
news         science    
Begabtenförderung und Begabungsforschung

&

Begabende Umwelten, begabte Personen
Durch Bildungsallianzen kooperative Bildungslandschaften gestalten
Wie kommt Neues ins System?
Leistungsexzellenz. Komponenten für das Erreichen von Leistungsexzellenz und  
 Konsequenzen für die pädagogische Praxis

15 Jahre ÖZBF
FAQs zur Begabungs- und Exzellenzförderung
Wirksamkeit des ersten ÖZBF-Lehrgangs „Begabungen im Kindergarten“

Zur motivationalen Ausgangslage von Schulkindern mit Hochbegabungslabel

Sprachsensibler Unterricht – auch für besonders Begabte?
Sprachkunst studieren
Transition Kindergarten – Volksschule: Begabungen gemeinsam im Blick

Schwerpunkt Systemische Begabungs- und Exzellenzförderung

Begabende Umwelten, begabte Personen
Durch Bildungsallianzen kooperative Bildungslandschaften gestalten
Wie kommt Neues ins System?
Leistungsexzellenz. Komponenten für das Erreichen von Leistungsexzellenz und 
 Konsequenzen für die pädagogische Praxis

15 Jahre ÖZBF
FAQs zur Begabungs- und Exzellenzförderung
Wirksamkeit des ersten ÖZBF-Lehrgangs „Begabungen im Kindergarten“

Zur motivationalen Ausgangslage von Schulkindern mit Hochbegabungslabel

Sprachsensibler Unterricht – auch für besonders Begabte?
Sprachkunst studieren
Transition Kindergarten – Volksschule: Begabungen gemeinsam im Blick

Nr. 38 / Ausgabe 3, 2014 / ISSN: 1992-8823  



Inhalt 

inhalt

Editorial (C. Resch)  03

Rogl, S.: Der systemische Blick  04

aus.gelesen! Rezensionen und Literaturtipps des ÖZBF zum Schwerpunkt Systemische 
Begabungs- und Exzellenzförderung  06

Harder, B., Trottler, S. & Ziegler, A.: Begabende Umwelten, begabte Personen  07

Huber, S. G.: Durch Bildungsallianzen kooperative Bildungslandschaften gestalten  10

KARG Hefte: Beiträge zur Begabtenförderung und Begabungsforschung  15

Zehetmeier, S.: Wie kommt Neues ins System?  16

Samhaber, E.: Leistungsexzellenz  20

Weichold, K. & Spaeth, M.: Neue Lernkultur in Kommunen  26

Warnecke, S.: Begabtenförderung im kommunalen Netzwerk  29

15 Jahre ÖZBF  32

Ankündigung: ÖZBF-Kolloquium „Begabungsförderliche Gestaltung von Transitionen”  34

Ankündigung: Seminarreihe „PraxisexpertIn – BeratungspädagogIn für Begabungs-
förderung im Kindergarten”  34

Rodriguez-Rosado, J.: FAQs zur Begabungs- und Exzellenzförderung  35

Schmid, F.: Fachdidaktik und Begabtenförderung  36

Stahl, J.: Wirksamkeit des ersten ÖZBF-Lehrgangs „Begabungen im Kindergarten“  38

Tanner Merlo, S.: Zur motivationalen Ausgangslage von Schulkindern mit Hochbegabungslabel  41

Kipman, U.: Stochastik mit Kindern?  47

Schnider, A.: Die Begabung(en) aller im Fokus  51

Mackinger, B. & Wang, Z.: Höher und weiter hinaus durch Mentoring  53

Ankündigung: ÖFEB-Tagung „Schulentwicklung trifft Unterrichtsentwicklung und Didaktik“  55

Wojnesitz, A.: Sprachsensibler Unterricht – auch für besonders Begabte?  56

Ankündigung: Interpädagogica 2014  59

Soylu, D.: Ich will die Wurzeln des Neonazismus ergründen  60

Ankündigung: Österreichischer Schulleiterkongress 2014  60

Laher, L.: Sprachkunst studieren  61

Amann, K.: Schulentwicklung durch Begabungsförderung  64

Heinrich, B.: Transition Kindergarten – Volksschule: Begabungen gemeinsam im Blick  67

Geretschläger, R.: Mathematikwettbewerbe: Teilnehmer/innen und mathematische Karrieren  69

Lichte, D. & Lüke, B.: Das Ganze im Blick  71

Ankündigung: 15. ECHA-Österreich-Tage  71

Kleinschmidt, G.: Sozio-Emotionalität von hochbegabten Kindern (Hoyer, Haubl & Weigand)  73

Empfehlung des ÖZBF: Kooperative Bildungslandschaften (Huber)  74

Impressum  75

Tagungen

science

Aus dem ÖZBF

Begabungs- und 
Exzellenzförderung 

in der Praxis

Schwerpunkt 
Systemische Begabungs-  

und Exzellenzförderung

Rezensionen

02

in dieser ausgabe können sie über 
das inhaltsverzeichnis navigieren



Editorial

editorial
die SYSteMiSChen anlieGen deS ÖZBF

Liebe Leserinnen und Leser!

Immer wieder werden wir gefragt, was genau die Aufgabe des ÖZBF sei, für welche Art der Be-
gabungs-, Begabten- oder Exzellenzförderung wir stehen würden, ob man uns „die ganz Hochbe-
gabten schicken“ könne, ob wir eigentlich eine Schule seien, ob wir nur für den Schulbereich ar-
beiten würden usw. Auf alle diese Fragen geben wir stets dieselbe Antwort:1

„Das ÖZBF ist die bundesweite Institution zur Entwicklung der Begabungs- und Exzellenzförderung 
in Österreich und unterstützt Personen, Institutionen und Initiativen, die Begabungen fördern. Wir 
vertreten einen ganzheitlichen und systemischen Ansatz der Begabungs- und Exzellenzförderung, 
der alle Bildungsinstitutionen – Kindergarten, Schule, Hochschule genauso wie Elternhaus, Wirt-
schaft und Gemeinde – einschließt. Nur so kann unserer Meinung nach kontinuierliche Begabungs-
entwicklung gewährleistet werden.“

Was aber genau bedeutet dies für die Arbeit und die Aufgaben des ÖZBF? Und was heißt in diesem 
Zusammenhang „systemisch“? 

2011 hielten wir im Weißbuch Begabungs- und Exzellenzförderung fest, dass Veränderungen und 
Anpassungen in der Begabungs- und Exzellenzförderung auf systemischer Ebene geschehen müs-
sen. Das heißt, dass „es nicht genügen 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 Übereinstimmung auf gemeinsame Ziele und 
eine gemeinsame Vision hin die Aufgaben der Begabungs- und Exzellenzförderung zu erfüllen.“2

Das ÖZBF trägt diesem Anspruch Rechnung, indem es Initiativen in allen relevanten Handlungs-
feldern setzt und diese miteinander verknüpft. Für uns ist eine gelungene Begabungsentwicklung 
im Kindergarten Basis für eine weiterführende Begabungs- und Begabtenförderung in der Schule. 
Die schulische Begabtenförderung verzahnt sich dann mit dem tertiären Bereich und der Wirtschaft 
und wird dort optimalerweise zur Förderung von Exzellenz.

Auch die Gemeinde nehmen wir als zusätzlichen nonformellen Bildungsort zunehmend in den Blick. Im Rahmen eines mehrjährigen 
Programms „Begabung Entwickelt Region und Gemeinde“ (BERG-Programm) begleiten wir ab 2015 eine Region bei der Gestaltung 
und Optimierung von begabungsfördernden Strukturen für 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 Begabtenförderung möglich wird. Dies soll Einzelakteure 
entlas ten und vor allem zu einer Bewusstseinsbildung für Begabung und Förderung führen. Nur wenn es in allen Systemen, in de-
nen ein Kind lebt, eine wertschätzende Haltung gegenüber Begabungen und Begabten gibt, kann die „gemeinsame Vision“ (siehe 
Weißbuch) Wirklichkeit werden.

In diesem Sinne dürfen wir Ihnen eine anregende Lektüre mit unserem diesmaligen Schwerpunkt „Systemische Begabungs- und 
 Exzellenzförderung“ wünschen!

MMAG. DR. CLAUDIA RESCH
Geschäftsführerin ÖZBF
 claudia.resch@oezbf.at

1  Diese finden Sie auch auf der Homepage des ÖZBF unter www.oezbf.at/cms/index.php/das-oezbf.html. 
2  Weilguny, W., Resch, C., Samhaber, E. & Hartel, B. (2011). Weißbuch Begabungs- und Exzellenzförderung. Salzburg: ÖZBF.
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Ihre Meinung ist uns wichtig!

Ein Teil dieser Ausgabe von „news&science“ enthält in der Mitte des Heftes einen kurzen Fragebogen; diesen 
können Sie auch online unter www.soscisurvey.de/oezbf ausfüllen.
Die Befragung endet mit dem 30.11.2014. Bitte helfen Sie uns, unsere Zeitschrift weiter zu verbessern!
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der SYSteMiSChe BliCk 
Von der PerSon und der einZelMaSSnahMe ZuM lernSYSteM

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, Erklärungen für die beobachteten Phänomene zu kon-
struieren. Kausalität wird neu konzeptualisiert (Simon, 2013b, S. 12). 
Wirkungsgefüge werden neu als System gedacht, d.h. nicht das ein-
zelne Objekt oder die Einzelperson, sondern das Gesamtsystem wird 
beschrieben. Einflussgrößen interagieren miteinander und aufeinan-
der oder auf sich selbst rückgekoppelt. Je komplexer das System ist, 
umso mehr mögliche Inputs, Outputs, unbekannte Verknüpfungsmus-
ter und Dynamiken ohne lineare Kausalität gibt es, wie dies Heinz von 
Foerster, der Mitbegründer der Kybernetik und Vertreter des radikalen 
Konstruktivismus, mit dem Bild der „nichttrivialen Maschine“ zum 
Ausdruck bringt (Krisanitz, 2013, S. 20; Simon, 1988, S. 95).

Übertragen auf die Begabungsforschung und die Exzellenz-
förderung bedeutet dies nun, dass nicht einzelne Personen oder För-
dermaßnahmen in den Blick genommen werden sollen, sondern Lern-
systeme, die Begabung und Exzellenz befördern oder u.U. behindern. 

Begabung ist kein eindimensionales Wirkungsgefüge, bei dem auf-
grund eines klar messbaren Inputs ein zu erwartender Output berech-
net werden kann (vgl. „triviale Maschine” von v. Foerster); Begabung 
ist nicht reduzierbar auf einen hohen IQ, sondern mehrdimensional; 
Begabung ist auch kein singuläres Merkmal eines Menschen, son-
dern vielschichtig und in ihrer Entwicklung und Ausprägung abhängig 
von bekannten und – bis dato – unbekannten Verknüpfungsmustern 
(Kausalitäten).

Begabungsentwicklung läuft in komplexen Systemen ab. Dieser Um-
stand sollte in der Begabungs- und Exzellenzforschung Beachtung 
finden und die Ergebnisse handlungsleitend in der Förderung von Be-
gabung und Entwicklung förderlicher Systeme werden. Der Mensch 
ist eben keine triviale Maschine, welche nach 2 x 2 Stunden wöchent-
licher Förderung Begabung entwickelt. Leistungsexzellenz entsteht 
nicht aufgrund eines „Einweg-Inputs“, sondern ist Ergebnis komplexer 
Wirkzusammenhänge 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 Einzelförde-
rung der Lehrer oder auch die Person selbst. Egal, wer die se wichtige 
Aufgabe übernimmt, das immaterielle System in seiner Komplexität zu 
erfassen und abzugrenzen, sie/er stellt die Fragen und erkundet das 
System: Welches System betrachten wir, welchen Sinn hat es, wel-
chen Zweck erfüllt 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)?

SYSteMiSCheS denken erMÖGliCht neue 
BliCkwinkel und erläuterunGen

Was funktioniert, was wirkt – dies sind spätestens 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-
kungsgefüge zu belegen. Dennoch bleiben kritische Fragen: Können 
komplexe Abläufe wie „erfolgreiches Lernen“ so einfach auf einen 
Ursache-Wirkungs-Zusammenhang reduziert werden, dass einzelne 
Elemente isoliert auf ihren Erfolg hin beurteilt werden können? Sind 
gradlinig-kausale Erklärungsmodelle hinreichend aussagekräftig? Ist 
derartig orientierte Forschung noch zeitgemäß?

Systemisches Denken operiert an Stelle gradlinig-kausaler Erklä-
rungen mit zirkulären Erläuterungen und betrachtet statt isolierter Ob-
jekte die Relationen zwischen diesen. Diese Veränderung in der Art 
der Betrachtung fand in der Zeit nach dem 2. Weltkrieg als Paradig-
menwechsel in nahezu allen traditionellen Wissenschaftsbereichen 
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lernSYSteMe Statt PerSonen: eFFiZienteS 
und BeGaBunGSFÖrderliCheS lernen

Beispiele für Lernsysteme in der Begabungsentwicklung und -for-
schung sind: die Talentdomäne, 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 Maßnahme – 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 über Kommunikation. Nach Luh-
mann bilden sich soziale Systeme durch Kommunikation, wobei die 
beobachtbare Spezifik von Kommunikationen spezifische Systeme 
strukturiert (Gerth, 2005). So verfügt jedes System über seine eigene 
Kommunikation, seine „eigene Sprache“. Nicht Menschen, sondern nur 
soziale Systeme können kommunizieren (Luhmann, 2009; Berghaus, 
2011). Kommunikation verbindet zwei oder mehrere Akteure und ihre 
Aktionen miteinander. Sie macht aus solitär handelnden Individuen 
Teilnehmer/innen an sozialen Systemen: Bezogen auf die Systeme 
Schule oder Klasse heißt dies, dass die dort beobachteten Handlungen 
und Handlungsmuster als Ergebnis ihrer spezifischen Kommunikation 
erklärt werden können: Wie ist die Haltung der Lehrer/innen zu den 
Schülerinnen und Schülern im Unterrichtsalltag, wie wird mit Fehlern 
umgegangen, wie werden Talente in der Klasse gewürdigt, was weiß 
der Mitschüler von seiner Banknachbarin usw.?

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

Weit zielführender scheint es – um effizienteres Lernen und somit 
begabungs- und exzellenzförderliches Lernen zu ermöglichen – das 
konkrete System Schule, die Klasse, die Talentdomäne usw. im Ein-
zelfall genauer anzusehen: die Kommunikation des Systems zu erfas-
sen und Maßnahmen basierend auf Hypothesen systemisch zu ent-
wickeln, Interventionen zu planen, zu setzen und die Veränderungen 
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: Schülerzeitung, Homepage, Jahresbericht, Klassenraumgestal-
tung, Dresscode und Umgangsformen. Ergänzend dazu kommen Be-
obachtungen, Erfahrungen und Gespräche mit Einzelpersonen, de-

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 
über Funktionsmuster des Systems aufgestellt. Erst dann folgen die 
Interventionen der Berater/innen (bzw. der Begleiter/innen, der För-
derer, der Lehrer/innen, Anm.), die versuchen, die Wahrnehmung der 
Personen und in der Folge die Prozesse der Sinn- und Bedeutungsge-
bung sowie die Kommunikationsanschlüsse des sozialen Systems zu 
verändern. 

konkluSion

Der systemische Zugang klärt das Phänomen komplexer sozialer Sys-
teme und deren Abhängigkeiten, deren Sinnzusammenhänge. 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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So wie eine Person nicht allein kommuniziert (im Sinne Luhmanns), 
kann auch eine Person nicht allein „sich begaben“ oder „Exzellenz 
erreichen“. Beides sind Phänomene 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 pädagogische Haltung zu finden, er hilft die passende Methode 
einzusetzen. 
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BeGaBende uMwelten, BeGaBte PerSonen 
ein PlädoYer Für eine GanZheitliChe BeGaBunGSidentiFikation

einleitunG 

Ein hochinteressanter Befund der Terman-Studie, der weltweit be-
deutendsten und größten Längsschnittstudie 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 dafür, 
dass es damals wie auch heutzutage noch vielen schwer fiel, diese 
Erkenntnis zu akzeptieren, lag wohl darin, dass sie dem gängigen Ver-
ständnis von Begabung diametral zuwiderlief. Es stellte sich nämlich 
heraus, dass Zufallsstichproben Gleichaltriger mit vergleichbar för-
derlicher sozialer Umwelt gleich erfolgreiche Leistungsentwicklungen 
aufwiesen wie Termans 1.500 hoch- und höchstintelligente 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 regelmäßig fehlschlagenden Identifikationen 
von Begabten. Denn versteht man unter Begabung das Potenzial zu 
außergewöhnlichen Leistungen, so sind Personenvariablen wie der 
Intelligenzquotient nachgewiesenermaßen untauglich. Sie mögen 
vielleicht noch (aber tatsächlich nur in eingeschränktem Maß) über-
durchschnittliche Leistungen voraussagen, bei der Voraussage außer-
gewöhnlicher Leistungen versagen sie jedoch kläglich. Welche Folge-
rungen sind aus diesen Befunden zu ziehen? 

Es ließe sich vermuten, dass nicht die individuelle Begabung, sondern 
die Umwelt die entscheidende Größe sei. Doch dieser Rückfall in die 
alternative monokausale Sichtweise von Begabungen wird der Rea-
lität ebenso wenig gerecht. Eine überzeugendere Antwort ist daher, 
dass Individuum und Umwelt gleichermaßen 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 versöhnliche und ausgewogene Posi-
tion wird tatsächlich von vielen Begabungsforscherinnen und -for-
schern sowie von Verantwortlichen für die Begabungsidentifikation 
geteilt. Doch schaut man genauer, scheint es sich dabei nur um ein 
Lippenbekenntnis zu handeln. Tatsächlich zieht man weiterhin aus-
schließlich Personenfaktoren zur Begabungsidentifikation heran. So 
werden beispielsweise sehr häufig individuelle Leistungen oder der 
Intelligenzquotient zur Identifikation besonders Begabter verwendet, 
niemals aber beispielsweise die Qualität der individuellen Lernum-
welt. Warum eigentlich? 

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

ringen wird, dann kann das doch nur auf Basis einer Abschätzung von 
individuellem Talent und verfügbaren Lern- und Fördergelegenheiten 
geschehen. In gewissem Sinne müssen daher nicht nur begabte Per-
sonen, sondern auch begabende Umwelten identifiziert werden. Da-
bei handelt es sich keineswegs nur um die Addition zweier relevanter 
Größen, denn gerade die Art ihres Zusammenspiels führt zu mannig-
faltigen positiven Rückkopplungsprozessen. So reagieren beispiels-
weise besonders begabte Kinder stärker auf die familiäre 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 fünf so genannte Bil-
dungskapitale vor (Ziegler & Stöger, 2013). Bildungskapitale stellen 
die Ressourcen dar, die die Umwelt einer/einem Lernenden zur Ver-
besserung ihres/seines Lernprozesses zur Verfügung stellt, wobei mit 
dem Begriff „Kapital“ anstatt „Ressource“ verdeutlicht wird, dass es 
auch negative Ausprägungen geben kann, die Lernprozesse behin-
dern. Die Bildungskapitale sind wie folgt definiert (jeweils zitiert aus 
Ziegler & Stöger, 2013, S. 7):

 • Ökonomisches Bildungskapital „ist jede Art von Vermögen, 
Besitz, Geld oder Wertgegenständen, die in einer Gesellschaft 
zur Initiierung und Aufrechterhaltung von Bildungs- und Lern-
prozessen eingesetzt werden können“. Beispielsweise werden 
hierunter also ein Stipendium, das den Zugang zu Bildungsan-
geboten ermöglicht, oder auch die Mittel, die zum Erwerb einer 
Arbeitsausstattung in der Talentdomäne der/des Lernenden 
(Lehrbücher, Taschenrechner, Musikinstrument, Sportausrüs-
tung etc.) aufgewendet werden müssen, verstanden. 

 • Kulturelles Bildungskapital „umfasst Werthaltungen, Denk-
muster, Leitbilder und ähnliche Ressourcen, welche das Errei-
chen von Lern- und Bildungszielen begünstigen oder behindern 
können“. Dies kann z.B. eine anregende Diskussionskultur sein, 
die die aktive Auseinandersetzung mit verschiedenen Themen 
fördert und wertschätzt, oder auch die Vorbildwirkung, 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 können“. Hierzu zählt 
beispielsweise die Unterstützung von Eltern und Freunden bei 
der Erreichung persönlicher Lernziele wie der Vorbereitung auf 
Wettkämpfe oder akademische Wettbewerbe, aber auch bei 
den Hausaufgaben – insbesondere wenn Rückschläge verar-
beitet werden müssen.

 • Infrastrukturelles Bildungskapital „meint alle materiell im-
plementierten Handlungsmöglichkeiten, die Lernen und Bildung 
erlauben“. Für jeden Lernprozess ist eine gewisse Infrastruktur 
unverzichtbar, sei es die gut erreichbare Sportanlage, die Ver-
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fügbarkeit von Schulen, Universitäten und sonstigen Bildungs-
einrichtungen oder auch einfach das Lehrbuch, Papier und ge-
eignetes Schreibmaterial für 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, dafür passende Materialien 
verwenden etc. Im besten Fall implementiert ein kompetentes 
Lehrelement die optimale Lernvorgehensweise für 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 Schülerinnen 
und Schülern herangezogen. Dabei haben sich vielfach die Einschät-
zungen der Lehrkräfte zu den Kapitalen ihrer Schüler/innen als vali-
deste Prädiktoren für die Leistungen der Schüler/innen herausgestellt 
(Harder, Trottler & Ziegler, 2013). Auch aktuelle Daten bestätigen dies 
wieder für die Einschätzungen der Bildungskapitale von Schülerinnen 
und Schülern der fünften, sechsten, siebten und achten Schulstufe 
eines bayerischen Gymnasiums durch die Lehrkräfte, wobei die Hälfte 
der Schüler/innen zuvor als hochintelligent1 identifiziert worden war. 

1 Intelligenz erachten wir als eine Lernressource, die der Person zuzuordnen 
ist. Solche personeneigenen Lernressourcen, die selbstverständlich viel 
mehr als die Intelligenz umfassen, bezeichnen wir als Lernkapitale. Eine 
umfassende Begabungsidentifikation muss sämtliche Bildungs- und Lern-
kapitale erfassen. Lediglich aus Gründen der Einfachheit und wegen der 
hohen praktischen Bedeutsamkeit des IQ für die Begabungsidentifikation 
haben wir uns dafür entschieden, in diesem Beitrag die Intelligenz stellver-
tretend für sämtliche Lernkapitale zu betrachten (für weiterführende Infor-
mationen zu den Lernkapitalarten siehe Ziegler & Stöger, 2013). 

