Aktivitatsradius weiteten
sich durch die Expertiseforschung auf das Umfeld, begabungsférder-
liche Umgebungen und die Betonung der Lernprozesse. Der dritte maR-
gebliche Punkt fiir die Uberarbeitung der FAQs war die wachsende Be-
deutung von Diversitat und der damit verbundene Blick auf die indivi-
duellen Lernenden mit ihren speziellen Bediirfnissen und Herausforde-
rungen (z.B. besonders begabte Kinder mit Migrationshintergrund oder
schwachem sozio6konomischen Hintergrund, mathematisch begabte
Madchen, Schiiler/innen mit Lernschwierigkeiten usw.).

Die tiberarbeitete Auflage der FAQs tragt diesen Entwicklungen mit
neuen Beitrdgen zu Gender, Migrationsaspekten, Leistungsexzellenz,
Elementarpadagogik, Lernprozessen usw. Rechnung. Sie ist in vier
Themenbereiche unterteilt:

(1) Das erste Kapitel beschaftigt sich mit Begriffen wie Begabung,
Leistungsexzellenz, Intelligenz und Kreativitét. Kurzartikel be-
fassensich z.B. mitden Fragen ,Wie l&sst sich Begabung entwi-
ckeln?”, ,Wie hangen Begabung und Leistungsexzellenz zusam-
men?” oder ,Wie kann Kreativitat geférdert werden?”.

(2) Dem folgt ein Kapitel tber das Erkennen von Begabung und
den Zweck von Diagnostik. Darin enthalten sind Artikel wie z.B.

Aus dem 0ZBF

UND EXZELLENZ-
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2. aktualisierte und erweiterte .luhi:e

,Gibt es Merkmale und Verhaltensweisen, die auf besondere
Begabungen hinweisen?”, ,Wie sinnvoll ist es, Kinder testen zu
lassen?” oder ,,Haben Herkunft, sozialer Status und Geschlecht
Einfluss auf die Potenzialentfaltung?”.

(3) Im dritten Teil werden Fordermdglichkeiten dargestellt—in Kin-
dergarten, Schulen, auerschulischen Einrichtungen usw.

(4) Der vierte Abschnitt geht auf spezielle Erziehungsfragen im Zu-
sammenhang mit Begabung ein, z.B. ,Brauchen besonders be-
gabte Kinder eine besondere Erziehung?”, ,Wie kdnnen Eltern
die Begabungen ihres Kindes fordern?”, ,Welche Rolle spielt
Lernen fiir Begabungsentwicklung und spétere Leistungsex-
zellenz?” oder ,Wie entfalten sich Begabungen in Familien mit
mehreren Kindern?”.

Mit den neuen FAQs bietet das O0ZBF aktuelle Informationen zum The-
ma Begabung und Exzellenz, beseitigt Mythen und Unsicherheiten
und unterstreicht die Wichtigkeit der Unterstiitzung fiir Begabte bei
der Entwicklung ihrer Potenziale bis hin zur Leistungsexzellenz.

MAG. DR. JUAN JOSE RODRIGUEZ-ROSADO
OzBF
juan.rodriguez@oezbf.at
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FACHDIDAKTIK UND BEGABTENFORDERUNG

FACHDIDAKTIKERINNEN UND FACHDIDAKTIKER ZUR BEGABUNGS- UND

BEGABTENFORDERUNG IN IHRER DOMANE

Das OZBF hat gemeinsam mit dem International Panel of Experts for
Gifted Education (iPEGE) das Herausgeberwerk ,Fachdidaktik und
Begabtenforderung” veréffentlicht. Die Publikation beschaftigt sich
ganz konkret mit der Férderung von Begabungen in einzelnen Unter-
richtsfachern.

Bisher wurde in der Auseinandersetzung mit Begabungen und begabten
Schiilerinnen und Schiilern vor allem an allgemeinen (multidimensio-
nalen) Begabungsmodellen und allgemeinen Férderkonzepten fiir be-
gabte Kinder und Jugendliche gearbeitet. Mit der vorliegenden Publi-
kation wird das Thema Begabungs- und Begabtenfdrderung nun inten-
siver aus der Perspektive der einzelnen Fachdidaktiken erértert. Damit
kommen wir dem Wunsch vieler Lehrer/innen nach, die Begabungs-
konzepte und Fordermdglichkeiten fiir ihr jeweiliges Fach einfordern.

Insgesamt befassen sich 11 Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktiker
aus unterschiedlichen Domanen mit den Fragen:

— Welchen Begabungsbegriff und welche Begabungsmerkmale
gibt es im jeweiligen Fach?
— Welche bereichsspezifischen nicht-kognitiven Persénlichkeits-

International Panel of
Experts for Gifted Education

Die Publikation , Fachdidaktik und Begabtenférderung” ist als
vierte Publikation der iPEGE-Reihe ,Professionelle Begabtenfor-
derung” erschienen. Das International Panel of Experts for Gifted
Education (iPEGE) ist ein Zusammenschluss von Expertinnen und
Experten, die langjahrige Erfahrung in der Begabtenforderung und
der Begabungsforschung verbindet. Die 14 Mitglieder der inter-
nationalen Arbeitsgruppe sind Vertreter/innen von Universitaten
und Pddagogischen Hochschulen aus Deutschland, der Schweiz
und Osterreich sowie Vertreter/innen des 0ZBF. Gemeinsam re-
prasentieren sie mittlerweile zehn verschiedene Institutionen
des tertiaren Bildungssektors. Das OZBF hat die Geschaftsfiih-
rung und die inhaltliche Leitung des Panels inne und koordiniert
die gemeinsame Arbeit.

Erstes Anliegen von iPEGE war es, in einer Expert/innengruppe
einerseits zentrale Begriffe zu definieren und andererseits Stan-
dards ftir die Lehrer/innenbildung im Bereich der Begabungs-
und Begabtenférderung zu entwickeln. So wurden im ersten
iPEGE-Band ,Professionelle Begabtenfdrderung. Empfehlungen
zur Qualifizierung von Fachkraften in der Begabtenforderung”
zum einen zentrale Begriffe wie Begabung, Intelligenz, Talent
usw. definiert. Zum anderen wurden Kompetenzen fiir Spezia-
listinnen/Spezialisten im Feld der Begabungs- und Begabten-
férderung ausgearbeitet. Davon wurden dann Standards fiir die

merkmale sind fir die jeweilige Doméne wichtig?

— Welche Kompetenzen sollte eine Expertin/ein Experte in der je-
weiligen Domane aufweisen?

— Wias ist begabungs- und begabtenférdernder/-gerechter Unter-
richt im jeweiligen Fach? Welche Mdglichkeiten der Umsetzung
gibt es? (Stimuli, Unterrichtsformen/Methoden, exemplarische
Aufgaben usw.)

Die Beitrdage stammen von:

— Michael Anton (Chemie),

— Heidrun Edlinger (Geographie),
— Katarina Farkas (Deutsch),

— Friedhelm Képnick (Mathematik),
— Jochen Krautz (Kunst),

— Peter Labudde (Naturwissenschaften),
— Beate Laudenberg (Deutsch),

— Kurt Messmer (Geschichte),

— Nils Neuber (Sport),

— Thomas Wagner (Englisch) und
— Claas Wegner (Biologie).

Qualifizierung von Fachkréften, die mit begabten Kindern und
Jugendlichen arbeiten, abgeleitet. Insgesamt wurden sechs
Kompetenzbereiche ausformuliert: Grundlegende Kenntnisse
des Forschungsstands zu (hoch)begabten Kindern und Jugend-
lichen; Wissenschaftliches Arbeiten und Forschungsmethodik;
Diagnostik und Identifikation; Lehren und Lernen mit (Hoch)Be-
gabten; Grundlagen der Beratung und Einzelfallhilfe; Schul- und
Unterrichtsentwicklung.

Mit den genannten Kompetenzbereichen wurden Standards fiir
einschldgige Qualifizierungsprogramme gesetzt. Um diese theo-
retischen Ausfiihrungen mit Praxisbeispielen zu unterfiittern,
trug die iPEGE-Gruppe in zwei weiteren Publikationen Informatio-
nen zu bereits laufenden Lehrgéngen zusammen. In der zweiten
iPEGE-Publikation ,Professionelle Begabtenférderung. Eine Doku-
mentation von Lehr- und Studiengangen” wurden die Curricula von
mehreren einschlagigen Lehrgangen im Uberblick dargestellt. In
der dritten iPEGE-Publikation ,Professionelle Begabtenférderung.
Erprobte Studienmodule” wurden einzelne Module aus den zuvor
beschriebenen Lehrgéngen noch einmal genauer vorgestellt. Dies
ermdglichte einen noch detaillierteren Einblick in die Ausgestal-
tung der Lehrgénge.

Weiterfiihrende Informationen zur iPEGE-Gruppe und die ersten
drei iPEGE-Publikationen zum Download finden Sie unter:

7 www.ipege.net



Zeichnung einer Schiilerin, abgebildet im Beitrag
Fachdidaktik Kunst/Bildnerische Erziehung” von J. Krautz (S. 181-198)

Das Herausgeberwerk ,Fachdidaktik und Begabtenférderung” versteht sich als An-
stol§ zur Beférderung der Begabungs- und Begabtenférderung in den Fachdidaktiken.
Die Autorinnen und Autoren (allesamt Fachdidaktiker/innen) widmen sich zum ersten
Mal in einer Verdffentlichung dem Thema Begabungs- und Begabtenférderung in
Kombination mit ihrer jeweiligen Doméne. Hinter den meisten Beitrdgen steckt keine
ausgedehnte Forschung zum Thema. Vielmehr war es das Anliegen der Autorinnen
und Autoren, die Diskussion zu eréffnen und einen ersten Schritt zu gehen. Mit der
Spezifizierung der Begabtenfdorderung auf die einzelnen Domaénen sollte es gelingen,
noch mehr Fachdidaktiker/innen und Pddagoginnen/Péadagogen in die Diskussion ein-
zubinden und damit fiir die Begabungs- und Begabtenférderung zu gewinnen.

Die vorliegende Publikation soll sowohl Impulse fiir die weitere fachdidaktische For-
schung in diesem Bereich geben als auch als Handbuch fiir Fachdidaktiker/innen die-
nen, die die Forderung von Begabungen und Begabten in den jeweiligen Domanen in
ihren Lehrveranstaltungen thematisieren machten. Es ist uns zudem ein besonderes
Anliegen, dass Begabungs- und Begabtenfdrderung in den Fachdidaktiken in die ,Pa-
dagoglnnenbildung NEU" einflie3t. Im Rahmen einer inklusiven Schule muss im jewei-
ligen Fach die individuelle Forderung entsprechend Platz finden. Hier sind natirlich
besonders die Fachdidaktiken gefordert, den Lehramtsstudierenden das Handwerks-
zeug dafiir zu vermitteln.

Zusétzlich ist die Publikation als praktische Anregung fiir Lehrer/innen gedacht, die
taglich im Unterricht stehen. Es lassen sich sowohl aus den Beitrdgen zum eigenen
Unterrichtsfach als auch aus fachfremden Beitragen Erkenntnisse zum Begabungsbe-
griff und immer auch Anregungen flir den kankreten Unterricht herauslesen.

Das OZBF ist stolz darauf, dass es so viele Fachdidaktiker/innen fiir das Thema ge-
winnen konnte und darf sich an dieser Stelle nochmals bei allen Autorinnen und Au-

Aus dem 0ZBF

toren bedanken! Das Thema Fachdidaktik und Be-
gabtenférderung wird weiterhin ein wesentliches
Arbeitsfeld der Begabungs- und Begabtenfdrderung
bleiben. Das 0ZBF wird dabei seinen Beitrag leisten.
Zum einen werden 0ZBF-Mitarbeiter/innen in ihren
Fachdisziplinen die Thematik in Theorie und Praxis
vertiefen. Zum anderen werden wir versuchen, még-
lichst viele Fachdidaktiker/innen und Lehrer/innen mit
dieser Publikation zu erreichen und fiir die Thematik
zu sensibilisieren.

MAG. FLORIAN SCHMID
0zBF
florian.schmid@oezbf.at

iPEGE (Hrsg.). (2014). Fachdidaktik und Be-
gabtenforderung. Salzburg: 0ZBF

Die Publikation kann kostenlos van der 0ZBF-Web-
site heruntergeladen werden:
7 www.oezbf.at > Publikationen

Die kostenlose Printversion kdnnen Sie unter
info@oezbf.at bestellen.
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WIRKSAMKEIT DES ERSTEN OZBF-LEHRGANGS
~.BEGABUNGEN IM KINDERGARTEN"

EVALUATIONSERGEBNISSE UND SCHLUSSFOLGERUNGEN

Der 0ZBF-Lehrgang ,Begabungen im Kindergarten” wurde im Jahr
2012/2013 als Pilotprojekt ins Leben gerufen und méchte Kindergarten-
padagoginnen und -padagogen in der Begabungsférderung unterstit-
zen. Im November 2012 startete der erste Durchgang des Lehrgangs mit
einem Umfang von 6 ECTS-Punkten (ca. 150180 Arbeitsstunden) in Ko-
operation mit dem Charlotte Buhler Institut fiir praxisorientierte Klein-
kindforschung und der Salzburger Verwaltungsakademie—ZEKIP (Zen-
trum fiir Kindergartenpadagogik). Um die Wirksamkeit des Lehrgangs zu
tiberpriifen und zukiinftige Lehrgénge optimal planen zu kdnnen, wurde
der erste Durchgang als Pilotstudie durchgefiihrt und entsprechend eva-
luiert. Im folgenden Artikel werden sowohl die Evaluationsziele als auch
die Methoden und Evaluationsergebnisse vorgestellt sowie Schlussfol-
gerungen und Empfehlungen fiir zukiinftige Lehrgange dargelegt.

Im Laufe des Lehrgangs erhielten die Teilnehmerinnen regelméaRig
Arbeitsauftrdge und nahmen an Lernstandsiberpriifungen teil. Zu-
satzlich wurden zu Beginn und Abschluss des Lehrgangs im Rah-
men einer summativen Evaluation Wissen und Kompetenzeinschat-
zungen der Teilnehmerinnen zu Begabung und Begabungsférderung
mit Hilfe eines Online-Fragebogens erhoben. Damit sollte unter-
sucht werden, inwieweit durch den Lehrgang zum einen das theo-
retische Wissen {iber Begabung und Begabungsfdrderung zunahm
(Ebene 2 der Wirksamkeit von TrainingsmaRnahmen; vgl. Kirkpatrick
& Kirkpatrick, 2008; siehe auch Lipowsky, 2010) und zum anderen
die Selbstwirksamkeit der Teilnehmerinnen hinsichtlich Begabungs-
forderung (Ebene 3 der Wirksamkeit von Trainingsmanahmen; vgl.
Kirkpatrick & Kirkpatrick, 2006) gesteigert werden konnte.

Tabelle 1: Fragestellungen im Evaluationsfragebogen fiir den Lehrgang , Begabungen im Kindergarten”

Evaluations-
aspekt

Wissen iiber Begabung und Begabungsfdrderung (offene Fragen)

Frage

Beschreiben Sie in 200—-300 Wartern, was Sie unter dem Begriff ,Begabung” verstehen.
Nennen Sie Kriterien, die einen begabungsférdernden Kindergarten ausmachen und beschreiben Sie

kurz jedes Kriterium.

Nennen Sie wichtige Aspekte in der Rolle von Kindergartenpadagoginnen und -padagogen im Rahmen

der Begabungsférderung.

Variablen-
bezeichnung

EssayBegabung

KriterienKiGa

KiGaPaed

Wissen iiber Begabung und Begabungsforderung (Antwortoptionen ja/nein)

.. mit welchen Instrumenten man Begabungen erfassen kann und welche Daten diese Instrumente

liefern.

.. mit welchen Methoden inklusive Begabungsférderung arbeitet.
.. wie man die Vorgaben des Bundeslandertibergreifenden BildungsRahmenPlans in Konzepte der

Begabungsférderung einbeziehen kann.

Instrumente
MethodenInklusiv

BRPBegabung

.. wie ein Kindergarten gestaltet sein muss, damit er zu einem Ort wird, an dem Begabungen gefor-

Ich weild
dartber
Bescheid, ... dert werden.

.. welche Merkmale bei einem Kind vorliegen miissen, damit man eine vorzeitige Einschulung emp-

fehlen kann.

.. wie man vorgehen muss, wenn ein Kind vorzeitig eingeschult werden soll.

.. wie man Beratungsgesprache mit Eltern begabter Kinder fihrt.

Kompetenzeinschatzung zu Begabung und Begabungsfdrderung (Antwortoptionen ja/nein)

Ich traue mir
u, ...

.. anderen den wissenschaftlichen Begabungsbegriff vorzustellen.
.. bei einem Kind zu analysieren, welche Faktoren die Begabungsentwicklung bisher unterstiitzt oder

beeintrachtigt haben.

.. eine durchdachte Definition von Intelligenz aufzuschreiben und diese zu begriinden.
.. anderen darzustellen, wie stabil die Intelligenz im Kindesalter einzuschétzen ist und welche Fak-

toren die Intelligenz beeinflussen.

.. eine Beobachtungsliste fiir das Lernverhalten begabter Kinder kritisch zu beurteilen und anzuwen-

den.

.. individuelle Entwicklungsprofile und Férderplane fiir Kinder mit besonderen Begabungen zu erstel-

len.

.. vielfdltige Methoden der Begabungsforderung auszuwéhlen und diese sicher anzuwenden.
.. .an meiner Einrichtung ein eigenes Begabungsprojekt durchzufiihren.

KiGaGestaltung

MerkmaleVorzEinsch

VorgehenVorzEinsch
Beratung

Begabungsbegriff
FaktorenEntw
Deflntelligenz

Stabillntelligenz
Beobachtungsliste

EntwFdrderplan

Methoden
Begabungsprojekt



STICHPROBENBESCHREIBUNG

Am Lehrgang ,Begabungen im Kindergarten” (Pilotdurchgang
2012/2013) nahmen ausschlieRlich Frauen teil. Insgesamt haben
39 Personen in zwei Gruppen den Lehrgang abgeschlossen und an
beiden Befragungen teilgenommen. Weitere 9 Personen haben den
Lehrgang abgebrochen. Im Hinblick auf ihren Tatigkeitsbereich gaben
38,5 % (N=15) der Teilnehmerinnen an, als Kindergartenpadagogin zu
arbeiten, wahrend 24,7 % als Kindergartenleiterin (N=10) tatig sind.
Weitere 10,4 % (N=4) sind Hortleiterinnen bzw. Hortpadagoginnen
und 7,6 % (N=3) der Teilnehmerinnen arbeiten als Sonderkindergar-
tenpadagogin. Zudem sind weitere Teilnehmerinnen als Fachberaterin
(N=2), Psychologin (N=1), Motopadagogin (N=2), Kindergartenhelferin
(N=1) und selbststandig tatig (N=1).

METHODISCHES VORGEHEN

Im Evaluationsfragebogen, den die Teilnehmerinnen vor Beginn und
zum Abschluss des Lehrgangs ausfillten, wurden mit Hilfe offener
und geschlossener Fragen folgende Aspekte untersucht:
*  Wissen (iber Begabung und Begabungsfdrderung
*  Kompetenzeinschdtzung zu Begabung und Begabungsfor-
derung

Aus dem 0ZBF

Eine Ubersicht tiber die Fragestellungen sowie die verwendeten Ant-
wortformate bietet Tabelle 1.

Die Bewertung der offenen Fragen erfolgte anhand eines vorher er-
stellten Losungsmusters, wonach fiir Frage 1 (Definition von ,Bega-
bung”) maximal 3 Punkte, fir Frage 2 (Kriterien fiir einen begabungs-
férdernden Kindergarten) maximal 5 Punkte und fir Frage 3 (Rolle von
Kindergartenpadagogin und -padagoge fiir Begabungsfdrderung) ma-
ximal 4 Punkte erreicht werden konnten.

Fir die statistische Auswertung wurden t-Tests (offene Fragen) und
McNemar-Tests (Wissen und Kompetenzeinschatzung) fiir gepaarte
Stichproben mit einer Irrtumswahrscheinlichkeit von a=0.05 berechnet.

ERGEBNISSE

Die durchschnittlichen Punktwerte fir die offenen Fragen und die
Haufigkeitsverteilungen fiir die Antworten hinsichtlich Wissen und
Kompetenzeinschatzung sowie die Ergebnisse der statistischen Signi-
fikanztests sind in Tabelle 2 dargestellt. Die Datenauswertung ergab
fiir fast alle untersuchten Variablen eine signifikante Steigerung der
Antwortwerte in der Abschlussbefragung verglichen mit der Anfangs-
befragung (siehe Tabelle 2). Lediglich der Anstieg der Punktwerte

Tabelle 2: Mittelwerte bzw. Héufigkeitsverteilungen und statistische Testergebnisse der Anfangs- und Abschlussbefragung

Variable Anfangsbefragung
Punkte N M SD

EssayBegabung 0-3 39 1,5 0,74

KriterienKiGa 0-5 38 1.7 0,87

KiGaPaed 0-4 38 1.6 0,95
Antworten (N)

ja nein

Instrumente 38 3 83
MethodenInklusiv 38 1 37
BRPBegabung 38 9 29
KiGaGestaltung 38 25 13
MerkmaleVorzEinsch 38 21 17
VorgehenVorzEinsch 38 18 20
Beratung 38 11 27
Begabungsbegriff 38 21 17
FaktorenEntw 38 22 16
Deflintelligenz 38 16 22
Stabillntelligenz 38 15 23
Beobachtungsliste 38 25 13
EntwFdrderplan 38 20 18
Methoden 38 15 23

Begabungsprojekt 38 23 15

Abschlusshefragung t-Test

M SD df t p

2,1 0,84 38 -3.71 <.001
2.4 0,95 38 -4.27 <.001
2,0 0,98 38 -1.90 .064

Antworten (N) McNemar p-Test

ja nein df V4 p

33 5 1 0.49 <.001
3 3 1 0.08 <.001
37 1 1 0.31 <.001
38 0 - -

34 4 1 1.65 <.001
31 7 1 1.21 <.05
30 8 1 0.07 <.001
34 4 1 1.65 <.001
33 5 1 3.39 <.05
27 11 1 0.20 <.05
34 4 1 2.91 <.001
35 3 1 1.52 <.05
35 3 1 0.48 <.001
33 5 1 3.7 <.001
35 3 1 1.00 <.05
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Abb. 1: Wissen (iber Begabungsférderung (prozentualer Anteil von
Ja-Antworten) im Vergleich von Anfangs- und Abschlussbe-
fragung

in der offenen Frage zur Rolle von Kindergartenpddagoginnen und
-padagogen im Rahmen der Begabungsférderung erreichte mit p=.064
keine Signifikanz.

Zusammengefasst zeigte sich in fast allen Variablen eine Zunahme
von Wissen und eine erhdhte Einschatzung der eigenen Kompetenz
hinsichtlich Begabungsfdrderung (siehe Abb. 1 und 2). In der Auswer-
tung der Antworten auf die offenen Fragen (Essay zu Begabung, Kri-
terien fiir einen begabungsférdernden Kindergarten, Rolle von Kinder-
gartenpadagogin und -padagoge) wurde jedoch deutlich, dass relativ
zu den maximal erreichbaren Punkten Verbesserungspotenzial inshe-
sondere hinsichtlich der Kriterien eines begabungsfdrdernden Kinder-
gartens (maximal 5 Punkte) und der Rolle von Kindergartenpéadagogin/
-padagoge fir die Begabungsférderung (maximal 4 Punkte) besteht.

FAZIT

Ausgehend von den Erfahrungen im Lehrgangsverlauf und den Befun-
den aus der Evaluation wurde der Lehrgang ,.Begabungen im Kinder-
garten” inhaltlich und methodisch tberarbeitet. Insbesondere wird
mehr Augenmerk auf die Sensibilisierung gelegt, was einen Kinder-
garten begabungsfordernd macht und welche Rolle Kindergartenpa-
dagoginnen und -padagogen selbst im Rahmen der Begabungsforde-
rung spielen. Im zweiten Durchgang des Lehrgangs ,Begabungen im
Kindergarten”, den das 0ZBF in Kooperation mit der Privaten Pédago-
gischen Hochschule der Didzese Linz anbietet, wurden dementspre-
chend die Lehrgangsinhalte und -schwerpunkte angepasst. So wird

Abb. 2: Kompetenzeinschétzung zu Begabungsfdrderung (prozentua-
ler Anteil von Ja-Antworten) im Vergleich von Anfangs- und
Abschlussbefragung

intensiver an der pddagogischen Haltungsénderung und der damit ver-
bundenen Starkenorientierung gearbeitet und tiefer auf Fragen der In-
klusion und Methoden (u.a. Planung der Bildungsarbeit) eingegangen.
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ZUR MOTIVATIONALEN AUSGANGSLAGE VON
SCHULKINDERN MIT HOCHBEGABUNGSLABEL

AUSGEWAHLTE ERGEBNISSE EINER VERGLEICHENDEN STUDIE

1 EINLEITUNG

In aller Regel meistern Kinder mit hoher intellektueller Begabung die
Schule ohne nennenswerte Probleme. Die an sie herangetragenen
schulischen Anforderungen bewadltigen sie unter Aufwendung von
individuell unterschiedlichem Arbeitseinsatz mit mehr oder weniger
bemerkenswertem Erfolg. Kinder mit exzellenten Schulleistungen
weisen typischerweise eine tberdurchschnittlich hohe Intelligenz
kombiniert mit starkem Interesse und hoher Lernfreude auf (Grosch,
2011, S. 83). Andererseits gibt es Schulkinder mit deutlich iberdurch-
schnittlichen intellektuellen Voraussetzungen, die hochgradig erwar-
tungswidrige, d.h. duRerst mangelhafte Schulleistungen zeigen.