Um die Vorhersageleistung von Intelligenz und Bildungskapital für die 
Leistungen der Schüler/innen in Form ihrer Noten im direkten Ver-
gleich aufzuzeigen, wurden die Schüler/innen in vier Gruppen einge-
teilt: Für jede Schülerin/jeden Schüler wurde zunächst festgestellt, ob 
sie/er zu den 25 % der Intelligentesten und ob sie/er zu den 25 % der 
Schüler/innen mit dem höchsten Bildungskapital (eingeschätzt durch 
die Lehrkraft) gehört. Anschließend wurden die vier Gruppen „sowohl 
hohes Bildungskapital als auch hoher IQ“ (gehört beiden Top-25 %- 
Gruppen an), „nur hohes Bildungskapital“ (gehört den 25 % der mit 
bestem Bildungskapital ausgestatten Schüler/innen an, jedoch nicht 
zu den 25 % der Intelligentesten), „nur hoher IQ“ und „weder hohes 
Bildungskapital noch hoher IQ“ gebildet. Abb. 1 zeigt die Leistungen 
der vier Gruppen im Hinblick auf ihre Noten über verschiedene Fä-
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, während die Gruppe mit 
der Kombination aus hohem Bildungskapital und hohem IQ die besten 
Leistungen zeigt. 

Ein genaueres Bild ergibt sich, wenn man die einzelnen Fächer 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 günstigsten ist. In 
Englisch zeigt sich zwar nur ein geringer Vorsprung der Gruppe mit 
hohem Bildungskapital gegenüber der Gruppe mit hoher Intelligenz, 
jedoch erweist sich die kombinierte Gruppe mit beiden Hochausprä-
gungen als überwältigend viel erfolgreicher. Hier scheint erst die In-
teraktion beider Merkmale – also einer sehr förderlichen Umwelt mit 
hoher Intelligenz – zu besonderen Leistungen zu führen, während je-
des für sich genommen nur mittelmäßige Noten mit sich bringt. In La-
tein erweist sich ein hohes Bildungskapital dem IQ als stark überle-
gen, jedoch zeigt wieder die Gruppe mit der Kombination aus beidem 
die besten Leistungen. Nur im Fach Mathematik erweist sich ein ho-
her IQ als nützlicher als hohes Bildungskapital. Aber auch hier bringt 
die Kombination von Intelligenz und einer förderlichen Umwelt noch 
einmal wesentlich bessere Leistungen. 

ZuSaMMenFaSSunG und auSBliCk

In diesem Beitrag haben wir dafür plädiert, begabende Umwelten 
und individuelle Begabungen gleichermaßen zu berücksichtigen. Dies 
erfordert einen Paradigmenwechsel bei der Identifikation von Bega-
bungen.

1 Intelligenz erachten wir als eine Lernressource, die der Person zuzuordnen ist. Solche personeneigenen Lernressourcen, die selbstverständlich viel mehr als 
die Intelligenz umfassen, bezeichnen wir als Lernkapitale. Eine umfassende Begabungsidentifikation muss sämtliche Bildungs- und Lernkapitale erfassen. 
Lediglich aus Gründen der Einfachheit und wegen der hohen praktischen Bedeutsamkeit des IQ für die Begabungsidentifikation haben wir uns dafür entschie-
den, in diesem Beitrag die Intelligenz stellvertretend für sämtliche Lernkapitale zu betrachten (für weiterführende Informationen zu den Lernkapitalarten siehe 
Ziegler & Stöger, 2013). 

Abb. 1.  Schulleistungen der vier Gruppen von Schülerinnen/Schülern 
über verschiedene Fächer hinweg. Höhere Werte stehen für 
bessere Leistungen, Schüler/innen mit hohem Bildungska-
pital (BK) oder hohem IQ gehören zu den obersten 25 % hin-
sichtlich dieses Merkmals in der gesamten Stichprobe.
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Die exemplarisch vorgelegten empirischen Studienergebnisse stüt-
zen unsere Forderung. In fast allen Fächern führt eine günstige Lern-
umwelt zu besseren Leistungen als ein hoher IQ. Eine Identifikation 
begabender Umwelten scheint daher häufig sinnvoller als die Identi-
fikation besonders intelligenter Schüler/innen. Allerdings zeigt sich 
auch ein deutlicher Vorteil der Gruppe, die in beiden Merkmalen 
güns tige Ausprägungen aufweist: Wenn eine fähige Person in einer 
unterstützenden Umwelt lernt, ist folglich mit den besten Ergebnis-
sen zu rechnen. Die immer noch häufig vorzufindende Fixierung auf 
begabte Kinder und Jugendliche sollte daher einer holistischeren 
Sichtweise weichen, die berücksichtigt, 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 Ländern diskutiert und zunehmend 
auch realisiert wird. Seit Beginn der 2000er-Jahre wurde national 
und international eine Reihe von Programmen zur Unterstützung 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 außerschulischen Akteuren führen, sondern diese 
auch qualitativ verbessern können. Durch die verstärkte Zusammen-
arbeit kann das gegenseitige Verständnis füreinander verbessert und 
ein gemeinsames Bildungsverständnis entwickelt werden. Dies ist al-
lerdings ein längerfristiger Prozess, der genügend zeitliche und mate-
rielle Ressourcen benötigt (Huber, 2014).

1 kooPeration: Stand der ForSChunG 

In der bisherigen empirischen Bildungsforschung wird konstatiert, 
dass der professionellen Kooperation von Akteuren, z.B. der Lehrkräf-
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 Maße vorkommt (Terhart 
& Klieme, 2006; Gräsel, Fussangel & Pröbstel, 2006; Huber, 2011a, 
2012, 2014). Seit einigen Jahren ist jedoch eine Zunahme zu beobach-
ten. In vielen Ländern, darunter auch im deutschsprachigen Raum, 
werden Kooperationen in den Schulen zielorientierter angelegt, Schul-
netzwerke gegründet und regionale Bildungslandschaften aufgebaut 
(Huber, Ahlgrimm & Hader-Popp, 2012; Huber & Wolfgramm, 2014; 
Huber, Kilic, Schwander & Wolfgramm, 2014). Es entstehen vielfältige 
Kooperationen im Bildungsbereich. Über die unterschiedlichen Formen 
informeller Kooperationen von Schulleiterinnen und Schulleitern, Lehr-
kräften und Steuergruppenmitgliedern hinaus entwickeln sich forma-
lisierte Ausprägungen schulischer und außerschulischer 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 Maß an 
Autonomie voraussetzt und der ein gemeinsames Ziel oder eine ge-
meinsame Aufgabe zugrunde liegt (Spieß, 2004). Sie unterscheidet 
sich hinsichtlich ihrer Funktionen und Ziele, der zugrundeliegenden 
Konzeptionen und Designs, der Formate bzw. Modi und der Intensität 
der Zusammenarbeit. Dabei haben fast alle Kooperationsformen das 
zentrale Anliegen, die Professionalität der Akteure zu fördern, sie bei 
der Bewältigung von beruflichen Herausforderungen zu unterstützen 
und damit die Qualitätsentwicklung der Schulen bzw. des Bildungs-
angebots für Kinder und Jugendliche insgesamt zu stärken (Huber & 
Krey, 2006, 2012; Lohmann & Rolff, 2007; Solzbacher & Minderop, 
2007; Stern & Vaccaro, 2007; Huber & Schneider, 2009; Huber & 

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

2 BildunGSlandSChaFten

Der Begriff „Bildungslandschaft” bzw. „Bildungsregion” bezeichnet 
eine strategische Allianz verschiedener Behörden sowie öffentlicher 
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 überschaubaren, räumlichen Nähe zusammen (Huber, 2014).

In Bildungslandschaften können grundsätzlich 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 Verbünden 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 Übergangsmanagements sollen die Transitionen zwischen den 
Bildungs einrichtungen durch verstärkte Kooperationen im Sinne ei-
ner bruchlosen Bildungskette optimal gestaltet werden, wozu eine 
verstärkte Kooperation der formellen Bildungsträger (z.B. von Kinder-
tagesstätte, Primarschule, Sekundarschule, Berufsbildung) nötig ist. 
Besonders wichtig erscheint dies – ebenso wie die horizontale Ver-
netzung – für Kinder und Jugendliche aus sozioökonomisch benachtei-
ligten Familien. Aber auch im Blick auf begabte Kinder und Jugendliche 
zeigt sich: Eine horizontale Vernetzung der Bildungsträger stellt eine 
der Voraussetzungen dar, um deren individuelle Potenziale zu fördern.

Es lassen sich – theoretisch begründet nach Art und Grad der Vernet-
zung – folgende Qualitäts-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 über einen län-
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 außerschulischen Bildungsan-
bieter und -angebote sind aufeinander bezogen und miteinander 
horizontal und vertikal vernetzt, um Bildungsbiografien optimal 
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zu fördern. Da Bildungseinrichtungen je nach biografischem 
Zeitpunkt von unterschiedlicher Bedeutung sind, helfen die sys-
temischen Vernetzungen, horizontale und vertikale Übergänge 
zu schaffen, komplementäre Wirkungen zu entfalten und Frik-
tionen zu reduzieren.

3 exeMPlariSChe ProGraMMe und  
Projekte ZuM auFBau und Zur FÖrderunG 
Von BildunGSlandSChaFten

Verschiedene Programme und Projekte fördern das Thema Bildungs-
landschaften oder beschäftigen 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 
für Bildung und Forschung gefördert und von einem Stiftungsverbund 
koordiniert wird. Aber auch Projekte wie das der Robert Bosch Stif-
tung, „Schulmanagement in Bildungsregionen“, können dazu gezählt 
werden, da auch hier die Intensivierung der systemischen Handlungs-
koordination im Bildungssystem gefördert wird.

Die exemplarischen Programme zum Aufbau oder zur Förderung 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 
Hürden beim Aufbau von Bildungslandschaften zu bewältigen. 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.) unterstützt. Nach der Programm-
phase sollen die Netzwerke und Bildungslandschaften selbststän-
dig funktionieren und sich langfristig weiterentwickeln. Auch in den 
Regio nen, 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 außerschulischen 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 aufgeführten Bildungslandschaften und Schul-
netzwerkprojekten geht es vorrangig darum, den Zugang zu Bildungs-
angeboten für Kinder und Jugendliche zu verbessern. Dieses Ziel soll 

erreicht werden durch eine Öffnung der Schulen, sei es gegenüber an-
deren Schulen oder aber darüber hinaus gegenüber außerschulischen 
Partnern, also durch eine Öffnung der Schule in die Gesellschaft. Da-
durch soll eine breitere Zielgruppe von Kindern und Jugendlichen die 
vielfältigen Bildungsangebote besser nutzen. Auf der Systemebene 
bedeutet die Öffnung der Schule in die Region auch eine Forcierung 
lokaler Bildungssteuerung und eine verstärkte Verantwortung ver-
schiedener lokaler Akteure für Bildung.

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

4 wirkunGen Von kooPerationen

Die Wirkung von Netzwerkarbeit und Kooperation lässt sich laut 
Muijs, West und Ainscow (2010) folgendermaßen bündeln:
Empirisch nachweisen lassen sich Wirkungen nicht global, sondern 
nur in sehr unterschiedlicher Art, in sehr unterschiedlicher Stärke und 
auf sehr unterschiedlichen Feldern, und zwar

 – am stärksten (aber immer noch mäßig), dass Kooperation das 
Spektrum der Möglichkeiten für die Förderung besonders be-
dürftiger Schülerinnen und Schüler vergrößert,

 – mäßig, dass Kooperation dazu beiträgt, dass unmittelbar drän-
gende Probleme gelöst werden können,
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 – mäßig bis schwach, dass Kooperation Wirkung auf eine posi-
tivere Haltung und mehr Zutrauen in die Leistungsfähigkeit der 
Schüler/innen und Lehrer/innen hat.

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

5 GelinGenSBedinGunGen Für  
kooPerationen

Wie bereits erwähnt, funktionieren Kooperationen nicht kontextun-
abhängig, sondern sind an günstige Rahmenbedingungen gebunden. 
Huber (2011b) und Huber et al. (2009) extrahierten aus einer Reihe 
von Studien Gelingensbedingungen zu Kooperation. Diese können zur 
Übersicht 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) können u.a. folgende Aspekte stichpunktartig benannt 
werden:

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

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

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

 – ein erkennbarer Nutzen der Zusammenarbeit für alle Beteiligten,
 – gemeinsam getragene Zielvorstellungen,
 – Zielklarheit mit Transparenz,
 – „Freiwilligkeit”,
 – die Übertragung einer gemeinsamen Verantwortlichkeit für das 

Gelingen der Zusammenarbeitsprozesse und für das Ergebnis,
 – Anerkennung und Bewahrung der Autonomie der/des Einzel-

nen,
 – Verbindlichkeit, klare Regeln der Zusammenarbeit,
 – gemeinsame Zeitfenster,
 – geeignete Räumlichkeiten,
 – Ausstattung, Ressourcen,
 – interne Unterstützung (etwa durch die Schulleitung), gegebe-

nenfalls auch externe Beratung,
 – Transparenz der Vorgehensweise (dazu gehört auch Aufgaben-

klarheit bzw. eine klare Rollenaufteilung, die von der zusam-
menarbeitenden Gruppe getragen wird),

 – Rückkopplung aller Partner bei der Erreichung von Teilzielen 
bzw. dem Endziel,

 – Möglichkeit zur Präsentation von Ergebnissen,
 – Würdigung und Anerkennung.

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

 – inhaltliche Kompetenzen (für das Thema der Kooperation),
 – kommunikative und soziale Kompetenzen mit den dazugehö-

rigen Fähigkeiten/Fertigkeiten und Einstellungen/Haltungen, 
 – die Bereitschaft zur Reflexion der eigenen Rolle,
 – die Bereitschaft zur Vereinbarung von Regeln und Ritualen,
 – positive Einstellungen, Mut und Kreativität,
 – Selbstdisziplin und Verlässlichkeit.

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

 – ein professionelles Rollenverständnis im Kollegium,
 – ein Klima der Unterstützung statt der Konkurrenz,
 – eine solide Kritik- und Fehlerkultur sowie ein konstruktiver Um-

gang mit Konflikten im Kollegium,
 – eine Führungskultur der Schatzsuche statt der Fehlerfahndung,
 – ein Klima der Offenheit für Innovationen und der Veränderungs-

bereitschaft.

Eine große Rolle für 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 gehören zum einen Fragen der Kompetenzen. 
Ein zweiter Aspekt ist die Motivation. Ein dritter meint Entscheidungs-
befugnisse (formale Legitimation und soziale Akzeptanz) und ein 
vierter Aspekt beinhaltet die Ressourcen, die für die Arbeit nötig sind.

AKzEPtANz
LEGItIMAtION

Kontext

rESSOUrCEN

MOtIVAtIONKOMPEtENzEN

Abb. 1: Aspekte der Machbarkeit
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Argumentiert werden kann nun folgendermaßen:

Wenn Akteure zwar motiviert sind zu kooperieren, jedoch aufgrund 
von Defiziten an fachlichen oder methodischen Kompetenzen nicht 
sinnvoll zusammenarbeiten können, dann werden die Bemühungen 
nicht erfolgreich sein. Wenn die Akteure hochkompetent sind, aber 
nicht motiviert, wird ebenfalls kein Erfolg eintreten. Wenn nun Ak-
teure hochmotiviert und sehr kompetent für ihre Arbeit sind, ihnen 
aber die Legitimation für ihre Arbeit fehlt, dann ist der Erfolg ebenfalls 
gefährdet. Gerade damit kämpfen Akteure an manchen Einrichtungen. 
Wenn ihnen nun aber sogar Entscheidungsfreiräume eingeräumt sind, 
sie aber sozial im Kollegium nicht akzeptiert sind, können sie die Ent-
scheidungsspielräume nicht optimal ausschöpfen. 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-
gefäße und keine räumliche Ausstattung für ihre gemeinsame Arbeit 
hat, kann die Arbeit kaum erfolgreich sein. Die Argumentation wirkt 
selbstverständlich auch umgekehrt: Stehen eine Menge an Ressour-
cen zur Verfügung, fehlen aber Kompetenzen, Motivation, Akzeptanz/
Legitimation, ist die Frage des Arbeitserfolgs kritisch zu sehen.

Natürlich steht die Handlungs- und Organisationseinheit einer einzel-
nen Institution nicht im luftleeren Raum, sondern ist eingebettet in 
ein System, welches zusätzlich Bedingungen für 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, Rädler, Schiller 
& Schmager, 2011) als entscheidend, dass eine gut vernetzte, kompe-
tente, handlungs- und entscheidungsfähige Steuergruppe eingesetzt 
wird, die die Partizipation der operativen Akteure gewährleisten kann 
(1). Weiter war in diesem Projekt zentral, dass alle Bildungsakteure, so-
wohl die schulischen als auch die außerschulischen, professionalisiert 
und aktiv am Projekt beteiligt wurden. Diese Beteiligung konnte durch 
regelmäßige gemeinsame Anlässe und anerkennende Rückmeldungen 
längerfristig gesichert werden (2). Darüber hinaus waren die regelmä-
ßige (Selbst-)Evaluation und dadurch das Monitoring des Prozessfort-
schritts und eine kontinuierliche Fortbildung für Leitungspersonen und 
Teamentwicklung unabdingbar (3). Eine unabhängige Koordinations-
stelle außerhalb der hierarchischen Verwaltungsstruktur war ein wei-
terer Schlüssel zum Erfolg (4). Zudem zeigte sich, dass der Wirkungs-

grad der Bildungslandschaften erhöht werden konnte, indem die kom-
munalen Verwaltungsstrukturen entsprechend systemisch angepasst 
wurden, so dass schulische und außerschulische Bildungsakteure auch 
in der Verwaltung nicht isoliert voneinander behandelt werden (5). Da-
rüber hinaus erwies es sich als vorteilhaft, wenn die fachliche Planung 
der Bildungslandschaften mit der Gebietsplanung der Regionen ver-
knüpft war (6). Außerdem zeigte sich, dass zur Sicherung von Nachhal-
tigkeit verbindliche Strukturen institutionalisiert und ein Qualitätsma-
nagement eingerichtet werden sollten, damit die Konzepte eingehalten 
und an künftige Anforderungen angepasst werden (7).

6 reSüMee

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

Schließlich ist zu konstatieren: 

1. Um mehr positive Erfahrung mit Kooperation zu ermöglichen, 
muss für die an der Kooperation beteiligten Personen ein per-
sönlicher Nutzen der Zusammenarbeit sichtbar sein. Der Nutzen 
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kann in einer Arbeitsentlastung bestehen, aber auch in einer 
größeren Zufriedenheit im eigenen Professionsfeld bzw. in dem 
Nutzen für die Kinder und Jugendlichen.

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

Empfehlungen für eine detailliertere Information über 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. Köln: Carl Link.

Huber, S. G. & Wolfgramm, C. (2014). Bildungslandschaften: gemeinsam 
Bildungsbiografien fördern. SchulVerwaltung spezial, 1, Köln: Carl Link.

Huber, S. G. & Ahlgrimm, F. (2012). Kooperation:  Aktuelle Forschung zur 
Kooperation in und zwischen Schulen sowie mit anderen Partnern. 
 Müns ter: Waxmann.
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richten sich an Fachkräfte sowie alle, die sich für die Förde-
rung besonders begabter Kinder und Jugendlicher interessie-
ren. Sie erscheinen in loser Folge zwei- bis dreimal jährlich und 
sind als Download oder auf Anfrage in gedruckter Form unter 
www.karg-stiftung.de        erhältlich. 

Karg Hefte, Ausgabe Nr. 6
Ab sofort steht die sechste Ausgabe zur Verfügung. Unter dem 
Titel „Begabung und Traditionen“, Hrsg. Armin Hackl, Carina 
Imhof, Olaf Steenbuck und Gabriele Weigand, wird die aktuelle 
Diskussion der Begabtenförderung unter Einbezug der histori-
schen Sicht betrachtet und die daraus entstehenden Chancen 
für eine personorientierte Begabungsförderung 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-
förderung in der Sekundarstufe – Ergebnisse der PULSS-Stu-
die zur Untersuchung der gymnasialen Begabtenklassen in 
Bayern und Baden-Württemberg“ dar. 
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wie koMMt neueS inS SYSteM?
orientierunGSwiSSen Für dYnaMiSChe innoVationSProZeSSe

Die Entwicklung von Bildungssystemen gründet 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 Innovation ist in ihrer Art einzigartig. Gleichzeitig schei-
nen sich gewisse Abläufe, Aktivitäten und Reaktionen bei der Einfüh-
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 über das Neue und jede Umset-
zung des Neuen innerhalb des von der Innovation betroffenen sozialen 
Systems. Der Diffusionsprozess dient dazu, etwas Neues möglichst 
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 hauptsächlich von fünf Charakteristiken beeinflusst wird 
(vgl. Rogers, 2003, S. 15f.):

 – Relative Advantage bezeichnet den von den beteiligten Per-
sonen subjektiv eingeschätzten Vorteil der Innovation (wel-
cher nicht mit objektiv feststellbaren Vorteilen übereinstimmen 
muss). Dieser subjektive Vorteil kann sich ökonomisch begrün-
den, aber auch soziales Ansehen oder persönliche Zufrieden-
heit können dafür als Maß genommen werden. Ein größerer 
subjektiv eingeschätzter Vorteil verbessert die Diffusion einer 
Innovation.

 – Compatibility bezeichnet den Grad der Übereinstimmung von In-
novation und bisherigen Werten, Erfahrungen und Bedürfnissen 
der betroffenen Personen. Die Einführung einer wenig kompa-
tiblen Innovation erfordert meist die vorherige Einführung eines 
modifizierten Wertesystems. Je höher der Grad an Kompatibili-
tät ist, desto höher ist auch die rate of adoption.

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

 – Trialability beschreibt die Möglichkeit für die Beteiligten, die 
Innovation in mehreren Schritten zu testen und einzuführen. Je 
mehr es den betroffenen Personen möglich ist, die Innovation 
zunächst in kleinen Dosen auszuprobieren, desto schneller wird 
die Innovation als Ganzes angenommen.

 – Observability bezeichnet die Möglichkeit, dass die Ergebnisse 
und Auswirkungen einer Innovation auch für andere Personen 

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

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

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

 – Clarity umfasst die Klarheit und Transparenz bezüglich der Ziele 
der Innovation sowie der erforderlichen Methoden zur Errei-
chung dieser Ziele.

 – Complexity betrifft das Ausmaß und die möglicherweise damit 
einhergehenden Schwierigkeiten der Veränderungen, mit wel-
chen die beteiligten Personen konfrontiert werden.

 – Quality und practicality beziehen sich auf die Qualität 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, qualitätsvoller 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 fünf Typen: Die 
Spanne reicht von den Innovators, welche jede neue Idee sofort auf-
nehmen, über die Early Adopters, welche meist die Meinungsfüh-
rung einer Gruppe innehaben und die Innovation nach gründlicher 
Prüfung rasch umsetzen, die Early Majority und Late Majority, wel-
che die größten 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 größte Teil des sozialen Systems bereits ent-
schieden hat.
Im Detail werden diese Gruppen wie folgt beschrieben:

 – Innovatoren (Innovators) sind aufgeschlossen, kosmopolitisch, 
risikofreudig, neugierig, visionär, 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 über die Inno-
vationen und sie wirken auf eine (meist pragmatische) Mehrheit 
verdächtig idealistisch.

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



Systemische Begabungs- und  Exzellenzförderung 17

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

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

 – Personen der Späten 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 verändern 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 Veränderung 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 ausgedrückt, stellt Rogers fest, dass diese Typen 
meist so verteilt sind:

Innovators:  2.5 %
Early Adopters:  13.5 %
Early Majority:  34.0 %
Late Majority:  34.0 %
Laggards:  16.0 %

welChe StrateGien Sind ZielFührend?

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

 – Zunächst sollten die Innovatoren identifiziert werden. Innova-
toren sollten Unterstützung bei der Umsetzung der Innovation 
erhalten und in die Konzeption und Implementierung der Inno-
vation mit eingebunden werden. 

 – Frühe Anwender sollten bei der Umsetzung der Innovation be-
gleitet werden. Der persönliche Vorteil für die Frühen Anwender 
sollte explizit betont werden. Dabei sollten sie als Trendsetter 
positioniert und als Multiplikatorinnen und Multiplikatoren ge-
wonnen werden. 

 – Personen der Frühen Mehrheit sollte die Innovation genau er-
klärt werden, es sollten Informationen für sie bereitstehen und 
die Möglichkeit für Rückfragen gegeben sein. Darüber hinaus 
kann der Zugang zur Innovation erleichtert werden, indem die 
Innovation an die beruflichen und persönlichen Rahmenbedin-
gungen dieser Personen angepasst wird.

 – Für Personen der Späten Mehrheit sollte die Innovation als 
soziale Norm positioniert werden (und eben nicht als etwas 
„Neues“). Dabei wird die Akzeptanz der Innovation dadurch ge-
fördert, dass diese Personen weiterhin zur Mehrheit oder zum 
Mainstream gehören (können). 

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

Abb. 1: Die typische Verteilung von Innovators, Early Adopters, Early 
Majority, Late Majority und Laggards innerhalb eines sozialen 
Systems (Rogers, 2003, S. 281)
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 welCher widerStand iSt Zu erwarten?

Wie oben angedeutet, ist es sehr wahrscheinlich, dass jede Einfüh-
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 
hängt stark davon ab, mit welcher Haltung dem Widerstand begeg-
net wird: ob er eher als negativ zu bewertende Begleiterscheinung 
gesehen und entsprechend bekämpft (oder ignoriert) wird oder ob er 
als wichtiger Indikator interpretiert wird, der auf Aspekte hinweist, 
die bei der Einführung der Innovation (mehr) Beachtung bekommen 
sollten. Kritische Fragen könnten hierbei sein: Ist das Neue besser le-
gitimiert als das Alte? Spricht mehr für Beharren? Wird etwas Wich-
tiges übersehen? 

Das Nicht-Auftreten von Widerstand bei Innovationsprozessen ist in 
den meisten Fällen unwahrscheinlich (und wenn doch, dann verdäch-
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 Fällen scheint eine kritische Reflexion des Innovationspro-
zesses sinnvoll zu sein. 

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

 – Innerer Widerstand ist nach außen hin nicht oder kaum wahr-
nehmbar und zeigt sich in subjektiv gefühlter Belastung, An-
spannung, Verunsicherung oder Ungewissheit, was insgesamt 
einen Druck in Richtung Überwindung der Störung erzeugt.

 – Äußerer Widerstand kann sich aktiv als Widerspruch, Vorwurf, 
Drohung oder Streit zeigen und führt häufig zu Cliquenbildung 
(„Korpsgeist“) oder Formalismus („Dienst nach Vorschrift“). 
Passiver äußerer Widerstand manifestiert sich meist als Flucht, 
Unpünktlichkeit, Lustlosigkeit und führt häufig zu Bagatellisie-
ren und Ausweichdebatten. 

wie kÖnnen 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 Großen“ (z.B. im Bildungssystem). Und umgekehrt: Je weiter „im 
Großen“ (z.B. im Bildungsministerium) eine Innovation eingeführt 
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 können.

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

Starke Netzwerke unterstützen die Breitenwirkung von Innovationen 
und werden von mehreren Faktoren gefördert: Neben den klassischen 
Faktoren wie zeitlichen und materiellen Ressourcen spielt v.a. der Zu-
gang zu (für die Umsetzung der Innovation wichtiger) Expertise (etwa 
im Bereich Klassenführung, Schulentwicklung oder Sys temsteuerung) 
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 fördern die Breitenwirkung von Innovationen, 
weil sie die Wahrscheinlichkeit erhöhen, dass Innovationen „im Gro-
ßen“ ebenso verstanden und umgesetzt werden wie „im Kleinen“. 
Dafür ist es förderlich, dass möglichst viele Ebenen des Systems (z.B. 
Schüler/innen, Lehrkräfte, Schulleitungen, Schulaufsichtspersonal, 
Bildungsbehörden) entweder eine gemeinsame Vision transportieren 
oder deren Kommunikation unterstützen. 

Ein weiterer wichtiger Faktor, der die Breitenwirkung einer Innovation 
unterstützt, ist wechselseitige Verantwortlichkeit zwischen den ver-
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schiedenen Ebenen des Systems. Wenn etwa eine hierarchisch höher 
stehende Ebene eine niedriger stehende Ebene für einen Prozess oder 
ein Produkt in die Verantwortung nimmt, dann ist auch die höhere Ebe-
ne dafür verantwortlich, die entsprechenden Rahmenbedingungen zu 
schaffen oder zu sichern. Ein Beispiel: Wenn Schulleiter/innen Lehr-
kräfte (etwa für guten Unterricht und Schulentwicklung) verantwort-
lich machen, stehen umgekehrt auch die Schulleiter/innen den Lehr-
kräften gegenüber in der Verantwortung (etwa für Unterstützung bei 
der Weiterentwicklung ihres Unterrichts und geeignete Rahmenbe-
dingungen für 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-
führt 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 Fortbildungsmaßnahme festgestellt 
werden können und welche Faktoren deren Auftreten fördern oder 
hemmen. Die Ergebnisse zeigen, welche Wirkungen aus welchen 
Gründen zu welchem Zeitpunkt aufgetreten sind. Dabei wird ins-
besondere festgestellt, dass durch Aktionsforschung als Methode 
in der Lehrer/innenfortbildung zahlreiche der oben genannten för-
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 Einführung von Innovationen erzeugt in den meisten Fällen 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 
förderlichen Faktoren kann helfen, in dynamischen Veränderungs-
prozessen auf allen Ebenen des Systems reflektiert und zielgerich-
tet zu agieren. 

Letztlich hat die altbekannte Sentenz nichts von ihrer Gültigkeit ein-
gebüßt (Berliner & Calfee, 1996): „Wenn Du ein System verstehen 
willst, dann versuche es zu verändern. Wenn Du ein System verän-

dern willst, dann versuche es zu verstehen.” In diesem Sinne erwei-
sen sich Innovationen und zu reformierende Systeme als komplemen-
täre Felder, welche sinnvollerweise nur gemeinsam reflektiert und 
bearbeitet werden können.
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leiStunGSexZellenZ
koMPonenten Für daS erreiChen Von leiStunGSexZellenZ und konSequenZen Für 
die PädaGoGiSChe PraxiS

Leistungsexzellenz wird häufig als Ziel der Begabungsentwicklung 
genannt. Dennoch fehlt bis dato ein einheitliches Verständnis des Be-
griffs Leistungsexzellenz. Ein Grund dafür könnte in der herrschenden 
Begriffsvielfalt liegen. In Ermangelung einer klaren Definition fehlen 
folglich auch zentrale Ansatzpunkte für Exzellenzförderung. 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 beschäftigen 
sich mit dem Erreichen von Leistungsexzellenz. Die Begabungsfor-
schung agiert dabei prospektiv, d.h. sie versucht, Menschen mit Po-
tenzial für herausragende Leistungen möglichst früh zu erkennen und 
zu fördern. Die Expertiseforschung hingegen setzt sich retrospektiv 
mit Entwicklungsverläufen von Personen auseinander, die bereits 
Leistungsexzellenz erreicht haben und versucht, die dafür relevanten 
Bedingungsfaktoren zu identifizieren.

BeGriFFSklärunG leiStunGSexZellenZ 

Für die Klärung des Begriffs „Leistungsexzellenz“ können wir auf 
zahlreiche bereits formulierte Ansätze zurückgreifen. In der Literatur 
finden sich einige Begriffe, die synonym verwendet werden oder sich 
zumindest konzeptuell überschneiden: Expertise bzw. Expertinnen/
Experten, Leistungsexzellenz und Leistungseminenz. Ziegler (2008) 

z.B. setzt Expertinnen/Experten mit leistungsexzellenten bzw. leis-
tungseminenten Personen gleich. Subotnik, Olszewski-Kubilius und 
Worrell (2011) hingegen zählen zu den Wissenschafterinnen/Wissen-
schaftern, die Eminenz als Stufe über Expertise konzeptualisieren. 
Auch Ericsson, Krampe und Tesch-Römer (1993) erachten Eminenz als 
weitreichender. Um von eminenten Leistungen sprechen zu können, 
genügt es nicht, über domänenspezifisches Wissen und Fähigkeiten 
im Sinne von Expertise zu verfügen. Vielmehr muss zusätzlich ein „be-
deutender und innovativer Beitrag für die Domäne“ (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 Domä-
ne dauerhaft herausragende Leistung erbringt. Ericsson, Roring und 
Nandagopal (2007) erachten wiederholt demonstrierbare herausra-
gende Leistung als einzig sinnvollen Ausgangspunkt für die Erklärung 
von Leistungsexzellenz. Ziegler & Stöger gehören zu den Forsche-
rinnen und Forschern, die Domänenspezifität als wichtiges Kriterium 
für Leistungsexzellenz nennen: „Es ist zu beachten, dass Handlungen, 
die wir als leistungsexzellent bezeichnen, nur innerhalb der frag-
lichen Leistungsdomäne Sinn machen bzw. funktional sind“ (Ziegler 
& Stöger, 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 
über Expertise verfügt, d.h. die das in einer Domäne relevante Wis-
sen und die notwendigen Kompetenzen besitzt, dieses Wissen erfolg-
reich und zuverlässig 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 Domäne fest-
gelegt. Hinweise auf Leistungsexzellenz geben z.B. Preise, Patente, 
Rekorde sowie neue Standards in einer Domäne. Letztgenannter As-
pekt impliziert, dass die jeweilige Community das Außergewöhnliche 
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 über 
einen längeren Zeitraum hinweg erbracht werden. 

Leistungsexzellenz und Leistungseminenz setzen wir gleich. Wir ge-
ben jedoch dem Begriff Leistungsexzellenz den Vorzug, da dieser eng 
mit Exzellenzförderung im Sinn der Vervollkommnung einer bereits 
gezeigten Leistung (Weilguny, Resch, Samhaber & Hartel, 2011) ver-
bunden ist. Darüber hinaus bildet der Begriff Leistungsexzellenz für 
uns einen systemischen Gedanken ab: Innerhalb eines Systems ent-
steht Leistungsexzellenz als Produkt im Zusammenspiel zwischen den 
Fähigkeiten der Person, dem gelungenen Prozess und einer exzellenz-
förderlichen Umwelt. 
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koMPonenten Für 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 für die Förderung von Entwicklungspro-
zessen in Richtung Leistungsexzellenz beschreiben zu können. Auch 
in der Forschung geht der Trend zunehmend in Richtung systemischer 
Ansätze. Csikszentmihalyi (1996) etwa kam aufgrund von Interviews 
mit außergewöhnlich erfolgreichen Personen wie z.B. Nobelpreisträ-
gerinnen und -trägern und herausragenden Künstlerinnen und Künst-
lern zu dem Schluss, dass Expertisierung nur im Zusammenspiel aus 
Person und Umwelt möglich wird. Auch Ziegler und Spann konsta-
tieren: „Leistungsexzellenz wird zwar in einer spezifischen Domäne 
errungen, entscheidet sich aber in der gesamten Lebenswelt der Ler-
nenden“ (Ziegler & Spann, 2011, S. 29).

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

 • das Münchner Hochbegabungsmodell (Heller, 2001), 
 • das Münchner 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 für 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 Kompatibilität mit 
der oben formulierten Begriffsdefinition für Leistungsexzellenz 
begründet. Es wurden lediglich Ansätze berücksichtigt, in denen 
Leistung(sexzellenz) domänenspezifisch und von unterschiedlichen 
komplexen Faktoren abhängig aufgefasst wird. Zum anderen basiert 
die Auswahl auf den Erkenntnissen von Harder (2012), welche Ansät-
ze und Modelle sich zur Erklärung von Leistungsexzellenz am besten 
eignen. Darüber hinaus wurden zentrale Ergebnisse aus der Bega-
bungs- und der Expertiseforschung aufgegriffen, die Aufschluss über 
die Entwicklung von Leistungsexzellenz geben.

Im Folgenden werden Komponenten skizziert, die für das Erreichen 
von Leistungsexzellenz von Bedeutung sind. Zentral ist, einen syste-
mischen Zugang zu wählen, bei dem einzelne Komponenten nicht iso-
liert voneinander betrachtet und entwickelt, sondern stets in ihrer 
wechselseitigen Abhängigkeit gesehen werden. Durch das Setzen ei-

ner Maßnahme in einem Bereich werden andere Bereiche beeinflusst 
und passen sich an die neuen Gegebenheiten an. Demgemäß werden 
in den Beschreibungen der einzelnen Komponenten wiederholt Bezü-
ge zu anderen Komponenten hergestellt.

Aufbau, Organisation und Anwendung von umfangreichem 
domänenspezifischem Wissen
Expertinnen/Experten unterscheiden sich in ihrem Spezialgebiet in 
mehrerlei Hinsicht von anderen Personen. Expertinnen/Experten ver-
fügen über eine breite domänenspezifische Wissensbasis, die gut 
strukturiert ist. Neu erworbenes Wissen wird in bestehendes Vor-
wissen stimmig integriert (Gruber, 2007; Perleth, 2001). Außerdem 
kann die Expertin/der Experte durch die gute Wissensorganisation 
schnell und effizient auf ihr/sein Vorwissen zurückgreifen (Schneider 
& Stumpf, 2007). Hinzu kommt, dass Expertinnen/Experten dieses 
Wissen in Problemsituationen zielgerichtet anwenden können (Gru-
ber, 2007). Bevor sie handeln, analysieren Expertinnen/Experten Fra-
gestellungen ausführlich und verfügen über geeignete Problemlöse-
strategien (Ziegler, 2008). Weiters haben sie reichhaltige Erfahrung 
mit domänenspezifischen Aufgabenstellungen, wodurch sich routi-
nierte Handlungsabläufe herausbilden konnten und Prozesse weitge-
hend automatisiert ablaufen (Gruber, 2007). So bleiben Ressourcen 
für die Analyse von Problemaspekten, die anderen Personen nicht zur 
Verfügung stehen. 

zielgerichtete Lernprozesse
Damit solche Wissensstrukturen aufgebaut werden können, 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 Übens notwendig 
sind, um in einer Domäne Expertise zu erwerben. Diese Lern- und 
Übungsprozesse 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 
„Vorgängerprinzip“: Erst wenn eine Lernstufe gemeistert ist, soll der 
folgende Lernschritt geplant werden (Dai & Renzulli, 2008). Dieser 
liegt idealerweise in der Zone der nächsten Entwicklung (Vygotsky, 
1978), d.h. in einem Bereich, der für die/den Lernende/n herausfor-
dernd, aber nicht unmöglich ist. Schritt für Schritt wird so das do-
mänenspezifische Handlungsrepertoire (Ziegler, 2005) der Person 
erweitert. 

Stärkung von leistungsförderlichen Persönlichkeitsmerk-
malen
Der Weg zu einem herausragenden Leistungsniveau gilt als lang und 
anstrengend (Ericsson et al., 1993). Personen, die diesen Weg gehen, 
brauchen Unterstützung, damit sie ihre Lern- und Leistungsmotivati-
on aufrechterhalten, die notwendige Ausdauer an den Tag legen und 
mit Stress und anderen herausfordernden Situationen umgehen kön-
nen (vgl. z.B. Heller, 2001; Gagné, 2003; Ericsson et al., 1993; Subot-
nik & Jarvin, 2005).



Systemische Begabungs- und  Exzellenzförderung22

Hinsichtlich Motivation wird häufig folgenden zwei Komponenten 
große Bedeutung beigemessen: dem domänenspezifischen Fähig-
keitsselbstkonzept sowie der intrinsischen Motivation (vgl. Dai, Moon 
& Feldhusen, 1998). Das domänenspezifische Fähigkeitsselbstkon-
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 Motivation; vgl. Deci 
& Ryan, 2000) bezeichnet die einer/einem Lernenden innewohnende 
Begeisterung für eine Domäne. Gefördert werden kann diese Art der 
Motivation insbesondere durch kognitive und metakognitive Lern-
strategien (siehe dazu Abschnitt Aufbau von Selbstregulationskom-
petenzen) sowie durch günstige 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 für ihre Leis-
tungsentwicklung zu übernehmen. Damit sie eigenständig ihr fach-
liches Wissen in einem bestimmten Bereich erweitern können, müs-
sen Lernende ihren Lernstand realistisch einschätzen können, ihre 
Stärken und Schwächen beim Lernen kennen, sich erreichbare Ziele 
setzen und über ein reichhaltiges Repertoire an Lernstrategien ver-
fügen (Ziegler, Stöger & Grassinger, 2009; Hofmann, 2000). Sie be-
nötigen dafür sowohl kognitive Lernstrategien (z.B. Memorieren, 
Elaborieren und Organisieren von Inhalten) als auch metakogni-
tive Strategien (z.B. Zielsetzung und Planung, Selbstmonitoring und 
Selbst evaluation) 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 & Lämmle, 2011). 

Unterstützende Menschen
Idealerweise wird ein Mensch auf seinem Weg in Richtung Leistungs-
exzellenz von anderen Personen begleitet. Mieg (2006) etwa konsta-
tiert, dass für das Erreichen von Leistungsexzellenz die Zusammenar-
beit vieler Menschen nötig ist. Zu nennen sind Personen wie Coaches 
oder Mentorinnen/Mentoren, die leistungsförderliche Rückmeldung 
im Lernprozess und geeignete Aufgabenstellungen geben, damit Wei-
terentwicklung möglich 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 Unterstützung durch Personen „im Hintergrund“, die 
nicht aus der Domäne stammen. Gruber, Lehtinen, Palonen und Deg-
ner (2008) bezeichnen diese treffenderweise als „persons in the sha-
dow“. Dazu gehören z.B. Menschen, die grundsätzliche Unterstützung 
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 Ausüben der Domäne eröffnen (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 Unterrichtsqualität, das 
Klassenklima und gezielte Fördermaßnahmen. Mit zunehmender Spe-
zialisierung sind qualitativ hochwertige Lernumwelten nötig, in denen 
eine immer intensivere Auseinandersetzung mit der gewählten Domä-
ne möglich ist. Zunehmende Expertisierung bringt häufig einen Wech-
sel der Lernumwelt mit sich (z.B. von der Musikschule auf ein Konser-
vatorium). Die Ausprägung der Selbstregulationskompetenzen der Ler-
nenden (Grassinger, 2011) sowie unterstützende Menschen (siehe vor-
heriger Abschnitt) haben großen Einfluss darauf, ob der Wechsel von 
einer Lernumwelt in eine andere gelingt. Von großer Bedeutung für die 
Entwicklung von Leistungsexzellenz ist die beständige Suche nach för-
derlichen Umwelten, die ein Fortkommen in der Domäne ermöglichen 
(siehe auch Abschnitt Glück und das Ergreifen von Gelegenheiten). 

Hineinwachsen in eine Expert/innengemeinschaft 
Unterstützende Menschen wie Mentorinnen/Mentoren können Ler-
nende auch in die jeweilige Expert/innengemeinschaft einführen. 
Das Hineinwachsen in die Community ist essenziell, um in der Domä-
ne Fuß fassen und sie in der Folge weiterentwickeln zu können. Die 
zunehmende Integration in professionelle Netzwerke gilt deshalb als 
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Komponente des Expertiseerwerbs (Rehrl & Gruber, 2007). Es genügt 
nicht, den Stand der Forschung zu kennen, sondern auch Wissen über 
die Kultur und die Spielregeln in der Domäne sind vonnöten, um Leis-
tungsexzellenz erreichen zu können (Subotnik & Jarvin, 2005). Lernen 
und Expertiseerwerb bedeuten somit auch die „Übernahme (und spä-
ter Mitgestaltung) der in einer Community of Experts gültigen Denk-
weisen […]“ (Gruber, 2007, S. 106). 

Kreativität
Um in einer Domäne neue Fragen zu stellen und Antworten darauf zu 
finden, braucht es ein gewisses Maß an Kreativität. Unter Kreativität 
wird allgemein das Erschaffen von Neuem und Nützlichem verstanden 
(Amabile, 2010). Kreativität benötigt man nicht nur in künstlerisch-
gestalterischen Domänen, sondern in jeglicher Domäne, um Phäno-
mene aus bisher unüblichen Blickwinkeln zu betrachten. Subotnik et al. 
(2011) erachten unterschiedliche Formen von Kreativität als wichtige 
Komponenten in verschiedenen Phasen der Expertisierung. In einer 
frühen Phase nennen sie little-c creativity. Diese beinhaltet unabhän-
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 Domäne tatsächlich voranbringen. 

„chance“ und das Ergreifen von Gelegenheiten
Damit eine leistungsstarke Person auch tatsächlich Exzellenz erreicht, 
braucht sie laut Gagné (2003) u.a. eine gehörige Portion „chance“, d.h. 

Glück oder Zufall. Dies kann sich darin äußern, dass kritische Lebens-
ereignisse wie z.B. eine schwere Krankheit oder der Tod einer/eines 
nahen Angehörigen ausbleiben. Auch muss die Person zur richtigen 
Zeit am richtigen Ort sein und Menschen kennenlernen, die sie auf ih-
rem langen Weg unterstützen. Dabei ist die/der Lernende jedoch nicht 
passiv; vielmehr muss sie/er aktiv nach neuen Entwicklungsmöglich-
keiten und Lerngelegenheiten suchen und diese dann auch ergreifen. 
Dies schließt die zielgerichtete Suche nach unterstützenden Men-
schen und nach hochwertigen Lernumwelten ein, in denen persön-
liche und fachliche Weiterentwicklung möglich wird.