Die hier zu beschreibende Untersuchung sieht sich durch die Tatsache
motiviert, dass eine besonders hohe intellektuelle Begabung selbst im
Kontext heutiger Lernumgebungen ein gewisses Risiko flir schulisches
Scheitern in sich birgt (Stamm, 2008, S. 302). Bei sogenannten Min-
derleisterinnen/Minderleistern (auch als ,Underachiever” bezeichnet)
aulern sich Auffalligkeiten im Lern- und Leistungsverhalten namlich
nicht durch ,normale” Leistungsentwicklungen, die blof den Aspekt
von Leistungsexzellenz vermissen lassen. Vielmehr fallen gravierende
Lern- und Leistungsstdrungen bis hin zum Verfehlen der Minimalziele
des Unterrichts ins Gewicht (Olbertz, 2007, S. 20). Oftmals sind ent-
sprechende Ausgangslagen von sozialen und emotionalen Aufféllig-
keiten begleitet (Stamm, 2007, S. 20). Die Mutter eines in diese Studie

involvierten, intellektuell hoch begabten® Schulkindes beschreibt die
sich zuspitzende Schulsituation wie folgt: ,Hat angefangen, sich schu-
lisch zu verweigern. Fiel in eine Depression. Hat Lebensunlust gedu-
RBert. Hat sich total von seiner Umwelt (Familie und Schule) zurtickge-
zogen”. Obwohl das Schicksal einzelner Schulkinder nicht unreflektiert
verallgemeinert werden soll, erscheint es angesichts der Tragweite
solcher Auffalligkeiten angemessen, spezifische Einstellungen zu be-
leuchten, die mit einer unproblematischen oder aber problematischen
Lern-und Leistungsentwicklung von intellektuell hoch begabten Schul-
kindern einhergehen. Dies ist gerade auch deshalb von Interesse, als
der Grat zwischen Retissieren und Scheitern in Zusammenhang mit ei-
ner besonders hohen intellektuellen Begabung schmal erscheint und
das Abdriften in Minderleisterkarrieren oftmals subtil verlduft.

*Anmerkung: Im Folgenden werden die intellektuell hoch begabten
Schulkinder zugunsten der Leserfreundlichkeit allgemein als ,Hoch-
begabte” bezeichnet, ohne mit dieser Begrifflichkeit nebst der intel-
lektuellen Begabung auch noch andere Begabungen mitzumeinen.

2  THEORETISCHER RAHMEN: SCHULERMOTIVA-
TION UND LEISTUNGSHANDELN

Wie gut Selbstverwirklichung und Anpassung des heranwachsenden
Kindes im schulischen Férderumfeld gelingen, héngt wesentlich von
motivationalen Merkmalen ab. So ist es gerade bei Hochbegabten
haufig die Motivation, die dartiber entscheidet, ob auch wirklich er-
wartungskonforme Leistungen gezeigt werden (Heller, 2007, S. 429).
GemalR der Theorie des Leistungshandelns wird die Motivation, eine
bestimmte Handlung auszufiihren, durch mentale, also im Gedéacht-
nis abgespeicherte Reprasentationen reguliert (Eccles & Wigfield,
2002, S. 127). Eine solche handlungswirksame Reprasentation stellt
z.B. das schulische Fahigkeitsselbstkonzept dar. Es ist bekannt, dass
das Fahigkeitsselbstkonzept bzw. das Vertrauen in die eigenen Fa-
higkeiten Lernprozesse fordert und im Zusammenspiel mit weiteren
motivationalen Variablen schulisches Lernen reguliert (Méller & Kol-
ler, 2004, S. 19). In der angloamerikanisch geprégten Motivationspsy-
chologie wird der Zusammenhang zwischen Féhigkeitsselbstkonzept
und Leistung auffallend breit konzeptualisiert. Das heilt, dass das
Fahigkeitsselbstkonzept innerhalb eines nomologischen Netzwerks!
im Zusammenspiel mit weiteren motivationalen Merkmalen verortet
und interpretiert wird (Filipp, 2006, S. 69). Solche Merkmale stellen
z.B. Zielorientierungen oder subjektive Erklarungsmuster von Erfolg/
Misserfolg dar. Auf der Suche nach leistungsaufklarenden, motivatio-
nalen Voraussetzungen geraten nebst dem Fahigkeitsselbstkonzept
deshalb auch entsprechende Variablen in den Blick. Sie alle werden
vor dem Hintergrund des ihnen zugrundeliegenden theoretischen Kon-
zepts im Rahmen dieser Arbeit als ,kognitiv-motivationale Einstel-
lungen” deklariert.

'In einem nomologischen Netzwerk werden die Beziehungen von Konstrukten (z.B. Fahigkeitsselbstkonzept, Motivation) zueinander dargestellt.
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Im Laufe des natiirlichen Entwicklungsprozesses werden kognitiv-
motivationale Einstellungen von Schulkindern durch Umwelteinfliis-
se reguliert. Im friihen Schulalter gehen diese Einflisse hauptsach-
lich auf die Bereiche Familie und Schule zuriick. Den Erkenntnissen
von Wigfield und Eccles (2001, S. 93) zufolge vermdgen insbesondere
Faktoren wie das Geschlecht, das sozio-kulturelle Milieu, aber auch
vergangene Leistungserfahrungen und wahrgenommene Erwar-
tungen von Eltern und Lehrpersonen die motivationale Ausgangsla-
ge eines Schulkindes zu beeinflussen. Entsprechende Auswirkungen
kdnnen die Motivations- und Leistungssituation positiv anregen, in-
dem sie Interesse und Engagement begiinstigen und die Entfaltung
der vorhandenen kognitiven Ressourcen vorantreiben. Wer sich vor-
behaltlos auf eine Aufgabe einlédsst, arbeitet intensiver und produ-
ziert ein besseres Lernergebnis. Im schlechteren Fall kann das Be-
dingungsgefiige, bestehend aus Umwelteinflissen sowie der moti-
vationalen Disposition eines Kindes, jedoch auch mehr oder weniger
unvermittelt in die Misserfolgsspirale hineinfithren. Im Kern einer
konfliktbeladenen, durch wiederholende Misserfolgserlebnisse und
Enttduschungen gekennzeichneten Schullaufbahn steht haufig die
innere Uberzeugung, den Anspriichen nicht gewachsen zu sein. Auch
besonders begabte Schulkinder sind vor der Dynamik entsprechender
Regelkreise nicht gefeit (vgl. z.B. Feger & Prado, 1998, S. 85). Die
Analyse der stark verhaltensregulierenden, kognitiv-motivationalen
Schiiler/inneneinstellungen erscheint vor dem Hintergrund eines be-
sonders hoch ausgepragten Begabungspotenzials sowohl im Kontext
erwartungskonformer als auch erwartungswidriger Schulleistungen
interessant.

3 FRAGESTELLUNGEN UND FORSCHUNGSME-
THODISCHES VORGEHEN

In der vorliegenden Untersuchung werden kognitiv-motivationale
Einstellungen hoch begabter Regelklassenkinder (3.—6. Schuljahr)
untersucht. Die Forschungsfragen werden anhand einer Untersu-
chungsgruppe tberpriift, die sich aus Hochbegabten mit (schul)psy-
chologisch abgeklarter und entsprechend etikettierter intellektueller
Hochbegabung zusammensetzt. Da Schulkinder mit vergleichbar ho-
her, jedoch nicht identifizierter intellektueller Begabung in der Unter-
suchungsgruppe nicht prasent sind, werden die Fragen in Bezug auf
.Schulkinder mit Hochbegabungslabel” bzw. ,etikettiert Hochbe-
gabte” spezifiziert.

Die Studie geht u.a. folgenden Fragen nach:

*  Welchen Einfluss (bt eine vorliegende Minderleisterpro-
blematik auf kognitiv-motivationale Einstellungen aus?
Unterscheiden sich als hoch begabt etikettierte Minder-
leistende in Bezug auf ihre kognitiv-motivationalen Ein-
stellungen von etikettiert Hochbegabten ohne Minderleis-
terproblematik?

Fotos in diesem Beitrag: Christina Klaffinger

*  Wie sind kognitiv-motivationale Einstellungen von Schul-
kindern mit Hochbegabungslabel (unter Ausschluss der
Minderleistenden) im Vergleich zu Hochleistenden (ohne
Hochbegabungslabel) ausgepragt?

Die Stichprobenrekrutierung war nicht auf einzelne Schulkinder mit
Hochbegabungslabel, sondern ganze Schulklassen ausgerichtet, wel-
chen diese Kinder angehdren. In diesem Sinne wurden 186 Regelklas-
sen mit 3.794 Schulkindern zu kognitiv-motivationalen Einstellungen
befragt. Die Befragung ganzer Schulklassen eréffnete die Mdglich-
keit, die Einstellungen der etikettiert Hochbegabten an einer Ver-
gleichsgruppe bestehend aus hoch leistenden Schulkindern zu rela-
tivieren. Weil leistungsstarke Schulkinder erfahrungsgemag tiber be-
sonders vorteilhaft ausgepragt kognitiv-motivationale Variablen ver-
figen, stellen sie zur Beurteilung der Ausgangslage der Schulkinder
mit Hochbegabungslabel eine geeignete Referenzgruppe dar.

Nach dem Untersuchungsriicklauf standen 172 Regelklassen als Unter-
suchungsteilnehmer fest. Aus diesen Klassen lagen 232 Schulkinder
mit Hochbegabungslabel (Untersuchungsgruppe) vor. Dass die Schul-
klassen zum Teil iber mehr als ein Schulkind mit Hochbegabungslabel
verfiigen (M=1.3), wird als nicht allzu tiberraschend konstatiert. Viel-
mehr ist davon auszugehen, dass potenziell Hochbegabte an Schulen,
die z.B. eine institutionalisierte Hochbegabtenfdrderung anbieten, sys-
tematischer abgeklart werden, als dies an Schulen ohne spezifisches
Férderangebot geschieht. Trotz dieser Hochbegabten-Dichte wird die
Einhaltung eines mehr oder weniger verbindlichen Hochbegabungs-



Grenzwertes durch die (schul)psychologisch bestétigten Hochbega-
bungsdiagnosen gewahrleistet. Nebst der attestierten Hochbegabung
waurden fir diese Schiiler/innengruppe auch noch anderweitige Merk-
male erfasst (vgl. Tabelle 1). Zur Bestimmung des Leistungsverhaltens
wurden Schulnoten (Mathematik, Deutsch, Sachkunde) erhoben so-
wie die jeweiligen Klassenlehrpersonen (schriftlich) befragt. AuRer-
dem wurde eine Peernomination (,lernt schnell und wei mehr als die
anderen”) erhoben. Anhand dieser drei Informationsquellen wurde die
Datengrundlage geschaffen, um hoch leistende Vergleichskinder so-
wie minderleistende Schulkinder mit Hochbegabungslabel zu identifi-
zieren. Die Befragung der Lehrperson wurde auRerdem dazu genutzt,
in Erfahrung zu bringen, ob das Schulkind mit Hochbegabungslabel
an einem Pull-out-Angebot teilnimmt oder im Laufe seiner bisherigen
Schullaufbahn ein Schuljahr tibersprungen hat.

Tabelle 1: Deskriptive Beschreibung der Stichprobe

science

Kriterien fir minderleistendes Verhalten

Als minderleistend gilt ein Schulkind mit Hochbegabungslabel dann,
wenn seine Leistungen in Mathematik, Deutsch und Sachkunde trotz
der (schul)psychologisch bestatigten Hochbegabung in Relation zu
seinen Klassenkameraden gemal Schulnoten und der Leistungsbe-
urteilung der Klassenlehrperson nur ,durchschnittlich” oder gar ,,un-
terdurchschnittlich” ausfallen. GeméaR diesen Kriterien wurden 16 %
(N=37) der Untersuchungsgruppenkinder als Minderleistende klassi-
fiziert. Die verbleibenden Untersuchungsgruppenkinder wurden als
Nicht-Minderleistende klassifiziert.

Kriterien fir hochleistendes Verhalten

Als hochleistend gilt ein Kind dann, wenn es gemal dem Durchschnitt
aus den Schulnoten in Mathematik, Deutsch und Sachkunde zu den
zwei leistungsstarksten Kindern der Klasse gehort. AuBerdem muss
ihm via Leistungsbeurteilung der Klassenlehrperson Hochleistung at-
testiert werden oder 1/3 aller Peer-Erstnominationen innerhalb der
Klasse zufallen. GemaR diesen Kriterien wurden aus 139 Klassen
mit in ausreichendem Ausmal§ vorliegenden Notenangaben 90 hoch-
leistende Vergleichskinder klassifiziert (Schulkinder mit Hochbega-
bungslabel blieben von einer entsprechenden Klassifikation ausge-
schlossen).

Zur Erhebung der kognitiv-motivationalen Einstellungen wurde eine
schriftliche Schiiler/innenbefragung durchgefiihrt. Der Fragebogen
enthielt Skalen zum schulischen Féhigkeitsselbstkonzept (Rost &
Lamsfuss, 1992; Rost & Sparfeldt, 2002), Zielorientierungen (Bau-
mert et al., 1997) sowie Attribution bei Misserfolg (ebd.). Ergénzend
wurde die Schulzufriedenheit (Rauer & Schuck, 2003) und die soziale
Integration in den Klassenverband (ebd.) abgefragt. Sdmtliche Items
verfiigten iber ein vierstufiges Antwortformat (1=stimmt gar nicht,
2=stimmt weniger, 3=stimmt ziemlich, 4=stimmt genau). Die Berech-
nungen zum Einfluss von minderleistendem Verhalten erfolgten an-
hand vierfaktorieller Varianzanalysen. Nebst dem Faktor ,minderlei-
stendes Verhalten” wurden die Faktoren ,Geschlecht”, ,Teilnahme an
Pull-out-Manahmen” und , Schuljahriiberspringen” kontrolliert. Die
Kontrastierung von Schulkindern mit Hochbegabungslabel und Hoch-
leistern geschah anhand zweifaktorieller Varianzanalysen. Nebst dem

N Geschlecht
m w
Schulkinder mit Hochbegabungslabel 232 69 % 31 % ja nein
minderleistendes Verhalten 16 % 78 %
Pull-out-MaRnahmen 76 % 18 %
Schuljahriiberspringen 25 % 66 %
Hochleistende Vergleichskinder 90 43 % 57 %

Anm.:  Wegen fehlender Angaben (Missings) zu den Merkmalen ,minderleistendes Verhalten®, , Pull-out-MalBnahmen” und ,Schuljahriiber-
springen” ergeben die Gruppenzuteilungen jeweils nicht exakt 100 Prozent.
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Faktor ,Gruppe” fand der Faktor ,Geschlecht” Beriicksichtigung. Da
sich die Voraussetzung auf Normalverteilung sowohl in den vierfak-
toriellen wie auch zweifaktoriellen Varianzanalysen verletzt zeigte,
wurden die abhéngigen Variablen einer Box-Cox-Transformation un-
terzogen. Hierbei wurde jede Variable mit dem fiir sie am besten ge-
eigneten Operator transformiert. Wegen der unterschiedlichen Trans-
formationskoeffizienten fallen die transformierten Messwerte fiir
jede abhéangige Variable in einer spezifischen GréBendimension aus
(vgl. Tabellen 2 und 3).

1. ERGEBNISSE

3.1 Kognitiv-motivationale Einstellungen in Zusam-
menhang mit minderleistendem Verhalten

Diese Ergebnisse beziehen sich auf den Vergleich zwischen Min-
derleistenden und Nicht-Minderleistenden mit Hochbegabungslabel
(Fragestellung 1). Die besondere Ausgangslage von Minderleisten-
den wird durch die Ergebnistabelle (vgl. Tabelle 2) deutlich evident.
In fast allen kognitiv-motivationalen Variablen waren fiir die Min-
derleistenden signifikant unvorteilhaftere Ergebnisse nachweisbar.
Sie schatzen ihre Fahigkeiten z.B. auf einem weit tieferen Level als
die Nicht-Minderleistenden ein. Dies zeigte sich in sédmtlichen un-

tersuchten Fahigkeitsselbstdimensionen, d.h. einerseits global, aber
auch doméanenspezifisch (Mathematik, Deutsch). AuRerdem sind die
motivationalen Orientierungen (Zielorientierung) der Minderleisten-
denim Vergleich zu den Nicht-Minderleistenden unterschiedlich aus-
gepragt. Bei den Minderleistenden zeigt sich eine erh6hte Ichorien-
tierung und eine verminderte Aufgabenorientierung. Das heilit, dass
sie sich weniger durch die Aufgaben selbst, als vielmehr durch das
zu erreichende Leistungsziel motiviert fiihlen. Im Bereich Anstren-
gungsvermeidung manifestierte sich demgegentiber kein signifi-
kantes Resultat. Das bedeutet, dass das Vermeiden von Anstrengung
fiir die Minderleistenden zumindest in ihrem kognitiven Bewusstsein
keinem speziell erstrebenswerten Ziel entspricht. Weitere, statis-
tisch bedeutsame Ergebnisse liegen fiir den Bereich der Misser-
folgsattributionen vor. Zum einen sagen die Resultate aus, dass die
Minderleistenden den Grund von Misserfolg deutlicher (mangelnder)
Anstrengung zuschreiben. Weiter machen Minderleistende vermehrt
(fehlende) Kompetenz fiir Misserfolg verantwortlich. Zudem waren
bei den Minderleistenden ausgeprdgtere externale Zuschreibungen
bzw. eine vermehrte Attribution auf Zufall und die Lehrperson fest-
stellbar. Solche Attributionen sind wenig vorteilhaft, weil sie aus
der Uberzeugung hervargehen, aus eigener Anstrengung wenig an
den schlechten Leistungsergebnissen verdndern zu kdnnen. Trotz
dieser vielfaltigen, bis hierhin dokumentierten Effekte misslang der
Nachweis einer bei Minderleistenden niedrigeren Schulzufrieden-

Tabelle 2: Ergebnisse der vierfaktoriellen Varianzanalysen zum Faktor ,minderleistendes Verhalten” bei Kontrolle der Faktoren ,Geschlecht”,

. Pull-out-MaBnahmen” und , Schuljahriiberspringen”

Mittelwert Mittelwert
Schulkinder mit Schulkinder mit
Hochbegabungslabel: ~ Hochbegabungslabel:
Abhéngige Variablen nicht F Jij
Minderleistende Minderleistende
Global 2.84 3.44 30.169 o
Mathematik 2.69 3.26 25.360 ex
Deutsch 2.60 3.07 6.760 *
Zielorientierung Ichorientierung 3.05 2.66 4.062 *
Aufgabenorientierung 3.01 3.41 10.596 *x
Anstrengungsvermeidung 3.04 2.99 0.015
Attribution bei Misserfolg  Anstrengung 2.68 2.33 4.629 *
Fahigkeit 1.82 1.33 15.869 wex
Zufall 2.07 1.63 10.720 **
Lehrperson 2.07 1.62 6.690 *
Weiteres Schulzufriedenheit 2.86 3.09 0.718
soziale Integration 3.06 3.41 1.723 o

Anm.:  Die Varianzanalysen wurden nicht mit den aufgefiihrten Rohdaten, sondern mit transformierten Daten (Box-Cox-Transformation) be-
rechnet, um die erforderlichen Voraussetzungen zu erfiillen. Signifikanzlevel: ***= p<.001; **= p<.01, *= p<.05; N(Schulkinder mit Hoch-
begabungslabel: Minderleistende)=29-33; N(Schulkinder mit Hochbegabungslabel: Nicht Minderleistende)=140-148
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Tabelle 3: Ergebnisse der zweifaktoriellen Varianzanalysen zum Faktor ,Gruppe” bei Kontrolle des Faktors ,Geschlecht”
seuniormi Mokt
Abhingige Variablen (Z;‘;hﬁz‘?:jzm?:tlggsé ) Vergleichskinder F p
Global 3.39 3.47 0.613
Mathematik 3.22 3.29 1.792
Deutsch 3.03 3.04 0.412
Zielorientierung Ichorientierung 2.66 2.72 0.995
Aufgabenorientierung 3.39 3.21 5.904 *
Anstrengungsvermeidung 2.99 3.16 3.973 *
Attribution bei Misserfolg ~ Anstrengung 2.35 2.23 1.818
Fahigkeit 1.36 1.35 0.001
Zufall 1.63 1.79 2.817
Lehrperson 1.62 1.57 0.039
Weiteres Schulzufriedenheit 3.09 3.36 3.212
soziale Integration 339 346 0.139

Anm.:  Die Varianzanalysen wurden nicht mit den aufgefihrten Rohdaten, sondern mit transformierten Daten (Box-Cox-Transformation) be-
rechnet, um die erforderlichen Voraussetzungen zu erfiillen. Signifikanzlevel: ***= p<.001; **= p<.01, *= p<.05; N(Schulkinder mit Hoch-
begabungslabel: ohne Minderleistende)=164—173; N(Hochleistende Vergleichskinder)=85-90

heit. Dieses auf den ersten Blick iiberraschende Resultat ist unter
anderem damit zu erkléren, dass auch die Schulzufriedenheit der
Nicht-Minderleistenden auf nicht allzu hohem Level ausgeprégt ist.
Hingegen zeigt die Gruppe der Minderleistenden signifikant tiefere
Werte der sozialen Integration, was bedeutet, dass sie sich von den
Klassenkameraden weniger gut angenommen fiihlen, als dies auf die
etikettiert Hochbegabten ohne minderleistendes Verhalten zutrifft.