Welche Fähigkeiten und Kompetenzen zusätzlich nötig sind, um Leis-
tungsexzellenz zu erreichen, ist von Domäne zu Domäne unterschied-
lich. Um konkrete Aussagen für die Entwicklung und Förderung von 
Leistungsexzellenz in einzelnen Domänen machen zu können, wäre 
eine vertiefte Auseinandersetzung mit den spezifischen Bedingungen 
der jeweiligen Domäne nötig. Im Folgenden sollen deshalb allgemei-
ne pädagogische Konsequenzen formuliert werden, die domänen-
übergreifend gelten.

konSequenZen Für die PädaGoGiSChe PraxiS 

Zeigt eine Lernende/ein Lernender überdurchschnittliche Leistungen 
und ist sie/er an einer Weiterentwicklung in der Domäne interessiert, 
sollte individuelle Förderung 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 möglich wird. Es gilt, danach zu 
fragen, welche Schritte zum Ziel führen, welche Umwelten förderlich 
sein können und von welchen Personen Unterstützung möglich ist. 

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

Ein frühes Einstiegsalter wird in der Literatur häufig als Vorausset-
zung für das spätere Erreichen von Leistungsexzellenz genannt (z.B. 
Ziegler, 2007; 2008). In der (früh)kindlichen Erziehung und Bildung ist 
der spielerische Umgang mit einer Domäne wichtig (Ericsson et al., 
1993). Kindern sollte es Spaß 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 drängen, die sie nicht wollen. Zeigen Kinder jedoch 
Interesse an einem Gebiet, ist es wichtig, sie darin zu bestärken und 
in ihrem Fortkommen zu unterstützen. 
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Einige Komponenten zum Erreichen von Leistungsexzellenz können 
bereits in der Schule grundgelegt werden. V.a. der Aufbau von Selbst-
regulationskompetenzen, beständige Zielorientierung, eine günstige 
Lern- und Leistungsmotivation sowie Durchhaltevermögen können 
durch Lehrpersonen maßgeblich unterstützt werden.  

Will eine Person Expertise in einer Domäne 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 für Schule und Unterricht mit sich, dass Möglichkeiten zur 
Vertiefung von Spezialinteressen zu geben sind. Je nach den Bedürf-
nissen der/des Lernenden können Lehrer/innen dabei unterschiedliche 
Rollen übernehmen: Sie können als Coaches fungieren und entwick-
lungsförderliche Aufgabenstellungen und Feedback geben. Sie sollten 
die Lernende/den Lernenden dabei unterstützen, förderliche Personen 
und (außerschulische) Umwelten zu finden: Fachexpertinnen und -ex-
perten können für die Lernenden Mentorinnen/Mentoren sein und sie 
individuell begleiten; geeignete Umwelten sind oft außerschulische 
Einrichtungen, die in der Domäne spezialisiert sind. Lehrer/innen sol-
len weiters Interesse an der Entwicklung und an den Fortschritten der 
Lernenden zeigen und ihnen Möglichkeiten geben, ihr Spezialwissen 
im Unterricht einzubringen. Darüber hinaus können Lehrer/innen auch 
durch strukturelle Maßnahmen Exzellenzförderung unterstützen, in-
dem sie z.B. eine Drehtür oder ein Frühstudium ermöglichen. Zuneh-
mende Spezialisierung erfordert häufig auch „Abstriche“ in anderen 
Bereichen. Es kann für Lehrer/innen herausfordernd sein, zu akzeptie-
ren, dass eine Lernende/ein Lernender, die/der offensichtlich Poten zial 
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 Fuß zu fassen. Wertvolle Un-
terstützung können dabei Mentorinnen/Mentoren bieten. Um in pro-
fessionelle Netzwerke einzusteigen, eignet sich auch z.B. die Teil-
nahme an Forschungskongressen und anderen einschlägigen Veran-
staltungen oder die Mitarbeit an Forschungsprojekten. Neben dem 
Austausch in der Community ist Eigenständigkeit ein wesentlicher 
Erfolgsfaktor (Subotnik & Jarvin, 2005). Die individuelle Auseinan-
dersetzung mit Detailaspekten einer Domäne mündet im Idealfall in 
einer „persönlichen Nische“. Darin können neuartige Fragestellungen 
und/oder Forschungsansätze generiert werden, die die Domäne vo-
ranbringen, und deren Fortführung 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 FÖrderunG einer 
PoSitiVen entwiCklunG Bei kindern und juGendliChen

kurZBeSChreiBunG deS ProGraMMS

Das gemeindebasierte Programm nelecom (Neue Lernkultur in Kom-
munen, auch „Thüringer Bildungsmodell“) zielt auf die positive Ent-
wicklung von Kindern und Jugendlichen in Thüringer Gemeinden ab. 
Als Kooperation zwischen dem Thüringer Ministerium für Bildung, 
Wissenschaft und Kultur (TMBWK), der Sinn-Stiftung, der Deutschen 
Kinder- und Jugendstiftung (DKJS) und dem Thüringer Institut für Lehr-
erfortbildung, Lehrplanentwicklung und Medien (ThILLM) fokussiert 
das Programm insbesondere die Förderung sozio-emotionaler Kom-
petenz, Partizipation und Verantwortungsübernahme bei Kindern und 
Jugendlichen, die Entfaltung einer auf individueller Förderung, wert-
schätzenden Beziehungen und regionaler Identität 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 interdisziplinären Konzeptgruppe zusammenarbeiten. Ne-
lecom-Begleiter/innen helfen, Steuerungsgruppen zu bilden, organi-
sieren regelmäßige Treffen verschiedener kommunaler Partner/innen 
aus Politik, Bildungs- und Beratungswesen, Wirtschaft usw. und pla-
nen Aktivitäten zur Förderung einer positiven Entwicklung bei Kindern 
und Jugendlichen. Beispiele für solche Aktivitäten sind Lesepaten-
schaften, die Beteiligung von Kindern und Jugendlichen bei Stadtent-
wicklungsprojekten, die Formierung von Schüler/innenparlamenten, 
generationenübergrei fende Projekte u.v.m.

Prinzipiell werden von nelecom-Begleiterinnen und -Begleitern beson-
ders solche Aktivitäten unterstützt, die in hohem Maße den Kriterien 
für effektive Maßnahmen zur gemeindebasierten Förderung 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 über die Zeit ein eigenes 
Portfolio an entwicklungsfördernden Aktivitäten, deren Planung und 
Durchführung jeweils über ein Raster dokumentiert wird.

eValuation

Hintergrund
Das Programm nelecom wird seit 2008 von Wissenschafterinnen und 
Wissenschaftern der Universität Jena (Projektleitung PD Dr. Karina 
Weichold & Prof. Dr. Rainer K. Silbereisen) evaluiert, um Aufschluss 
über die Akzeptanz und Durchführbarkeit (Prozessevaluation) sowie 
die Wirksamkeit des Programms (Ergebnisevaluation) zu erhalten. 
Theo retisch 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 Identität und Werte) vermittelt werden und 

andererseits ihre Entwicklungskontexte Handlungsoptio nen und Un-
terstützung bieten, Grenzen und Erwartungen klar kommunizieren, die 
Person stärken und konstruktive Zeitnutzung ermöglichen.

Entsprechend dem Modell ist ein positiver Entwicklungspfad durch 
hohe Kompetenz, gegenseitiges Vertrauen, einen starken Charakter, 
Vernetzung mit anderen und Fürsorge für andere Menschen geprägt 
– junge Menschen sollen sich über die Zeit gesund entwickeln, für 
sich, andere und die Gesellschaft Verantwortung übernehmen und 
sich aktiv einbringen.

Durchführung
Das Programm wurde zunächst in einem Pilotzeitraum von 2008 bis 
2010 in vier Pilotkommunen des deutschen Bundeslandes Thüringen 
durchgeführt und evaluiert. Bei den wiederholten Befragungen wur-
den Kindergarten- (Kita-) und Grundschulkinder (sowie deren Eltern) 
berücksichtigt sowie Jugendliche in Regelschulen und Gymnasien in 
den Pilotkommunen. All diese Kinder und Jugendlichen wurden hin-
sichtlich ihrer Entwicklung über die Zeit verglichen mit Altersgleichen 
in Kommunen, die sich für nelecom angemeldet, aber noch nicht teil-
genommen hatten, sowie Gleichaltrigen in soziodemografisch ähn-
lichen Vergleichskommunen des Bundeslandes. 2010/2011 startete 
die Transferphase, in der über 30 weitere Kommunen in Thüringen 
das nelecom-Programm durchführen konnten. Dabei wurde die Evalu-
ation in den ursprünglichen Pilot- und Kontrollkommunen aus der Pi-
lotphase fortgeführt.

Kriterien für effektive Maßnahmen zur gemeindebasierten Förde-
rung einer positiven Kinder- und Jugendentwicklung

Schaffung von Opportunitäten zur Ressourcenbildung, besonders im Frei-
zeitbereich

Möglichkeiten zur Partizipation/Verantwortungsübernahme für Kinder 
und Jugendliche

Vermittlung allgemeiner Lebenskompetenzen

Förderung zivilen Engagements („jeder ist verantwortlich“)

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

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

Gefühl erwecken, dass man „einen Unterschied macht“ oder „etwas be-
wegt“ (individuelle Leistung muss identifizierbar sein)

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

Herausfordernde, altersadäquate Ziele setzen

Klare Verhaltenserwartungen an Kinder und Jugendliche in Aktivitäten 
kommunizieren

Längerfristige Projekte/Aktivitäten: Möglichkeit für wiederholte und ver-
schiedene neue Erfahrungen und Unterstützung („Tiefe und Breite an Er-
fahrungen“)

Tabelle 1:  Kriterien für effektive Maßnahmen zur gemeindebasierten  
 Förderung einer positiven Kinder- und Jugendentwicklung
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Die Ergebnisevaluation zu den Effekten von nelecom fokussierte so-
wohl in der Pilot- als auch der Transferphase die Analyse von Wahr-
nehmungen zu verfügbaren Entwicklungsressourcen (internal/exter-
nal developmental assets). Dafür 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; Tóth, 2011). Das Instrument stellte sich in 
der vorliegenden Studie als valide, reliabel und veränderungssensitiv 
heraus. Weiterhin wurden Indikatoren für eine positive Entwicklung 
(z.B. Schulleistungen, psychosoziale Kompetenzen, Problemverhal-
ten) erhoben.

Ergebnisse Pilotphase
In die Evaluation wurden Kinder aus Kindertagesstätten 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 Prätest, Posttest und 
Follow-Up I noch eine Vorerhebung zur „Bedarfsanalyse“ durchge-
führt). 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 über die Pilotphase das Angebot der Maßnahmen und 
Projekte für Kinder und Jugendliche in den Pilotkommunen anstieg. 
Die meisten Angebote wurden für ältere Kinder und Jugendliche ge-
macht. Die Kommunen bemühten sich, bestehende Projekte weiter-
zuführen, planten aber auch neue.

Die Ergebnisevaluation ergab anhand der längsschnittlichen Prüfung 
der Interventionseffekte von nelecom über die Pilotphase vereinzelt 
positive Effekte mit kleinen Effektstärken auf die Wahrnehmung von 
Entwicklungsressourcen, die insbesondere die Gruppe der Regelschü-
ler/innen betraf: Hier wurden positive Effekte auf die Förderung der 
Wahrnehmung kommunaler Entwicklungsressourcen gefunden und 
die Interventionsgruppe zeigte über die Zeit ein geringeres Problem-
verhalten (Substanzkonsum). Diese Effekte betrafen sowohl Jungen 
wie Mädchen und variierten nicht zwischen den Kommunen.

Es ergaben sich ferner Hinweise auf unterschiedliche Programmef-
fekte von nelecom auf die Wahrnehmung von Entwicklungsressour-
cen für Jugendliche aus Gymnasien in Abhängigkeit der Zugehörigkeit 
zu einer bestimmten Kommune. In den Kommunen, die eine schulüber-
greifende Vernetzung umsetzten und zu einem frühen Zeitpunkt ak-
tivierende Feedback-Veranstaltungen durchführten, zeigte das Pro-
gramm positive Effekte auf die Wahrnehmung von Entwicklungsres-
sourcen und Problemverhalten.

Keine positiven Programmeffekte konnten für Kinder aus Kita und 
Grundschule bzw. für Lehrer/innen nachgewiesen werden. Für diese 
Personengruppen wurden in der gesamten Pilotphase von nelecom 
vergleichsweise wenige Angebote gemacht.

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 hö-
her ausgeprägt ist als zum Beginn der Pilotphase. Diese Gruppe wur-
de auch zum Ende der Transferphase befragt. Andererseits wurden 
ausschließlich 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 prüfen. Insgesamt wurden ca. 2.200 Personen zur 
Überprüfung der ersten und ca. 300 Personen zur Prüfung 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 
für Kinder und Jugendliche dramatisch abnahmen und sich massiver 
Motivationsverlust und Frustration vor Ort zeigten, sodass ein lang-
fristiges und breites Angebot von nelecom-Aktivitäten gefährdet 
schien. Diese Tendenzen spiegelten zeitgleiche Einbrüche im Begleit-
programm wider. Nach Neuaufstellung des Begleitprogramms und 
durch kontinuierliche Unterstützung 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 
bezüglich kommunaler Ressourcen, konstruktiver Zeitnutzung und Lern-
bereitschaft. Interessanterweise zeigten sich aber schon hier die Ein-
brüche 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 Unterstützungsbe-
darf haben). Über die Transferphase verbesserte sich jedoch die Situati-
on (analog zu den Befunden der Prozessevaluation) und es ergaben sich 
einzelne positive Interventionseffekte mit kleinen Effektstärken bei 
Jugendlichen (nicht aber jüngeren Kindern), besonders im Hinblick auf 
die Förderung von Entwicklungsressourcen sowie Lebenskompetenzen.

Abb. 1: Modell der positiven Kinder- und Jugendentwicklung
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Schließlich ergaben sich Hinweise darauf, dass nach mehrjähriger 
Teilnahme an nelecom positive Effekte bei Schülerinnen und Schü-
lern zu beobachten sind: Vergleicht man im Längsschnitt Jugendli-
che (insbesondere Gymnasiasten), die seit 2008 bis 2012 in nelecom-
Kommunen befragt wurden, mit denen aus Kontrollkommunen (über 5 
Messzeitpunkte), so geben jene deutlich mehr Entwicklungsressour-
cen über die Zeit besonders im Bereich Kommune an und schneiden 
im Hinblick auf eine positive Identität besser ab (vgl. Abb. 2). Dies 
betont, dass sich Kommunen langfristig für Kinder und Jugendliche 
engagieren sollten.

ZuSaMMenFaSSunG

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

(2) Maßnahmen im Rahmen von gemeindebasierten Interventionen 
werden „per Gießkannenprinzip“ 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 fördern. Besonders wichtig ist jedoch (3), dass 
die breite Masse an jungen Menschen auch tatsächlich in entwick-
lungsfördernde Aktivitäten involviert wird. Schließlich (4) zeigen die 
Befunde, dass kommunale Veränderungsprozesse langwierig und kon-
tinuierliche Motivation und Unterstützung (z.B. durch ein effektives 
Begleitprogramm und entsprechende finanzielle bzw. personelle Mit-
tel) unabdingbar sind, um langfristig ein breites Angebot an entwick-
lungsfördernden Aktivitäten zu sichern und Bildungslandschaften zu 
entwickeln, welche eine optimale Entwicklung von Kindern und Ju-
gendlichen ermöglichen (Villarruel et al., 2003).
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BeGaBtenFÖrderunG iM koMMunalen 
netZwerk
daS BeiSPiel deS CoMPetenCe CenterS BeGaBtenFÖrderunG in düSSeldorF (CCB)

Im Competence Center Begabtenförderung (CCB) erhalten begabte 
Kinder und Jugendliche, ihre Eltern, Erzieher/innen, Lehrer/innen 
kompetente Auskunft, Beratung und Begleitung zu allen Aspekten 
der Begabungsfindung und -förderung. Die Stadt Düsseldorf hat im 
Jahr 1999 per Ratsbeschluss entschieden, Begabtenförderung zu 
betreiben und in den Folgejahren seit 2003 den schrittweisen Auf-
bau der Beratungsstelle unterstützt. Mittlerweile agiert das CCB im 
Rahmen eines großen kommunalen Netzwerks und ist zu einer zen-
tralen Anlaufstelle innerhalb und außerhalb Düsseldorfs geworden. 
In diesem Zusammenhang ist das CCB in der Rolle des Informations-
gebers und Multiplikators, der die Maßnahmen der verschiedenen 
Düsseldorfer Bildungseinrichtungen zur Begabtenförderung ergänzt 
und bündelt und auf diese Weise ein kommunales Netzwerk an Koo-
perationspartnern etabliert hat. Dies geschieht durch Arbeitskreise, 
Fachtage, Publikationen, Informationsveranstaltungen und spe zielle 
Projekte, die kontinuierlich umgesetzt werden und stets aktuelle 
Praxisthemen und wissenschaftliche Erkenntnisse miteinander ver-
binden.

Im Mittelpunkt der täglichen 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 Stärken zu fördern. Zur Förderung 
gehört auch das Aufrechterhalten von Motivation und Kreativität, die 
Stärkung von Kommunikation und Sozialverhalten sowie werteorien-
tiertem und verantwortungsbewusstem Handeln. Durch eine diffe-
renzierte Diagnostik mit begleitender pädagogisch-psychologischer 

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

So informiert die halbjährig erscheinende Broschüre „Begabte Kinder 
und Jugendliche fördern“ über nahezu hundert spezielle CCB-Veran-
staltungsangebote, die alle Altersgruppen und Begabungsbereiche 
ansprechen. Zusätzlich werden kostenlose Enrichmentveranstal-
tungen für besonders begabte Schüler/innen in verschiedenen Schul-
formen und in Kindertagesstätten (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 Stärkung der Ressourcen und 
Kompetenzen des jeweiligen sozialen Systems und der interaktive, 
personenzentrierte und lösungsorientierte Beratungsprozess im Fokus 
der täglichen 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 für die individuelle 
Entwicklung eines Kindes oder Jugendlichen einbeziehen. Ein we-
sentliches Ziel der pädagogisch-psychologischen Beratung im CCB 
ist deshalb die Einbindung von Elementareinrichtungen und Schule in 
den Beratungsprozess. In diesem Zusammenhang gibt es die Möglich-
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 möglich. Das Leis-
tungsspektrum der pädagogisch-psychologischen Beratung im CCB 
umfasst die individuelle Beratung, Diagnostik, Betreuung, Schullauf-
bahnberatung, die Entwicklung von individuellen Förderplänen, Lang-
zeitbegleitung sowie Einzelberatung von Eltern und Supervision für 
Erzieher/innen sowie für Lehrer/innen.
Für 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 ausführlichen Auswertungsgespräch gemeinsam mit Eltern, 
Erzieherinnen und Erziehern, Lehrerinnen und Lehrern erörtert und es 
wird ein Förderplan entwickelt. 

(2) eValuation und inForMation 

Das CCB bündelt und publiziert relevante Informationen zum The-
ma Begabungsfindung und -förderung für verschiedene Zielgruppen Abb. 1: Psychologische Beratung und Begleitung
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 wie Eltern, Erzieher/innen, Lehrer/innen und interessierte Koopera-
tionspartner. So fand im Februar 2014 ein Fachtag zum Thema „Be-
gabtenförderung im Elementarbereich“ statt, der wesentliche The-
menfelder abgedeckt und über neue wissenschaftliche Erkenntnisse 
und aktuelle praktische Handreichungen informiert hat. Aufgrund der 
großen Resonanz und des positiven Feedbacks werden in den Folge-
jahren jeweils im Februar Fachtage für den Primar- und Sekundarbe-
reich stattfinden. 
Aktuell erstellt das CCB ein Praxishandbuch zur „Begabtenförderung 
in Kindertagesstätten“, das ab Herbst erhältlich ist. Eine Evaluation 
zu dem aktuellen Projekt „Schach für Vorschulkinder“ zur Förderung 
der Schulfähigkeit wird derzeit abgeschlossen und im Rahmen eines 
Fachartikels veröffentlicht. Das CCB informiert darüber hinaus in 
speziellen Broschüren wie z.B. „Begabtenförderung an Düsseldor-
fer Grundschulen“ über Bildungseinrichtungen mit Begabtenförde-
rungskonzepten und bietet Eltern damit einen hilfreichen Überblick 
über die kommunale Bildungslandschaft. Individuell zugeschnittene  
Fachseminare rund um das Thema Begabungsfindung und -förderung 
runden das Programm ab und können auf Wunsch vor Ort in der je-
weiligen Bildungseinrichtung durchgeführt werden.

(3) BildunGSanGeBote Für alle BeteiliGten 
ZielGruPPen

Die Broschüre „Begabte Kinder und Jugendliche fördern“ erscheint 
zweimal jährlich, jeweils im Juni und Dezember eines Jahres und führt 
zahlreiche Bildungsveranstaltungen an.
In der Arbeit mit begabten Kindern und Jugendlichen erfasst das CCB 
zunächst die individuellen Lernbedürfnisse und Lernmöglichkeiten. 
Auf dieser Grundlage wird eine stärkenorientierte Förderung der Ge-
samtpersönlichkeit von besonders (manchmal mehrfach) begabten 
Kindern und Jugendlichen aller Bildungseinrichtungen möglich. Ne-
ben der intellektuellen Begabung sind die kreativen, musischen, 
sportlichen, sozialen und personalen Kompetenzen für eine Förderung 
gleich bedeutsam.
Das umfangreiche CCB-Veranstaltungsprogramm ist für alle begabten 
und auch besonders interessierten Kinder und Jugendlichen, ihre El-
tern und Erzieher/innen sowie ihre Lehrer/innen konzipiert. Bei der 
Entscheidung für einzelne Veranstaltungen sollten neben der Moti-
vation der Kinder und Jugendlichen ergänzend die Beobachtungen 
der Eltern, Erzieher/innen und Lehrkräfte oder auch vorliegende Test-
ergebnisse einbezogen werden. Das breite thematische Spektrum 
bietet die Möglichkeit, unterschiedliche Kompetenzen und besondere 
Stärken mit ähnlich Begabten und anderen Interessierten in Einzel-
veranstaltungen zu erproben und in mehrfach stattfindenden Ange-
boten zu vertiefen. 
Gemeinsam mit den Angeboten des Schulträgers und Düsseldor-
fer Kultur- und Bildungseinrichtungen bietet das CCB ein spezielles 
kommunales Kooperationsprogramm zur Förderung begabter Kinder 
und Jugendlicher an. Ziel ist es, besonders viele begabte Kinder und 
Jugendliche zu erreichen, Synergien zu nutzen, ein breit gefächertes 

Angebot zu ermöglichen und das kommunale Netzwerk der Begab-
tenförderung zu pflegen. Seit 2013 wird zudem die Zusammenar-
beit mit der Heinrich-Heine-Universität sowie der Fachhochschule 
und Düsseldorfer Unternehmen intensiviert, um begabten Kindern 
und Jugendlichen einen guten Übergang zu Studium und Beruf zu 
ermöglichen.