3.2 Kognitiv-motivationale Einstellungen der Schulkin-
der mit Hochbegabungslabel (ohne Minderleisten-
de) in Relation zu hochleistenden Vergleichskindern

Diese Ergebnisse beziehen sich auf den Vergleich zwischen Schul-
kindern mit Hochbegabungslabel (unter Ausschluss der Minderleis-
tenden) und Hochleistenden (Fragestellung 2). Die Ergebnistabelle
(vgl. Tabelle 3) verdeutlicht, dass zwischen Schulkindern mit Hochbe-
gabungslabel und Hochleistenden nur wenige Unterschiede in kogni-
tiv-motivationalen Einstellungen ausgemacht werden kénnen, sofern
die Minderleistenden aus der Untersuchungsgruppe ausgeschlos-
sen sind. In den meisten Variablen schneiden die Schulkinder mit
Hochbegabungslabel auf einem vergleichbaren Level wie die Hoch-
leistenden ab, was fiir bemerkenswert hohe Einstellungen spricht.
So wurden z.B. in Fahigkeitsselbsteinstellungen sowohl global als
auch doménenspezifisch (Mathematik, Deutsch) keine Unterschiede

festgestellt. Die einzigen statistisch nachweisharen Differenzen lie-
gen im Bereich Zielorientierungen vor. Wahrend die Ichorientierung
bzw. die Qrientierung am Leistungsziel bei beiden Gruppen dhnlich
ausfallt, weisen die Schulkinder mit Hochbegabungslabel eine ho-
here Aufgabenarientierung als die Hochleistenden auf. Das heift,
dass sich die Motivation der Schulkinder mit Hochbegabungslabel
starker aus der Herausforderung der gestellten Aufgabe heraus kon-
stituiert. Dies ist zweifellos eine vorteilhafte Lernvoraussetzung, wo-
durch sich die Untersuchungsgruppenkinder in dieser Hinsicht sogar
noch von den Hochleistenden abheben. AuRerdem weisen die Schul-
kinder mit Hochbegabungslabel eine geringere Anstrengungsvermei-
dungsorientierung als die Hochleistenden auf, was die positive Aus-
gangslage weiter bestarkt. Im Bereich der subjektiven Erklarungen
von Misserfolg (Misserfolgsattribution) vermdgen die festgestellten
Differenzen die Signifikanzgrenze nicht zu tiberschreiten, so dass von
vergleichbaren Einstellungen ausgegangen werden kann. Auch fir
die erganzend untersuchten Variablen Schulzufriedenheit und sozia-
le Integration liegen keine signifikanten Ergebnisse vor. Angesichts
der bis hierhin ermittelten, ausgesprochen positiven Ausgangslage in
kognitiv-motivationalen Einstellungen ist es bemerkenswert, dass die
Schulzufriedenheit der Schulkinder mit Hochbegabungslabel zumin-
dest tendenziell tiefer als bei Hochleistenden ausfallt. Das Ergebnis
zur sozialen Integration spricht demgegentiber fir eine vergleichbar
gute Eingebundenheit beider Gruppen in den Klassenverband.
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2. FAZIT

Dieser Beitrag verfolgt das Ziel, anhand von zwei ausgewahlten Fra-
gestellungen die motivationale Ausgangslage von Primarschulkindern
(3.—6. Klasse) mit Hochbegabungslabel nachzuzeichnen. Hierbei wur-
den fir die Lern- und Leistungsentwicklung relevante, kognitiv-moti-
vationale Einstellungen fokussiert. Die Analyse ebendieser Schiiler/
innen-Einstellungen fallt ausgesprochen positiv aus, sofern die Kinder
von keiner Minderleisterproblematik betroffen sind. Liegt eine solche
vor, sind die kognitiv-motivationalen Einstellungen jedoch stark in
Mitleidenschaft gezogen. Die Einstellungskonstellation rund um den
beeintrachtigten Glauben an die eigene Leistungsféhigkeit fiihrt in
Verbindung mit einem tiberdurchschnittlich hohen intellektuellen Be-
gabungspotenzial offensichtlich in eine Negativspirale, welche die zu-
kiinftige Lern- und Leistungsentwicklung hochgradig hemmt. Die Aus-
gangslage ist dahingehend zu interpretieren, dass das Aufbrechen der
Misserfolgsspirale durch die eingeschrankten Selbstwirksamkeits-
iiberzeugungen fir die Schilerinnen und Schiler erschwert wird. Im
Falle von ausgereiften Minderleisterproblematiken sind angesichts
der Tragweite der Auffélligkeiten sonderpddagogische und/oder the-
rapeutische Malnahmen angezeigt. Was den Handlungsspielraum
von Regelkraften (Lehrpersonen ohne sonderpadagogische Ausbil-
dung) anbelangt, so riicken in erster Linie praventive Maknahmen
in den Blick. Die festgestellten Zufriedenheitseinbufen von Schul-
kindern mit Hochbegabungslabel legen nahe, dass ihren Bedirfnis-
sen auch im Kontext unauffalliger Entwicklungen noch nicht optimal
entsprochen wird. Verbesserungspotenzial bietet sich insofern an, als
verstarkt Unterrichtsformen praktiziert werden missten, die Raum fiir
Kreativitat und eigenmotiviertes Problemldsen zulassen. Es erscheint
angemessen, auch solch niederschwellige Indikationen ernst zu neh-
men, da eine leicht beeintréchtigte Schulzufriedenheit durchaus am
Ausgangspunkt subtil entstehender, unheilvoller Entwicklungsver-
laufe stehen kann.
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Begabungs- und Exzellenzforderung in der Praxis

STOCHASTIK MIT KINDERN?

WIE GUT SIND SPITZENSCHULER/INNEN IN STOCHASTIK UND PROFITIEREN SIE VON HAND-

LUNGSORIENTIERTEM UNTERRICHT?

In der Lebenswelt von Kindern finden sich viele Situationen, in denen
stochastisches Wissen (Wahrscheinlichkeitstheorie und Statistik) vor-
teilhaft ist: Kinder spielen Brettspiele, sie wetten, l6sen Ratsel, spie-
len Gliicksrad, kaufen Lose etc.. All diese Tatigkeiten bendtigen Kennt-
nisse in den Bereichen Wahrscheinlichkeit, Kombinatorik und Statistik.
Einige dieser Bereiche werden auch im dsterreichischen Lehrplan fiir
die Grundschule abgedeckt.

Trotz dieser Tatsachen gibt es bislang kaum umfassende Studien zu
den stochastischen Fahigkeiten von Kindern im Grundschulalter. Es ist
unklar, ob Spitzenschiiler/innen in Mathematik auch gleichzeitig im
Teilbereich der Stochastik sehr gute Leistungen erbringen und welche
Unterrichtsform zur Vermittlung stochastischer Inhalte geeignet ist.
Zudem wiére interessant, ob Spitzenschiler/innen und Nicht-Spitzen-
schiiler/innen unterschiedlich stark auf handlungsorientierten Unter-
richt ansprechen. Als Spitzenschiler/innen werden in diesem Beitrag
jene Schiiler/innen bezeichnet, die neben sehr guten mathematischen
Fahigkeiten (Beurteilung der Lehrperson) auch ein sehr hohes mathe-
matisches Interesse (Beurteilung der Lehrperson) aufweisen und in
Mathematik die Note , sehr gut“erreichen.

Zur Beantwortung dieser Fragen wurde im Rahmen eines vom ehe-
maligen Bundesministerium fiir Unterricht, Kunst und Kultur (bm:ukk)
finanzierten Projekts ein Erhebungsinstrument zur Erfassung der sto-
chastischen Fahigkeiten im Grundschulalter entwickelt (KI(D)S-Quiz)
und ein Unterrichtskonzept erarbeitet, mit dem Kinder im Grundschul-
alter handlungsorientiert in Stochastik unterrichtet werden kdnnen
(Unterrichtsmaterialien und KI(D)S-Koffer)'.

Der vorliegende Beitrag berichtet von einer im Rahmen dieses Projekts
durchgefiihrten Studie, bei der ein Teil der Kinder handlungsorientiert
mit den Materialien des KI(D)S-Koffers unterrichtet wurde. Als Kon-
trollgruppen dienten zum einem Schiiler/innen, die mithilfe von Stocha-
stik-Arbeitsblattern unterrichtet wurden und zum anderen Schiler/in-
nen, die keinen speziellen Stochastikunterricht erhielten. Vor und nach
der Intervention wurden die Kinder mit dem KI(D)S-Quiz (Form A und
Form B) getestet. Die Ergebnisse jener Schiiler/innen, die nicht spezi-
ell in Stochastik unterrichtet wurden, werden in diesem Bericht aus
Platzgriinden ausgespart. Naheres dazu findet sich in Kipman, Pletzer
& Kihberger (im Review).

BEGRIFFSKLARUNGEN

Stochastik — Statistik — Wahrscheinlichkeit — Kombinatorik

Die Stochastik im Elementarbereich gliedert sich in drei Teilbereiche:
(1) Daten und Haufigkeit/Statistik,
(2) Wahrscheinlichkeit und
(3) Kombinatorik (Lehner & Mehltretter, 2009).

1

KI(D)S-Koffer mit Materialien fiir den
handlungsarientierten Unterricht im Bereich Stochastik

Der Teilbereich Daten und Héufigkeit ist folgendermafen definiert:
.Daten sammeln, strukturieren und in Tabellen, Schaubildern und Di-
agrammen darstellen, aus Tabellen, Schaubildern und Diagrammen
Informationen entnehmen.”

Der Teilbereich Wahrscheinlichkeit umfasst ,Wahrscheinlichkeiten
von Ereignissen in Zufallsexperimenten vergleichen, Grundbegriffe
kennen (z.B. sicher, unméglich, wahrscheinlich) und Gewinnchancen
bei einfachen Zufallsexperimenten (z.B. Wiirfelspielen) einschatzen”.

Der Bereich Kombinatorik umfasst die Kompetenzen , Sachsituationen

mit kombinatorischem Inhalt nachvollziehen, systematisch erschlie-
Benund verbalisieren” (Bildungsstandards im Fach Mathematik, S. 11).

DIE STUDIE

STICHPROBE UND FORSCHUNGSDESIGN

Insgesamt nahmen 704 Schiiler/innen (8.52 + 1.17 Jahre, 50.1 % weib-
lich) aus Osterreich, Ungarn, Deutschland und der Schweiz im Alter
von 6 bis 12 Jahren an der Studie teil.

230 der 704 teilnehmenden Schiiler/innen (32,7 %) erfiillten die be-
reits oben genannten Kriterien fir Spitzenschiler/innen: ,Note sehr
gut in Mathematik, sehr hohes mathematisches Interesse und sehr
hohe mathematische Féhigkeiten” (Angaben der Lehrperson).

Das Erhebungsinstrument und das Unterrichtskonzept werden in diesem Bericht im Abschnitt ,Materialien” kurz vorgestellt.
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Spitzen- Nicht-
it Spitzen Gesamt
schiiler/in

Interventionsgruppe
(handlungsorien- 129 241 370
tierter Unterricht)
Kontrollgruppe 1
(Arbeitsblatt- 59 158 217
unterricht)
Kontrollgruppe 2
(kein spezieller
Unterricht 42 7 17
in Stochastik)
Gesamt 230 474 704

Tabelle 1: Verteilung von Spitzenschilerinnen/-schiilern und Nicht-
Spitzenschiilerinnen/-schiilern auf die Unterrichtsformen

Felix zieht mit geschlossenen Augen Kugeln aus einer Begriffe
Kiste. Welche Aussagen treffen zu?

*Es ist mbglich eine rote Kugel zu ziehen. ®

*Es ist wahrscheinlicher eine gelbe Kugel zu ziehen

als eine rote.

*Es ist sicher eine gelbe Kugel zu ziehen. ® @

+*Es ist unmdglich eine schwarze Kugel zu ziehen.

Welche Grafik passt zu der Aussage:
»Inder Klasse sind 15 Buben und 8 Madchen.”?
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1] " ]
12 12 12
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A ] A
[ [3 6
a 4 4
2 ] 2
0 0 ]
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Grafiken

Martin hat die Fahrzeuge vor seinem Haus
gezahlt und eine Tabelle gemacht. Schau dir
die Tabelle genau an.

Tabellen

*Welches Fahrzeug hat er am 6ftesten 1]

gesehen ? Motorrad T

*Welches am wenigsten oft? Bus I

*Wie viele Radfahrer hat er gesehen? Sonstige LU
Zufallsexperimente : *% &2,

Schwarz kommt &fter

ARy
Thomas spieIIA

an einem Gliicksrad.
Kreuze an, was ofter
gedreht wird!

WeiR kommt dfter

Schwarz und Weil kommen gleich oft

Kombinatorik

S N
WS Htgr
TR &

Hund, Maus und Katze gehen in einer Reihe.
Wie viele Méglichkeiten haben die drei Tiere,
sich in einer Reihe aufzustellen?

Wie viele Moglichkeiten hatten vier Tiere,sich
in einer Reihe aufzustellen?

Abb. 1-5 (von oben nach unten) Aufgabenbeispiele aus dem KI(D)S-Quiz: ,Be-

griffe”, ,Tabellen”, ,Grafiken”, ,Zufallsexperimente” und , Kombinatorik”

Zu Beginn der Studie wurden die stochastischen Fahigkeiten aller Kin-
der mit dem KI(D)S-Quiz erfasst.

Danach wurden die Klassen, in denen die Kinder unterrichtet wurden,
zuféllig einer von drei Gruppen zugeteilt:

— Inder Interventionsgruppe wurden die Kinder im Ausmaf von 8
Unterrichtseinheiten handlungsorientiert unterrichtet.

— Inder Kontrollgruppe 1 arbeiteten die Kinder wahrend der 8 Un-
terrichtseinheiten mit verschiedenen Arbeitsblattern zum The-
ma Stochastik (Lehner & Mehltretter, 2009).

— Inderzweiten Kontrollgruppe wurden die Kinder in den acht Un-
terrichtseinheiten nicht in Stochastik unterrichtet.

Mit allen Kindern wurde nach der Intervention noch einmal eine Pa-
rallelversion des KI(D)S-Tests (dieselben Aufgabentypen und Schwie-
rigkeiten, allerdings in anderen Texteinkleidungen) durchgefiihrt. Die
Lehrpersonen wurden nach dem Projekt zu ihren Erfahrungen und zu
den Riickmeldungen der Kinder befragt.

Tabelle 1 gibt eine Ubersicht tiber die Verteilung der teilnehmenden
Schiiler/innen auf die unterschiedlichen Gruppen.

Vor der Intervention zeigten sich keine Unterschiede zwischen den
Gruppen, weder in der Testleistung noch im Alter oder in der Ge-
schlechterverteilung und auch nicht im sozialen Hintergrund, den
mathematischen Fahigkeiten, dem mathematischen Interesse oder
der Lesefahigkeit.

MATERIALIEN

KI(D)S-Koffer

Dieser Koffer enthalt Unterrichtsmaterialien (u.a. Steckwiirfel, Re-
chenstéhchen, Kartenspiele, Plastiktiere), mit denen Kinder im Grund-
schulalter handlungsoarientiert in Stochastik unterrichtet werden kdn-
nen. Generell versteht man unter handlungsorientiertem Unterricht
ein didaktisch-methodisches Konzept, bei dem durch einzelne Aufga-
ben und Ubungen allgemeine GesetzmaRigkeiten abgeleitet werden.
Dies geschieht unter Einbeziehung der verschiedenen Sinne: Anspre-
chen von visuellen, haptischen und intellektuellen Lerntypen gleicher-
malen unter Einbeziehung aller Reprasentationsebenen. Handlungs-
orientierter Unterricht greift dabei das Interesse der Kinder auf und
vertieft es. Aus der Literatur ist bekannt, dass eine auf Interesse be-
ruhende Lernmotivation zu einer qualitativ hdherwertigen Wissens-
struktur fiihrt, die sich durch eine tiefere (kognitive) Verarbeitung und
héhere Transferierbarkeit auszeichnet (Wild, Hofer & Pekrun, 2008,
S. 224ff).

KI(D)S-Quiz

Beim KI(D)S-Quiz handelt es sich um einen fiinfteiligen Test, in dem
kindgerechte Aufgaben zu den Themenbereichen ,Begriffe”, ,Tabel-
len”, ,Grafiken”, ,Zufallsexperimente” und ,Kombinatorik” enthalten
sind. Der Test liegt in zwei Parallelversionen (Form A und Form B) vor.



Die Aufgaben zu den Themenbereichen wurden alle gleich gewich-
tet und mit jeweils 12 Punkten im Test beriicksichtigt. Im Folgenden
werden die Testteile und die darin enthaltenen Aufgaben kurz be-
schrieben.

Testteil , Begriffe”

Im ersten Teil des Tests finden sich 16 Aufgaben zu den Begriffen ,si-
cher”, ,moglich”, ,unméglich” und ,wahrscheinlich”. Es wird gepriift,
ob ein addquates Verstandnis dieser Begriffe vorliegt. Den Kindern
werden dazu vier gedffnete Schachteln prasentiert, die mehrere Ku-
geln unterschiedlicher Farben enthalten. Die Kinder werden aufge-
fordert, Aussagen wie ,Es ist mdglich, eine rote Kugel zu ziehen”
oder ,Es ist wahrscheinlicher, eine gelbe Kugel zu ziehen als eine
rote” mit ,richtig” oder ,falsch” zu beantworten (Abb. 1).

Testteil ,Grafiken”

Im zweiten Teil des Tests finden sich 6 Aufgaben zum Thema Gra-
fiken. Es geht dabei um die Kompetenz der Kinder, Informationen
aus verschiedenen Darstellungen zu entnehmen, zu verbalisieren
und zu interpretieren. Fiir die Messung des Verstandnisses von Bal-
kendiagrammen miissen die Kinder zwei kurze Texte lesen (z.B. ,In
der Klasse sind 8 Buben und 15 Madchen”) und dem jeweiligen Text
die richtige Grafik aus jeweils 3 Alternativen zuordnen (Abb. 2). Fiir
die Messung des Versténdnisses von Kuchendiagrammen bekommen
die Kinder ein Kuchendiagramm vorgegeben und sollen verschiedene
Informationen herauslesen (z.B. ,Wie viele Stunden Sport hat die
Klasse?”).

Testteil , Tabellen”

Im dritten Teil des Tests finden sich 13 Aufgaben zum Themenbereich
Tabellen. Hier wird die Kompetenz, eine Anzahl durch eine Strichlis-
te in einer Tabelle zu erfassen und Daten aus Beobachtungen rich-
tig zu interpretieren, abgefragt. Die Kinder lesen einen kurzen Text
und sollen daraus eine Tabelle erstellen. Andererseits bekommen sie
eine Tabelle vorgegeben und sollen aus dieser verschiedene Infor-
mationen herauslesen (z.B. ,Wie viele Radfahrer hat das Kind gese-
hen?”, Abb. 3).

Testteil ,Zufallsexperimente”

In diesem Teil des Tests werden die Kinder mit Zufallsexperimenten
konfrontiert (Wrfeln, Gliicksrad). Hier geht es um die Kompetenz,
Gewinnchancen bei einfachen Zufallsexperimenten einzuschatzen.
Die Kinder sollen vorhersagen, wie ein Zufallsexperiment wahr-
scheinlich ausgehen wird (z.B. bei der Vorgabe von Gliicksradern:
.Schwarz wird 6fter gedreht werden” (Abb. 4) oder bei der Vorgabe
eines Wiirfelexperiments ,Die ACHT wird 6fter gewiirfelt werden
als die ZEHN").

Testteil ,Kombinatorik ™
Im letzten Testteil werden die kombinatorischen Probleme ,Ziehen
mit Zurticklegen”, ,Ziehen ohne Zuriicklegen” und ,n tiber k" in 7 ver-
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Unterschiede Spitzenschiiler/innen und Nicht-Spitzenschiiler/innen
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Abb. 6: Unterschiede zwischen Spitzenschiilerinnen/-schiilern und
Nicht-Spitzenschiilerinnen/-schiilern in den Stochastikleis-
tungen getrennt nach den einzelnen Subtests

schiedenen Aufgaben behandelt. Ein Item lautet z.B. ,Hund, Maus
und Katze gehen in einer Reihe. Wie viele Mdglichkeiten haben die
drei Tiere, sich in einer Reihe aufzustellen?”, ,Wie viele Mdglich-
keiten hatten vier Tiere, sich in einer Reihe aufzustellen?” (Abb. 5).

BERECHNUNGEN

Um herauszufinden, ob sich Spitzenschiiler/innen von Nicht-Spitzen-
schiilerinnen und -schilern hinsichtlich ihrer Stochastikleistung un-
terscheiden, wurden T-Tests fir unabhédngige Stichproben berechnet
(bonferronikorrigiert). Zuséatzlich wurde mittels T-Tests analysiert, wie
sich der Lernzuwachs in Abhéngigkeit von der Unterrichtsart in den
beiden Gruppen unterscheidet und welche Unterrichtsart bei den Spit-
zenschiilerinnen und -schiilern zu groReren Lernzuwéchsen fihrt. Die
Testleistung der beiden Gruppen nach der Intervention wurde eben-
falls mithilfe von T-Tests fiir unabhéngige Stichpraben verglichen.

ERGEBNISSE

Spitzenschiiler/innen bringen im KI(D)S-Test signifikant bessere
Leistungen als Nicht-Spitzenschiiler/innen (Abb. 6).
Spitzenschiler/innen erreichen im Gesamt-Testscore héhere Werte
als Nicht-Spitzenschiiler/innen (t(702) = 4.94; p < .001). Sieht man
sich die Testleistungen fir die 5 Subtests getrennt an, zeigen sich
in allen Bereichen auler beim Lesen von Grafiken signifikante Un-
terschiede: Spitzenschiiler/innen bringen also in 4 der 5 Subtests si-
gnifikant bessere Leistungen als Kinder, die nicht der Spitzengruppe
angehdren (t > 3.33; p<.01).
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Lernzuwachs nach Unterrichtsart

[
5
g 4
k]
c
&3
2
1 . n I
0
Nicht- . — Nicht- . —
Spitzenschiiler/in Spitzenschiler/in Spitzenschiiler/in Spitzenschiler/in
Arbeitsblattunterricht Handlungsorientierter Unterricht
W Begriffe | Tabellen ® Kombinatorik
u Grafiken m Zufall

Abb. 7: Lernzuwachs nach Unterrichtsform in den beiden Gruppen,
getrennt nach den einzelnen Subtests

Handlungsorientierter Unterricht fiihrt in beiden Gruppen (Spitzen-
schiler/innen und Nicht-Spitzenschiiler/innen) zu gréBeren Lernzu-
wéchsen als Arbeitsblattunterricht (s. Abb. 7).

Vergleicht man die Lernzuwéchse innerhalb der Gruppen getrennt
nach Unterrichtsart, ergeben sich in beiden Gruppen signifikante
Unterschiede. Arbeitsblattunterricht fiihrt zu einem signifikant ge-
ringeren Lernzuwachs als handlungsorientierter Unterricht. Dieses
Ergebnis zeigt sich in beiden Gruppen (t(397) = 3.85, p < .001 bei
den Schiilerinnen/Schiilern, die nicht der Spitzengruppe angehéren;
t(186) = 2.07, p < .05 bei den Spitzenschiilerinnen und -schiilern).

Spitzenschiiler/innen profitieren im geringeren Ausmal vom hand-
lungsorientierten Unterricht (s. Abb. 7).

Sieht man sich den Lernzuwachs im Gesamttestscore getrennt fiir die
Unterrichtsformen an, so zeigt sich, dass sich beim handlungsorien-
tierten Unterricht jene Kinder, die nicht der Spitzengruppe angehéren,
signifikant starker verbessern als Kinder, die der Spitzengruppe ange-
horen (t(368) = 3.65, p <.001). Betrachtet man die Ergebnisse auf der
Ebene der Subtests, so zeigt sich, dass dieser Trend nur in den Sub-
tests Begriffe, Tabellen und Zufall signifikant wird, in den Subtests
Grafiken und Kombinatorik jedoch kann der Unterschied nicht statis-
tisch abgesichert werden (t < 1.15, p > .05). Beim Arbeitsblattunter-
richt ist der Lernzuwachs zwischen den beiden Gruppen in allen Sub-
tests vergleichbar (t < 1.79, p > .05).

Handlungsorientierter Unterricht bereitet den Schiilerinnen/Schiilern
mehr Freude.

Im Zuge der strukturierten Interviews nach Abschluss der Studie mit
allen Lehrpersonen berichteten mehr als 90 % der Lehrpersonen, die
handlungsorientiert unterrichteten, positive Riickmeldungen seitens
der Kinder. Die Kinder hatten — unabhéngig, ob sie der Spitzengrup-
pe angehdrten oder nicht — Freude am Unterricht, stellten Fragen und
entwarfen eigene Aufgaben. Von den Lehrpersonen, die mit Arbeits-
blattern unterrichteten, berichteten nur 50 % positive Riickmeldungen
der Schiiler/innen.

ZUSAMMENFASSUNG UND DISKUSSION

Die vorliegende Studie zeigt, dass Spitzenschiiler/innen in Mathema-
tikauch gleichzeitigim Teilbereich der Stochastik sehr gute Leistungen
erbringen und andere Schiiler/innen tibertreffen.

Des Weiteren deuten die Ergebnisse darauf hin, dass handlungsori-
entierter Unterricht sehr gut geeignet ist, um stochastische Inhalte zu
vermitteln. Die Lernzuwéchse sind in beiden Gruppen (Spitzenschiiler/
innen und Nicht-Spitzenschiiler/innen) beim handlungsorientierten
Unterricht hoher als beim Unterricht mit Arbeitsblattern, allerdings
scheinen die Schiiler/innen, die nicht der Spitzengruppe angehdren,
noch einmal zusé&tzlich vom handlungsorientierten Unterricht zu profi-
tieren. Dass handlungsarientierter Unterricht in der Spitzengruppe zu
verhaltnismaRig geringeren Lernzuwdchsen fihrt, ist méglicherweise
darauf zuriickzuftihren, dass diese Kinder schon mehr Strategien des
abstrakten, symbolischen Lernens ausgebildet haben und nicht mehr
auf die haptische, enaktive Ebene angewiesen sind. Trotzdem zeigten
die Kinder, die handlungsorientiert unterrichtet worden waren—unab-
héngig ob sie der Spitzengruppe angehdrten oder nicht —mehr Freude
am Unterricht als jene, die mit Arbeitsblattern geiibt hatten.
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DIE BEGABUNG(EN) ALLER IM FOKUS

BEGABUNGSFORDERUNG ALS KOMPETENZ ALLER BETEILIGTEN INNERHALB DES ENTWICK-
LUNGSPROZESSES DER ,PADAGOG/INNENBILDUNG NEU” IN OSTERREICH

Die Padagoginnen- und Padagogenbildung in Osterreich, ein bildungs-
politisches Projekt, wurde vor und wahrend der Gesetzesentwick-
lung' als ein partizipatives Diskurs- und Dialogprojekt hinsichtlich
osterreichweiter Entwicklungen konzipiert, strukturiert und durch-
gefiihrt. Partizipation wird bereits bei der Gesetzwerdung und der
Implementierung als ein gemeinsamer Lernprozess verstanden, in
den alle betroffenen und beteiligten Stakeholder (Universitaten, Pa-
dagogische Hochschulen, politisch Verantwortliche, Lehrer/innenge-
werkschaften, Interessensvertretungen, Sozialpartner/innen usw.)
eingebunden sind.