(4) PraxiSnahe FortBildunGen

Seit einigen Jahren bietet das CCB die sogenannte Mentorenaus-
bildung für Lehrer/innen an. Dieses Programm wurde zur Begleitung 
besonders begabter Schüler/innen mit Lern- und Verhaltensdefiziten 
entwickelt. Die ausgebildeten Mentorinnen und Mentoren stellen 
über einen längeren Zeitraum eine qualifizierte, individuelle Förde-
rung dieser Kinder und Jugendlichen sicher. 
Um intellektuell begabte Kinder und Jugendliche angemessen för-
dern zu können, sind theoretisches Hintergrundwissen und das Er-
kennen von Entwicklungsbesonderheiten genauso wichtig wie eine 
rechtzeitige Diagnostik, Beratung und Förderung. Ein Zertifikatslehr-
gang greift speziell diese Themen der pädagogisch-psychologischen 
Praxis auf und bietet erstes Überblickswissen durch Expertinnen und 
Experten.
Speziell für Erzieher/innen in Kitas bietet das CCB ab Herbst 2014 ei-
nen Zertifikatslehrgang mit Schwerpunkt Individuelle Begabtenförde-
rung – beobachten, beraten, fördern an. 

(5) arBeitSkreiSe – BetroFFene Zu BeteiliGten 
MaChen

Bereits im Jahr 2000 wurde im CCB der erste Arbeitskreis Begabten-
förderung gegründet, in dem seinerzeit Entscheidungsträger aus Po-
litik und Verwaltung, Expertinnen/Experten und Verantwortliche zu-
sammen fanden, um das Thema Begabtenförderung auf kommunaler 
Ebene zu etablieren und entsprechende Unterstützungsstrukturen 
aufzubauen. In den folgenden Jahren wurden Arbeitskreise zu allen 
Bildungseinrichtungen, vom Elementar- bis zum Sekundarbereich in-
stalliert. Diese Arbeitskreise haben in ihrer ursprünglichen Form das 
Thema Begabtenfindung und -förderung in die Bildungseinrichtungen 
getragen und die Entwicklung der Begabtenförderungskonzepte in Ki-
tas und Schulen vorangetrieben. 
Heute, fünfzehn Jahre nach der Gründung des CCB, gibt es für jede 
Schulform und den Elementarbereich etablierte Arbeitskreise, in de-
nen sich engagierte Erzieher/innen und Lehrer/innen über die tägliche 
Begabtenförderungspraxis 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. Über regelmäßig stattfindende Fachtage wird das Thema Be-
gabtenförderung kontinuierlich auf kommunaler Ebene in der Öffent-
lichkeit kommuniziert und es werden neue Mitglieder für die Arbeits-
kreise gewonnen. 
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(6) Projekte Für BeSondere ZielGruPPen

Parallel zu den pädagogisch-psychologischen Beratungsleistungen 
und zum Veranstaltungsprogramm setzt das CCB zahlreiche Pro-
jekte zur Unterstützung besonderer Zielgruppen um. Die Förderpro-
jekte sprechen alle Begabungsbereiche und alle Zielgruppen an. So 
konnte in den letzten Jahren durch die finanzielle Unterstützung der 
Stiftung Begabtenförderung beispielsweise die Mentorinnen- und 
Mentorenausbildung modellhaft entwickelt und ein Langzeitprojekt 
zur Unterstützung begabter Grundschulkinder mit Migrationshinter-
grund umgesetzt werden. Für Grundschulkinder ist die alle zwei Jah-
re stattfindende Düsseldorfer Schreibtalentiade ein Ereignis, bei dem 
kreatives Schreiben gefördert wird, ausgewählte Texte prämiert und 
veröffentlicht werden. Der Bus der Jungen Forscher/innen spricht 
demgegenüber naturwissenschaftliche Talente an und vertieft die 
Fächer Physik und Chemie mit einem anschaulichen Förderprogramm 
in den Grundschulen. Mit Schach und Philosophie für Vorschulkinder 
setzt das CCB aktuelle Akzente zur Förderung individueller Interessen 
und zur Schulfähigkeit.

ZuSaMMenFaSSend

Das CCB Düsseldorf versteht es als seinen aktuellen Auftrag, be-
gabte Kinder und Jugendliche früher zu befähigen, ihre Potenziale zu 
erkennen und zu nutzen, ein positives Klima für Talente zu schaffen 
und Begabtenförderung qualitativ zu steigern. In diesem Zusammen-
hang ist individuelle Förderung für uns gleichermaßen Voraussetzung 
für das Finden und Fördern von Begabungen wie für das Vermeiden 
von Benachteiligungen. Individuelle Förderung muss möglichst früh-
zeitig einsetzen, damit alle Kinder ihre Interessen und Fähigkeiten 
entwickeln können.

SABINE WARNECKE, DIPL.-SOZ.
Competence Center Begabtenförderung – CCB / Düsseldorf

sabine.warnecke@duesseldorf.de

inter- 

aktiVeS 

Plakat
weGe in der  
BeGaBunGSFÖrderunG 
iM kinderGarten

Auf der Website des ÖzBF finden Sie das interaktive Pla-
kat „Wege in der Begabungsförderung im Kindergarten“. In  
diesem sind begabungsfördernde Methoden für den Kinder-
garten zusammengestellt.

Wenn Sie auf die jeweilige Methode klicken, öffnet sich ein 
Fenster mit der Beschreibung der Methode, dem Nutzen für 
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 Ihrer Kol-
leginnen und Kollegen in Ihrem Kindergarten aufhängen 
möchten.

www.oezbf.at/plakat
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Einst war es die Idee eines Einzelnen, in Österreich ein Zen-
trum zu schaffen, in dem Begabtenförderung und Begabungs-
forschung tatkräftig vorangetrieben wird. Seit nunmehr 
15 Jah ren ist diese Vision Wirklichkeit und mittlerweile hat 
sich das ÖZBF zu einem bestens etablierten und vernetzten 
Zentrum entwickelt, dessen Bedeutung weit über die natio-
nalen Grenzen hinaus ragt. War anfangs eher die Diagnostik 
und Förderung Einzelner in Schulen im Fokus der Tätigkeit, 
so vertritt das ÖZBF heute einen ganzheitlichen und syste-
mischen Ansatz der Begabungs- und Exzellenzförderung, der 
verschiedenste Lernorte einschließt. 

15 jahre
eine inStitution einZiGartiG in euroPa

So fing es an: 
 Einladungskarte zur Vorstellung des  

neu ge gründeten Vereins im Jahr 1999

Handreichungen und Tagungsbände

Hefte zur Pädagogischen Diagnostik iPEGE-Publikationen zur Begabungs- und Exzellenzförderung

mBET – 
Multidimensionales Begabungs-Entwicklungs-ToolHandbücher zur Psychologischen Diagnostik

Und so ging es weiter: 
Eine Auswahl der Publikationen und  
Aktivitäten des ÖZBF
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Der erfolgreiche Werdegang wäre ohne die Unterstützung und den großen persönlichen 
Einsatz einer Reihe von Personen nicht möglich gewesen: Allen voran ist diesem „Ein-
zelnen“, dem Obmann des Vereins HR Mag. Gerhard Schäffer zu danken, der das ÖZBF 
nicht nur aus der Taufe gehoben und seine Weiterentwicklung vorangetrieben, sondern 
es auch gekonnt an so manchen Steinen im Weg vorbeimanövriert hat. Dank gebührt 
auch zahlreichen anderen Weggefährtinnen und -gefährten: den Mitgliedern des wis-
senschaftlichen Beirates, des Vereinsvorstandes sowie den Mitarbeiterinnen und Mit-
arbeitern der uns unterstützenden Ministerien, um nur einige zu nennen. 

Nach 15 Jahren ist der Weg, den das ÖZBF beschritten hat, noch lange nicht zu Ende 
und das ist gut so: Auch realisierte Visionen wollen ständig weiterentwickelt werden.

Weißbuch Begabungs- und Exzellenzförderung
FAQs zur Begabungs- und Exzellenzförderung

Interaktive Plakate für Schule und Kindergarten:  
Wege in der Begabungsförderung

Internationale ÖZBF-Kongresse in Salzburg

Zeitschrift „news&science.
Begabtenförderung und Begabungsforschung”
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Am 23. Oktober 2014 von 10.00 bis 16.30 Uhr findet das zweite ÖZBF-
Kolloquium Elementarpädagogik mit dem Thema „Professionalisie-
rung von Pädagoginnen und Pädagogen – Begabungsförderliche Ge-
staltung von Transitionen“ statt.

Eingeladen sind österreichweit Kindergartenleiter/innen und Volks-
schuldirektorinnen/-direktoren, Qualitätsbeauftragte aus dem Kinder-
garten- und Volksschulbereich, Didaktik- und Praxislehrer/innen aus 
BAKIPs sowie Ausbildungsverantwortliche für den Volksschulbereich 
der Pädagogischen Hochschulen.

Veranstaltungsort: ÖZBF, Schillerstr. 30/Techno 12, 5020 Salzburg

Kurzfristige Anmeldungen noch bis 20. Oktober 2014 bei 
 marlies.boeck@oezbf.at

ProFeSSionaliSierunG Von PädaGoGinnen  
und PädaGoGen

BeGaBunGSFÖrderliChe GeStaltunG Von tranSitionen

kolloquiuM 

tranSitio-

nen

PraxiSexPertin – BeratunGSPädaGoGin 
Für BeGaBunGSFÖrderunG iM kinderGarten

SeMinarreihe 
für Kindergartenleiter/innen, Kinder- und Sonderkindergartenpädagoginnen und -pädagogen,  

Qualitätsbeauftragte, Inspektorinnen und Inspektoren

In dem vom ÖZBF in Kooperation mit dem Zentrum für Kindergartenpädagogik (ZEKIP) 
konzipierten Seminar erweitern die Teilnehmer/innen ihre methodisch-didaktischen 
Kenntnisse sowie ihr Wissen über spezifische Instrumente und Rahmenbedingungen im 
Kontext von Begabungsförderung und Inklusion. Sie lernen, wie entsprechende Netz-
werke aufgebaut werden und trainieren anhand des ressourcenorientierten Coachings 
und systemischen Arbeitens ihre kommunikative Kompetenz in Beratungssituationen. 

zulassungsbedingungen
 Absolvierung des ÖZBF-Lehrgangs „Begabungen im Kindergarten“
oder

 Besuch der Seminarreihe „Begabungsförderung – Teil 1 bis Teil 3“

 Bereitschaft zur Mitarbeit im Netzwerk Begabungsförderung als Berater/in

termine:

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

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

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

SeMinar-

reihe
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Faqs Zur BeGaBunGS- und exZellenZ-
FÖrderunG
2. aktualiSierte und erweiterte auFlaGe

Eltern, Pädagoginnen und Pädagogen sowie Erzieher/innen, die mit 
begabten Kindern oder Jugendlichen zu tun haben, stellen sich und 
dem ÖZBF Fragen, wie etwa: 

„Was ist Begabung?“
„Wie können Begabungen im Kindergarten gefördert werden?“ 
„Welche Rolle spielt Lernen für die Begabungsentwicklung?“

... und viele mehr.

In der soeben erschienenen neu überarbeiteten Auflage der „FAQs 
zur Begabungs- und Exzellenzförderung“ (FAQs = Frequently Asked 
Ques tions) beantworten die Mitarbeiter/innen des ÖZBF auf aktu-
ellem wissenschaftlichem Stand diese häufig gestellten Fragen und 
liefern damit allen interessierten Personen kurz und prägnant 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 ließen eine neue 
Auflage der inzwischen weit verbreiteten Schrift ratsam erscheinen.
 
So halten mittlerweile die Begriffe „Begabung“, „Talent“ und „Poten-
zialförderung“ verstärkt Einzug in den alltäglichen Sprachgebrauch, 
allerdings oft mit Bedeutungsüberschneidungen und -unschärfen, 
welche nach Klärung verlangen. Neu hinzugekommen sind Begriffe 
wie „Expertise“, „Leistungsexzellenz“ oder „Exzellenzförderung“, was 
nicht zuletzt auf die ÖZBF-Publikation „Weißbuch Begabungs- und Ex-
zellenzförderung“ (2011) zurückzuführen ist. Letztgenannte Begriffe 
stammen aus der Expertiseforschung, welche die Begabungsförde-
rung inhaltlich „auffrischte“ und den systemischen Zugang in der Be-
gabungsförderung intensivierte. Blick und Aktivitätsradius weiteten 
sich durch die Expertiseforschung auf das Umfeld, begabungsförder-
liche Umgebungen und die Betonung der Lernprozesse. Der dritte maß-
gebliche Punkt für die Überarbeitung der FAQs war die wachsende Be-
deutung von Diversität und der damit verbundene Blick auf die indivi-
duellen Lernenden mit ihren speziellen Bedürfnissen und Herausforde-
rungen (z.B. besonders begabte Kinder mit Migrationshintergrund oder 
schwachem sozioökonomischen Hintergrund, mathematisch begabte 
Mädchen, Schüler/innen mit Lernschwierigkeiten usw.). 

Die überarbeitete Auflage der FAQs trägt diesen Entwicklungen mit 
neuen Beiträgen zu Gender, Migrationsaspekten, Leistungsexzellenz, 
Elementarpädagogik, Lernprozessen usw. Rechnung. Sie ist in vier 
Themenbereiche unterteilt:

(1) Das erste Kapitel beschäftigt sich mit Begriffen wie Begabung, 
Leistungsexzellenz, Intelligenz und Kreativität. Kurzartikel be-
fassen sich z.B. mit den Fragen „Wie lässt sich Begabung entwi-
ckeln?“, „Wie hängen Begabung und Leistungsexzellenz zusam-
men?“ oder „Wie kann Kreativität gefördert werden?“.

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

„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 Fördermöglichkeiten dargestellt – in Kin-
dergärten, Schulen, außerschulischen 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 können Eltern 
die Begabungen ihres Kindes fördern?”, „Welche Rolle spielt 
Lernen für Begabungsentwicklung und spätere Leistungsex-
zellenz?” oder „Wie entfalten sich Begabungen in Familien mit 
mehreren Kindern?”.

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

MAG. DR. JUAN JOSé RODRíGUEZ-ROSADO
ÖZBF

juan.rodriguez@oezbf.at

FAQs zur Begabungs- und Exzellenzförderung. 2. aktuali-
sierte und erweiterte Auflage. Salzburg: ÖZBF.

Die Printversion können Sie für einen Druck- und Versandkosten-
beitrag von € 3.- unter info@oezbf.at bestellen.

Die digitale Version kann kostenlos von der ÖZBF-Website abge-
rufen werden: www.oezbf.at > Publikationen. 
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FaChdidaktik und BeGaBtenFÖrderunG
FaChdidaktikerinnen und FaChdidaktiker Zur BeGaBunGS- und 
BeGaBtenFÖrderunG in ihrer doMäne

Das ÖZBF hat gemeinsam mit dem International Panel of Experts for 
Gifted Education (iPEGE) das Herausgeberwerk „Fachdidaktik und 
Begabtenförderung“ veröffentlicht. Die Publikation beschäftigt sich 
ganz konkret mit der Förderung von Begabungen in einzelnen Unter-
richtsfächern. 

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

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

 – Welchen Begabungsbegriff und welche Begabungsmerkmale 
gibt es im jeweiligen Fach?

 – Welche bereichsspezifischen nicht-kognitiven Persönlichkeits-

merkmale sind für die jeweilige Domäne wichtig?
 – Welche Kompetenzen sollte eine Expertin/ein Experte in der je-

weiligen Domäne aufweisen?
 – Was ist begabungs- und begabtenfördernder/-gerechter Unter-

richt im jeweiligen Fach? Welche Möglichkeiten der Umsetzung 
gibt es? (Stimuli, Unterrichtsformen/Methoden, exemplarische 
Aufgaben usw.)

Die Beiträge stammen von: 

 – Michael Anton (Chemie), 
 – Heidrun Edlinger (Geographie), 
 – Katarina Farkas (Deutsch), 
 – Friedhelm Käpnick (Mathematik), 
 – Jochen Krautz (Kunst), 
 – Peter Labudde (Naturwissenschaften), 
 – Beate Laudenberg (Deutsch), 
 – Kurt Messmer (Geschichte), 
 – Nils Neuber (Sport), 
 – Thomas Wagner (Englisch) und 
 – Claas Wegner (Biologie).

Die Publikation „ Fachdidaktik und Begabtenförderung“ ist als 
vierte Publikation der iPEGE-Reihe „Professionelle Begabtenför-
derung“ erschienen. Das International Panel of Experts for Gifted 
Education (iPEGE) ist ein Zusammenschluss von Expertinnen und 
Experten, die langjährige Erfahrung in der Begabtenförderung und 
der Begabungsforschung verbindet. Die 14 Mitglieder der inter-
nationalen Arbeitsgruppe sind Vertreter/innen von Universitäten 
und Pädagogischen Hochschulen aus  Deutschland, der Schweiz 
und Öster reich sowie Vertreter/innen des ÖZBF. Gemeinsam re-
präsentieren sie mittlerweile zehn verschiedene Institutionen 
des tertiären Bildungssektors. Das ÖZBF hat die Geschäftsfüh-
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 für die Lehrer/innenbildung im Bereich der Begabungs- 
und Begabtenförderung zu entwickeln. So wurden im ersten 
iPEGE-Band „Professionelle Begabtenförderung. Em pfeh lungen 
zur Qualifizierung von Fachkräften in der Begabtenförderung“ 
zum einen zentrale Begriffe wie Begabung, Intelligenz, Talent 
usw. definiert. Zum anderen wurden Kompetenzen für Spezia-
listinnen/Spezialisten im Feld der Begabungs- und Begabten-
förderung ausgearbeitet. Davon wurden dann Standards für die 

Qualifizierung von Fachkräften, 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 für 
einschlägige Qualifizierungsprogramme gesetzt. Um diese theo-
retischen Ausführungen mit Praxisbeispielen zu unterfüttern, 
trug die iPEGE-Gruppe in zwei weiteren Publikationen Informatio-
nen zu bereits laufenden Lehrgängen zusammen. In der zweiten 
iPEGE- Publikation „Professionelle Begabtenförderung. Eine Doku-
mentation von Lehr- und Studiengängen“ wurden die Curricula von 
mehreren einschlägigen Lehrgängen im Überblick dargestellt. In 
der dritten iPEGE-Publikation „Professionelle Begabtenförderung. 
Erprobte Studienmodule“ wurden einzelne Module aus den zuvor 
beschriebenen Lehrgängen noch einmal genauer vorgestellt. Dies 
ermöglichte einen noch detaillierteren Einblick in die Ausgestal-
tung der Lehrgänge.   

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

www.ipege.net
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Das Herausgeberwerk „Fachdidaktik und Begabtenförderung“ versteht sich als An-
stoß zur Beförderung der Begabungs- und Begabtenförderung in den Fachdidaktiken. 
Die Autorinnen und Autoren (alle samt Fachdidaktiker/innen) widmen sich zum ersten 
Mal in einer Veröffentlichung dem Thema Begabungs- und Begabtenförderung in 
Kombination mit ihrer jeweiligen Domäne. Hinter den meisten Beiträgen steckt keine 
ausgedehnte Forschung zum Thema. Vielmehr war es das Anliegen der Autorinnen 
und Autoren, die Diskussion zu eröffnen und einen ersten Schritt zu gehen. Mit der 
Spezifizierung der Begabtenförderung auf die einzelnen Domänen sollte es gelingen, 
noch mehr Fachdidaktiker/innen und Pädagoginnen/Pädagogen in die Diskussion ein-
zubinden und damit für die  Begabungs- und Begabtenförderung zu gewinnen. 

Die vorliegende Publikation soll sowohl Impulse für die weitere fachdidaktische For-
schung in diesem Bereich geben als auch als Handbuch für Fachdidaktiker/innen die-
nen, die die Förderung von Begabungen und Begabten in den jeweiligen Domänen in 
ihren Lehrveranstaltungen thematisieren möchten. Es ist uns zudem ein besonderes 
Anliegen, dass Begabungs- und Begabtenförderung in den Fachdidaktiken in die „Pä-
dagogInnenbildung NEU“ einfließt. Im Rahmen einer inklusiven Schule muss im jewei-
ligen Fach die individuelle Förderung entsprechend Platz finden. Hier sind natürlich 
besonders die Fachdidaktiken gefordert, den Lehramtsstudierenden das Handwerks-
zeug dafür zu vermitteln. 

Zusätzlich ist die Publikation als praktische Anregung für Lehrer/innen gedacht, die 
täglich im Unterricht stehen. Es lassen sich sowohl aus den Beiträgen zum eigenen 
Unterrichtsfach als auch aus fachfremden Beiträgen Erkenntnisse zum Begabungsbe-
griff und immer auch Anregungen für den konkreten Unterricht herauslesen. 

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

iPEGE (Hrsg.). (2014). Fachdidaktik und Be-
gabtenförderung. Salzburg: ÖzBF

Die Publikation kann kostenlos von der ÖZBF-Web-
site heruntergeladen werden: 

www.oezbf.at > Publikationen

Die kostenlose Printversion können Sie unter 
info@oezbf.at bestellen.

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

MAG. FLORIAN SCHMID
ÖZBF

florian.schmid@oezbf.at 

Zeichnung einer Schülerin, abgebildet im Beitrag  
„Fachdidaktik Kunst/Bildnerische Erziehung” von J. Krautz (S. 181-198)
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wirkSaMkeit deS erSten ÖZBF-lehrGanGS 
„BeGaBunGen iM kinderGarten“ 
eValuationSerGeBniSSe und SChluSSFolGerunGen

Im Laufe des Lehrgangs erhielten die Teilnehmerinnen regelmäßig 
Arbeitsaufträge und nahmen an Lernstandsüberprüfungen teil. Zu-
sätzlich wurden zu Beginn und Abschluss des Lehrgangs im Rah-
men einer summativen Evaluation Wissen und Kompetenzeinschät-
zungen der Teilnehmerinnen zu Begabung und Begabungsförderung 
mit Hilfe eines Online-Fragebogens erhoben. Damit sollte unter-
sucht werden, inwieweit durch den Lehrgang zum einen das theo-
retische Wissen über Begabung und Begabungsförderung zunahm 
(Ebene 2 der Wirksamkeit von Trainingsmaßnahmen; vgl. Kirkpatrick 
& Kirkpatrick, 2006; siehe auch Lipowsky, 2010) und zum anderen 
die Selbstwirksamkeit der Teilnehmerinnen hinsichtlich Begabungs-
förderung (Ebene 3 der Wirksamkeit von Trainingsmaßnahmen; vgl. 
Kirkpatrick & Kirkpatrick, 2006) gesteigert werden konnte.