In meinen Augen ist dieser Prozess auch ein Suchen nach den Poten-
zialen aller handelnden Personen: Denn Begabung ist das Potenzial zu
aulergewdhnlicher Leistung. Damit letztere auch mdglich ist, muss
sich der Mensch auf einen lebenslangen Lern- und Entwicklungspro-
zess einlassen.

Lange Zeit herrschte die Auffassung vor, (Hoch)Begabung sei mit ho-
hen Testwerten in Intelligenztests (IQ = 130) gleichzusetzen. Heute
wird Begabung nicht mehr tiber einen hohen 1Q-Wert definiert. Bega-
bung kann vielmehr verschiedene (auch nicht-intellektuelle und nicht-
schulische) Leistungsbereiche betreffen. Es geht um intellektuelle,
kreative, kiinstlerische und praktische Fahigkeiten, soziale Kompe-
tenz, die m.E. in der Gesamtheit ihrer diversen Auspragungen fir den
Einsatz gerade in padagogisch-praktischen Feldern von vehementer
Bedeutung sind.

In diesem Sinn spreche ich von einem Lernprozess, der ein behut-
sames Entdecken, Sichten und Reflektieren ermdglicht und auf ei-
ner hohen Bereitschaft beruht, sich als im Prozess stehend zu sehen,
sich selbst immer wieder kritisch zu hinterfragen und somit den Blick
auf die eigenen Starken und Begabungen zu wenden. Nur wer selbst
Reflexion, Beratung, Diagnose und Férderung als Wesenselemente
erlebt und in diesem Zusammenhang seine eigenen Begabungen zu
entdecken sucht, kann Begabungsférderung fiir andere Menschen
ermdglichen. Daher sind insbesondere Beratungs-, Kommunikations-,
Forder- und Diagnosekompetenzen (professionelle Kompetenzen) so-
wohl bei Ausbildnerinnen und Ausbildnern als auch schlieRlich bei den
Padagoginnen und Padagogen notwendig.

BEGABUNGSFORDERUNG ALS LERNPROZESS UND
DISKURS

Der Qualitatssicherungsrat sieht sich in diesem Prozess als Mitent-
wickler und Begleiter, dessen Hauptaufgabe es ist, den nationalen
und internationalen Diskurs zwischen den einzelnen Institutionen zu
férdern und voranzutreiben. Die Stérken- und Begabungsforderung
geschieht in einem standigen Entwicklungsprozess, der diesen Dis-
kurs voraussetzt. Als wesentliches Werkzeug sind dabei die Curricu-
la anzusehen.

1

Foto-Christinaklaffinger

Ein solcher Diskurs bedeutet zu akzeptieren, dass die einzelnen Bil-
dungsinstitutionen — Universitaten und Pddagogische Hochschulen
— mit den jeweils handelnden Personen eine unterschiedliche Ent-
wicklungsgeschwindigkeit sowie unterschiedliche Potenziale und Be-
gabungen aufweisen und vielfaltige Herangehensweisen und Umset-
zungsstrategien praktizieren.

Die zurzeit stattfindenden Implementierungen des Bundesrahmen-
gesetzes setzen bei allen Beteiligten und Betroffenen ein inklusives
Gesellschaftsbild voraus. Es geht um das eigene Versténdnis von Di-
versitat und Differenzbereichen (Gender, Diversitdt, Migration, Spra-
che/Mehrsprachigkeit, Kultur/Religion, Begabung usw.) und einen be-
wussten Umgang damit. Diese Diversitat gilt es als positives und not-
wendiges Potenzial innerhalb des gesamten Entwicklungsprozesses
viel mehr als bisher in den Vordergrund zu stellen.

Es scheint in meinen Augen unabdingbar, dass gerade in solchen Ent-
wicklungs- und Implementierungsprozessen Begabung als ein bedeut-
samer Differenzbereich inklusiv padagogischen Denkens zu integrieren
ist, denn Begabung wird im hier vorliegenden Gesetz fiir die Aushildung
der zukiinftigen Lehrerinnen und Lehrer eben nicht als etwas Extra-
vagantes, Elitdres bzw. nur auf einige wenige Zutreffendes gesehen,
sondern als etwas, das jedem Menschen innewahnt und sich im Laufe
seines Lernprozesses und seiner Bildungshiografie immer mehr in das
eigene Kompetenzportfolio aus- und einpragen sollte.

In erster Linie sind die Begabungspotenziale der an den einzelnen
Bildungsinstitutionen wirkenden Personen — der Lehrenden und der
Studierenden —sichtbar zu machen und zu férdern. Nur so kann es ge-
lingen, dass diese am Standort einer Aushildungsinstitution vorhan-
denen Begabungen im weiteren Entwicklungsprozess einen wich-
tigen Platz einnehmen. Begabungsforderung ist ein bestimmendes
Element, das bereits bei der Entwicklung einer so gearteten Pada-
gog/innenbildung fir alle Beteiligten erfahrbar werden muss.

Bundesrahmengesetz zur Einfiihrung einer neuen Ausbildung fir Pddagoginnen und Pddagogen vom 11. Juli 2013
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Zukiinftige Padagog/innenbildungsinstitutionen werden sich dadurch
auszeichnen, dass sie die Begabungen ihrer Lehrenden entdecken
und férdern. Die eigene Begabung zu entdecken, zu erspiiren und ver-
stehen zu lernen heift, sich selbst in unterschiedlichsten Situationen
des Lebens mit seinen diversen Kompetenzen einbringen zu kdnnen.

BEGABUNG ALS DIFFERENZBEREICH INKLUSIVER
PADAGOGIK

Sieht man sich nun das im Jahr 2013 beschlossene Gesetzespaket
(Universitatsgesetz, Hochschulgesetz, Qualitatssicherungsgesetz)
fiir die Paddagog/innenbildung in seiner Textierung nadher an, erkennt
man rasch, wie sehr eine inklusive Sichtweise von Gesellschaft und
Bildung in dieser Gesetzesmaterie verankert ist.

Allein die gesetzliche Verpflichtung, dass jede Anbieterin/jeder Anbie-
ter eines Primar- und/oder Sekundarstufenstudiums den Schwerpunkt
JInklusive Padagogik” anzubieten hat, macht die Wichtigkeit vielfal-
tiger Differenzbereiche (die weiter oben bereits genannten: Gender, Di-
versitat, Migration, Sprache/Mehrsprachigkeit, Kultur/Religion, Bega-
bung ...) deutlich. Auch innerhalb der ,Professionellen Kompetenzen
— Zielperspektive” (Kompetenzkatalog herausgegeben vom Entwick-
lungsrat und beschlossen am 3. Juli 2013) werden die inklusiven Kom-
petenzen besonders hervorgehoben.

Im vorliegenden Gesetzespaket wird die Kompetenzorientierung in-
haltlich sehr konkret eingefordert. Sie muss sich an dem Kompetenz-
katalog orientieren, der gesetzlich fiir alle Studien im Rahmen der P&-
dagog/innenbildung verpflichtend ist und der neben padagogischen,
fachlichen und sozialen Kompetenzen auch besonders Forder-, Dia-
gnose- und Beratungskompetenzen umfasst.

Da Begabung einen wesentlichen Bereich dieses padagogisch-inklu-
siven Ansatzes darstellt, wére ein diesbezlglicher Schwerpunkt in-
nerhalb des Gesamtbereichs ,Inklusion” anzudenken und anbietbar.
Innerhalb der neuen Studienarchitektur wére es gut moglich und m.E.
wiinschenswert, Begabungsférderung und die damit verbundenen
Bereiche und Inhalte in einem gesonderten Schwerpunkt (mindestens
60 ECTS-Punkte) diverser Studienangebote der Primar- sowie der Se-
kundarstufe zu integrieren. Auch ein thematisch daran orientiertes
Masterstudium wére gesetzlich denkbar und an einigen Standorten
gut umsetzbar.

Das Anliegen der Begabungsférderung geht aber tiber eine solche
punktuelle Verankerung weit hinaus, wenn namlich die breite Palette
vielféltigster Differenzbereiche auch im Hinblick auf Begabung anzu-
sehen und an unterschiedlichsten Stellen in die Studiengénge einzu-
bringen ist. Das reicht vom Bereich der bildungswissenschaftlichen
Grundlagen iiber den in Osterreich erst im Aufbau bzw. in der Wei-
terentwicklung befindlichen Bereich der Fachdidaktik bis hin zu den
padagogisch-praktischen Studien.

In diesem Sinne kommt neben Diversitat, Gender, Sprache/Mehrspra-
chigkeit sowie Kultur und Religion (Blick auf Interkulturalitat und In-
terreligiositat usw.) vor allem der Begabung als Differenzbereich ein
besonders hoher Stellenwert zu. Letztlich ist Individualisierung und
Differenzierung ohne den konkreten Blick auf Begabungsférderung
nur begrenzt umsetzbar.

Es zeigt sich daher bei Betrachtung dieser gesetzlich festgelegten
Studienbereiche, dass eine der Grundorientierungen des Gesetzes
das Entdecken, Férdern und Weiterentwickeln von Begabung(en) ist.
Die Anlage dieses Gesetzespaketes — die Ausformulierung der neuen
Studienarchitektur, die sowohl im Qualitatssicherungsgesetz der Uni-
versitaten als auch im Gesetz der Pddagogischen Hochschulen festge-
schrieben wurde — Idsst jede/n diesbeziiglich fiindig werden.

Es ist gesetzlich vorgesehen, dass jeder Ausbildungsgang im Primar-
und Elementarbereich eine konkrete Schwerpunktsetzung im Ausmald
von mindestens 60 ECTS-Punkten aufweisen muss. Und diese Schwer-
punktsetzung wurde nicht zuletzt auch konzipiert, um frith genug die
Férderung individueller Begabungen der Schiler/innen in den Blick zu
nehmen.

BEGABUNGSFORDERUNG ALS PADAGOGISCHE
GRUNDHALTUNG

Esistzu hoffen, dass diese im Gesetz festgeschriebene gesellschaft-
liche inklusive Grundhaltung tats&chlich in allen S&ulen der Pada-
gog/innenbildung — in den Bildungswissenschaften, Fachwissen-
schaften, Fachdidaktiken und in den p&dagogisch praktischen Stu-
dien — konkret aufgegriffen wird und in die Curricula Eingang findet.
Dabei muss der Bereich der Begabung eines jeden Menschen eine
gewichtige Rolle spielen. Eine Pddagog/innenbildung, die in ihrer
Grundkonzeption zuerst die Begabungen der Lehrenden und Studie-
renden zu entdecken und wahrzunehmen sucht, kann schlieBlich Be-
gabung als qualitative Spitzenressource jeder Schiilerin und jedes
Schiilers verstarkt in den Mittelpunkt des eigenen padagogischen
Denkens und Handelns stellen.
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HOHER UND WEITER HINAUS DURCH MENTORING

PROJEKT ,SPRUNGBRETT“ AN DER UNIVERSITAT SALZBURG

Wenn vom Lernen die Rede ist, denken wir oft primér an die Schule.
Jedoch findet Lernen auch zu einem betrachtlichen Male auRerhalb
der Schule statt. Besonders Talente und Potenziale brauchen zuséatz-
liche Aufmerksamkeit. Im Projekt , Sprungbrett — zusammen spielend
Talente fordern” werden Kinder, die besondere Talente mitbringen, zu-
sétzlich beim Vorankommen auf ihrem Bildungsweg geférdert, indem
sie sich tiber eineinhalb Jahre mit einer/einem Lehramtsstudierenden
treffen, die/der dhnliche Begabungen oder Interessen hat wie sie.

So wie Elisabeth und Katharina: Elisabeth studiert Musikerziehung
und Philosophie/Psychologie, Katharina singt leidenschaftlich gern
und ist Teil einer Schiilerinnenband. Beide tauschen sich tiber Musik
aus und besuchen gemeinsam Konzerte. Kiirzlich hat Katharina mit der
Unterstiitzung von Elisabeth angefangen, das Keyboard zu spielen.
Auch Veronika und Fatihhan verbindet ein kiinstlerisches Interesse:
Veronika studiert Bildnerische Erziehung und Philosophie/Psychologie
und begeistert ihren Mentee bei Kunstausstellungen mit ihrem Hin-
tergrundwissen. Der Schiler zeichnet gern und mdchte spater Archi-
tektur studieren.

Dass zwei Menschen mit dhnlichen Begabungen und Interessen zu-
sammentreffen, ist das Ergebnis eines sorgfaltigen Passungspro-
zesses, des ,Matchings”. Dieses stitzt sich auf die ausgefiillten
Steckbriefe der Schiiler/innen (Mentees) und Studierenden (Men-
torinnen und Mentoren) sowie auf wissenschaftlich fundierte Fra-
gebdgen, welche die Klassenlehrer/innen fir alle ihre Schiiler/innen
ausfillen. Diese Fragebdgen erfassen die Einschatzung der Lehrer/
innen, inwieweit die Chance der Schiiler/innen auf Zugang zu Bil-
dung erschwert ist (z.B. Kenntnisse und eigene Erfahrung der Eltern
mit dem héheren Bildungssystem in Osterreich, soziale Herausfor-
derungen in der Familie) bzw. inwieweit die Schiiler/innen ein gutes
Entwicklungspotenzial aufweisen (z.B. in Bezug auf Anstrengungsbe-
reitschaft, Eigeninitiative, Optimierungsstreben). Dartiber hinaus gibt
es personliche Gesprache mit den Studierenden, um die Motivation
sowie die Gewissenhaftigkeit und das Verantwortungshewusstsein
auszuloten, das fiir die Rolle einer Mentorin/eines Mentors erforder-
lichist. Das gute Matching erleichtert es, schnell und umfassend Ver-
trauen zueinander aufzubauen. Dadurch wird die Identifikation des
Mentees mit der Mentorin/dem Mentor als Rollenmodell erleichtert.

Mentoring ist eine nicht nur in der Wirtschaft, sondern auch an der Uni-
versitdt und im Jugendbereich seit vielen Jahren immer beliebter wer-
dende FordermaBnahme. Die Forschung zeigt, dass besonders Jugend-
liche durch die Aufmerksamkeit und Ermunterung von Erwachsenen
angesprochen und in ihrer kognitiven und emotionalen Entwicklung ge-
férdert werden. Zudem kann eine wohlwollende Beziehung ohne Leis-
tungsdruck in der Schule Leistungsverbesserungen bewirken (Farrug-
gia, Bullen & Davidson, 2013). Die Forschung zeigt aber auch, dass nur
jene Mentoringprogramme wirkungsvoll sind, die eine ausreichende
professionelle Begleitung sowie wissenschaftliche und theoretische
Fundierung erfahren (DuBois, Holloway, Valentine & Cooper, 2002).

Die Initiative ,Sprungbrett” greift auf theoretische Modelle zurlick,
die fiir die Identitatsentwicklung von Kindern und Jugendlichen zen-
tral sind. GemaR der ,Social Identity Complexity Theory” (Roccas &
Brewer, 2002) kann das Bewusstmachen und Akzeptieren von ver-
schiedenen Aspekten des Selbst (z.B. Ich bin ein Madchen und tech-
nikinteressiert und musikalisch und groRRe Schwester...) eine vielsei-
tige und stabile Identitat férdern. Deshalb werden die Mentorinnen
und Mentoren des Projekts darin geschult, die Schiler/innen anzure-
gen, neugierig zu sein, die verschiedenen Aspekte des Selbst zu re-
flektieren und sich mdglichst wenig von vorgegebenen Stereotypen
und Gruppenzugehdrigkeiten einengen zu lassen.

Da Jugendliche bei der Frage ,Wer bin ich?” sehr stark durch ihr Um-
feld und die Zugehdrigkeit zu Gruppen (z.B. Interessen, Nationalitat,
Geschlecht) geleitet werden, stellt auch die Auseinandersetzung mit
einem zusatzlichen Rollenmodell, also der Mentorin/dem Mentor, ei-
nen wichtigen Aspekt im Projekt dar. So kénnen beispielsweise Méad-
chen, die in ihrer Familie keine Rollenmodelle fiir naturwissenschaft-
liche oder technische Berufe haben, diese fiir sich auch weniger in
Erwégung ziehen. ebenso kdnnte ein Junge mit kreativem Interesse
und gleichzeitiger Auffassung, dass kreative Berufe nicht mannlich
seien, seine Begabung verkiimmern lassen. Es kann aber auch sein,
dass ein Studium nicht wirklich in Erwdgung gezogen wird, wenn in
der Familie bisher noch niemand eine Hochschule absolviert hat. Das
neue Rollenmodell der Mentorin/des Mentors kann somit auch neue
(Bildungs-)Wege erdffnen.
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Hier stimmt die Chemie: Mentee Martin und Mentorin Tanja

Gerade fiir angehende Lehrer/innen ist es besonders wichtig, hinter
jedem Kind eine Vielfalt von Mdglichkeiten zu sehen und sich nicht zu
stark durch Gruppenzugehdrigkeiten leiten zu lassen. Forschungser-
gebnisse zeigen, dass in Klassen, in denen bestimmte Stereotypen
prasent sind (z.B. Madchen sind besser in Sprachen als Jungen) die-
se von den betroffenen Kindern auch unbewusst bestatigt werden.
Das Selbstkonzept von Kindern kann dadurch bedroht werden und die
Erfolgserwartungen stark einschrénken. Studien zeigen, dass Kinder
dadurch ihr wirkliches Leistungspotenzial weniger gut abrufen kén-
nen und hinter den Erwartungen bleiben (vgl. Nguyen & Ryan, 2008).

Die angehenden Lehrer/innen vom Projekt ,Sprungbrett” lernen in ih-
rer Mentoringaushildung, wie sie ihren Mentees eine autonomiefér-
dernde Umgebung bieten kdnnen, in der sie ohne Bewertung iiber das
eigene Selbst nachdenken diirfen. Damit Schiiler/innen gerne iiber sich
erzahlen, ist ein erster Schritt der Aufbau einer guten, offenen und ehr-
lichen Beziehung. Deshalb wird den Mentorinnen und Mentoren zu Be-
ginn des Projektes eine , personenzentrierte Haltung” vermittelt und in
den begleitenden Supervisionen immer wieder reflektiert.

Einmal im Monat treffen sich die Mentorinnen und Mentoren dann mit
den Psychologinnen und Psychologen des Projektteams zur Supervi-
sion. Im Rahmen dieser Gruppensupervisionen werden die Studieren-
den selbst zur Reflektion angeregt. Es werden Erfahrungen unterei-
nander ausgetauscht und diese mit theoretischen Inhalten verkniipft.
Die angehenden Lehrer/innen lernen hier z.B. das Konzept von Attri-
butionen (Ursachenzuschreibungen) kennen. Dieses Wissen kann so-
wohl wahrend des Mentorings als auch spater im Schulalltag hel-
fen, Kinder aus negativen Bewertungsspiralen zu holen (z.B. wird die

schlechte Note in Mathe als mangelnde Begabung bewertet, sieht die
Schiilerin/der Schiiler keine weiteren Kontrollmdglichkeiten). Damit
das Kind die nétige Kontrolle zuriickgewinnt und dem Problem nicht
hilflos gegeniibersteht, kann sein Selbstvertrauen gestarkt werden,
indem man an vergangene Erfolge erinnert oder anhand persénlicher
Erfahrungen aufzeigt, dass Riickschldge unvermeidbar, aber bewal-
tigbar sind. Die Erfahrung hilft angehenden Lehrer/innen den spéteren
Herausforderungen mit mehr Gelassenheit und zuséatzlichem theore-
tischen Wissen zu begegnen.

Ganz konkret unternehmen die Mentoringpédrchen zweimal im Monat
gemeinsame Aktivitaten, die drei Facetten abdecken sollen: gemein-
samer SpaR, die Persdnlichkeitsentwicklung des Mentees sowie die
Entfaltung von Potenzialen. Besonders zu Beginn der Beziehung steht
der Spal§ im Vordergrund. So mdgen Sarah und Benjamin ausgedehnte
Spaziergange entlang der Salzach, wéhrend sich Tanja und Martin
wiederum gerne beim Klettern auspowern.

In einer fortgeschrittenen Phase der Beziehung schéarft sich das Be-
wausstsein der Mentorinnen und Mentaren zunehmend dafir, Potenzi-
ale in unterschiedlichen Bereichen wahrzunehmen und zu férdern. Die
Studierenden setzen sich damit auseinander, wie sie Lernsituationen
optimal gestalten und als Rollenmodell Einblicke in ihr Leben geben
kénnen. Die Mentorin/den Mentor als Vergleichsperson wahrzuneh-
men ist fir die Mentees zentral, denn dadurch kénnen eigene Pro-
bleme oder Schwierigkeiten in einen neuen Kontext gesetzt werden.

So haben die Mentorin Yvonne und ihr Mentee Ansar gemeinsam er-
kannt, wie schwierig es manchmal ist, sich fiir das Lernen zu moti-
vieren. Sie haben deshalb gemeinsam fiir den jeweils anderen einen
Lernplan anhand ihrer Stundenpléne ausgearbeitet. Dabei haben sie
Hobbys und Belohnungen sowie Strategien miteinbezogen, wie sie
mit Riickschldgen umgehen oder sich in ihrem Umfeld bei Bedarf wei-
tere Unterstiitzung holen kdnnen (Mitschiiler fragen usw.). Ansars
Ehrgeiz, fir die nachste Matheschularbeit zu lernen, wurde durch
Yvonnes motivierendes Beispiel geweckt, die sich ebenfalls fir eine
Priifung vorbereitete. Gleichzeitig hat er eine fir ihn bisher noch unbe-
kannte Lernstrategie kennen gelernt und unter Anleitung ausprobiert.

Dieses Beispiel verdeutlicht, wie Lernen auRerhalb der Schule und
innerhalb des Mentorings stattfinden kann. Eine weitere besondere
M@glichkeit, um Talente sichtbar zu machen, sind unsere halbjéhr-
lichen Feste. Das kommende Sommerfest steht vor allem im Zeichen
von Spiel, Spal und Talenten: die Stationen sowie das Rahmenpro-
gramm werden von den Mentorinnen, Mentoren und Mentees selbst
gestaltet. Dabei werden die individuellen Talente und Fahigkeiten
auch fir andere Teilnehmende, Lehrer/innen und Eltern sichtbar.

Mentoaring ist ein vielversprechendes Instrument, um Kinder mit Be-
gabungen auf ihrem Bildungsweg zu unterstiitzen. Speziell erfolg-
reiche Studierende kdnnen als akademisch greifbares Rollenmodell
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wirken und die Entwicklung einer Schiilerin/eines Schiilers auf ih-
rem/seinem Bildungsweg positiv beeinflussen. Durch das Mento-
ring-Programm lernen die Schiiler/innen, die eigenen Potenziale bes-
ser zu erkennen und einzusetzen, um so die Angebote der Bildungs-
landschaft bestmdglich zu nutzen und so immer héher und weiter
hinaus zu kommen.
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SPRACHSENSIBLER UNTERRICHT - AUCH FUR

BESONDERS BEGABTE?

POTENZIALENTFALTUNG VON LEBENSWELTLICH MEHRSPRACHIGEN LERNENDEN

Sprachsensibles Unterrichten ist im Fachunterricht das Gebot der
Stunde. Aktuell wird von Wissenschafterinnen/Wissenschaftern und
von Lehrerbildnerinnen/Lehrerbildnern unterstrichen, wie liberaus
wichtig die Sprache der Lehrenden sowie die Sprache der Schulbticher
und der Unterrichtsmaterialien fir das Verstandnis und die bildungs-
sprachliche Kompetenz der Schiiler/innen sind." Im Fokus stehen da-
bei Schiiler/innen, deren Sprachkompetenz im Deutschen noch nicht
ausreichend ausgepragt ist — sei es auf Grund der mangelnden Férde-
rung in ihren (oftmals , bildungsfernen”) Familien oder durch eine an-
dere Familiensprache bedingt.

Dieser Artikel hat zum Ziel, die Prinzipien des sprachsensiblen Unter-
richts vorzustellen und zu dberpriifen, ob diese auch im Unterricht fiir
besonders Begabte Anwendung finden kénnen. Besonders wichtig
ist dies im Hinblick auf die Forderung, bei der gegenwértigen sprach-
lichen und leistungsbezogenen Heterogenitat der Schiiler/innen einen
differenzierten Unterricht fiir alle Begabungen zu bieten.