Der ÖZBF-Lehrgang „Begabungen im Kindergarten“ wurde im Jahr 
2012/2013 als Pilotprojekt ins Leben gerufen und möchte Kindergarten-
pädagoginnen und -pädagogen in der Begabungsförderung unterstüt-
zen. Im November 2012 startete der erste Durchgang des Lehrgangs mit 
einem Umfang von 6 ECTS-Punkten (ca. 150–180 Arbeitsstunden) in Ko-
operation mit dem Charlotte Bühler Institut für praxisorientierte Klein-
kindforschung und der Salzburger Verwaltungsakademie–ZEKIP (Zen-
trum für Kindergartenpädagogik). Um die Wirksamkeit des Lehrgangs zu 
überprüfen und zukünftige Lehrgänge optimal planen zu können, wurde 
der erste Durchgang als Pilotstudie durchgeführt und entsprechend eva-
luiert. Im folgenden Artikel werden sowohl die Evaluationsziele als auch 
die Methoden und Evaluationsergebnisse vorgestellt sowie Schlussfol-
gerungen und Empfehlungen für zukünftige Lehrgänge dargelegt.

Evaluations
aspekt Frage Variablen

bezeichnung
Wissen über Begabung und Begabungsförderung (offene Fragen)

Beschreiben Sie in 200–300 Wörtern, was Sie unter dem Begriff „Begabung“ verstehen. EssayBegabung

Nennen Sie Kriterien, die einen begabungsfördernden Kindergarten ausmachen und beschreiben Sie 
kurz jedes Kriterium. 

KriterienKiGa

Nennen Sie wichtige Aspekte in der Rolle von Kindergartenpädagoginnen und -pädagogen im Rahmen 
der Begabungsförderung.

KiGaPaed

Wissen über Begabung und Begabungsförderung (Antwortoptionen ja/nein)

Ich weiß 
darüber 
 Bescheid, …

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

Instrumente

…  mit welchen Methoden inklusive Begabungsförderung arbeitet. MethodenInklusiv

…  wie man die Vorgaben des Bundesländerübergreifenden BildungsRahmenPlans in Konzepte der 
Begabungsförderung einbeziehen kann. 

BRPBegabung

…  wie ein Kindergarten gestaltet sein muss, damit er zu einem Ort wird, an dem Begabungen geför-
dert werden. 

KiGaGestaltung

…  welche Merkmale bei einem Kind vorliegen müssen, damit man eine vorzeitige Einschulung emp-
fehlen kann. 

MerkmaleVorzEinsch

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

…  wie man Beratungsgespräche mit Eltern begabter Kinder führt. Beratung

Kompetenzeinschätzung zu Begabung und Begabungsförderung (Antwortoptionen ja/nein)

Ich traue mir 
zu, …

…  anderen den wissenschaftlichen Begabungsbegriff vorzustellen. Begabungsbegriff

…  bei einem Kind zu analysieren, welche Faktoren die Begabungsentwicklung bisher unterstützt oder 
beeinträchtigt haben. 

FaktorenEntw

…  eine durchdachte Definition von Intelligenz aufzuschreiben und diese zu begründen. DefIntelligenz

…  anderen darzustellen, wie stabil die Intelligenz im Kindesalter einzuschätzen ist und welche Fak-
toren die Intelligenz beeinflussen. 

StabilIntelligenz

…  eine Beobachtungsliste für das Lernverhalten begabter Kinder kritisch zu beurteilen und anzuwen-
den. 

Beobachtungsliste

…  individuelle Entwicklungsprofile und Förderpläne für Kinder mit besonderen Begabungen zu erstel-
len. 

EntwFörderplan

…  vielfältige Methoden der Begabungsförderung auszuwählen und diese sicher anzuwenden. Methoden

…  an meiner Einrichtung ein eigenes Begabungsprojekt durchzuführen. Begabungsprojekt

Tabelle 1: Fragestellungen im Evaluationsfragebogen für den Lehrgang „Begabungen im Kindergarten“
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StiChProBenBeSChreiBunG

Am Lehrgang „Begabungen im Kindergarten“ (Pilotdurchgang 
2012/2013) nahmen ausschließlich 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 Tätigkeitsbereich gaben 
38,5 % (N=15) der Teilnehmerinnen an, als Kindergartenpädagogin zu 
arbeiten, während 24,7 % als Kindergartenleiterin (N=10) tätig sind. 
Weitere 10,4 % (N=4) sind Hortleiterinnen bzw. Hortpädagoginnen 
und 7,6 % (N=3) der Teilnehmerinnen arbeiten als Sonderkindergar-
tenpädagogin. Zudem sind weitere Teilnehmerinnen als Fachberaterin 
(N=2), Psychologin (N=1), Motopädagogin (N=2), Kindergartenhelferin 
(N=1) und selbstständig tätig (N=1).

MethodiSCheS VorGehen

Im Evaluationsfragebogen, den die Teilnehmerinnen vor Beginn und 
zum Abschluss des Lehrgangs ausfüllten, wurden mit Hilfe offener 
und geschlossener Fragen folgende Aspekte untersucht:

 • Wissen über Begabung und Begabungsförderung
 • Kompetenzeinschätzung zu Begabung und Begabungsför-

derung

Variable Anfangsbefragung Abschlussbefragung t-Test

Punkte N M SD M SD df t p
EssayBegabung 0 – 3 39 1,5 0,74 2,1 0,84 38 -3.71 <.001
KriterienKiGa 0 – 5 38 1,7 0,87 2,4 0,95 38 -4.27 <.001
KiGaPaed 0 – 4 38 1,6 0,95 2,0 0,98 38 -1.90 .064

Antworten (N) Antworten (N) McNemar χ2-Test

ja nein ja nein df χ p
Instrumente 38 3 35 33 5 1 0.49 <.001
MethodenInklusiv 38 1 37 35 3 1 0.08 <.001
BRPBegabung 38 9 29 37 1 1 0.31 <.001
KiGaGestaltung 38 25 13 38 0 - - -
MerkmaleVorzEinsch 38 21 17 34 4 1 1.65 <.001
VorgehenVorzEinsch 38 18 20 31 7 1 1.21 <.05
Beratung 38 11 27 30 8 1 0.07 <.001
Begabungsbegriff 38 21 17 34 4 1 1.65 <.001
FaktorenEntw 38 22 16 33 5 1 3.39 <.05
DefIntelligenz 38 16 22 27 11 1 0.20 <.05
StabilIntelligenz 38 15 23 34 4 1 2.91 <.001
Beobachtungsliste 38 25 13 35 3 1 1.52 <.05
EntwFörderplan 38 20 18 35 3 1 0.48 <.001
Methoden 38 15 23 33 5 1 3.75 <.001
Begabungsprojekt 38 23 15 35 3 1 1.00 <.05

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

Eine Übersicht über die Fragestellungen sowie die verwendeten Ant-
wortformate bietet Tabelle 1.

Die Bewertung der offenen Fragen erfolgte anhand eines vorher er-
stellten Lösungsmusters, wonach für Frage 1 (Definition von „Bega-
bung“) maximal 3 Punkte, für Frage 2 (Kriterien für einen begabungs-
fördernden Kindergarten) maximal 5 Punkte und für Frage 3 (Rolle von 
Kindergartenpädagogin und -pädagoge für Begabungsförderung) ma-
ximal 4 Punkte erreicht werden konnten.

Für die statistische Auswertung wurden t-Tests (offene Fragen) und 
McNemar-Tests (Wissen und Kompetenzeinschätzung) für gepaarte 
Stichproben mit einer Irrtumswahrscheinlichkeit von α=0.05 berechnet. 

erGeBniSSe

Die durchschnittlichen Punktwerte für die offenen Fragen und die 
Häufigkeitsverteilungen für die Antworten hinsichtlich Wissen und 
Kompetenzeinschätzung sowie die Ergebnisse der statistischen Signi-
fikanztests sind in Tabelle 2 dargestellt. Die Datenauswertung ergab 
für 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 
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intensiver an der pädagogischen Haltungsänderung und der damit ver-
bundenen Stärkenorientierung gearbeitet und tiefer auf Fragen der In-
klusion und Methoden (u.a. Planung der Bildungsarbeit) eingegangen.

literatur
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in der offenen Frage zur Rolle von Kindergartenpädagoginnen und  
-pädagogen im Rahmen der Begabungsförderung erreichte mit p=.064 
keine Signifikanz.

Zusammengefasst zeigte sich in fast allen Variablen eine Zunahme 
von Wissen und eine erhöhte Einschätzung der eigenen Kompetenz 
hinsichtlich Begabungsförderung (siehe Abb. 1 und 2). In der Auswer-
tung der Antworten auf die offenen Fragen (Essay zu Begabung, Kri-
terien für einen begabungsfördernden Kindergarten, Rolle von Kinder-
gartenpädagogin und -pädagoge) wurde jedoch deutlich, dass relativ 
zu den maximal erreichbaren Punkten Verbesserungspotenzial insbe-
sondere hinsichtlich der Kriterien eines begabungsfördernden Kinder-
gartens (maximal 5 Punkte) und der Rolle von Kindergartenpädagogin/ 
-pädagoge für die Begabungsförderung (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 überarbeitet. Insbesondere wird 
mehr Augenmerk auf die Sensibilisierung gelegt, was einen Kinder-
garten begabungsfördernd macht und welche Rolle Kindergartenpä-
dagoginnen und -pädagogen selbst im Rahmen der Begabungsförde-
rung spielen. Im zweiten Durchgang des Lehrgangs „Begabungen im 
Kindergarten“, den das ÖZBF in Kooperation mit der Privaten Pädago-
gischen Hochschule der Diözese Linz anbietet, wurden dementspre-
chend die Lehrgangsinhalte und -schwerpunkte angepasst. So wird 

Zur autorin

JOHANNA STAHL, Dr., ist wissenschaftliche Mitarbeiterin am 
ÖZBF. Ihre Arbeitsschwerpunkte liegen in der Untersuchung von 
Wirkung und Nachhaltigkeit verschiedener Fördermodelle und in 
der Entwicklung von diagnostischen Verfahren für die Begabungs-
förderung.

Abb. 1:  Wissen über Begabungsförderung (prozentualer Anteil von 
Ja-Antworten) im Vergleich von Anfangs- und Abschlussbe-
fragung

Abb. 2:  Kompetenzeinschätzung zu Begabungsförderung (prozentua-
ler Anteil von Ja-Antworten) im Vergleich von Anfangs- und 
Abschlussbefragung
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Zur MotiVationalen auSGanGSlaGe Von 
SChulkindern Mit hoChBeGaBunGSlaBel
auSGewählte 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 bewältigen sie unter Aufwendung von 
individuell unterschiedlichem Arbeitseinsatz mit mehr oder weniger 
bemerkenswertem Erfolg. Kinder mit exzellenten Schulleistungen 
weisen typischerweise eine überdurchschnittlich hohe Intelligenz 
kombiniert mit starkem Interesse und hoher Lernfreude auf (Grosch, 
2011, S. 83). Andererseits gibt es Schulkinder mit deutlich überdurch-
schnittlichen intellektuellen Voraussetzungen, die hochgradig erwar-
tungswidrige, d.h. äußerst 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 für schulisches 
Scheitern in sich birgt (Stamm, 2008, S. 302). Bei sogenannten Min-
derleisterinnen/Minderleistern (auch als „Underachiever“ bezeichnet) 
äußern sich Auffälligkeiten im Lern- und Leistungsverhalten nämlich 
nicht durch „normale“ Leistungsentwicklungen, die bloß den Aspekt 
von Leistungsexzellenz vermissen lassen. Vielmehr fallen gravierende 
Lern- und Leistungsstörungen bis hin zum Verfehlen der Minimalziele 
des Unterrichts ins Gewicht (Olbertz, 2007, S. 20). Oftmals sind ent-
sprechende Ausgangslagen von sozialen und emotionalen Auffällig-
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 geäu-
ßert. Hat sich total von seiner Umwelt (Familie und Schule) zurückge-
zogen“. Obwohl das Schicksal einzelner Schulkinder nicht unreflektiert 
verallgemeinert werden soll, erscheint es angesichts der Tragweite 
solcher Auffälligkeiten 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 Reüssieren und Scheitern in Zusammenhang mit ei-
ner besonders hohen intellektuellen Begabung schmal erscheint und 
das Abdriften in Minderleis terkarrieren oftmals subtil verläuft.

*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: SChülerMotiVa-
tion und leiStunGShandeln

Wie gut Selbstverwirklichung und Anpassung des heranwachsenden 
Kindes im schulischen Förderumfeld gelingen, hängt wesentlich von 
motivationalen Merkmalen ab. So ist es gerade bei Hochbegabten 
häufig die Motivation, die darüber entscheidet, ob auch wirklich er-
wartungskonforme Leistungen gezeigt werden (Heller, 2007, S. 429). 
Gemäß der Theorie des Leistungshandelns wird die Motivation, eine 
bestimmte Handlung auszuführen, durch mentale, also im Gedächt-
nis abgespeicherte Repräsentationen reguliert (Eccles & Wigfield, 
2002, S. 127). Eine solche handlungswirksame Repräsentation stellt 
z.B. das schulische Fähigkeitsselbstkonzept dar. Es ist bekannt, dass 
das Fähigkeitsselbstkonzept bzw. das Vertrauen in die eigenen Fä-
higkeiten Lernprozesse fördert und im Zusammenspiel mit weiteren 
motivationalen Variablen schulisches Lernen reguliert (Möller & Köl-
ler, 2004, S. 19). In der angloamerikanisch geprägten Motivationspsy-
chologie wird der Zusammenhang zwischen Fähigkeitsselbstkonzept 
und Leistung auffallend breit konzeptualisiert. Das heißt, dass das 
Fähigkeitsselbstkonzept innerhalb eines nomologischen Netzwerks1 
im Zusammenspiel mit weiteren motivationalen Merkmalen verortet 
und interpretiert wird (Filipp, 2006, S. 69). Solche Merkmale stellen 
z.B. Zielorientierungen oder subjektive Erklärungsmuster von Erfolg/
Misserfolg dar. Auf der Suche nach leistungsaufklärenden, motivatio-
nalen Voraussetzungen geraten nebst dem Fähigkeitsselbstkonzept 
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.

1 In einem nomologischen Netzwerk werden die Beziehungen von Kon-
strukten (z.B. Fähigkeitsselbstkonzept, Motivation) zueinander dargestellt.

1 In einem nomologischen Netzwerk werden die Beziehungen von Konstrukten (z.B. Fähigkeitsselbstkonzept, Motivation) zueinander dargestellt.
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Im Laufe des natürlichen Entwicklungsprozesses werden kognitiv-
motivationale Einstellungen von Schulkindern durch Umwelteinflüs-
se reguliert. Im frühen Schulalter gehen diese Einflüsse hauptsäch-
lich auf die Bereiche Familie und Schule zurück. Den Erkenntnissen 
von Wigfield und Eccles (2001, S. 93) zufolge vermögen 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 
können die Motivations- und Leistungssituation positiv anregen, in-
dem sie Interesse und Engagement begünstigen und die Entfaltung 
der vorhandenen kognitiven Ressourcen vorantreiben. Wer sich vor-
behaltlos auf eine Aufgabe einlässt, arbeitet intensiver und produ-
ziert ein besseres Lernergebnis. Im schlechteren Fall kann das Be-
dingungsgefüge, bestehend aus Umwelteinflüssen sowie der moti-
vationalen Disposition eines Kindes, jedoch auch mehr oder weniger 
unvermittelt in die Misserfolgsspirale hineinführen. Im Kern einer 
konfliktbeladenen, durch wiederholende Misserfolgserlebnisse und 
Enttäuschungen gekennzeichneten Schullaufbahn steht häufig die 
innere Überzeugung, den Ansprüchen 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 
Schüler/inneneinstellungen erscheint vor dem Hintergrund eines be-
sonders hoch ausgeprägten Begabungspotenzials sowohl im Kontext 
erwartungskonformer als auch erwartungswidriger Schulleis tungen 
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 überprüft, die sich aus Hochbegabten mit (schul)psy-
chologisch abgeklärter und entsprechend etikettierter intellektueller 
Hochbegabung zusammensetzt. Da Schulkinder mit vergleichbar ho-
her, jedoch nicht identifizierter intellektueller Begabung in der Unter-
suchungsgruppe nicht präsent 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 übt 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?

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

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

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

Fotos in diesem Beitrag: Christina Klaffinger
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Kriterien für minderleistendes Verhalten
Als minderleistend gilt ein Schulkind mit Hochbegabungslabel dann, 
wenn seine Leistungen in Mathematik, Deutsch und Sachkunde trotz 
der (schul)psychologisch bestätigten Hochbegabung in Relation zu 
seinen Klassenkameraden gemäß Schulnoten und der Leistungsbe-
urteilung der Klassenlehrperson nur „durchschnittlich“ oder gar „un-
terdurchschnittlich“ ausfallen. Gemäß diesen Kriterien wurden 16 % 
(N=37) der Untersuchungsgruppenkinder als Minderleistende klassi-
fiziert. Die verbleibenden Untersuchungsgruppenkinder wurden als 
Nicht-Minderleistende klassifiziert.

Kriterien für hochleistendes Verhalten
Als hochleistend gilt ein Kind dann, wenn es gemäß dem Durchschnitt 
aus den Schulnoten in Mathematik, Deutsch und Sachkunde zu den 
zwei leistungsstärksten Kindern der Klasse gehört. Außerdem muss 
ihm via Leistungsbeurteilung der Klassenlehrperson Hochleistung at-
testiert werden oder 1/3 aller Peer-Erstnominationen innerhalb der 
Klasse zufallen. Gemäß diesen Kriterien wurden aus 139 Klassen 
mit in ausreichendem Ausmaß 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 Schüler/innenbefragung durchgeführt. Der Fragebogen 
enthielt Skalen zum schulischen Fähigkeitsselbstkonzept (Rost & 
Lamsfuss, 1992; Rost & Sparfeldt, 2002), Zielorientierungen (Bau-
mert et al., 1997) sowie Attribution bei Misserfolg (ebd.). Ergänzend 
wurde die Schulzufriedenheit (Rauer & Schuck, 2003) und die soziale 
Integra tion in den Klassenverband (ebd.) abgefragt. Sämtliche Items 
verfügten über 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-Maßnahmen“ und „Schuljahr überspringen“ kontrolliert. Die 
Kontrastierung von Schulkindern mit Hochbegabungslabel und Hoch-
leistern geschah anhand zweifaktorieller Varianzanalysen. Nebst dem 

Grenzwertes durch die (schul)psychologisch bestätigten Hochbega-
bungsdiagnosen gewährleistet. Nebst der attestierten Hochbegabung 
wurden für diese Schüler/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. Außer-
dem wurde eine Peernomination („lernt schnell und weiß 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 außerdem 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 übersprungen hat.

N Geschlecht

m w

Schulkinder mit Hochbegabungslabel 232 69 % 31 % ja nein

minderleistendes Verhalten 16 % 78 %

Pull-out-Maßnahmen 76 % 18 %

Schuljahrüberspringen 25 % 66 %

Hochleistende Vergleichskinder 90 43 % 57 %

Tabelle 1:  Deskriptive Beschreibung der Stichprobe

Anm.: Wegen fehlender Angaben (Missings) zu den Merkmalen „minderleistendes Verhalten“, „Pull-out-Maßnahmen“ und „Schuljahrüber-
springen“ ergeben die Gruppenzuteilungen jeweils nicht exakt 100 Prozent.
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tersuchten Fähigkeitsselbstdimensionen, d.h. einerseits global, aber 
auch domänenspezifisch (Mathematik, Deutsch). Außerdem sind die 
motivationalen Orientierungen (Zielorientierung) der Minderleisten-
den im Vergleich zu den Nicht-Minderleistenden unterschiedlich aus-
geprägt. Bei den Minderleistenden zeigt sich eine erhöhte Ichorien-
tierung und eine verminderte Aufgabenorientierung. Das heißt, dass 
sie sich weniger durch die Aufgaben selbst, als vielmehr durch das 
zu erreichende Leistungsziel motiviert fühlen. Im Bereich Anstren-
gungsvermeidung manifestierte sich demgegenüber kein signifi-
kantes Resultat. Das bedeutet, dass das Vermeiden von Anstrengung 
für die Minderleistenden zumindest in ihrem kognitiven Bewusstsein 
keinem speziell erstrebenswerten Ziel entspricht. Weitere, statis-
tisch bedeutsame Ergebnisse liegen für 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 für Misserfolg verantwortlich. Zudem waren 
bei den Minderleistenden ausgeprägtere externale Zuschreibungen 
bzw. eine vermehrte Attribution auf Zufall und die Lehrperson fest-
stellbar. Solche Attributionen sind wenig vorteilhaft, weil sie aus 
der Überzeugung hervorgehen, aus eigener Anstrengung wenig an 
den schlechten Leistungsergebnissen verändern zu können. Trotz 
dieser vielfältigen, bis hierhin dokumentierten Effekte misslang der 
Nachweis einer bei Minderleistenden niedrigeren Schulzufrieden-

Faktor „Gruppe“ fand der Faktor „Geschlecht“ Berücksichtigung. Da 
sich die Voraussetzung auf Normalverteilung sowohl in den vierfak-
toriellen wie auch zweifaktoriellen Varianzanalysen verletzt zeigte, 
wurden die abhängigen Variablen einer Box-Cox-Transformation un-
terzogen. Hierbei wurde jede Variable mit dem für sie am besten ge-
eigneten Operator transformiert. Wegen der unterschiedlichen Trans-
formationskoeffizienten fallen die transformierten Messwerte für 
jede abhängige Variable in einer spezifischen Größendimension 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 für die Min-
derleistenden signifikant unvorteilhaftere Ergebnisse nachweisbar. 
Sie schätzen ihre Fähigkeiten z.B. auf einem weit tieferen Level als 
die Nicht-Minderleistenden ein. Dies zeigte sich in sämtlichen un-

Abhängige Variablen

Mittelwert  
Schulkinder mit  

Hochbegabungslabel: 
 

Minderleistende

Mittelwert  
Schulkinder mit  

Hochbegabungslabel: 
nicht  

Minderleistende
F p

Global 2.84 3.44 30.169 ***

Mathematik 2.69 3.26 25.360 ***

 Deutsch 2.60 3.07 6.760 *

Zielorientierung Ichorientierung 3.05 2.66 4.062 *

Aufgabenorientierung 3.01 3.41 10.596 **

 Anstrengungsvermeidung 3.04 2.99 0.015  

Attribution bei Misserfolg Anstrengung 2.68 2.33 4.629 *

Fähigkeit 1.82 1.33 15.869 ***

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 7.723 **

Tabelle 2:  Ergebnisse der vierfaktoriellen Varianzanalysen zum Faktor „minderleistendes Verhalten“ bei Kontrolle der Faktoren „Geschlecht“, 
„Pull-out-Maßnahmen“ und „Schuljahrüberspringen“

Anm.:  Die Varianzanalysen wurden nicht mit den aufgeführten Rohdaten, sondern mit transformierten Daten (Box-Cox-Transformation) be-
rechnet, um die erforderlichen Voraussetzungen zu erfüllen. 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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festgestellt. Die einzigen statistisch nachweisbaren Differenzen lie-
gen im Bereich Zielorientierungen vor. Während die Ichorientierung 
bzw. die Orientierung am Leistungsziel bei beiden Gruppen ähnlich 
ausfällt, weisen die Schulkinder mit Hochbegabungslabel eine hö-
here Aufgabenorientierung als die Hochleistenden auf. Das heißt, 
dass sich die Motivation der Schulkinder mit Hochbegabungslabel 
stärker 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. Außerdem weisen die Schul-
kinder mit Hochbegabungslabel eine geringere Anstrengungsvermei-
dungsorientierung als die Hochleistenden auf, was die positive Aus-
gangslage weiter bestärkt. Im Bereich der subjektiven Erklärungen 
von Misserfolg (Misserfolgsattribution) vermögen die festgestellten 
Differenzen die Signifikanzgrenze nicht zu überschreiten, so dass von 
vergleichbaren Einstellungen ausgegangen werden kann. Auch für 
die ergänzend 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 ausfällt. Das Ergebnis 
zur sozialen Integration spricht demgegenüber für eine vergleichbar 
gute Eingebundenheit beider Gruppen in den Klassenverband.

heit. Dieses auf den ersten Blick überraschende Resultat ist unter 
anderem damit zu erklären, dass auch die Schulzufriedenheit der 
Nicht-Minderleistenden auf nicht allzu hohem Level ausgeprägt ist. 
Hingegen zeigt die Gruppe der Minderleistenden signifikant tiefere 
Werte der sozialen Integration, was bedeutet, dass sie sich von den 
Klassenkameraden weniger gut angenommen fühlen, 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 können, 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 für bemerkenswert hohe Einstellungen spricht. 
So wurden z.B. in Fähigkeitsselbsteinstellungen sowohl global als 
auch domänenspezifisch (Mathematik, Deutsch) keine Unterschiede 

Abhängige Variablen

Mittelwert  
Schulkinder mit  

Hochbegabungslabel 
(ohne Minderleistende)

Mittelwert  
hochleistende  

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

Fähigkeit 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 3.39 3.46 0.139

Tabelle 3: Ergebnisse der zweifaktoriellen Varianzanalysen zum Faktor „Gruppe“ bei Kontrolle des Faktors „Geschlecht“

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

Dieser Beitrag verfolgt das Ziel, anhand von zwei ausgewählten Fra-
gestellungen die motivationale Ausgangslage von Primarschulkindern 
(3.–6. Klasse) mit Hochbegabungslabel nachzuzeichnen. Hierbei wur-
den für die Lern- und Leistungsentwicklung relevante, kognitiv-moti-
vationale Einstellungen fokussiert. Die Analyse ebendieser Schüler/
innen-Einstellungen fällt 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 
beeinträchtigten Glauben an die eigene Leistungsfähigkeit führt in 
Verbindung mit einem überdurchschnittlich hohen intellektuellen Be-
gabungspotenzial offensichtlich in eine Negativspirale, welche die zu-
künftige Lern- und Leistungsentwicklung hochgradig hemmt. Die Aus-
gangslage ist dahingehend zu interpretieren, dass das Aufbrechen der 
Misserfolgsspirale durch die eingeschränkten Selbstwirksamkeits-
überzeugungen für die Schülerinnen und Schüler erschwert wird. Im 
Falle von ausgereiften Minderleisterproblematiken sind angesichts 
der Tragweite der Auffälligkeiten sonderpädagogische und/oder the-
rapeutische Maßnahmen angezeigt. Was den Handlungsspielraum 
von Regelkräften (Lehrpersonen ohne sonderpädagogische Ausbil-
dung) anbelangt, so rücken in erster Linie präventive Maßnahmen 
in den Blick. Die festgestellten Zufriedenheitseinbußen von Schul-
kindern mit Hochbegabungslabel legen nahe, dass ihren Bedürfnis-
sen auch im Kontext unauffälliger Entwicklungen noch nicht optimal 
entsprochen wird. Verbesserungspotenzial bietet sich insofern an, als 
verstärkt Unterrichtsformen praktiziert werden müssten, die Raum für 
Kreativität und eigenmotiviertes Problemlösen zulassen. Es erscheint 
angemessen, auch solch niederschwellige Indikationen ernst zu neh-
men, da eine leicht beeinträchtigte Schulzufriedenheit durchaus am 
Ausgangspunkt subtil entstehender, unheilvoller Entwicklungsver-
läufe stehen kann.
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StoChaStik Mit kindern?
wie Gut Sind SPitZenSChüler/innen in StoChaStik und ProFitieren Sie Von hand-
lunGSorientierteM unterriCht?

Der Teilbereich Daten und Häufigkeit ist folgendermaßen 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, unmöglich, wahrscheinlich) und Gewinnchancen 
bei einfachen Zufallsexperimenten (z.B. Würfelspielen) einschätzen“. 

Der Bereich Kombinatorik umfasst die Kompetenzen „Sachsituationen 
mit kombinatorischem Inhalt nachvollziehen, systematisch erschlie-
ßen und verbalisieren“ (Bildungsstandards im Fach Mathematik, S. 11).

die Studie

StiChProBe und ForSChunGSdeSiGn

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

230 der 704 teilnehmenden Schüler/innen (32,7 %) erfüllten die be-
reits oben genannten Kriterien für Spitzenschüler/innen: „Note sehr 
gut in Mathematik, sehr hohes mathematisches Interesse und sehr 
hohe mathematische Fähigkeiten“ (Angaben der Lehrperson).

In der Lebenswelt von Kindern finden sich viele Situationen, in denen 
stochastisches Wissen (Wahrscheinlichkeitstheorie und Statistik) vor-
teilhaft ist: Kinder spielen Brettspiele, sie wetten, lösen Rätsel, spie-
len Glücksrad, kaufen Lose etc.. All diese Tätigkeiten benötigen Kennt-
nisse in den Bereichen Wahrscheinlichkeit, Kombinatorik und Statistik. 
Einige dieser Bereiche werden auch im österreichischen Lehrplan für 
die Grundschule abgedeckt. 
Trotz dieser Tatsachen gibt es bislang kaum umfassende Studien zu 
den stochastischen Fähigkeiten von Kindern im Grundschulalter. Es ist 
unklar, ob Spitzenschüler/innen in Mathematik auch gleichzeitig im 
Teilbereich der Stochastik sehr gute Leistungen erbringen und welche 
Unterrichtsform zur Vermittlung stochastischer Inhalte geeignet ist. 
Zudem wäre interessant, ob Spitzenschüler/innen und Nicht-Spitzen-
schüler/innen unterschiedlich stark auf handlungsorientierten Unter-
richt ansprechen. Als Spitzenschüler/innen werden in diesem Beitrag 
jene Schüler/innen bezeichnet, die neben sehr guten mathematischen 
Fähigkeiten (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 für Unterricht, Kunst und Kultur (bm:ukk) 
finanzierten Projekts ein Erhebungsinstrument zur Erfassung der sto-
chastischen Fähigkeiten im Grundschulalter entwickelt (KI(D)S-Quiz) 
und ein Unterrichtskonzept erarbeitet, mit dem Kinder im Grundschul-
alter handlungsorientiert in Stochastik unterrichtet werden können 
(Unterrichtsmaterialien und KI(D)S-Koffer)1.

Der vorliegende Beitrag berichtet von einer im Rahmen dieses Projekts 
durchgeführten Studie, bei der ein Teil der Kinder handlungs orientiert 
mit den Materialien des KI(D)S-Koffers unterrichtet wurde. Als Kon-
trollgruppen dienten zum einem Schüler/innen, die mithilfe von Stocha-
stik-Arbeitsblättern unterrichtet wurden und zum anderen Schüler/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 Schüler/innen, die nicht spezi-
ell in Stochastik unterrichtet wurden, werden in diesem Bericht aus 
Platzgründen ausgespart. Näheres dazu findet sich in Kipman, Pletzer 
& Kühberger (im Review).

BeGriFFSklärunGen

Stochastik – Statistik – Wahrscheinlichkeit – Kombinatorik 

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

1 Das Erhebungsinstrument und das Unterrichtskonzept werden in diesem 
Bericht unter den verwendeten Materialien  kurz vorgestellt.

1 Das Erhebungsinstrument und das Unterrichtskonzept werden in diesem Bericht im Abschnitt „Materialien”  kurz vorgestellt.

KI(D)S-Koffer mit Materialien für den  
handlungsorientierten Unterricht im Bereich Stochastik
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Zu Beginn der Studie wurden die stochastischen Fähigkeiten aller Kin-
der mit dem KI(D)S-Quiz erfasst. 
Danach wurden die Klassen, in denen die Kinder unterrichtet wurden, 
zufällig einer von drei Gruppen zugeteilt:

 – In der Interventionsgruppe wurden die Kinder im Ausmaß von 8 
Unterrichtseinheiten handlungsorientiert unterrichtet. 

 – In der Kontrollgruppe 1 arbeiteten die Kinder während der 8 Un-
terrichtseinheiten mit verschiedenen Arbeitsblättern zum The-
ma Stochastik (Lehner & Mehltretter, 2009).

 – In der zweiten 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) durchgeführt. Die 
Lehrpersonen wurden nach dem Projekt zu ihren Erfahrungen und zu 
den Rückmeldungen der Kinder befragt.
Tabelle 1 gibt eine Übersicht über die Verteilung der teilnehmenden 
Schüler/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 Fähigkeiten, dem mathematischen Interesse oder 
der Lesefähigkeit. 

Materialien

KI(D)S-Koffer
Dieser Koffer enthält Unterrichtsmaterialien (u.a. Steckwürfel, Re-
chen stäbchen, Kartenspiele, Plastiktiere), mit denen Kinder im Grund-
schulalter handlungsorientiert in Stochastik unterrichtet werden kön-
nen. Generell versteht man unter handlungsorientiertem Unterricht 
ein didaktisch-methodisches Konzept, bei dem durch einzelne Aufga-
ben und Übungen allgemeine Gesetzmäßigkeiten abgeleitet werden. 
Dies geschieht unter Einbeziehung der verschiedenen Sinne: Anspre-
chen von visuellen, haptischen und intellektuellen Lerntypen gleicher-
maßen unter Einbeziehung aller Repräsentationsebenen. 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 höherwertigen Wissens-
struktur führt, die sich durch eine tiefere (kognitive) Verarbeitung und 
höhere Transferierbarkeit auszeichnet (Wild, Hofer & Pekrun, 2006, 
S. 224ff). 

KI(D)S-Quiz
Beim KI(D)S-Quiz handelt es sich um einen fünfteiligen 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. 

Spitzen
schüler/in

Nicht  
Spitzen 

schüler/in
Gesamt

Interventionsgruppe
(handlungsorien-
tierter Unterricht)

129 241 370

Kontrollgruppe 1
(Arbeitsblatt-
unterricht)

59 158 217

Kontrollgruppe 2
(kein spezieller 
 Unterricht  
in Stochastik)

42 75 117

Gesamt 230 474 704

Tabelle 1:  Verteilung von Spitzenschülerinnen/-schülern und Nicht-
Spitzenschülerinnen/-schülern auf die Unterrichtsformen

Abb. 1–5  (von oben nach unten): Aufgabenbeispiele aus dem KI(D)S-Quiz: „Be-
griffe“, „Tabellen“, „Grafiken“, „Zufallsexperimente“ und „Kombinatorik“ 
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Die Aufgaben zu den Themenbereichen wurden alle gleich gewich-
tet und mit jeweils 12 Punkten im Test berücksichtigt. 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“, „möglich“, „unmöglich“ und „wahrscheinlich“. Es wird geprüft, 
ob ein adäquates Verständnis dieser Begriffe vorliegt. Den Kindern 
werden dazu vier geöffnete Schachteln präsentiert, die mehrere Ku-
geln unterschiedlicher Farben enthalten. Die Kinder werden aufge-
fordert, Aussagen wie „Es ist möglich, 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. Für die Messung des Verständnisses von Bal-
kendiagrammen müssen die Kinder zwei kurze Texte lesen (z.B. „In 
der Klasse sind 8 Buben und 15 Mädchen“) und dem jeweiligen Text 
die richtige Grafik aus jeweils 3 Alternativen zuordnen (Abb. 2). Für 
die Messung des Verständnisses 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 (Würfeln, Glücksrad). Hier geht es um die Kompetenz, 
Gewinnchancen bei einfachen Zufallsexperimenten einzuschätzen. 
Die Kinder sollen vorhersagen, wie ein Zufallsexperiment wahr-
scheinlich ausgehen wird (z.B. bei der Vorgabe von Glücksrädern: 
„Schwarz wird öfter gedreht werden“ (Abb. 4) oder bei der Vorgabe 
eines Würfelexperiments „Die ACHT wird öfter gewürfelt werden 
als die ZEHN“). 

Testteil „Kombinatorik“
Im letzten Testteil werden die kombinatorischen Probleme „Ziehen 
mit Zurücklegen“, „Ziehen ohne Zurücklegen“ und „n über k“ in 7 ver-

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

BereChnunGen

Um herauszufinden, ob sich Spitzenschüler/innen von Nicht-Spitzen-
schülerinnen und -schülern hinsichtlich ihrer Stochastikleistung un-
terscheiden, wurden T-Tests für unabhängige Stichproben berechnet 
(bonferronikorrigiert). Zusätzlich wurde mittels T-Tests analysiert, wie 
sich der Lernzuwachs in Abhängigkeit von der Unterrichtsart in den 
beiden Gruppen unterscheidet und welche Unterrichts art bei den Spit-
zenschülerinnen und -schülern zu größeren Lernzuwächsen  führt. Die 
Testleistung der beiden Gruppen nach der Intervention wurde eben-
falls mithilfe von T-Tests für unabhängige Stichproben verglichen.

erGeBniSSe

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

Abb. 6: Unterschiede zwischen Spitzenschülerinnen/-schülern und 
Nicht-Spitzenschülerinnen/-schülern in den Stochastikleis-
tungen getrennt nach den einzelnen Subtests

Unterschiede Spitzenschüler/innen und Nicht-Spitzenschüler/innen
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Handlungsorientierter Unterricht führt in beiden Gruppen (Spitzen-
schüler/innen und Nicht-Spitzenschüler/innen) zu größeren Lernzu-
wächsen als Arbeitsblattunterricht (s. Abb. 7).
Vergleicht man die Lernzuwächse innerhalb der Gruppen getrennt 
nach Unterrichtsart, ergeben sich in beiden Gruppen signifikante 
Unterschiede. Arbeitsblattunterricht führt zu einem signifikant ge-
ringeren Lernzuwachs als handlungsorientierter Unterricht. Dieses 
Ergebnis zeigt sich in beiden Gruppen (t(397) = 3.85, p < .001 bei 
den Schülerinnen/Schülern, die nicht der Spitzengruppe angehören; 
t(186) = 2.07, p < .05 bei den Spitzenschülerinnen und -schülern).

Spitzenschüler/innen profitieren im geringeren Ausmaß vom hand-
lungsorientierten Unterricht (s. Abb. 7).
Sieht man sich den Lernzuwachs im Gesamttestscore getrennt für die 
Unterrichtsformen an, so zeigt sich, dass sich beim handlungsorien-
tierten Unterricht jene Kinder, die nicht der Spitzengruppe angehören, 
signifikant stärker verbessern als Kinder, die der Spitzengruppe ange-
hören (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 Schülerinnen/Schülern 
mehr Freude. 
Im Zuge der strukturierten Interviews nach Abschluss der Studie mit 
allen Lehrpersonen berichteten mehr als 90 % der Lehrpersonen, die 
handlungsorientiert unterrichteten, positive Rückmeldungen seitens 
der Kinder. Die Kinder hatten – unabhängig, ob sie der Spitzengrup-
pe angehörten oder nicht – Freude am Unterricht, stellten Fragen und 
entwarfen eigene Aufgaben. Von den Lehrpersonen, die mit Arbeits-
blättern unterrichteten, berichteten nur 50 % positive Rückmeldungen 
der Schüler/innen.

ZuSaMMenFaSSunG und diSkuSSion

Die vorliegende Studie zeigt, dass Spitzenschüler/innen in Mathema-
tik auch gleichzeitig im Teilbereich der Stochastik sehr gute Leistungen 
erbringen und andere Schüler/innen übertreffen. 

Des Weiteren deuten die Ergebnisse darauf hin, dass handlungsori-
entierter Unterricht sehr gut geeignet ist, um stochastische Inhalte zu 
vermitteln. Die Lernzuwächse sind in beiden Gruppen (Spitzenschüler/
innen und Nicht-Spitzenschüler/innen) beim handlungsorientierten 
Unterricht höher als beim Unterricht mit Arbeitsblättern, allerdings 
scheinen die Schüler/innen, die nicht der Spitzengruppe angehören, 
noch einmal zusätzlich vom handlungsorientierten Unterricht zu profi-
tieren. Dass handlungsorientierter Unterricht in der Spitzengruppe zu 
verhältnismäßig geringeren Lernzuwächsen führt, ist möglicherweise 
darauf zurückzuführen, 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-
hängig ob sie der Spitzengruppe angehörten oder nicht – mehr Freude 
am Unterricht als jene, die mit Arbeitsblättern geübt hatten. 
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Abb. 7: Lernzuwachs nach Unterrichtsform in den beiden Gruppen, 
getrennt nach den einzelnen Subtests

Lernzuwachs nach Unterrichtsart

Arbeitsblattunterricht Handlungsorientierter Unterricht

Spitzenschüler/in Spitzenschüler/inNicht-
Spitzenschüler/in

Nicht-
Spitzenschüler/in
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die BeGaBunG(en) aller iM FokuS
BeGaBunGSFÖrderunG alS koMPetenZ aller BeteiliGten innerhalB deS ent wiCk-
lunGSProZeSSeS der „PädaGoG/innenBildunG neu” in ÖSterreiCh

Ein solcher Diskurs bedeutet zu akzeptieren, dass die einzelnen Bil-
dungsinstitutionen – Universitäten und Pädagogische Hochschulen 
– mit den jeweils handelnden Personen eine unterschiedliche Ent-
wicklungsgeschwindigkeit sowie unterschiedliche Potenziale und Be-
gabungen aufweisen und vielfältige 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 Verständnis von Di-
versität und Differenzbereichen (Gender, Diversität, Migration, Spra-
che/Mehrsprachigkeit, Kultur/Religion, Begabung usw.) und einen be-
wussten Umgang damit. Diese Diversität 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 pädagogischen Denkens zu integrieren 
ist, denn Begabung wird im hier vorliegenden Gesetz für die Ausbildung 
der zukünftigen Lehrerinnen und Lehrer eben nicht als etwas Extra-
vagantes, Elitäres bzw. nur auf einige wenige Zutreffendes gesehen, 
sondern als etwas, das jedem Menschen innewohnt und sich im Laufe 
seines Lernprozesses und seiner Bildungsbiografie immer mehr in das 
eigene Kompetenzportfolio aus- und einprägen sollte.

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

Die Pädagoginnen- und Pädagogenbildung in Österreich, ein bildungs-
politisches Projekt, wurde vor und während der Gesetzesentwick-
lung1 als ein partizipatives Diskurs- und Dialogprojekt hinsichtlich 
österreichweiter Entwicklungen konzipiert, strukturiert und durch-
geführt. Partizipation wird bereits bei der Gesetzwerdung und der 
Implementierung als ein gemeinsamer Lernprozess verstanden, in 
den alle betroffenen und beteiligten Stakeholder (Universitäten, Pä-
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 
außergewöhnlicher Leistung. Damit letztere auch möglich 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 über einen hohen IQ-Wert definiert. Bega-
bung kann vielmehr verschiedene (auch nicht-intellektuelle und nicht-
schulische) Leistungsbereiche betreffen. Es geht um intellektuelle, 
kreative, künstlerische und praktische Fähigkeiten, soziale Kompe-
tenz, die m.E. in der Gesamtheit ihrer diversen Ausprägungen für den 
Einsatz gerade in pädagogisch-praktischen Feldern von vehementer 
Bedeutung sind.

In diesem Sinn spreche ich von einem Lernprozess, der ein behut-
sames Entdecken, Sichten und Reflektieren ermöglicht 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 Stärken und Begabungen zu wenden. Nur wer selbst 
Reflexion, Beratung, Diagnose und Förderung als Wesenselemente 
erlebt und in diesem Zusammenhang seine eigenen Begabungen zu 
entdecken sucht, kann Begabungsförderung für andere Menschen 
ermöglichen. Daher sind insbesondere Beratungs-, Kommunikations-, 
Förder- und Diagnosekompetenzen (professionelle Kompetenzen) so-
wohl bei Ausbildnerinnen und Ausbildnern als auch schließlich bei den 
Pädagoginnen und Pädagogen notwendig.

BeGaBunGSFÖrderunG alS lernProZeSS und 
diSkurS

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

1 Bundesrahmengesetz zur Einführung einer neuen Ausbildung für Pädago-
ginnen und Pädagogen vom 11. Juli 2013

1 Bundesrahmengesetz zur Einführung einer neuen Ausbildung für Pädagoginnen und Pädagogen vom 11. Juli 2013

Foto: Christina Klaffinger
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Zukünftige Pädagog/innenbildungsinstitutionen werden sich dadurch 
auszeichnen, dass sie die Begabungen ihrer Lehrenden entdecken 
und fördern. Die eigene Begabung zu entdecken, zu erspüren und ver-
stehen zu lernen heißt, sich selbst in unterschiedlichsten Situationen 
des Lebens mit seinen diversen Kompetenzen einbringen zu können.