1 SPRACHSENSIBEL UNTERRICHTEN IM KONTEXT
VON LEBENSWELTLICHER MEHRSPRACHIGKEIT?

Sprachsensibel zu unterrichten bedeutet, dass sprachliches, fach-
liches, methodisch-didaktisches und interkulturelles Handeln im Un-
terricht den Aufbau von bildungs- und fachsprachlichen Fertigkeiten,
d.h. integriertes Sach- und Sprachlernen, ermdglicht. Aufgabe aller
Lehrenden ist es, die fiir ihr Fach notwendigen sprachlichen Kom-
petenzen in einer Weise anzubieten, dass sich Schiiler/innen diese
ohne Uber- und Unterforderung aneignen konnen. Wie aber kann der
Aufbau der Bildungssprache in allen Fachern gefdrdert werden? Die
Rolle der Lehrperson als sprachliches Vorhild ist eine besonders be-
deutende: Schiiler/innen begreifen das sprachliche Handeln ihrer
Lehrerin/ihres Lehrers als Modell fiir das Sprechen in formellen Kon-
texten. Fiir einen wesentlichen Teil von ihnen stellt dieses die einzige
bildungssprachliche Referenz in ihrem Lebensumfeld dar. Neben dem
miindlichen Ausdruck ist vor allem die Textkompetenz zu trainieren —
also Fachtexte erschlieRen, bearbeiten und verfassen zu lassen.® Da-
bei sind der differenzierende Einsatz von Sprachhilfen (Scaffolding,
siehe Abschnitt 2) und die sinnvolle Einbeziehung der vorhandenen
lebensweltlichen Mehrsprachigkeit, die sowohl den Lernerfolg der
Schiler/innen verstarken (etwa durch ,,Augen 6ffnende” Sprachver-
gleiche) als auch ihr Selbstwertgefiihl (und damit ihre Motivation)
stédrken soll, von groRer Bedeutung.

1.1 MEHRSPRACHIGKEIT UND BEGABUNG

Wie wir wissen, wird in Osterreich der Bildungsstatus der Eltern
weitgehend an deren Kinder ,vererbt”, d.h. relativ viele Menschen
schaffen den Bildungsaufstieg und damit verbundenen sozialen Auf-
stieg nicht. Waren es in den 1970er-Jahren die Arbeiterkinder, de-
ren Forderung in das Zentrum des Interesses riickte, ist es heute der
Nachwuchs von Menschen mit Migrationshintergrund, der Bildungs-
wissenschafterinnen und -wissenschaftern Sorgen bereitet.* Es er-
scheint gerecht, den individuellen Anlagen und Fahigkeiten junger
Menschen mehr Bedeutung beizumessen als deren Herkunft oder
sozio-dkonomischem Hintergrund. Die Praxis funktioniert allerdings
haufig nicht so: Lehrpersonen gehen zum Teil (mehr oder weniger be-
wusst) davon aus, dass Schiler/innen aus bildungsnahen Familien mit
bildungssprachlicher Vorbildung hdhere Leistung zugetraut werden
kann. Sicherlich: Diese sind in ihrem ,offiziellen” Sprachgebrauch je-
nem der (oft aus der Mittelschicht stammenden) Lehrenden &hnlicher
als andere Schiler/innen. Aber sind sie deswegen intelligenter oder
leistungsfahiger als andere? Im Sinne der Chancengerechtigkeit soll
die Schule eine kompensatorische Aufgabe wahrnehmen und alle
Schiiler/innen bei der Entfaltung ihrer Potenziale unterstiitzen. Bega-
bungen sollen sich unabhéngig von den ,Vorgaben” des Elternhauses
entwickeln kénnen, auch wenn dieser Prozess bei spaterem Beginn
eventuell mehr Zeit in Anspruch nimmt.5

1.2 DIE ROLLE DER ERSTSPRACHE BEI DER POTENZIAL-
ENTFALTUNG VON MEHRSPRACHIGEN LERNENDEN

Niemand stellt in Frage, dass die Beherrschung der Unterrichtsspra-
che Deutsch fiir die Schiiler/innen in Osterreich den Schliissel fiir ih-
ren Bildungserfolg darstellt. Mittlerweile ist in der Fachwelt auch
Konsens dariiber erreicht, dass das Niveau der Erstsprache unmittel-
bar mit der Kompetenz in der Zweitsprache zusammenhéngt. Laut Jim
Cummins entwickelt der Mensch mentale Konzepte sprachiibergrei-
fend (siehe Common Underlying Proficiency, Cummins, 2000, S. 191).
Aus Erfahrung wissen Lehrpersonen, dass Schiiler/innen mit anderen
Erstsprachen als Deutsch haufig zu den ,Risikogruppen” beim Lern-
erfolg zdhlen — ihre mangelnde Beherrschung der Unterrichtssprache
Deutsch hindert sie am Verstehen von Fachinhalten. Eine andere Be-
obachtung von Lehrenden ist, dass Schiler/innen mit einer anderen
Erstsprache zuweilen besondere Erfolge im (Fremdsprachen-)Lernen
haben und auch im Fach Deutsch sehr gute Leistungen erbringen kdn-
nen. Sie haben sich durch die (implizite) Férderung im Elternhaus ein

! Siehe dazu die Plattform zum sprachsensiblen Unterricht des 0SZ www.sprachsensiblerunterricht.at und die Website des deutschen Physik-Fachdidaktikers

Josef Leisen www.sprachsensiblerfachunterricht.de.
2 Siehe dazu auch Carnevale & Wojnesitz, 2014.

% Tipps fir einen sprachsensiblen Fachunterricht sind auf der OSZ-Seite unter www.oesz.at > Sprachsensibler Fachunterricht > Materialien > Folder Sprachsen-
sibler Fachunterricht downloadbar. Ubungen zur (Weiter-)Entwicklung von Textkompetenz, die von Lernenden auch selbststandig bearbeitet werden kdnnen,

finden sich auf der Webseite www.lesenundverstehen.at.

* Inder PISA-Erhebung 2009 wurde in Osterreich in der Lesekompetenz unter allen teilnehmenden Staaten (gemeinsam mit Belgien) der.zweitgroRte Leistungs-
unterschied zwischen Schilerinnen/Schiilern mit und ohne Migrationshintergrund festgestellt (BIFIE, 2010, S. 3).
5 Zurinstitutionellen Diskriminierung in 8sterreichischen Schulen und méglichen Gegenstrategien siehe Wojnesitz, 2010, S. 97f.



umfangreiches Sprachenrepertoire angeeignet. Wenn das Eltern-
haus diese sprachliche Forderung der Kinder nicht leisten kann oder
will, hat die Schule im Sinne der Chancengerechtigkeit diese Rolle zu
tibernehmen. Eltern, denen von Lehrenden geraten wird, ihre Kinder
in den muttersprachlichen Unterricht zu schicken, nehmen diesen Rat,
da er ja von Expertinnen/Experten stammt, hdufig trotz Bedenken
wegen etwaiger langer Anfahrtswege oder zusétzlicher Belastung
der Schiiler/innen gerne an. Doch der Besuch des muttersprachlichen
Unterrichts allein, der ja zeitlich und oft auch rdumlich getrennt vom
herkdmmlichen Unterricht ablauft, ist fiir die Motivation der Schiiler/
innen nicht ausreichend. Nur wer in seiner (hybriden) Identitét von
seinem schulischen Umfeld anerkannt wird, fiihlt sich wohl und kann
sinnvoll lernen. Wirksames Lernen setzt eine positive Beziehung zur
Erst- und Zweitsprache (und in der Folge zu allen weiteren)® voraus.
Erst wenn die Sprachkenntnisse gesichert sind, erschliel8t sich der
Zugang zum Fach und eine Begabung, ein besonderes Interesse fir
eine Materie kdnnen sich entwickeln bzw. ausdriicken. Der Kénigs-
weg ihrer Aushildung sind fiir lebensweltlich zweisprachige Schiiler/
innen sicherlich bilinguale Schulen. Ein wichtiges Desiderat ist daher
die ,Offnung” der dsterreichischen Schulen fiir zweisprachige Un-
terrichtsphasen — inshesondere fiir Sprachen wie Tirkisch und Bos-
nisch/Kroatisch/Serbisch, welche die von den Schiilerinnen/Schilern
mit Migrationshintergrund am h&ufigsten gesprochenen Sprachen
darstellen. Bereits zum jetzigen Zeitpunkt sollten die Erstsprachen
in den Lernprozess einbezogen werden, wenn es in einzelnen Unter-
richtsphasen sinnvoll erscheint. Dies kann durch Sprachvergleiche im
Unterricht, bei denen die Schiiler/innen als Expertinnen/Experten fiir
ihre Familiensprachen sichtbar werden, oder die Sichtbarmachung
von Mehrsprachigkeit in der Klasse/der Schule geschehen (siehe dazu
die Unterrichtsbeispiele in Schader, 2013).

2 DAS PROJEKT SPRACHSENSIBLER FACHUNTER-
RICHT AM 0Sz

Das Projekt Sprachsensibler Fachunterricht wurde im Rahmen des
Schwerpunktes CHAWID (Chancengerechte Vermittlung in Deutsch
als Unterrichtssprache) vom Osterreichischen Sprachen-Kompetenz-
Zentrum (0SZ) im Auftrag des Bildungsministeriums (BMBF) mit der
Entwicklung von sprachsensiblen Unterrichtsmaterialien fiir Natur-
wissenschaften, Mathematik und Geschichte gestartet — urspriing-
lich fir die Unterstiitzung von Schiilerinnen/Schiilern mit sprach-
lichem Férderbedarf. Das Prinzip dieser Materialien ist, dass die
Sprachférderung im Interesse des besseren Fachversténdnisses (pas-
siv) und im Hinblick auf das addquate mindliche und schriftliche Pro-
duzieren von Fachinhalten (aktiv) erfolgt. Hilfestellungen dazu bietet
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das sogenannte Scaffolding, die Vorentlastung von Fachtexten durch
Wortschatz, Strukturen, grafische Elemente etc. (Kniffka, 2010).
Dieses eignet sich sehr gut zur Differenzierung: Wahrend einzelne
Schiiler/innen keine oder wenige Hilfen brauchen, benétigen ande-
re moglicherweisen Strukturen, Verben und — insbesondere Schii-
ler/innen mit anderer Erstsprache als Deutsch — Artikel und Plural-
endungen. Fiir besonders begabte bzw. interessierte Schiiler/innen
besteht auch die Mdglichkeit, etwa im Rahmen des Offenen Lernens,
tiber das Geforderte hinausgehende Aufgabenstellungen zu bearbei-
ten und das Gelernte fachlich und sprachlich zu vertiefen. Anhand des
folgenden Beispiels wird gezeigt, dass fachliche Inhalte beispielswei-
se durch die Beschaftigung mit der Etymologie der Fachsprache ge-
festigt werden kénnen.

3 FACHLICH-SPRACHLICHE BEGABTENFORDERUNG
AM BEISPIEL VON BIOLOGIE: DIE HONIGBIENE

Das folgende Biologie-Beispiel zur Honighiene wurde im Rahmen
der Entwicklung der Unterrichtsmaterialien innerhalb des Projekts
zum sprachsensiblen Unterricht erstellt.” Es beinhaltet Aufgaben-
stellungen, die tiber den normalen , Stoff” einer 6. bzw. 7. Schulstufe
hinausgehen und fiir besonders leistungsfahige Schiiler/innen geeig-
net sind.

Das Rahmenmodell ,Basiskompetenzen Sprachliche Bildung fiir alle Lehrenden”, das auf dem Curriculum Mehrsprachigkeit beruht, méchte Lehrenden und Stu-

dierenden aller Facher umfassende sprachliche Bildung vermitteln. Online unter www.oesz.at > Methodisch-didaktische Entwicklungen > Umgang mit Mehr-

sprachigkeit > Curriculum Mehrsprachigkeit.
Dieses Unterrichtsheispiel ist noch unveréffentlicht.
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Die Themenbereiche umfassen die Entwicklung und den Kdrperbau
der Honighiene, die Honigbiene als staatenbildendes Insekt und ihre
tkologische Bedeutung. Der in drei Abschnitte geteilte Informations-
text kann sowohl in Einzelarbeit als auch gemeinsam gelesen und
noch vor dem Austeilen der Arbeitsaufgaben besprochen werden.
Zum besseren Verstandnis des Lehrstoffes sollte Anschauungsma-
terial mitgebracht werden. Als methodische Tools kommen Beschrif-
tung von Schemata, Wortratsel, Zuordnungstibungen und Wortge-
lander zum Einsatz (zu den methodischen Tools siehe Leisen, 2013).

Die Entwicklung und der Kdrperbau der Biene wird in einem ldngeren
Text erklart, fiir den zwei Sprachhilfen zur Verfiigung gestellt wer-
den: Die erste dient dem grundsétzlichen Verstandnis des Textes und
definiert Worter wie ,Zelle” und ,Futtersaft”, die zweite, hier vor-
gestellte, ist fir interessierte Schiler/innen gedacht, die sich in den
Fachwortschatz vertiefen wollen und die auch die Herkunft der War-
ter interessiert.

Fiir Sprachforscherprofis

Vielleicht sind dir im Text seltsame, altertimliche Worter aufge-
fallen, die in der heutigen Alltagssprache selten oder gar nicht
vorkommen, in der Fachsprache sind sie aber erhalten geblieben.
Hier findest du ndhere Informationen dazu:

die Drohne: mannliche Biene. Dieses Wort ist verwandt mit
dréhnen, brummen.

die Wabe: flachiger Bau aus sechseckigen Zellen; verwandt
mit weben, bedeutet eigentlich: Gewebe der Biene.

der Weisel: Bienenkdnigin. Dieses Wort ist verwandt mit
weisen, den Weg weisen, Anflihrer sein. Friiher wusste man
noch nicht, dass diese grole Biene eigentlich ein Weibchen
ist, daher hat Weisel den mannlichen Artikel der.

die Larve: Dieses Wort gab es friiher nur als Bezeichnung
fiir eine Gesichtsmaske, erst spater hat man es fiir das friihe
Entwicklungsstadium von Insekten verwendet. Das endgl-
tige Aussehen des fertigen Insekts ist bei einer Larve nicht
erkennbar, also wie hinter einer Maske verbargen. Suche im
Whérterbuch die Bedeutung des Wortes entlarven.

die Amme: Pflegemutter, Kinderfrau; von amma, einem
Wort aus der Kindersprache.

der Imker: Bienenziichter. Dieses Wort setzt sich aus den
alten Wortern /mme fiir Bienenschwarm und Kar fiir Korb,
GefaR zusammen.

Wahrend Schiiler/innen mit sprachlichem Aufholbedarf dazu ange-
leitet werden sollten, ,Vokabelhefte” mit wichtigen Fachwortern, bil-
dungssprachlichen Ausdriicken und schwierigen Strukturen zu fiihren,
kénnten Lernende mit hoheren Anspriichen beispielsweise ein ,ety-

mologisches Worterbuch” fiihren, das prazise Recherchearbeit ver-
langt und ihnen fachliche und sprachliche Vertiefung erlaubt. Diese
Waortlisten konnten in jedem Fall auch Ubersetzungen in die jeweilige
Erstsprache beinhalten.

Beim Themenbereich ,Staatenbildung der Honighienen” werden die
Schiiler/innen im Anschluss an die Erarbeitung des Inhalts dazu an-
geleitet, bildungssprachliche, fachlich richtige Satze zu produzieren.
Dabei sind die Aufgaben mit mittlerem Schwierigkeitsgrad verpflich-
tend, , Aufgaben fiir Profis” sind wieder Herausforderung fiir beson-
ders motivierte Schiiler/innen.

Aufgabe 6

Bilde mit den angegebenen Wdrtern inhaltlich richtige S&t-
ze. Von einem zum néchsten Wortgeldnder wird die Aufgabe
schwieriger. Die Verben sind immer in der Nennform angegeben.
Wandle sie in die Personalform um.

Arbeitshienen — Drohnen - verjagen - Drohnenschlacht - Stock

Fiir Profis

eindicken - Driisenséfte — herauswiirgen — Nektar — vermischen
- Wabenzellen — Sammelbiene — Honigmagen

Samenzellen - Drohnen - Kdnigin — Hochzeitsflug -
Samenspeicherblase - begatten

4  FAZIT UND AUSBLICK

Die vorgestellten Ideen und Methoden sind lediglich als moglicher
Beginn der Auseinandersetzung mit der Thematik gedacht, Sprach-
sensibilitdt auch im Kontext von besonderer Begabung zu sehen. Der
springende Punkt scheint mir dabei zu sein, dass in den allermeisten
Schulklassen Schiiler/innen mit ganz unterschiedlich ausgeprégten
Begabungen aufeinandertreffen und zu deren optimaler Férderung
verschiedene Férdermethoden zum Einsatz kommen missen — sowohl
erganzendes Material, das Schiiler/innen helfen soll, ein bestimmtes
Lernziel zu erreichen als auch {iber das Lernziel hinausgehendes Ma-
terial, das es besonders interessierten und begabten Lernenden er-
laubt, sich weiter in die Thematik zu vertiefen. Andere Prinzipien des



sprachsensiblen Unterrichts gelten fiir jeden Unterricht, wie z.B. die
Lehrperson als sprachliches Vorbild, oder interdisziplindres und koo-
peratives Lernen.

Im Sinne der Chancengerechtigkeit sollen alle Schiiler/innen ungeach-
tet ihrer Herkunft und Erstsprache die Mdglichkeit haben, ihre Bega-
bungen zu entdecken und darin gefdrdert zu werden. Der Zugang zu
einem Fach darf ihnen nicht verwehrt werden, nur weil sie die Unter-
richtssprache nicht ausreichend beherrschen. Begabungen sind h&u-
fig vorhanden, sie miissen nur ,zur Sprache gebracht” werden.
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INTERPADAGOGICA 2014

BILDUNGSFACHMESSE IN WIEN

Von 13. bis 15. November findet die 36. publikumsoffene Bil-
dungsfach'messe JInterpddagogica” in der Messe Wien statt.
Auch das 0ZBF wird dort mit einem Stand vertreten sein.

Das vielféltige Angebot der Fachmesse beinhaltet u. a.

Lehr-, Lern- und Arbeitsmittel
Kleinkindpadagogik bis Erwachsenenbildung

[T und digitale Medien

Ausstattung von Kinderbetreuungseinrichtungen

Die Veranstaltung richtet sich an Paddagoginnen und Pddagogen
aller Schultypen und Kinderbetreuungsstatten, an Vertreter/in-
nen von Schulbehdrden, an Ausbildner/innen und Trainer/innen,
an Personen die in der Jugendarbeit tatig sind, an Studierende
padagogischer Fachrichtungen sowie an Eltern und an alle, die
sich fiir Weiterbildung interessieren.

Genauere Informationen finden Sie auf
www.interpaedagogica.at =S
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.ICH WILL DIE WURZELN DES NEONAZISMUS

ERGRUNDEN”

16-JAHRIGE SCHULERIN UBER IHR STUDIUM AN DER UNIVERSITAT

Foto: Wolf Pichimiiller

3

Sie besuchen eine Vorlesung an der Universitét, wéhrend ihre Mitschiiler/innen im Klassenraum sitzen; sie schreiben Seminararbeiten neben
Schularbeiten und sie lernen aktiv das Hochschulleben kennen: Hunderte Schiiler/innen sind es mittlerweile, die in den letzten 15 Jahren mit
insgesamt 65 Studienrichtungen am Programm ,, Schiiler/innen an die Hochschulen™ teilgenommen haben. Sie nehmen die Mdéglichkeit wahr,
bereits wéhrend der Schulzeit Lehrveranstaltungen, die nach der Matura fiir ein spateres Studium angerechnet werden, an einer Hochschule

2u besuchen; das OZBF steht ihnen dabei beratend zur Seite.

Hinter dieser betréchtlichen Anzahl von studierenden Schiilerinnen und Schiilern verbergen sich durchwegs bemerkenswerte Persinlichkeiten
mit ihren individuellen Lebensgeschichten und Erfahrungen. Ihrer Stimme soll auch in ,news&science” immer wieder Raum gegeben werden.

Als ich in der 4. Klasse Unterstufe im Gymnasium das Euthanasiela-
ger Hartheim besuchte, hat es mich ,gepackt”. Nationalsozialismus
ist flir mich seitdem ein Thema, weil ich tlirkische Eltern und mit
Neonazis so meine Probleme habe. Obwohl ich in Salzburg geboren
wurde und bestens in die Gesellschaft integriert bin, gelte ich fir
auslanderfeindliche Menschen als Tirkin, und alle Vorurteile pras-
seln da auf mich herab.

Als mir die Teilnahme am Programm ,,Schiiler/innen an die Hochschu-
len” beim 0ZBF im Februar 2014 schlieRlich zugesagt wurde (ich hat-
te mich fir das Studium der Geschichte beworben), war mein erster
Gedanke: Jetzt keine Zeit verlieren — vor allem die Zeitgeschichte
in den Mittelpunkt riicken. Und so entschied ich mich endgiiltig fiir
die Vorlesung ,Die Geschichte des Antisemitismus” bei Prof. Helga
Embacher.

Die Vorlesung ist fiir mich iberaus interessant und macht mir ,lern-
méaRig” keine Probleme, lediglich mit den vielen Fremdwdrtern war

ich anfangs ein bisschen auf Kriegsfu8. Doch half mir da ein Kartei-
kartensystem, das ich mir selbst eingerichtet habe.

Zum Thema passend lese ich viel; begeistert bin ich vom neuesten
Buch von Marko M. Feingold ,Wer einmal gestorben ist, dem tut
nichts mehr weh”. Als ich einmal Herrn Feingold kennen lernen durf-
te, war das flr mich ein einprdgsames Erlebnis.

Mein Ziel fir die Zeit wéhrend des Studiums und danach: Ich méch-
te Personen mit Migrationshintergrund dazu motivieren, eine akade-
mische Karriere anzustreben. Jene von ihnen, die dazu personlich in
der Lage sind, sollten ein hohes Bildungsniveau erreichen und ihren
Teil zu einer guten Entwicklung der Gesellschaft beitragen (dieser
Anspruch sollte allerdings fiir alle gelten).

DENIZ SOYLU
Wirtschaftskundliches Realgymnasium Salzburg
soylu_d@yahoo.com

OSTERREICHISCHER SCHULLEITERKONGRESS 2014

Am 6. November 2014 findet der Osterreichische

chulleiterkongress unter dem Motto ,,Schulen ge-
hen in Fiihrung” in Wien statt. Das Anliegen des
Kongresses ist es die Schule von morgen mitzuge-

stalten, Ideen und Erfahrungen auszutauschen und
die Schule zukunftssicher zu machen. Der Kongress
besteht aus Hauptvortragen und Praxiskursen, die
parallel verlaufen. Im Folgenden ist der Inhalt des
Praxiskurses des OZBF (Referentinnen Mag. Silke
Rogl und MMag. Elke Samhaber) skizziert.

Weitere Informationen zum Kongress finden Sie unter www.6sterreichischer-schulleiterkongress.at »

Was macht Schule begabungs- und exzellenzfordernd?
Und wie merkt es die Schiilerin/der Schiiler?

Begabungs- und Exzellenzférderung setzt umfassende Schulent-
wicklungsprozesse auf allen Ebenen (Unterrichts-, Schul- und Sys-
temgqualitat) in Gang. Im Vortrag mit Workshop werden acht Quali-
tatsbereiche einer Schulentwicklung durch Begabungs- und Exzel-
lenzférderung vorgestellt und Einsatzméglichkeiten diskutiert. Das
Ziel des Praxiskurses ist die Auseinandersetzung mit konkreten
Vorschlagen zur Schulqualitatsentwicklung durch Begabungs- und
Exzellenzférderung.
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SPRACHKUNST STUDIEREN

EIN RECHT JUNGES STUDIUM AN DER UNIVERSITAT FUR ANGEWANDTE KUNST IN WIEN

Ist Kunst lehrbar? Diese Frage wird seit vielen Generationen hochst
unterschiedlich beantwortet. So manche hochgelobte Schauspielerin
durchlief nie eine einschldgige Ausbildung, nicht wenige grofe Ma-
ler haben Zeit ihres Lebens keine Akademie von innen gesehen oder
wandten sich — denken wir nur an die vorletzte Jahrhundertwende —
als Sezessionisten von der Engstirnigkeit des akademischen Betriebs
angewidert ab.

Es geht bei einigem Talent selbstverstandlich auch als Autodidakt/in,
so viel steht jedenfalls fest. In der Literatur sowieso, méchte man
vorschnell meinen, denn Schreiben kénnen schlieflich alle, die die
Volksschule absolviert haben. Aber schon die Zahl der funktionellen
Analphabeten beiderlei Geschlechts — in Osterreich geht man von
bis zu einer Million aus — straft diese Ansicht Ligen. Und fir die
gelungene kiinstlerische Textproduktion braucht es ohne Zweifel
weit mehr als die Grundfertigkeit, einen geraden Satz aufs Papier
zu bringen.

SPRACHKUNST STUDIENORTE

Im Wintersemester 2009/10 bot die Universitat fiir Angewandte
Kunst in Wien zum ersten Mal ein Bakkalaureat-Studium in der Spar-
te Literatur an. Ein Literaturstudium auf Hochschulebene gibt es in
Deutschland bereits seit den 50er Jahren, und zwar urspriinglich im
Leipzig der DDR, aus dessen Literaturinstitut Johannes R. Becher sich
das Deutsche Literaturinstitut Leipzig entwickelte, dessen Leiter mo-
mentan der dsterreichische Schriftsteller Josef Haslinger ist.

Seit Ende der 90er Jahre bietet auch die Universitat Hildesheim ei-
nen dhnlichen Studiengang. Und kurz nach der Jahrtausendwende
nahm schlieRlich das Schweizerische Literaturinstitut Biel seinen
Betrieb auf.

Das Institut fiir Sprachkunst erweitert das reiche Spektrum kiinstle-
rischer Aushildung an der Angewandten und stellt neben der Textpro-
duktion auch die Textvermittlung ins Zentrum. Unter Textproduktion
ist dabei die Entstehung neuer literarischer Texte zu verstehen, und
zwar, wie es in der offiziellen Beschreibung' heift, ,vom Entwurf bis
zur Niederschrift, die Uberarbeitung und Ubersetzung, (...) in allen
Textgattungen und in gattungsiibergreifenden Arten wie experimen-
telle, performative und schriftiiberschreitende Literatur sowie multi-
& transmediale Literatur.”

JlTextvermittlung, inshesondere Literaturvermittlung, folgt den
Textarten in den Formen der Rezeption, des Lektorats und der Kri-
tik, der Prasentationen und Wirkungsweisen, verbunden mit der kri-
tischen Reflexion tber Sprache(n), tber die Formen der miindlichen
und schriftlichen Literatur, iber die Beziehung zu den anderen Kiins-

1

ten, tiber die kulturellen und interkulturellen Kontexte der Textproduk-
tion und Textvermittlung.”

Zugegeben, das klingt einigermafen spréde und wenig elegant. Schi-
lerinnen und Schiler, die ernsthaft tiberlegen, sich um einen der we-
nigen Studienpldtze am Institut fir Sprachkunst zu bewerben, mo-
gen sich von den Zwéangen universitérer Diktion aber nicht abhalten
lassen. Das Lehrpersonal besteht immerhin aus vielen renommierten
Schriftstellerinnen und Schriftstellern unterschiedlichen Alters und
sehr verschiedener dsthetischer Vorlieben, in deren Veranstaltungen
es zumeist recht lebendig zugeht. Nicht alle haben selbst eine akade-
mische Aushildung, noch weniger sind gelernte Pddagoginnen oder
Padagogen. Gelegentlich kommt es auch vor, dass jemand feststellen
muss, im Lehrbetrieb auf dem falschen Platz zu sein. Doch nur, indem
die Institutsleitung dieses Risiko eingeht, ist es mdglich, in der Lehre
die bunte Vielfalt an Zugangen abzubilden, die eine diversifizierte Li-
teraturproduktion auszeichnet.

Im Wintersemester 2014/15 zum Beispiel kann man im Institutsge-
baude an der Vorderen Zollamtsstralle unter anderem Gustav Ernst,
Alois Hotschnig, Ewald Palmetshofer, Angelika Reitzer, Peter Rosei,
Robert Schindel, der sich um den Aufbau des Instituts besonders ver-
dient gemacht hat, sein erster Professor war und auch mich ans Haus
geholt hat, Franz Schuh und Andrea Winkler begegnen. Die Professur
haben derzeit Esther Dischereit und Ferdinand Schmatz inne.

Nachzulesen auf der Website der Universitét fiir Angewandte Kunst Wien: [vww.dieangewandte.af > Institute > Sprachkunst

61



http://www.dieangewandte.at
http://www.dieangewandte.at

62

Begabungs- und Exzellenzforderung in der Praxis

SPRACHKUNST STUDIERENDE

Neben jungen Leuten, die eben erst die Matura absolvieren, finden
sich unter den Hunderten Bewerberinnen und Bewerbern auffallend
viele, die bereits einen Uni-Abschluss haben und/oder berufstétig
sind. Die beeindruckende Zahl Studienwilliger ist wohl der beste
Beweis fir die Sinnhaftigkeit der Entscheidung, endlich auch in der
Kunstsparte Literatur eine berufliche Ausbildung jenseits der boo-
menden Kurse fiir Kreatives Schreiben anzubieten.

Als Lehrer am Institut fiir Sprachkunst mdchte ich Grundlagen, er-
lernbare Fertigkeiten vermitteln und gleichzeitig Lust auf mehr ma-
chen, in der Rezeption wie in der Produktion. Das steht und fallt mit
der Bereitschaft der Studierenden, sich an den Gesprachen tiber an-
gebotene Texte, vor allem auch jene der Kolleginnen und Kollegen,
intensiv zu beteiligen.

Kommunikative Kompetenz ist daher wichtiges Kriterium fiir eine
Aufnahme ans Institut. Die Zulassungspriifung zielt weiters auf die
JFahigkeit zur differenzierten Wahrnehmung, zu sprachlicher Aus-
drucksféhigkeit und Originalitat ab [sowie auf] die Féhigkeit, Themen
zu erkennen und in einem gestalterischen Prozess zu entwickeln”.2
Einige Seiten selbstverfasster literarischer Texte sind der Bewer-
bung beizulegen, die auch einen Lebenslauf und das ausgefiillte An-
meldeformular beinhalten muss. Es gibt keine Altersbeschrénkung,
die Matura ist als Voraussetzung fir ein Sprachkunst-Studium nicht
erforderlich.

Nach Priifung der jeweils im Dezember eingereichten Unterlagen wird
ein eingeschrankter Personenkreis im Februar zum zweiten Teil des
Aufnahmeverfahrens fiir die fiinfzehn Studienplatze pro Jahrgang
eingeladen. Die geringe Zahl der aufgenommenen Auszubildenden
macht es maglich, jeder, jedem Einzelnen im Studienverlauf halbwegs
ausreichend Zeit zu widmen. Ein reger Austausch mit anderen Insti-
tuten der Angewandten von der Druckgraphik bis zur Medientheorie
wird angestrebt.

Kiinstlerischer Erfolg ist damit freilich noch lange nicht garantiert.
Handwerkliches Riistzeug hilft, die technischen Méangel der eigenen
Produktion aufzuspiiren und nach Mdglichkeit zu beseitigen. Es sollte
Absolventinnen und Absolventen der ,Sprachkunst” auch nicht all-
zu schwer fallen, eine versierte Erzéhlung, einen gut gebauten Krimi
vorzulegen. Der Mehrwert eines begliickenden oder verstérenden
Kunsterlebnisses jedoch wird sich bei der kundigen Leserschaft nur
dann einstellen, wenn herausragendes Talent und ungebéandigte
Schopferkraft das gewisse Etwas beisteuern, iber das man sich als
Kiinstlerin, als Kiinstler selbst wundert, und das hoffentlich mehr-
mals im Laufe des Berufslebens.

Zwei Kinder von Blitz getroffen: Einer verstorben

(-

In Bad Hofgastein (Pongau) ist am Dienstagnachmittag ein
Bub von einem Blitz getroffen und getotet worden. Ein wei-
tereres Kind konnte reanimiert werden. Die beiden waren laut
Polizei im Alter von neun und elf Jahren. Der Schwerverletz-
te 9-Jahrige wurde mit dem Rettungshubschrauber “Heli 1”
ins Unfallkrankenhaus Schwarzach geflogen. Fiir den 11-jéh-
rigen Buben kam jede Hilfe zu spit, er starb noch an der Un-
fallstelle, teilte das Rote Kreuz mit.

Gegen 16 Uhr war iiber Bad Hofgastein ein schweres Unwet-
ter niedergegangen. Eine Gruppe von Kindern befanden sich
zu diesem Zeitpunkt gerade auf dem Skaterplatz nahe dem
Sportplatz und suchten unter einer Baumgruppe Schutz. Die
zwei Buben schliipften in einem Baumhaus unter, in das der
Blitz dann einschlug. Die etwa 18 anderen Kinder, blieben
zwar unversehrt, mussten aber das Ungliick mit ansehen. Sie
und die Eltern der verungliickten Kinder wurden vom Krisen-
interventionsteam des Roten Kreuzes psychologisch betreut.
Gegeniiber Salzburg24 schildert RK-Einsatzleiter Franz Wei-
chenberger die dramatischen Szenen: Als die Einsatzkrifte
zum Ungliicksort kamen, wurde fast eine Stunde lang ver-
sucht, den zweiten Buben zu reanimieren. Zu dieser Zeit
stromten bereits Angehdrige zum Unfallort, die das mitanse-
hen mussten. Auch eine Gruppe Jugendlicher war ganz in der
Nihe des Unfallortes. Sie wurden in eine nahegelegen Haupt-
schule gebracht und dort psychologisch betreut.

Oberarzt Michael Ramsauer von der Unfallchirurgie
Schwarzach meinte am spiten Abend zum Zustand des ver-
letzten Buben: Dieser sei sehr kritisch, es bestehe Lebensge-
fahr, der Bub habe sehr schwere Verbrennungen erlitten. Das
genaue Verletzungsmuster konne noch nicht bestimmt wer-
den, aber eine Herzschédigung sei moglich.

(Quelle: Salzburg24.at)

Selbstgewdhlter Schreibanlass, der der poetischen Paraphrase von
Ayca Saglam zugrunde lag (s. Folgeseite)

Kunststudien wird denn auch immer wieder vorgehalten, sie wiirden
glatte Perfektion wenn schon nicht anstreben, so doch allzu haufig zur
Folge haben. Das hangt, glaube ich, sehr von den Lehrenden ab. Wer
in der Vermittlung darauf setzt, Werke auszuwahlen, die wie jenes
des — um einen Namen zu nennen — im zarten Alter vieler Studieren-
der bereits verstorbenen Georg Biichner unaufdringlich Weltwissen,
poetisches Erspiiren, sensibles Hineinhdren in die jeweilige Befind-
lichkeit der Charaktere, Ironie und Ernsthaftigkeit, Sprachwitz und
gelegentlich auch Kantigkeit zu einem aufergewdhnlich stimmigen
Ganzen vereinen, legt zwar die Latte hoch, arbeitet aber dsthetischer
Geniigsamkeit entgegen.

2 [pTormationen zur Zutassungsprifung: Wwww.dieangewandte.ai > Institute > Sprachkunst > Zulassungspriifung
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doch die wutgeplatzte himmelwand
grollerte in das tal mitsamt lichterblitze
i ochsten baum

den schau |

nun keines der zwergenleute bahnte e
und zwei im jungensalter wohl vorunwissend
krauxelten spiellustig im holzschutzhaus

Ayca Saglam, die Autorin dieses Textes, besuchte die Lehrveranstaltung , Texte verfassen” bei Ludwig Laher
an der Péadagogischen Hochschule Salzburg (s. Abschnitt , Sprachkunst lehren”)

Die ist andererseits nattirlich ebenso legitim wie das bodensténdige
Argument, eine abgeschlossene Ausbildung als Autorin oder Autor
nicht zuletzt deshalb anzustreben, weil die Finanzbehdrden bei zeit-
weilig geringem Einkommen und gréRBeren Absetzposten, etwa fiir in-
tensive Recherchetétigkeit, gern auf den Gedanken kommen wiirden,
das Schreiben als bloRe Liebhaberei zu qualifizieren.

SPRACHKUNST LEHREN

Ich selbst werde heuer zwei Lehrveranstaltungen betreuen, Einfiih-
rungen in den Essay und in die Romanformen, zwei Prosabereiche,
die zu meinen eigenen Arbeitsschwerpunkten zahlen. Wie die meis-
ten anderen Lektorinnen und Lektoren lehre ich an der Angewandten
nur in geringem Ausmaf und auch nicht durchgehend jedes Semester.
Die bunte Abwechslung im Lehrangebot tut meines Erachtens sowohl
dem studentischen Publikum als auch den Lehrenden gut, die schliel3-
lich ausreichend Zeit fir ihr eigenes Werk haben miissen.

Ich bin daneben, desgleichen in tibersichtlichem AusmaR, an der Pa-
dagogischen Hochschule Salzburg tatig. Mir ist es dabei besonders
wichtig, angehenden Pflichtschullehrerinnen und -lehrern jenseits en-
ger Korsette, aber keineswegs ohne klare formale Vorgaben Lust auf
die Produktion von Texten zu machen. Und die Ergebnisse sind nicht
selten erstaunlich. Manche junge Kolleginnen und Kollegen nehmen
so nicht nur fiir den Unterricht héchst brauchbare Anregungen mit,
sondern entdecken auch ihre Ader fiirs literarische Schreiben.

Besprechen wir dann die Resultate ihrer Bemiihungen, entsteht zu-
weilen eine bemerkenswerte Dynamik, die es, wenn die Arbeiten ans
Eingemachte gehen, méglich macht, auf hohem Niveau und mit gro-
Rer Offenheit personlich Erlebtes, Erlittenes ganz selbstverstandlich
und respektvoll in der Gruppe zu thematisieren, sofern die Autorin, der
Autor das méchte. Einige solcher Text- und Menschenbegegnungen
sind mir unvergesslich.

MAG. DR. LUDWIG LAHER
Universitat fiir Angewandte Kunst Wien
l.laher@aon.at

ZUM AUTOR

Der Schriftsteller LUDWIG LAHER lebt in St. Pantaleon (00) und
Wien. Laher schreibt Romane, Erzahlungen, Essays, Lyrik, Hor-
spiele und verfasst Drehbiicher. Zu seinen wichtigsten Publika-
tionen zéhlen die Romane ,Wolfgang Amadeus junior: Mozart
Sohnsein”(1999), , Herzfleischentartung” (2001), , Aufgeklappt”
(2003), ,Folgen” (2005), ,Und nehmen was kommt” (2007), ,Ein-
leben” (2009), ,Verfahren” (2011) sowie ,Bitter” (2014).

7 www.ludwig-laher.com
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SCHULENTWICKLUNG DURCH BEGABUNGS-

FORDERUNG

DER WEG DES GYMNASIUMS SALVATORKOLLEG BAD WURZACH

Gemeinsam das Problem ldsen

Das Salvatorkolleg hat sich in den vergangenen Jahren auf einen
neuen und interessanten Weg gemacht. Im Rickblick kénnte man
fast davon sprechen, dass die Schule neu erfunden wurde. Dabei ging
es immer um das Kernthema von Schule: Lernen. Um dieses Thema
anzugehen, fiihrt kein Weg an der Persénlichkeit der einzelnen Schii-
lerin/des einzelnen Schiilers vorbei.

Organisationsentwicklung unterliegt anderen GesetzmaRigkeiten
als individuelle Entwicklung. Im Schulbereich wurde lange Zeit Or-
ganisationsentwicklung in Erlassform gepflegt. Dies ist heute nicht
mehr erfolgversprechend, dafiir sind die Anspriiche an die Schule zu
sehr gestiegen. Wie also kann heute Schulentwicklung gelingen? Im
Folgenden soll die Entwicklung des Salvatorkollegs von den eigenen
Erfahrungen tber die daraus resultierenden Erkenntnisse zu den Ver-
anderungen in der Schule beschrieben werden. Abgerundet wird dies
durch eine Reflexion, die die Voraussetzungen der Schulentwicklung
in der Kommunikationsstruktur des Kollegiums aufzeigt. Am Schluss
folgt eine Standortbestimmung.

1

1 DER VERLAUF DER ENTWICKLUNG 2004 - 2013

1.1 DER EINSTIEG - ERSTE ERKENNTNISSE

Das Projekt Begabungsfdrderung am Salvatorkolleg startete mit dem
Schuljahr 2004/2005. Zunéchst unter dem Titel ,Hochbegabtenforde-
rung”: Dies entsprach dem damaligen Problembewusstsein, das inte-
ressanterweise das Phdnomen der hdheren Begabung nur unter dem
Aspekt des Problemfalls in den Blick nehmen wollte. Dies ist wohl
dadurch erklarbar, dass die intellektuelle Hochbegabung isaliert ge-
sehen wurde.

Das Salvatorkolleg nahm den Faden von der anderen Seite her auf:
Welche Begabungen sind uns gegeben? Und wie kénnen wir Schi-
lerinnen und Schilern dabei helfen, diese Begabungen zu heben und
produktiv zu nutzen? So war schon zu Beginn die Entscheidung gefal-
len, (Hoch-)Begabung nicht allein im engen Sinne zu verstehen. Dies
offnete den Blick fir Bereiche wie Leistungsmotivation, positives
Selbstkonzept oder férderliche Lernumgebung.

Im Herbst 2004 begann ein Enrichmentprogramm mit einjahrigen
Projektangeboten fiir die Schiilerinnen und Schiiler: Es bedeutete fiir
die Teilnehmenden eine geradezu befreiende Erfahrung, mit anderen
interessierten Schiilerinnen und Schiilern und mit den gewiinschten
Lehrerinnen und Lehrern an einem selbst gewéahlten Thema zu ar-
beiten. Offenbar war ein Setting gefunden, das die unbandige Freude
von Kindern und Jugendlichen am Lernen aufgreifen konnte, wie sie
auch bei manchem auferschulischen Lernort zu beobachten ist, bei-
spielsweise an einer Kletterwand, an der Jugendliche das Bedrfnis
spiren, hochzuklettern. Diese Erkenntnis bildete schlieRlich den An-
satz fur die Schulentwicklung.

1.2 WISSENSCHAFTLICHE ERKENNTNISSE GEBEN
SICHERHEIT

Begleitend zum Enrichmentprogramm wurde fiir die wissenschaft-
liche Evaluation die EOS-Diagnostik von Prof. Julius Kuhl, Universitat
Osnabriick, durch Sebastian Renger im Rahmen seiner Dissertation
(2009) durchgefiihrt. Hier wurden zahlreiche Effekte beschrieben, die
die ersten Eindriicke unterstrichen:'

— Sebastian Renger konnte aufzeigen, dass sich Schiiler/innen, die
an Projekten des Enrichmentprogramms teilnehmen, weniger un-
ter Druck setzen, um schwierige Ziele zu erreichen; im Umgang
mit Misserfolg oder Fehlern geben sie ein stabileres Selbstbild
als die Kontrollgruppen an und bleiben zuversichtlicher.

— Sie legen verstarkt Wert auf soziale Kontakte und auf den Aus-
tausch mit anderen, des Weiteren motivieren sie sich zuneh-
mend selbst fiir Ziele (,.intrinsische Motivation”).

Im Folgenden einige verkiirzte Zitate aus dem Jahresheft 24/2009 S. 58f, siehe: www.salvatorkolleg.de > Schule > Jahreshefte > Jahresheft 2009.



— Waurden mit den Schiilerinnen und Schiilern Riickmeldege-
sprache zur EOS-Diagnostik gefihrt, konnte bei ihnen beobach-
tet werden, dass sie eine stabilere Wertschatzung der eigenen
Leistung entwickelten und das Griibeln tiber Misserfolg oder
Uberforderung vermieden. In den Gesprachen mit Mentorinnen
und Mentoren findet also eine Entwicklung des Selbstkonzepts
der Schiler/innen statt: Diese Entwicklung stiitzt und starkt die
jungen Menschen in ihrer Personlichkeit.

Diese fur das Enrichmentprogramm verbrieften Erfolge machten
Mut, nun die Schule und das Lernen insgesamt anzugehen: Wenn
in den Projekten der Begabungsforderung derartige Effekte zu be-
obachten sind, dann kann dies ein Vorbild fir die gesamte Schul- und
Lernkultur sein.

1.3 VERANDERUNGEN SETZEN NEUE AKZENTE

Die Veranderungen an der Schule erfolgten nicht dberall gleichzei-
tig und gleichférmig, daftir ist die Organisation Schule zu vielféltig
und zu sehr durch die verschiedenen handelnden Personen gepréagt.
Schrittweise aber wurde dann eine Reihe positiver Entwicklungen
sichtbar:

— Die Erkenntnisse aus der Begabungsfdrderung unterstiitzten
den Mut des Salvatorkollegs, verstarkt Schiilerinnen und Schi-
lern einen Auslandsaufenthalt wahrend (oder nach) der Schul-
zeit zu empfehlen und die schulischen Rahmenbedingungen
hierflir zu verbessern. Es zeigt sich ohne Ausnahme, dass die
Schiiler/innen bereichert zuriickkommen, so dass durch die Ab-
wesenheit entstandene Wissensliicken meist leicht zu schlie-
RBen oder problemlos zu verschmerzen sind. Dieses ,, Drehtiirmo-
dell” wirkt geradezu beschleunigend: Personlichkeitsentwick-
lung scheint hier in Zeitraffer abzulaufen.

— Fortbildungen fiir Lehrerinnen und Lehrer im Bereich der Be-
ratungskompetenz verhelfen diesen zu einer gréeren Pro-
fessionalitat im Bereich der padagogischen Psychologie, die
die Qualitat der Beratung steigert und gleichzeitig Sicherheit
in der Beratung gibt. Malgeblich fiir den Erfolg von Schiiler/
innen-Beratungsgesprachen ist der Gesprachsablauf, bei dem
die Lehrperson die Lernenden auf ihrem Weg zur Lésung bzw.
zur Verdnderung begleitet. Nicht nur die Einzelberatung, auch
die Moderation von Vorgéngen in den Schulklassen profitiert
davon.

— Das Thema Selbstverantwortung hat eine andere Bedeutung
erhalten: Verantwortung wird nicht auferlegt, sondern von den
Lernenden iibernommen. Wird eine Aufgabe als die eigene er-
fahren, so erhalt die Verantwortung dafir eine andere Qualitat.
Verantwortung entspricht hier wirklich der Erfahrung der ,Ant-
wort” oder Resonanz auf das eigene Handeln. Philosophisch gilt
es als unumstritten, Verantwortung an Freiheit zu binden; pada-
gogisch ist dies ein Wagnis.

Begabungs- und Exzellenzforderung in der Praxis

Der Lehrer begleitet das Lernen

1.4 DIE SCHULE HEUTE: LERNFELDER FUR DIE PER-
SONLICHKEITSENTWICKLUNG

Lernen wird am Salvatorkolleg heute also grundlegender verstanden:
Leitbild der Idee von Lernen ist, dass die Schiiler/innen an authen-
tischen, herausfordernden Situationen lernen, in denen sie den Sinn
und das Ziel einer Aufgaben- oder Themenstellung sehen und des-
halb mit voller Motivation ihr Handlungsrepertoire einsetzen, erpro-
ben und weiterentwickeln. Die Rolle der Lehrer/innen besteht darin,
die Schiler/innen auf dem Weg zur Bewaltigung dieser Herausforde-
rungen zu begleiten.

— Zentral ist dabei die mentorielle Begleitung des Lernens: In
Schiiler/in-Lehrer/in-Einzelgespréchen (,Schiilersprechstun-
den”) wird gezielt iber Ressourcen und Kompetenzen und nicht
tiber Noten gesprochen. Auch in den gesetzlich vorgeschrie-
benen Zielvereinbarungsgesprachen fiir versetzungsgefahr-
dete Schiiler/innen wurde der Akzent inzwischen entsprechend
verandert. Die ,Schilersprechstunden” sollen ausgeweitet
werden.

— DerErfahrungsschatz der Schiiler/innen erstreckt sich im Schul-
leben Gber den tblichen Fachunterricht hinaus: Ein Theaterpro-
jekt fir Klasse 8 wird momentan erprobt, Besinnungstage mit
erlebnispadagogischem Schwerpunkt in Klasse 5, 7, 10 und 12
sind etabliert, das zweiwdchige Sozialpraktikum in Kursstufe 1
lasst die Schiler/innen Selbstwirksamkeit erfahren und das Phi-
losophisch-Theologische Forum in Kursstufe 1 in Seminarform
fordert zur ethischen Reflexion heraus. Die fiir die beiden letzt-
genannten MaRnahmen eingesetzten drei Schulwochen wer-
den durch hdhere Motivation und Identifikation mit den Ideen
der Schule problemlos kompensiert.
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— Demokratische Strukturen ermdglichen im schulischen Kontext,
die sozialen und persénlichen Herausforderungen des Schulall-
tags selbst anzugehen, z.B. im Klassenrat.

— Fiir den Regelunterricht gilt: Fir ein erfolgreiches Lernen ist
nicht ein Mehr an didaktischer Raffinesse nétig, sondern das
Verstédndnis, dass Lernen in die Persénlichkeit der/des Ler-
nenden eingebunden ist: Lernen ist an Voraussetzungen gebun-
den (Klassensituation, Vorstellungen vom eigenen Kénnen, Mo-
tivation etc.), die das Lernen in vielfaltiger Weise zulassen oder
verhindern.? Werden diese Voraussetzungen mit gesehen, erge-
ben sich fiir die Lehrperson mehr Mdglichkeiten, die Lernenden
zu unterstiitzen. John Hatties Hinweis® auf die Rolle des Schii-
ler/innenfeedbacks zeigt hier einen Weg auf.

2  REFLEXION: KOMMUNIKATIONSSTRUKTUR IM
KOLLEGIUM

Der Prozess hin zum Konzept der Begabungsforderung am Salvator-
kolleg ist charakterisiert durch den Erfahrungsbezug: Die Erfahrungen
der Kolleginnen und Kollegen in der konkreten Projektarbeit der Be-
gabungsforderung wurden zusammengetragen, wesentliche Grund-
merkmale herausgearbeitet und in ein Konzept gegossen, dessen
Kernsatz lautet: ,Die Leistung besteht in der Entwicklung der ange-
strebten Kompetenzen.” So entstand ein Konzept, das mit Hilfe der
Expertise des Kollegiums qualitativ fundiert und gleichzeitig vom Kol-
legium als eigenes Konzept verstanden und vertreten wurde. Auch
bei anderen Entwicklungsfragen konnten wir mit diesem induktiven
Verfahren die Anliegen des Kollegiums mitnehmen:

— Eine Verdnderung muss eine Erleichterung oder einen Mehrwert
mit sich bringen, um sinnvoll zu sein.

— Gleichzeitig erfordert dieses Vorgehen groitmdgliche Offen-
heit, um dem Prozess Entwicklungschancen offen zu halten.

— Die Prozesshegleitung verlangt dabei eine klare Strukturie-
rung und Verschriftlichung, damit die einzelnen Entwicklungs-
schritte dokumentiert werden und fir spatere Uberlegungen
zur Verfiigung stehen. Offenheit ist dabei also nicht als Belie-
bigkeit zu verstehen, sondern als die Riickbindung an die eige-
nen Beschlisse.

— Fir die Schulentwicklung mit dem Kollegium ist der Gedanke
der Stérkenorientierung wesentlich: Wer Ideen hat, die das Pro-
jekt vorwarts bringen kdnnen, dem wird Raum dafiir gegeben;
gleichzeitig steht er in der Verpflichtung, dariiber Auskunft zu
geben und seine Erfahrungen allen zur Verfiigung zu stellen. Ein
Beispiel: Nachdem vier Kolleginnen und Kollegen dem Lehrer/in-
nenkollegium vorgetragen hatten, was sie aus einer Fortbildung

Prof. Kuhl spricht hier vom , siebenfachen Grund faul zu sein”.
3 Vgl. John Hattie, Lernen sichtbar machen, Baltmannsweiler 2013.
4 Vgl. www.salvatorkolleg.de > Begabungsférderung > Flyer.

mitgenommen haben und wie ihre Arbeit davon profitiert, wur-
de der Bedarf fir eine weitere Fortbildung mehrfach geduRert.

Interessanterweise finden diese internen Erfahrungen und Erkennt-
nisse eine leichtere Akzeptanz als die Ergebnisse der Bildungsfor-
schung, die eigentlich ja fundierter und abgesicherter sind. Inzwi-
schen bringen wir die Ergebnisse der Bildungsforschung verstarkt in
die Diskussionen ein, um deren Validitat durch die Ubereinstimmung
mit den eigenen Erfahrungen plausibel zu machen. Es zeigt sich hier,
dass der breite Graben zwischen p&dagogischer Wissenschaft und
schulischer Praxis noch lange nicht Gberwunden ist.

3 ZUM SCHLUSS: STANDORTBESTIMMUNG

Die Thematik des 0ZBF-Kongresses im November 2013 beinhaltete
die beiden Entwicklungsrichtungen, die derzeit im Blick sind: Einer-
seits wird verstarkt Exzellenzforschung und Exzellenzférderung be-
trieben: Wie kommen Schiiler/innen zu Hochstleistungen? Welche
Bedingungen zwischen dem persdnlichen Lernkapital und dem ge-
sellschaftlichen Bildungskapital bringen optimale Leistungen hervor?
Andererseits ist offensichtlich, dass die Personlichkeitsfdrderung
fundamental fiir Begabungsférderung insgesamt ist: Hierfiir werden
haufig Projekte im Bereich der Erlebnispddagogik und Selbsterfah-
rung konzipiert. Fir das Salvatorkolleg bestand und besteht die He-
rausforderung, die beiden Entwicklungsbereiche zusammen zu sehen:
Begabungsausschépfung (und damit Exzellenz) ist nur im Kontext der
Personlichkeitsentwicklung erreichbar, weil alles Lernen in die Per-
sonlichkeit eingebettet geschieht.

Das Salvatorkolleg konnte in seinen Entwicklungsprozessen die eige-
ne Sicht auf das Lernen schérfen und das schulische Lernen weiter-
entwickeln: Nur die Zusammenschau von Begabung, Beziehung und
Person fiihrt aus altgewohnten Sackgassen heraus.

KLAUS AMANN
Salvatorkolleg Bad Wurzach
klaus.amann@salvatorkolleg.de

www.salvatorkolleg.de

KLAUS AMANN ist stellvertretender Schulleiter am Gymnasium
Salvatorkolleg in Bad Wurzach/Baden-Wiirttemberg. Er ist Leiter
der Begabungsférderung am Salvatorkolleg und Mitglied im wis-
senschaftlichen Beirat des Deutschen Zentrums fiir Begabungs-
forschung und Begabungsférderung (DZBF) in Hannover.
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TRANSITION KINDERGARTEN - VOLKSSCHULE:
BEGABUNGEN GEMEINSAM IM BLICK

DAS KONZEPT DES BUNDESLANDES SALZBURG FUR DEN UBERGANG

DIE KINDGERECHTE SCHULE

Grundlage einer kindgerechten Schule ist immer die Frage nach dem
Zusammenhang zwischen der Lebenswelt der Kinder und dem Verma-
gen, diese Kenntnisse und Erfahrungen bildungsinstitutionell addquat
zu verwerten und zu beantworten.

Noch nie zuvor waren die Kontexte des Aufwachsens so komplex wie
heute. Diese zunehmend heterogene Welt hat Auswirkungen auf die
kindliche Entwicklung und auch auf das aktuelle Bildungsverstandnis.
Diversity Education hat Eingang in das Bildungsprozessverstandnis
gefunden, die Stérkung des Individuums steht im Vordergrund. Damit
haben sich Methoden der Personalisierung wie Differenzierung und
Individualisierung des Unterrichts etabliert.

Die Potenzialentwicklung eines Kindes steht nach modernem Ver-
standnis im Vordergrund und eine entsprechende friihe Forderung
zieht konzentrische und kumulative Entwicklung von diversen kind-
lichen Begabungen nach sich. Das bedeutet in der Konsequenz, dass
beim Eintritt in die Bildungsinstitution Schule besonderes Augenmerk
auf individuelle Entwicklungslagen von Kindern gelegt werden muss
— und das ware wohl noch nicht weit genug gegriffen. Denn: Beson-
ders in den ersten sechs Lebensjahren werden in einem Wechsel-
spiel von familidrer Erziehung und institutioneller Bildungsaufgabe
die wichtigsten Entwicklungsschritte vollzogen. Es ist also wesent-
lich, Sozialisations- und Lernprozesse dieser ersten Jahre sichtbar zu
machen, womit sich die Forderung nach Zusammenarbeit mit der ab-
gebenden Bildungsinstitution Kindergarten und im Sinne gut gelebter
Transition die Entwicklung eines generell gemeinsamen Bildungsver-
standnisses erhebt.

EIN GEMEINSAMES BILDUNGSVERSTANDNIS VON
KINDERGARTEN UND SCHULE

In Osterreich haben wir dazu noch keine selbstverstandliche Kultur
entwickelt. Wertschétzend darf erwdhnt werden, dass an vielen Kin-
dergarten- und Schulstandorten bereits GroRartiges geleistet wird.
Das Bundesland Salzburg hat es sich jedoch zur Aufgabe gemacht,
diesen Ubergang als strukturgeleitetes Element im Sinne einer lan-
desweiten und landeseinheitlichen Qualitatsentwicklung zu veran-
kern. Dazu wurden in wertoffener, kreativer und vor allem nachhal-
tiger Herstellung und Pflege einer Verbindung neue Wege der Zu-
sammenarbeit zwischen Kindergartenreferat und Landesschulrat
Salzburg beschritten.

UMSETZUNG IM BUNDESLAND SALZBURG

Zunachst wurde ab 2009 die Gestaltung des Ubergangs bearbeitet,
d.h. dber das letzte Kindergartenjahr lernen die im néchsten Jahr
schulpflichtigen Kinder ,ihre” Volksschule kennen, indem gemein-
same Feste im Jahreskreis, Vorlesepatenschaften, gemeinsames Mu-

Foto: Reichsollner

sizieren oder Sport, gemeinsame Uberlegungen zum Ubertritt uv.m.
stattfinden. Dabei soll dem Kind einerseits Zeit eingerdumt werden,
sich vom lieb gewordenen Kindergarten zu |8sen, und andererseits
soll ihm auch die Mdglichkeit gegeben werden, die Wirklichkeit des
schulischen Alltags kennen zu lernen: Diese Wirklichkeit soll wah-
rend des Wartens bereits erfahren werden. Daher war das Ziel, an je-
dem Kindergarten- und Schulstandort die Ubergangssituation aus der
Sicht des Kindes zu tberdenken, dieses Kennenlernen zu gestalten,
die Zusammenarbeit in gegenseitiger Wertschatzung und entspre-
chend den regionalen Mdéglichkeiten festzulegen, um sich letztend-
lich ganz selbstversténdlich gegenseitig ,mitzudenken” und — wann
immer moglich — gegenseitig einzubeziehen.

Dieser erste Schritt ist nicht nur landesweit umgesetzt, er wurde
in der Zwischenzeit auch wissenschaftlich durch eine Bachelorarbeit
der Padagogischen Hochschule Salzburg evaluiert und wird weiterhin
durch einmal jahrlich stattfindende verpflichtende Arbeitstagungen
fiir Leiter/innen beider Institutionen in den jeweiligen Bezirken ge-
pflegt. Hierfiir werden im Vorfeld aktuelle pddagogische Themen er-
mittelt und durch fachlichen Input bei den Tagungen bereichert. We-
sentlicher Inhalt ist jedoch die gemeinsame Planungsarbeit fir das
kommende Kindergarten- und Schuljahr.

Aus der Evaluation ergaben sich duRerst positive Riickmeldungen.
Fiir mich ist eine der herausragendsten Errungenschaften, dass Pa-
dagoginnen und Padagogen der beiden Institutionen angeben, sich
heute durch diesen Qualitatsentwicklungsprozess ,auf Augenhghe”
zu begegnen.
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vz U
Thema
Ubergiange
gestalten

Kinderbetreuung
Schule 2009/2010

Die Broschiire , Projekte zum Thema Ubergénge gestalten” ist
abrufbar unter www.salzburg.gv.at/uebergaenge_gestalten.pdf

In der gemeinsamen Broschtire ,Projekte zum Thema Ubergange ge-
stalten” wurden die Maglichkeiten der Ubergange gesammelt und
dargestellt: zum einen, um fiir die jeweilige Institution verschiedene
Beispiele kennen zu lernen, zum anderen aber auch als Prasentations-
plattform fiir Gelungenes.

Ineinem zweiten Schritt wurde die bis dahin uneinheitliche Schulrei-
fefeststellung neu erarbeitet, evaluiert und implementiert. Bis dahin
wurden innerhalb des Bundeslandes Salzburg hachst uneinheitliche
Wege beschritten, welche zu sehr unterschiedlichen Losungen der
Entscheidung der Beschulung fiihrten und vor allem nur selten Anlei-
tung zu nachfolgender Forderung bereitstellten.

Fiir die Erarbeitung wurde ein Team aus Padagoginnen/Padagogen,
Leiter/innen, Sonderpadagoginnen und -padagogen, Schulpsycholo-
ginnen und -psychologen, einer Mototherapeutin und einer Logopé-
din zusammengestellt, die ihre Expertise einbrachten, um ein Hochst-
maf an moderner Interpretation des Konstruktes ,Schulreife” zu ent-
wickeln. Die einzelnen Kompetenzbereiche sind selbstversténdlich
mit dem Osterreichweit geltenden BildungsRahmenPlan der Kinder-
betreuungseinrichtungen abgestimmt. Denn: Schulreife ist viel mehr
als ein Einliben von ein paar Beispielen. Schul-Vorbereitung darf nicht
auf die Vorbereitung fiir die ,Schulreife” reduziert werden. Es muss
um Entwicklungsforderung gehen.

STARKENORIENTIERUNG

Einzigartig in Osterreich ist in der Erarbeitung dieses neuen Manu-
als der Perspektivenwechsel weg von der Defizitorientierung bei der

Schulreifefeststellung hin zur Stérkenorientierung bereits zum Zeit-
punkt des Schuleintritts. Im Sinne bestmdglicher Fdrderung eines
Kindes soll nicht nur festgestellt werden, was in den einzelnen Ent-
wicklungsbereichen fehlt und nachzuholen wére, sondern in ganz-
heitlicher Sicht muss auch darauf geachtet werden, wo das Kind
besondere Talente aufweist. Werden diese mitgebrachten Starken
nicht von Beginn an gefdrdert, kénnen sie sich nicht optimal ent-
falten.

Dem wurde Rechnung getragen, indem in der Schulreifefeststellung
des Landes Salzburg Begabungen und Talente in den verschiedensten
Bereichen sozusagen ,ablesbar” sind. Ziel ist es, sie vom ersten
Schultag an in die Planung des Unterrichts einbeziehen zu kdnnen,
um gerade auch bei sehr begabten Kindern die Neugierde und das
Interesse an Schule mit entsprechenden Angeboten zu wecken bzw.
zu erhalten.

Die Langzeitbeobachtungsmdglichkeit des Kindergartens muss als
wertvoll betrachtet werden. Bei Austausch zwischen Kindergarten-
pddagoginnen/-pddagogen und Lehrerinnen/Lehrern kann gewahrleis-
tet werden, dass nichts fiir die Entwicklung des Kindes Relevantes ver-
loren geht.

Nach wie vor ist es in Osterreich allerdings geltende Rechtsvorschrift,
dass Erziehungsherechtigte dem Austausch dieser sensiblen Daten
zustimmen miissen. Damit dieser Datentransfer auch praktisch mog-
lich wird, wurde in Salzburg eine neue, gesetzlich abgesicherte Mdg-
lichkeit entwickelt, welche von Juristinnen/Juristen des Unterrichts-
ministeriums abgesegnet wurde und derzeit allen Bundesléndern zur
Verfligung steht.

Letztendlich haben alle diese Bemiihungen ein gemeinsames Ziel:
die Wissens- und Herzensbildung unserer Kinder bestmdglich zu
unterstitzen.

LSI MAG. DR. BIRGIT HEINRICH
Landesschulrat Salzburg
birgit.heinrich@Isr-shg.gv.at

ZUR AUTORIN

BIRGIT HEINRICH, LS| Mag. Dr., lehrt an der Universitét Salz-
burg und der Padagogischen Hochschule Salzburg und ist seit
2008 als Landesschulinspektorin fiir Pflichtschulen in Salz-
burg tatig.
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MATHEMATIKWETTBEWERBE: TEILNEHMER/INNEN
UND MATHEMATISCHE KARRIEREN

EINIGE BIOGRAPHISCHE LINIEN UND REMINISZENZEN

Auch wenn es Lander geben mag, deren Traditionen in der mathe-
matischen Wettbewerbsszene weiter zuriickreichen als die dster-
reichische, sind immerhin schon mehr als 40 Jahre seit der ersten
Teilnahme Osterreichs an der Internationalen Mathematikolympia-
de (IMQ) im Jahr 1970 vergangen. Es scheint daher durchaus ange-
bracht, einen Blick auf die mathematischen Karrieren einiger der Pro-
minenteren der ersten Osterreichischen Olympiadeteilnehmer/innen
zu werfen und sie zu fragen, ob ihre Teilnahme an der Olympiade riick-
blickend einen Einfluss auf ihren Werdegang gehabt haben mag. Im
Folgenden findet sich die Antwort auf diese Frage nach einer kurzen
Beschreibung des jeweiligen Karriereweges.'

Vielleicht die prominenteste Stellung in der Mathematik ist die des
Vorsitzenden der nationalen mathematischen Gesellschaft. Die letzten
drei Vorsitzenden der Osterreichischen Mathematischen Gesellschaft
(OMG) haben alle in ihrer Schulzeit Erfahrungen in der Mathematik-
olympiade gesammelt. Der aktuelle Vorsitzende, Michael Drmota, ist
Vorsitzender des Instituts fiir diskrete Mathematik und Geometrie an
der Technischen Universitat (TU) Wien. Als Schiiler war er Medaillen-
gewinner bei der Osterreichischen Mathematikolympiade (OMO) End-
runde 1982 und Teilnehmer am Osterreichisch-Polnischen Mathema-
tikwettbewerb, und somit Mitglied einer der beiden dsterreichischen
Nationalmannschaften.

Michael Drmota:

.Die Erfahrung der Teilnahme an der Mathematikolympiade
war eigentlich fiir mich ziemlich prégend. Es war auf jeden Fall
die Basis meiner Entscheidung, Mathematik zu studieren und
die Ubung beim Ldsen mathematischer Probleme (sowie auch
die Kenntnis formaler Konzepte) war im Verlauf meiner Studi-
en sehr hilfreich. Wenn es um mathematische Forschung geht,
bendtigt man nattrlich mehr als das, aber die ,technischen Fa-
higkeiten’ von der Mathematikolympiade bilden jedenfalls eine
solide Basis.”

Sein Vorganger als OMG-Vorsitzender, Robert Tichy, ist am Insti-
tut fiir Analysis und Computational Number Theory der TU Graz be-
schaftigt. Unter anderem ist er im Laufe der Zeit dort als Instituts-
vorsitzender und als Dekan der Abteilung fir Mathematik und Phy-
sik tatig gewesen. Als Schiiler war er Medaillengewinner der OMO
und Teilnehmer an der Internationalen Mathematikolympiade (IMO)
im Jahr 1975.

Robert Tichy:
.Die Mathematikolympiade war sicherlich ein wesentlicher
Grund fiir mich, der Mathematik gegentiber der Physik den Vor-
2ug als akademisches Betétigungsfeld zu geben.”

Rauchende Képfe im Wettbwerb

Heinz W. Engl, wiederum Tichys unmittelbarer Vorganger als OMG-
Vorsitzender, hat schon eine Vielzahl prominenter Stellen in der For-
schungsmathematik innegehabt. Unter anderem ist er derzeit Vorsit-
zender des Johann Radon Institute for Computational and Applied
Mathematics und Rektor der Universitat Wien. Als Schiiler gewann
er Medaillen sowohl beim OMO-Bundeshewerb als auch bei der IMO
im Jahr 1971.

Heinz W. Engl:
.Die Zusatzkurse, die wir fiir die Vorbereitung auf die Mathe-
matikolympiade hatten, haben die Sicht, die ich auf die Ma-
thematik aus dem gewdhnlichen Gymnasiallehrplan hatte,
vollkommen geéndert. Ohne diese Kurse und die erfolgreiche
Teilnahme an der IMO hétte ich mdglicherweise gar nicht Ma-
thematik studiert.”

Ein weiterer prominenter dsterreichischer Mathematiker, der in die-
sem Rahmen zu nennen ist, ist Christian Krattenthaler. Er ist Pro-
fessor und Vizedekan an der Universitdt Wien und Preistrager des

! Die Befragung wurde in englischer Sprache gefiihrt. Es handelt sich hier um Ubersetzungen der englischsprachigen Zitate aus dem Originalartikel, der im
Newsletter 3 der International Group for Mathematical Creativity and Giftedness (abrufbar unter www.igmcg.org/files/newsletter_3.pdf) und in den Inter-
nationalen Mathematischen Nachrichten (Nr. 221, Dezember 2012, S. 43—46) erschienen ist.
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renommierten Wittgensteinpreises. Als Schiiler war er im Jahr 1977
Preistrager beim OMO-Bundesbewerb und IMO-Teilnehmer.

Christian Krattenthaler:

.Ich glaube nicht, dass mein ,Erfolg’ bei der OMO einen Einfluss
auf meine weitere Karriere hatte. ABER: Es war die Teilnahme
an der OMO, und dabei besonders die Vorbereitungskurse an
meiner Schule und in Raach [d.h. beim zweieinhalbwdchigen Vor-
bereitungsseminar auf den Bundesbewerb, Anmerkung des Au-
tors], die meinen ,Appetit’ auf Mathematik angeregt haben, und
somit hat es viel mit meiner weiteren Karriere als ,enseignant-
chercheur’ (wie man auf Franzdsisch sagt) in Mathematik zu
tun. Der Problemldsungscharakter der Olympiade mag nicht fir
jeden mit einem mathematischen Interesse das Passende sein,
fiir mich war es aber genau das Richtige, um in die Mathematik
einzusteigen und in ihre Schénheiten einzutauchen.”

Einer der bisher erfolgreichsten dsterreichischen Teilnehmer am inter-
nationalen Turnier der Stadte (Tournament of the Towns; Turnir Goro-
dov) war Clemens Heuberger. Heute Professor fiir Mathematik an
der Alpen-Adria-Universitat Klagenfurt, war er der erste Osterreicher,
der zur Teilnahme am internationalen Sommerseminar des Turniers
der Stadte eingeladen wurde, aber auch Medaillengewinner bei der
OMO und IMO in den Jahren 1991, 1992 und 1993. Neben seiner Vor-
lesungs- und Forschungstatigkeit ist er auch aktiv als Trainer bei der
Vorbereitung zum OMO-Bundeswettbewerb tatig und auBerdem auf
nationaler Ebene Koordinator der verantwortlichen Aufgabengruppe
fiir den sogenannten OMO-Landesbewerb fiir Anfanger.

Clemens Heuberger:
.Die Teilnahme an den Olympiaden hat mir klargemacht, dass
ich tatséchlich Mathematik studieren sollte. Dadurch hatte ich
auch Vorteile zu Beginn meines Studiums, da formales mathe-
matisches Denken sowie einiges an Durchhaltevermégen Féhig-
keiten waren, die ich mir beim Training fir die Olympiade bereits
erarbeitet hatte. ”

Interessant sind auch die mathematischen Karrieren einiger ehema-
liger OMO-Teilnehmerinnen und -Teilnehmer, die sie zu prominenten
Universitatsstellen in anderen Landern geftihrt haben, wie unter an-
derem Theresia Eisenkdlbl, die Mathematikerin am Institute Ca-
mille Jordan an der Université Claude Bernard in Lyon, Frankreich ist.
Als Schiilerin gewann sie Goldmedaillen beim OMO-Bundeswettbe-
werb 1992, 1993 und 1994. Bei der IMO gewann sie in allen drei Jah-
ren ebenfalls Medaillen, wobei diese Leistung mit einem perfekten
Ergebnis im Jahr 1994 gekrént wurde. Sie ist derzeit aktive Aufga-
benentwicklerin fiir die 6sterreichische Olympiade und auch mit der
franzésischen Olympiade assoziiert.

Gerhard Waginger ist Professor am Institut fiir Mathematik und
Computerwissenschaften an der Eindhoven University of Technology

in den Niederlanden. Er war OMO-Medaillengewinner 1981 und 1982
und IMO-Teilnehmer und ist noch immer sehr aktiver Aufgabenent-
wickler fiir eine Anzahl von Wettbewerben. Seine Aufgaben fanden
Eingang in der Mediterranean Mathematics Competition und auch in
der Shortlist fiir die IMO.

Gerhard Wéginger:

.Dies hatte einen starken Einfluss auf meine weitere Karriere:
Es lgste mein Interesse an der Mathematik aus, und das Wis-
sen, das ich fiir diese gymnasialen Wettbewerbe sammelte,
machte mir die ersten Jahre an der Universitét ziemlich leicht.
Ubrigens nahmen meine Coautoren Yossi Azar (Tel Aviv) und
Jiri Sgall (Prag) ebenso wie ich an der IMO 1981 in Washington
teil; méglicherweise trafen wir uns dort zum ersten Mal, aber
wir erinnern uns nicht daran, damals miteinander gesprochen zu
haben.”

Stephan Wagner ist Associate Professor an der Stellenbosch Uni-
versitat in Stidafrika. Er war viermaliger OMO-Medaillengewinner
(von 1997 bis 2000), IMO-Teilnehmer und dreimaliger IMO-Medail-
lengewinner (von 1998 bis 2000). Er ist aktiv bei der Organisation von
Olympiaden und beim Schiiler/innentraining in Osterreich ebenso wie
in Stidafrika und war Leader der Siidafrikanischen IMO-Mannschaft
2011, Zur Zeit der Erstellung dieses Beitrags bereitet er sich auf eine
wichtige Rolle bei der IMO 2014 in Stidafrika vor.

Stephan Wagner:

.Die Olympiade hatte sicherlich (und hat immer noch) einen
groB8en Einfluss auf mein Leben. Es war die Teilnahme an die-
sen Wettbewerben, die mir die Erkenntnis gab, dass Mathema-
tik die richtige Karriereentscheidung fiir mich wére — ohne sie
hétte ich mdglicherweise stattdessen Physik oder Ingenieurs-
wissenschaften (oder sogar etwas ganz Anderes) studiert. Aus
diesem Grund engagiere ich mich weiterhin gerne beim Olym-
piadetraining — es bietet mir die Gelegenheit, talentierte junge
Leute anzuwerben und ihnen zu zeigen, wie reichhaltig und an-
sprechend unser Fach ist.”

LITERATUR

* Oswald, F., Hanisch, G. & Hager, G. (2005). Wettbewerbe und ,Olym-
piaden”: Impulse zur (Selbst)-ldentifikation von Begabungen. Berlin-
Minster-Vienna-Zirich-London: LIT.

MAG. DR. ROBERT GERETSCHLAGER
BRG Keplerstrale, Graz
robert.geretschlaeger@brgkepler.at
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FACHTAGUNG ,PERSPEKTIVE BEGABUNG: NACHHALTIG FORDERN”

Schulen und auBerschulische Lernorte engagieren sich, damit junge
Menschen ihre Potenziale entfalten kénnen. Aber wann ist Férderung
nachhaltig? Diese Frage stand im Mittelpunkt der Fachtagung . Per-
spektive Begabung”, die Bildung & Begabung — das Zentrum fiir Bega-
bungsférderung in Deutschland —am 13. Mai 2014 in Bonn veranstal-
tete. Eine zentrale Erkenntnis: Wenn es den Bildungsakteuren nicht
gelingt, institutioneniibergreifend zu denken und zu handeln, bleibt
Potenzialfdrderung in vielen Fallen nur Stiickwerk.

Mehr als 300 Lehrkrafte, Praktiker/innen der auRerschulischen For-
derung, Bildungsexpertinnen/-experten und Vertreter/innen aus der
Wirtschaft waren im Wissenschaftszentrum in Bonn zusammenge-
kommen, um sich diber die verschiedenen Aspekte nachhaltiger Frde-
rung zu informieren und auszutauschen. , Ich wage die These, dass wir
zwar im Einzelnen viel iiber nachhaltiges Férdern sprechen, aber noch
zu wenig die Vielzahl von Handlungsanséatzen als Ganzes in den Blick
nehmen. Zu einer wirklich nachhaltigen Férderung braucht es mehrals
eine isolierte Malknahme”, betonte Elke Volmicke, Geschaftsfiihre-
rin von Bildung & Begabung. Die Tagung trug dieser These Rechnung:
Sie brachte alle Dimensionen zusammen und betrachtete die Nach-
haltigkeit und Anschlussfahigkeit von Forderung aus zeitlicher, raum-
licher und methodischer Perspektive.

Jutta Allmendinger, Prasidentin des Wissenschaftszentrums Berlin
fir Sozialforschung erdffnete die Tagung mit einer Bestandsaufnah-

15. ECHA-OSTERREICH-TAGE

me, die dringenden Handlungsbedarf aufzeigte. Denn: Nach wie vor
bleiben zu viele junge Menschen in Deutschland unter ihren Méglich-
keiten. ,Wir verlieren zu viele Kinder, die das Potenzial hatten, einen
hoheren Abschluss zu machen”, konstatierte die Soziologin — und lie-
ferte auch gleich den Grund: Schuld daran sei die ,soziale Vererbung
von Bildung”. Das hei3t: Kinder, die in weniger privilegierten Verhalt-
nissen aufwachsen, erhalten oftmals gar nicht die Chance, ihre Po-
tenziale zu entfalten.

Der Befund, dass die sozialen, kulturellen und finanziellen Hintergriin-
de die Zukunftschancen eines Kindes stark beeintrachtigen kénnen,
ist eindeutig. Um allen Kindern gerecht zu werden, miisse Férderung
so frih wie méglich ansetzen. ,Es braucht von Beginn an eine anre-
gende Umgebung fiir junge Kinder. Und: Wir miissen ihnen Zeit geben
— Zeit, gemeinsam zu lernen”, so Allmendinger. Sie {ibte deutliche
Kritik am derzeitigen Schulsystem. Es erdffne kaum Chancen, unter-
schiedliche Startbedingungen auszugleichen und zementiere damit
soziale Ungleichheit. Kinder wiirden nach sozialer Herkunft gruppiert,
Potenziale ignoriert. ,Ich halte es fiir falsch, dass unsere Kinder so
friih auf verschiedene Schulformen aufgeteilt werden”, sagte Allmen-
dinger. , Besser ware es, wenn sie ldnger zusammenbleiben und sich
gegenseitig helfen kdnnten. Wir haben festgestellt, dass in hetero-
genen Gruppen schwéchere Kinder gewinnen, ohne dass leistungs-
starke Kinder verlieren.” Der gemeinsame Unterricht sei keine Gleich-
macherei, er erfordere vielmehr eine Pddagogik der Vielfalt — und

BUNDESTAGUNG ,BEGABUNGSFORDERUNG UND GANZTAGIGE SCHULFORMEN*

Die 15. ECHA-Osterreich-Tage mit dem Thema ,Begabungsférderung
und ganztdgige Schulformen” finden am 25. und 26. November in

St. Georgen am Langsee statt.

Hauptvortrige

Barbara Saring Die Bedeutung von Lernstrategien und Coaching fir

besonders begabte Kinder und Jugendliche
lIse Kamski
len
Rupert Sodl
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Zur Betreuungsqualitat von besonders begabten Kin-
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Birgit Hartel
in non-formalen Bildungssettings

Weitere Informationen finden Sie unter
www.echa-oesterreich.at
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diese wiederum erfordere Zeit. Allmendingers Forderungen: Im Ganz-
tagsbetrieb I&nger gemeinsam lernen, Lehrkréfte besser aus- und
forthilden, Sozial- und Sonderpddagoginnen/-padagogen einbinden,
Ubergange moderieren. ,Nachhaltigkeit ergibt sich daraus, dass wir
die Neugier der Kinder wecken, befriedigen und férdern — und zwar
Uiber die gesamte Bildungskette hinweg”, sagte sie. ,,Dabei ist es ganz
wichtig, dass alle Akteure und Institutionen, die am Bildungsprozess
der Kinder beteiligt sind, an einem Strang ziehen.”

Fir eine bessere Zusammenarbeit aller Beteiligten plédierte auch
Heike Kahl, Geschéaftsfihrerin der Deutschen Kinder- und Jugend-
stiftung. Sie berichtete iiber lokale Bildungslandschaften. Diese lang-
fristig angelegten Kooperationen aller am Bildungsprozess beteiligten
Akteure aus Padagogik, Politik und Verwaltung zielen darauf ab, schu-
lische und auerschulische Bildungseinrichtungen und Lernorte mitei-
nander zu vernetzen. Dahinter steht das Bestreben, fiir jedes Kind eine
nachhaltige férdernde Umgebung zu schaffen. Dieses gemeinsame
Ziel sei jedoch keine hinreichende Grundlage fiir eine erfolgreiche Ko-
operation, so Kahl. Es gebe weitere Faktoren, die zusammenkommen
missten: Pflicht zur Zusammenarbeit, gegenseitiges Vertrauen, Zuge-
horigkeitsgefihl. ,Je enger man innerhalb einer regionalen Bildungs-
landschaft vor Ort zusammenwirken kann, desto groRer ist die Chan-
ce, die Kooperation erfolgreich zu gestalten”, so Kahl.

Wiéhrend Jutta Allmendinger und Heike Kahl vor allem auf zeitliche,
raumliche und institutionelle Faktoren abhoben, stellte Olaf Koller
die Qualitat des Unterrichts in den Mittelpunkt. Der Direktor des Leib-
niz-Instituts fir die Padagogik der Naturwissenschaften und Mathe-
matik (IPN) in Kiel, referierte tiber die Ergebnisse der Studie ,Visible
Learning” des neuseeldndischen Bildungsforschers John Hattie und
ihre Schlussfolgerungen fiir Unterricht und Férderpraxis. Hatties Er-
gebnissen zufolge hatten die schulischen Rahmenbedingungen und
Strukturen — bis auf wenige Ausnahmen — einen eher schwachen bis
gar keinen Effekt auf den Lernerfolg. Offener und jahrgangsibergrei-
fender Unterricht oder interne Differenzierung wiirden die schulische
Leistungsentwicklung weder behindern noch wirklich beférdern, nur
einen geringen Effekt hatten MaBnahmen wie die Reduzierung der
KlassengréRe, individualisiertes Lernen oder die externe Differen-
zierung fiir leistungsstarke Schiiler/innen. ,Je mehr Wissen Lehrer/
innen haben, umso eher werden sie in der Lage sein, Schiiler/innen
klug zu férdern”, betonte Kéller. ,Es sind nicht die Strukturen, sondern
es sind unsere Lehrkrafte, die dafiir Sorge tragen, dass Schiiler/innen
erfolgreich lernen.”

Wie Lehrer/innen in der Praxis nachhaltig fordernde Lernraume schaf-
fen kdnnen, zeigte der Vorsitzende des Internationalen Centrums fiir
Begabungsforschung (ICBF), Christian Fischer, am Beispiel des For-
der-Férder-Projekts (FFP). Die Leitidee: Vertrauen in die Fahigkeiten
des Kindes setzen. Das Ziel: Lernkompetenzen férdern, individuelle
Begabungen und Interessen herausfordern. ,Das FFP eignet sich so-
wohl zur individuellen Férderung im Regelunterricht als auch zur Be-

gabtenférderung in Kleingruppen”, erklarte Fischer, der als Professor
fir Erziehungswissenschaften an der Universitat Miinster lehrt. Im
FFP haben Schiiler/innen viele Freiheiten: Sie erstellen eine Expert/in-
nenarbeit zu einem Thema ihrer Wahl und prasentieren die Ergebnisse
abschlieRend vor Publikum. Die Aufgabe der Lehrer/innen sei es hier-
bei, die Schiler/innen zum selbstregulierten und forschenden Lernen
anzuleiten. Das Konzept scheint aufzugehen: Laut den Lehrerinnen/
Lehrern, die das FFP in ihren Schulen umsetzen, schafft das interes-
sengeleitete Lernen eine innere Beteiligung, die die Kinder motiviert
und Erfolgserlebnisse generiert.

Gute Lehrer sind wichtig — fiir Albert Ziegler aber nur ein Zahnrad im
System. ,Damit Kinder ihre Potenziale nachhaltig entwickeln kdnnen,
missen mehrere Faktoren ineinandergreifen”, sagte der Lehrstuhlin-
haber fiir Pddagogische Psychologie und Exzellenzforschung an der
Uni Erlangen-Nirnberg. Die Entwicklung von Begabung sei vom Zu-
sammenspiel vieler Ressourcen abhéngig. ,Und wenn wir Menschen
ganzheitlich fordern wollen, miissen wir sicherstellen, dass diese Res-
sourcen langfristig zur Verfligung stehen”, so Ziegler. Fiir die person-
liche Weiterentwicklung seien unterstiitzende Bezugspersonen wie
Eltern und Lehrer/innen, giinstige Lernumstdnde und gesellschaft-
liche Férderstrukturen erforderlich. Exzellenz liege nicht in der Person,
sondern im System aus Person und Umwelt. Jedes Kind interagiere
mit seiner individuellen Umwelt und entwickle in Auseinandersetzung
mit dieser materiellen, sozialen und informationellen Umwelt seine
individuellen Fahigkeiten. Es sei daher nicht sinnvoll Menschen nach
Merkmalen wie Begabung oder Hochbegabung zu klassifizieren. Es
gebe viel mehr Personen, die mit dem richtigen Umfeld eine Chance
hatten, ihre Talente nachhaltig zu entfalten. Aus diesem Grund miis-
se ein System geschaffen werden, das es Kindern ermégliche, ,gut
zu werden”.

Fazit: Fir eine nachhaltige Forderung muss an vielen Radern gedreht
werden. Das gelingt nur, wenn sich alle Bildungsakteure engagieren
und miteinander sprechen. Die Tagung ,Perspektive Begabung” leis-
tete dieser Erkenntnis Vorschub: Sie brachte Wissenschafter/innen,
Lehrer/innen und Expertinnen/Experten aus der auBerschulischen
Forderung zusammen — und gab damit Impulse fir eine ganzheitliche
Entwicklung auf allen Ebenen.

DIRK LICHTE

BIRGIT LUKE

Bildung & Begabung

dirk lichte@bildung-und-begabung.de

Die nédchste Fachtagung von Bildung & Begabung ,, Perspektive Bega-

bung: Potenziale im Blick” findet am Dienstag, 12. Mai 2015 im Wis-

senschaftszentrum Bonn statt.

Mehr Informationen unter:
lvww.bildung-und-begabung.de/perspektive2014
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Rezensionen

SOZIO-EMOTIONALITAT VON HOCHBEGABTEN

KINDERN

REZENSION

TIMO HOYER, ROLF HAUBL, GABRIELE WEIGAND (HRSG.). (2014).
S0ZIO-EMOTIONALITAT VON HOCHBEGABTEN KINDERN - WIE
SIE SICH SEHEN - WAS SIE BEWEGT - WIE SIE SICH ENTWICKELN
Reihe: Hochbegabung und padagogische Praxis, hrsg. von der KARG-
Stiftung.

Weinheim: Beltz [224 Seiten, ISBN 978-3-407-25714-7, € 29,95]

Der von Timo Hoyer, Rolf Haubl und Gabriele Weigand herausgege-
bene Band will hochbegabten' Schiilerinnen und Schiilern eine Stimme
geben — dieses wesentliche Anliegen der Publikation steht als Motto
iber der Einleitung der Publikation.
Die meisten der sieben Autorinnen und Autoren dieses Sammelbandes
sind Lehrende an der Padagogischen Hochschule Karlsruhe. Die wich-
tigsten Themen der Einzelbeitrége sind:
— soziale und emotionale Aspekte von Bindung und Begabung,
— Begabung und Hochbegabung als sozio-emotionale Herausfor-
derung,
— Separation, Integration und Inklusion aus der Sicht begabungs-
biographischer Erfahrungen,
— Hochbegabung als Rolle,
— die doppelte lllusion der Hochbegabung aus soziologischer Sicht,
— die Beschleunigungsgesellschaft und Hochbegabung,
— der besondere Fall ,Paul”,
— Gruppenregression unter Hochbegabten und
— qualitative Kindheitsforschung in Verbindung mit der Untersu-
chung von Begabungen.

Entstanden ist die Publikation aus einem gemeinsamen Projekt der P&-
dagogischen Hochschule Karlsruhe, der Goethe-Universitat und des
Sigmund-Freud-Instituts Frankfurt, das von der Karg-Stiftung gefér-
dert wurde. Herausgeber und Herausgeberin betonen: ,Unser Projekt
hat sich zum Ziel gesetzt, etwas Uber die Erfahrungswelt und die per-
sonlichen, subjektiven Theorien von getesteten hochbegabten Schii-
lerinnen und Schiilern ans Licht zu bringen” (S. 10). Zur Identifikation
der Hochbegabten dienen hier ein Intelligenztest (IQ > 130) und Pro-
beunterricht. Die befragten 11-13-jahrigen Schiiler/innen besuchen
vor allem Hochbegabtenklassen an baden-wirttembergischen Gym-
nasien. Die Beitrdge vermitteln Einblicke in ihre Lebensumstande,
Erfahrungswelten und Emotionalitdt. Sdmtlichen Beitrdgen liegt die
Uberzeugung zugrunde, dass professionelle ebenso wie private For-
derung von Hochbegabten nicht tiber deren Kdpfe hinweg geplant
und vollzogen werden sollte. Die Autorinnen und Autoren méchten zu
einer selbstreflexiven, auf Wissen und Versténdnis basierenden Bil-
dungspraxis beitragen. Im Mittelpunkt stehen daher die Meinungen
und AuRerungen der befragten Heranwachsenden. Fiir die Begabten-
forschung sind die folgenden drei Fragen und deren Beantwortung be-

.

w

Ty,
ullu,;/ g

sonders interessant: Was haben wir uns vor-
genommen? Was ist uns gelungen? Was ist noch zu tun?

Die meisten der befragten Schiiler/innen nennen die Héhe ihres 1Q nur
ungern, um nicht arrogant zu erscheinen. Die Berichterstatter sind al-
lerdings der Meinung, dass diese Messzahl identitatsstiftende Wir-
kung haben konne. Die Frage ist: Welche Wirkungen hat eine Fehldi-
agnose? G. Tacke beschéftigt sich mit dem Problem von Schiilerinnen
und Schiilern, die als hochbegabt gelten, ohne es wirklich zu sein —
auch Psychologen kdnnen sich irren. Das falsche Etikett ,hochbegabt”
kann nachhaltige Folgen fiir die sozio-emotionale Entwicklung von Kin-
dern und Jugendlichen haben.

Am Schluss eines der im Buch ausgewerteten Interviews stellen die
Berichterstatter zusammenfassend fest: ,Ole (Name des Hochbe-
gabten) ist kein Streber, kein Stubenhocker, kein Sonderling, kein Su-
pertalent, kein Sprachgenie, kein Sensibelchen oder wie die stereo-
typen Erwartungen, mit denen Hochbegabte konfrontiert sind, sonst
auch noch heien. Sein Intelligenzquotient (in der zweiten Messung)
ist weit dberdurchschnittlich, ansonsten ist er summa summarum so
besonders und auRergewdhnlich wie jedes andere Kind” (S.27).

Der Autor dieser Rezension mochte der Lektiire des vorliegenden
Bandes erganzend hinzufiigen: Kinder mit auferordentlichen Fahig-
keiten bendtigen einen Unterricht, der ihren F&higkeiten und Lern-
voraussetzungen entspricht. Der Unterricht muss sie herausfordern,
anregen und ihnen vielfaltige Impulse geben. Auf diese Notwendig-
keit hat nicht zuletzt John Hattie (2013)? in seiner Studie ,,Das Lernen
sichtbar machen” nachdriicklich hingewiesen. Schiilerinnen und Schii-

' Hinweis der Redaktion: Die in diesem Artikel verwendete Bezeichnung ,hochbegabt” meint intellektuelle Hochbegabung.
,Begabung” ist nach der Definition von 0ZBF und iPEGE (International Panel of Experts for Gifted Education) mehr als intellektuelle Begabung. Sie beinhaltet

diverse Begabungsbereiche und zeigt sich in unterschiedlichen Doméanen.

2 Hattie, J. (2013). Lernen sichtbar machen. Uberarbeitete deutschsprachige Ausgabe besorgt von W. Beyw! & K. Zierer. Baltmannsweiler: Schneider.
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KOOPERATIVE BILDUNGSLANDSCHAFTEN.
NETZWERKE(N) IM UND MIT SYSTEM

STEPHAN GERHARD HUBER (HRSG.), 2014.

Kooperative Bildungslandschaften. Netzwerke(n) im und mit System.
Reihe: Praxishilfen Schule.

Kaln: Carl Link [355 Seiten, ISBN 978-3-556-06311-8, € 40,10].

Praxishilfen Schule

.Zur Erziehung eines Kindes braucht es ein ganzes Dorf” (Sprichwort, zitiert auf S. 165 des vor-
liegenden Bandes).

Immer mehr Regionen streben danach, eine systematische Zusammenarbeit schulischer und
aulerschulischer Institutionen zu realisieren und so Bildungslandschaften zu schaffen. Als Bil-
dungslandschaften oder -regionen bezeichnet man institutionalisierte Vernetzungen aller regi-
onal relevanten Bildungsakteure, wie z. B. Schulen und Kindergarten, Familie, Sportvereine, Ju-
gendverbande, Kultureinrichtungen wie Museen oder Theater, Behérden, Unternehmen, Hoch-
schulen, Kirchen und Medien. Ziel ist, die Bildungsqualitat innerhalb der Region zu verbessern
und Bildungshiographien (meist vom Kindergartenalter bis zum jungen Erwachsenenalter) opti-
mal zu gestalten. Bildung — im Sinne des lebenslangen Lernens —wird vermehrt als Aufgabe der
Kommunen gesehen. Die vorliegende Publikation, herausgegeben von Prof. Dr. Stephan Gerhard
Huber, Leiter des Instituts fiir Bildungsmanagement und Bildungstkonomie (IBB) der Padago-
gischen Hochschule Zug, widmet sich detailliert diesem Thema.

Carl Link

Im ersten Teil ,Gestaltungsperspektiven im Bildungssystem” wird der aktuelle Stand der Forschung dargestellt. Erfahrene Autorinnen und
Autoren erlautern Grundbegriffe und relevante Konzepte, berichten tber die Wirksamkeit schulischer Kooperation und leiten Forschungs-
desiderate ab.

Der zweite Teil betrachtet ,Lander- und Projektperspektiven” und gibt eine Ubersicht tiber exemplarische Projekte, deren Evaluation und
wissenschaftliche Begleitung. In weiteren Beitrdgen werden Mdglichkeiten und Grenzen solcher Bildungssysteme diskutiert und Tools zur
Umsetzung von Pilotprojekten vorgestellt.

Praxisperspektiven ausgewahlter Bildungsregionen” werden im dritten Teil aufgezeigt. Praktiker/innen skizzieren konkrete Bildungs-
allianzen (hauptsédchlich deutscher Stddte), die verschiedene Ziele (wie Forderung von Begabungen, berufliche Orientierung, Inklusion,
sanfte Ubergange an den Schnittstellen etc.) verfolgen.

Was Bildung betrifft, soist es in Zeiten des Wandels zentral, auf der Exoebene anzusetzen und gesamte Regionen miteinzubeziehen. Dieses
Buch — gerichtet an Fiihrungskréfte in Bildungseinrichtungen, Verantwortliche in der kommunalen Bildungsverwaltung, schulische und au-
Rerschulische Kooperationspartner und alle, die eine nachhaltige Bildungsentwicklung verfolgen — liefert Impulse fiir alle regional ver-
antwortlichen Bildungspartner. Es unterbreitet wertvolle Anregungen, wie eine Bildungslandschaft im und mit System sinnvoll umgesetzt
werden kann, um umfassende Bildung zu gewahrleisten, die nicht nur die formale Bildung in der Schule, sondern auch die non-formale und
informelle Bildung an anderen Lernorten beriicksichtigt.

MAG. DR. SANDRA THOMA
0ZBF
sandra.thomae@oezbf.at

ler wollen keine Auslese und Einteilung nach spezifischen Merkmalen,
sei es Hochbegabung oder Behinderung, sondern die Anerkennung und
Wertschatzung aller — einen guten Unterricht in einer Schule der Viel-
falt, die dem Einzelnen in der Gemeinschaft gerecht wird. Von einer
solchen Unterrichtskonzeption geht etwa eine Veroffentlichung des
Ministeriums ftir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg be-
reits 1998 aus: Die Publikation ,Begabungen fordern — hochbegabte
Kinder in der Grundschule” ist in Zusammenarbeit mit der Deutschen
Gesellschaft fiir das hochbegabte Kind entstanden. Sie enthélt neben
wesentlichen didaktischen Prinzipien bei der Férderung ,besonders
befahigter Schilerinnen und Schiiler” u.a. einen bedeutenden Beitrag
zu dem erwahnten Thema der Fehletikettierung von G. Tacke.

Zuriick zum hier besprochenen Buch: In den abschlieBenden Einblicken
in die Forschungspraxis wird auf noch ausstehende Untersuchungen
hingewiesen: ,Eine teilnehmende Beobachtung des Unterrichts hat
sich im Rahmen des Projekts nicht realisieren lassen. Auch mussten
wir auf Gruppendiskussionen verzichten, in denen Schilerinnen und
Schiiler, Eltern und Lehrerinnen und Lehrer aufeinander treffen, was
fir weitere Untersuchungen aber in Erwégung zu ziehen ist” (S. 216) —
man darf auf deren Ergebnisse gespannt sein.

DR. GOTTFRIED KLEINSCHMIDT
Einsteinstrale 21
D-71229 Leonberg-Ramtel
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