BeGaBunG alS diFFerenZBereiCh inkluSiVer 
PädaGoGik

Sieht man sich nun das im Jahr 2013 beschlossene Gesetzespaket 
(Universitätsgesetz, Hochschulgesetz, Qualitätssicherungsgesetz) 
für die Pädagog/innenbildung in seiner Textierung näher 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 
„Inklusive Pädagogik“ anzubieten hat, macht die Wichtigkeit vielfäl-
tiger Differenzbereiche (die weiter oben bereits genannten: Gen der, Di-
versität, 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 für alle Studien im Rahmen der Pä-
dagog/innenbildung verpflichtend ist und der neben pädagogischen, 
fachlichen und sozialen Kompetenzen auch besonders Förder-, Dia-
gnose- und Beratungskompetenzen umfasst.

Da Begabung einen wesentlichen Bereich dieses pädagogisch-inklu-
siven Ansatzes darstellt, wäre ein diesbezüglicher Schwerpunkt in-
nerhalb des Gesamtbereichs „Inklusion“ anzudenken und anbietbar. 
Innerhalb der neuen Studienarchitektur wäre es gut möglich und m.E. 
wünschenswert, Begabungsförderung und die damit verbundenen 
Bereiche und Inhalte in einem gesonderten Schwerpunkt (mindes tens 
60 ECTS-Punkte) diverser Studienangebote der Primar- sowie der Se-
kundarstufe zu integrieren. Auch ein thematisch daran orientiertes 
Masterstudium wäre gesetzlich denkbar und an einigen Standorten 
gut umsetzbar.

Das Anliegen der Begabungsförderung geht aber über eine solche 
punktuelle Verankerung weit hinaus, wenn nämlich die breite Palette 
vielfältigster Differenzbereiche auch im Hinblick auf Begabung anzu-
sehen und an unterschiedlichsten Stellen in die Studiengänge einzu-
bringen ist. Das reicht vom Bereich der bildungswissenschaftlichen 
Grundlagen über den in Österreich erst im Aufbau bzw. in der Wei-
terentwicklung befindlichen Bereich der Fachdidaktik bis hin zu den 
pädagogisch-praktischen Studien.

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

Es zeigt sich daher bei Betrachtung dieser gesetzlich festgelegten 
Studienbereiche, dass eine der Grundorientierungen des Gesetzes 
das Entdecken, Fördern und Weiterentwickeln von Begabung(en) ist. 
Die Anlage dieses Gesetzespaketes – die Ausformulierung der neuen 
Studienarchitektur, die sowohl im Qualitätssicherungsgesetz der Uni-
versitäten als auch im Gesetz der Pädagogischen Hochschulen festge-
schrieben wurde – lässt jede/n diesbezüglich fündig werden.

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

BeGaBunGSFÖrderunG alS PädaGoGiSChe 
GrundhaltunG

Es ist zu hoffen, dass diese im Gesetz festgeschriebene gesellschaft-
liche inklusive Grundhaltung tatsächlich in allen Säulen der Päda- 
gog/innenbildung – in den Bildungswissenschaften, Fachwissen-
schaften, Fachdidaktiken und in den pädagogisch 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 Pädagog/innenbildung, die in ihrer 
Grundkonzeption zuerst die Begabungen der Lehrenden und Studie-
renden zu entdecken und wahrzunehmen sucht, kann schließlich Be-
gabung als qualitative Spitzenressource jeder Schülerin und jedes 
Schülers verstärkt in den Mittelpunkt des eigenen pädagogischen 
Denkens und Handelns stellen.

UNIV.-PROF. MAG. DR. ANDREAS SCHNIDER
Vorsitzender des Qualitätssicherungsrates

andreas@schnider.at

ZuM autor
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schaft, Forschung und Wirtschaft.
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hÖher und weiter hinauS durCh MentorinG
Projekt „SPrunGBrett“ an der uniVerSität SalZBurG

Wenn vom Lernen die Rede ist, denken wir oft primär an die Schule. 
Jedoch findet Lernen auch zu einem beträchtlichen Maße außerhalb 
der Schule statt. Besonders Talente und Potenziale brauchen zusätz-
liche Aufmerksamkeit. Im Projekt „Sprungbrett – zusammen spielend 
Talente fördern“ werden Kinder, die besondere Talente mitbringen, zu-
sätzlich beim Vorankommen auf ihrem Bildungsweg gefördert, indem 
sie sich über eineinhalb Jahre mit einer/einem Lehramtsstudierenden 
treffen, die/der ähnliche 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 Schülerinnenband. Beide tauschen sich über Musik 
aus und besuchen gemeinsam Konzerte. Kürzlich hat Katharina mit der 
Unterstützung von Elisabeth angefangen, das Keyboard zu spielen. 
Auch Veronika und Fatihhan verbindet ein künstlerisches Interesse: 
Veronika studiert Bildnerische Erziehung und Philosophie/Psychologie 
und begeistert ihren Mentee bei Kunstausstellungen mit ihrem Hin-
tergrundwissen. Der Schüler zeichnet gern und möchte später Archi-
tektur studieren.

Dass zwei Menschen mit ähnlichen Begabungen und Interessen zu-
sammentreffen, ist das Ergebnis eines sorgfältigen Passungspro-
zesses, des „Matchings“. Dieses stützt sich auf die ausgefüllten 
Steckbriefe der Schüler/innen (Mentees) und Studierenden (Men-
torinnen und Mentoren) sowie auf wissenschaftlich fundierte Fra-
gebögen, welche die Klassenlehrer/innen für alle ihre Schüler/innen 
ausfüllen. Diese Fragebögen erfassen die Einschätzung der Lehrer/
innen, inwieweit die Chance der Schüler/innen auf Zugang zu Bil-
dung erschwert ist (z.B. Kenntnisse und eigene Erfahrung der Eltern 
mit dem höheren Bildungssystem in Österreich, soziale Herausfor-
derungen in der Familie) bzw. inwieweit die Schüler/innen ein gutes 
Entwicklungspotenzial aufweisen (z.B. in Bezug auf Anstrengungsbe-
reitschaft, Eigeninitiative, Optimierungsstreben). Darüber hinaus gibt 
es persönliche Gespräche mit den Studierenden, um die Motivation 
sowie die Gewissenhaftigkeit und das Verantwortungsbewusstsein 
auszuloten, das für die Rolle einer Mentorin/eines Mentors erforder-
lich ist. 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-
versität und im Jugendbereich seit vielen Jahren immer beliebter wer-
dende Fördermaßnahme. Die Forschung zeigt, dass besonders Jugend-
liche durch die Aufmerksamkeit und Ermunterung von Erwachsenen 
angesprochen und in ihrer kognitiven und emotionalen Entwicklung ge-
fördert 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 zurück, 
die für die Identitätsentwicklung von Kindern und Jugendlichen zen-
tral sind. Gemäß der „Social Identity Complexity Theory“ (Roccas & 
Brewer, 2002) kann das Bewusstmachen und Akzeptieren von ver-
schiedenen Aspekten des Selbst (z.B. Ich bin ein Mädchen und tech-
nikinteressiert und musikalisch und große Schwester…) eine vielsei-
tige und stabile Identität fördern. Deshalb werden die Mentorinnen 
und Mentoren des Projekts darin geschult, die Schüler/innen anzure-
gen, neugierig zu sein, die verschiedenen Aspekte des Selbst zu re-
flektieren und sich möglichst wenig von vorgegebenen Stereotypen 
und Gruppenzugehörigkeiten einengen zu lassen. 

Da Jugendliche bei der Frage „Wer bin ich?“ sehr stark durch ihr Um-
feld und die Zugehörigkeit zu Gruppen (z.B. Interessen, Nationalität, 
Geschlecht) geleitet werden, stellt auch die Auseinandersetzung mit 
einem zusätzlichen Rollenmodell, also der Mentorin/dem Mentor, ei-
nen wichtigen Aspekt im Projekt dar. So können beispielsweise Mäd-
chen, die in ihrer Familie keine Rollenmodelle für naturwissenschaft-
liche oder technische Berufe haben, diese für sich auch weniger in 
Erwägung ziehen. ebenso könnte ein Junge mit kreativem Interesse 
und gleichzeitiger Auffassung, dass kreative Berufe nicht männlich 
seien, seine Begabung verkümmern lassen. Es kann aber auch sein, 
dass ein Studium nicht wirklich in Erwägung 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 eröffnen.

Fo
to

: B
er

nh
ar

d 
Pi

xl
er

 / 
pi

xe
lio

.d
e



Begabungs- und Exzellenzförderung in der Praxis54

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

Die angehenden Lehrer/innen vom Projekt „Sprungbrett“ lernen in ih-
rer Mentoringausbildung, wie sie ihren Mentees eine autonomieför-
dernde Umgebung bieten können, in der sie ohne Bewertung über das 
eigene Selbst nachdenken dürfen. Damit Schüler/innen gerne über sich 
erzählen, 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 verknüpft. 
Die angehenden Lehrer/innen lernen hier z.B. das Konzept von Attri-
butionen (Ursachenzuschreibungen) kennen. Dieses Wissen kann so-
wohl während des Mentorings als auch später im Schulalltag hel-
fen, Kinder aus negativen Bewertungsspiralen zu holen (z.B. wird die 

schlechte Note in Mathe als mangelnde Begabung bewertet, sieht die 
Schülerin/der Schüler keine weiteren Kontrollmöglichkeiten). Damit 
das Kind die nötige Kontrolle zurückgewinnt und dem Problem nicht 
hilflos gegenübersteht, kann sein Selbstvertrauen gestärkt werden, 
indem man an vergangene Erfolge erinnert oder anhand persönlicher 
Erfahrungen aufzeigt, dass Rückschläge unvermeidbar, aber bewäl-
tigbar sind. Die Erfahrung hilft angehenden Lehrer/innen den späteren 
Herausforderungen mit mehr Gelassenheit und zusätzlichem theore-
tischen Wissen zu begegnen.

Ganz konkret unternehmen die Mentoringpärchen zweimal im Monat 
gemeinsame Aktivitäten, die drei Facetten abdecken sollen: gemein-
samer Spaß, die Persönlichkeitsentwicklung des Mentees sowie die 
Entfaltung von Potenzialen. Besonders zu Beginn der Beziehung steht 
der Spaß im Vordergrund. So mögen Sarah und Benjamin ausgedehnte 
Spaziergänge entlang der Salzach, während sich Tanja und Martin 
wiederum gerne beim Klettern auspowern. 

In einer fortgeschrittenen Phase der Beziehung schärft sich das Be-
wusstsein der Mentorinnen und Mentoren zunehmend dafür, Potenzi-
ale in unterschiedlichen Bereichen wahrzunehmen und zu fördern. Die 
Studierenden setzen sich damit auseinander, wie sie Lernsituationen 
optimal gestalten und als Rollenmodell Einblicke in ihr Leben geben 
können. Die Mentorin/den Mentor als Vergleichsperson wahrzuneh-
men ist für die Mentees zentral, denn dadurch können 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 für das Lernen zu moti-
vieren. Sie haben deshalb gemeinsam für den jeweils anderen einen 
Lernplan anhand ihrer Stundenpläne ausgearbeitet. Dabei haben sie 
Hobbys und Belohnungen sowie Strategien miteinbezogen, wie sie 
mit Rückschlägen umgehen oder sich in ihrem Umfeld bei Bedarf wei-
tere Unterstützung holen können (Mitschüler fragen usw.). Ansars 
Ehrgeiz, für die nächste Matheschularbeit zu lernen, wurde durch 
yvonnes motivierendes Beispiel geweckt, die sich ebenfalls für eine 
Prüfung vorbereitete. Gleichzeitig hat er eine für ihn bisher noch unbe-
kannte Lernstrategie kennen gelernt und unter Anleitung ausprobiert.

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

Mentoring ist ein vielversprechendes Instrument, um Kinder mit Be-
gabungen auf ihrem Bildungsweg zu unterstützen. Speziell erfolg-
reiche Studierende können als akademisch greifbares Rollenmodell 

Hier stimmt die Chemie: Mentee Martin und Mentorin Tanja
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wirken und die Entwicklung einer Schülerin/eines Schülers auf ih-
rem/seinem Bildungsweg positiv beeinflussen. Durch das Mento-
ring-Programm lernen die Schüler/innen, die eigenen Potenziale bes-
ser zu erkennen und einzusetzen, um so die Angebote der Bildungs-
landschaft bestmöglich zu nutzen und so immer höher und weiter 
hinaus zu kommen.
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Das Projekt „Sprungbrett“ wurde von Univ.-Prof. Dr. Eva Jonas 
initiiert und wird nun unter gemeinsamer Leitung mit Mag. Dr. 
Barbara Mackinger durchgeführt (Universität Salzburg). Seit Ok-
tober 2012 läuft das Projekt erfolgreich mit der Kooperations-
schule, dem Christian-Doppler-Gymnasium Salzburg. In dieser 
Zeit haben bereits 6 Studierende und 6 Schüler/innen aus der 2. 
und 3. Klasse (Unterstufe) das Projekt abgeschlossen. Gegen-
wärtig werden insgesamt 28 Mentoringpaare betreut. Es ist ge-
plant, langfristig mehr Schulen als Partner zu gewinnen. Unter-
stützung gibt es von der „PLUS – School of Education“, die für die 
Lehramtsstudien an der Universität Salzburg zuständig ist und 
dabei hilft, „Sprungbrett“ zukünftig stärker als festen Bestand-
teil der Lehrer/innen-Ausbildung zu verankern.

ÖFeB-

taGunG

Die von der Österreichischen Gesellschaft für Forschung und 
Entwicklung im Bildungswesen (ÖFEB) gemeinsam mit der 
Pädagogischen Hochschule Oberösterreich veranstaltete Ta-
gung „Schulentwicklung trifft Unterrichtsentwicklung und Di-
daktik“ findet am 4. und 5. März 2015 in Linz statt. 

Ziel dieser Veranstaltung ist es, unterschiedliche Akteurin-
nen und Akteure aus Wissenschaft und Praxis miteinander 
ins Gespräch zu bringen und einen Austausch über aktuelle 
Forschungsergebnisse, Praxisbeispiele etc. im Bereich der 
Schul- und Unterrichtsentwicklung sowie der Didaktik zu er-
möglichen. 

Kooperationspartner
 – Institut für Pädagogik und Psychologie der Johannes Kep-

ler Universität Linz
 – Institut für Unterrichts- und Schulentwicklung der Alpen-

Adria-Universität Klagenfurt 

zielgruppe

 – Expertinnen und Experten aus Universitäten und Pädago-
gischen Hochschulen

 – Praktiker/innen im Bereich der Schul- und Unterrichts-
entwicklung

 – Wissenschafter/innen und Lehrer/innen aller Schularten
 – Studierende
 – Teilnehmer/innen an Weiterbildungsprogrammen, die 

Praxis forschung thematisieren 

Nähere Informationen finden Sie unter 

www.ph-ooe.at/oefeb2015

„SChulentwiCklunG  
triFFt 

unterriChtSentwiCklunG 
und didaktik“

taGunG aM 4.–5. MärZ 2015 in linZ
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SPraChSenSiBler unterriCht – auCh Für 
BeSonderS BeGaBte?
PotenZialentFaltunG Von leBenSweltliCh MehrSPraChiGen lernenden

1.1 MehrSPraChiGkeit und BeGaBunG

Wie wir wissen, wird in Österreich 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 Förderung in das Zentrum des Interesses rückte, ist es heute der 
Nachwuchs von Menschen mit Migrationshintergrund, der Bildungs-
wissenschafterinnen und -wissenschaftern Sorgen bereitet.4 Es er-
scheint gerecht, den individuellen Anlagen und Fähigkeiten junger 
Menschen mehr Bedeutung beizumessen als deren Herkunft oder 
sozio-ökonomischem Hintergrund. Die Praxis funktioniert allerdings 
häufig nicht so: Lehrpersonen gehen zum Teil (mehr oder weniger be-
wusst) davon aus, dass Schüler/innen aus bildungsnahen Familien mit 
bildungssprachlicher Vorbildung höhere Leistung zugetraut werden 
kann. Sicherlich: Diese sind in ihrem „offiziellen“ Sprachgebrauch je-
nem der (oft aus der Mittelschicht stammenden) Lehrenden ähnlicher 
als andere Schüler/innen. Aber sind sie deswegen intelligenter oder 
leistungsfähiger als andere? Im Sinne der Chancengerechtigkeit soll 
die Schule eine kompensatorische Aufgabe wahrnehmen und alle 
Schüler/innen bei der Entfaltung ihrer Potenziale unterstützen. Bega-
bungen sollen sich unabhängig von den „Vorgaben“ des Elternhauses 
entwickeln können, auch wenn dieser Prozess bei späterem 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 für die Schüler/innen in Österreich den Schlüssel für ih-
ren Bildungserfolg darstellt. Mittlerweile ist in der Fachwelt auch 
Konsens darüber erreicht, dass das Niveau der Erstsprache unmittel-
bar mit der Kompetenz in der Zweitsprache zusammenhängt. Laut Jim 
Cummins entwickelt der Mensch mentale Konzepte sprachübergrei-
fend (siehe Common Underlying Proficiency, Cummins, 2000, S. 191). 
Aus Erfahrung wissen Lehrpersonen, dass Schüler/innen mit anderen 
Erstsprachen als Deutsch häufig zu den „Risikogruppen“ beim Lern-
erfolg zählen – ihre mangelnde Beherrschung der Unterrichtssprache 
Deutsch hindert sie am Verstehen von Fachinhalten. Eine andere Be-
obachtung von Lehrenden ist, dass Schüler/innen mit einer anderen 
Erstsprache zuweilen besondere Erfolge im (Fremdsprachen-)Lernen 
haben und auch im Fach Deutsch sehr gute Leistungen erbringen kön-
nen. Sie haben sich durch die (implizite) Förderung im Elternhaus ein 

4  In der PISA-Erhebung 2009 wurde in Österreich in der Lesekompetenz un-
ter allen teilnehmenden Staaten (gemeinsam mit Belgien) der zweitgrößte 
Leistungsunterschied zwischen Schülerinnen/Schülern mit und ohne Mi-
grationshintergrund festgestellt (BIFIE, 2010, S. 3).

5  Zur institutionellen Diskrimin.ierung in österreichischen Schulen und mög-
lichen Gegenstrategien siehe Wojnesitz, 2010, S. 97f.

Sprachsensibles Unterrichten ist im Fachunterricht das Gebot der 
Stunde. Aktuell wird von Wissenschafterinnen/Wissenschaftern und 
von Lehrerbildnerinnen/Lehrerbildnern unterstrichen, wie überaus 
wichtig die Sprache der Lehrenden sowie die Sprache der Schulbücher 
und der Unterrichtsmaterialien für das Verständnis und die bildungs-
sprachliche Kompetenz der Schüler/innen sind.1 Im Fokus stehen da-
bei Schüler/innen, deren Sprachkompetenz im Deutschen noch nicht 
ausreichend ausgeprägt ist – sei es auf Grund der mangelnden Förde-
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 überprüfen, ob diese auch im Unterricht für 
besonders Begabte Anwendung finden können. Besonders wichtig 
ist dies im Hinblick auf die Forderung, bei der gegenwärtigen sprach-
lichen und leistungsbezogenen Heterogenität der Schüler/innen einen 
differenzierten Unterricht für alle Begabungen zu bieten.

1 SPraChSenSiBel unterriChten iM kontext 
Von leBenSweltliCher MehrSPraChiGkeit2

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, ermöglicht. Aufgabe aller 
Lehrenden ist es, die für ihr Fach notwendigen sprachlichen Kom-
petenzen in einer Weise anzubieten, dass sich Schüler/innen diese 
ohne Über- und Unterforderung aneignen können. Wie aber kann der 
Aufbau der Bildungssprache in allen Fächern gefördert werden? Die 
Rolle der Lehrperson als sprachliches Vorbild ist eine besonders be-
deutende: Schüler/innen begreifen das sprachliche Handeln ihrer 
Lehrerin/ihres Lehrers als Modell für das Sprechen in formellen Kon-
texten. Für einen wesentlichen Teil von ihnen stellt dieses die einzige 
bildungssprachliche Referenz in ihrem Lebensumfeld dar. Neben dem 
mündlichen Ausdruck ist vor allem die Textkompetenz zu trainieren – 
also Fachtexte erschließen, bearbeiten und verfassen zu lassen.3 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 
Schüler/innen verstärken (etwa durch „Augen öffnende“ Sprachver-
gleiche) als auch ihr Selbstwertgefühl (und damit ihre Motivation) 
stärken soll, von großer Bedeutung.

1  Siehe dazu die Plattform zum sprachsensiblen Unterricht des ÖSZ www.
sprachsensiblerunterricht.at und die Webseite des deutschen Physik-Fach-
didaktikers Josef Leisen www.sprachsensiblerfachunterricht.de. 

2  Siehe dazu auch Carnevale & Wojnesitz, 2014.
3  Tipps für einen sprachsensiblen Fachunterricht sind auf der ÖSZ-Seite un-

ter www.oesz.at > Sprachsensibler Fachunterricht > Materialien > Folder 
Sprachsensibler Fachunterricht downloadbar. Übungen zur (Weiter-)Ent-
wicklung von Textkompetenz, die von Lernenden auch selbstständig bear-
beitet werden können, finden sich auf der Webseite www.lesenundverste-
hen.at. 

1 Siehe dazu die Plattform zum sprachsensiblen Unterricht des ÖSZ www.sprachsensiblerunterricht.at und die Website des deutschen Physik-Fachdidaktikers 
Josef Leisen www.sprachsensiblerfachunterricht.de.

2 Siehe dazu auch Carnevale & Wojnesitz, 2014.
3 Tipps für einen sprachsensiblen Fachunterricht sind auf der ÖSZ-Seite unter www.oesz.at > Sprachsensibler Fachunterricht > Materialien > Folder Sprachsen-

sibler Fachunterricht downloadbar. Übungen zur (Weiter-)Entwicklung von Textkompetenz, die von Lernenden auch selbstständig bearbeitet werden können, 
finden sich auf der Webseite www.lesenundverstehen.at.

4 In der PISA-Erhebung 2009 wurde in Österreich in der Lesekompetenz unter allen teilnehmenden Staaten (gemeinsam mit Belgien) der zweitgrößte Leistungs-
unterschied zwischen Schülerinnen/Schülern mit und ohne Migrationshintergrund festgestellt (BIFIE, 2010, S. 3).

5 Zur institutionellen Diskriminierung in österreichischen Schulen und möglichen Gegenstrategien siehe Wojnesitz, 2010, S. 97f.
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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: Während einzelne 
Schüler/innen keine oder wenige Hilfen brauchen, benötigen ande-
re möglicherweisen Strukturen, Verben und – insbesondere Schü-
ler/innen mit anderer Erstsprache als Deutsch – Artikel und Plural-
endungen. Für besonders begabte bzw. interessierte Schüler/innen 
besteht auch die Möglichkeit, etwa im Rahmen des Offenen Lernens, 
über 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 Beschäftigung mit der Etymologie der Fachsprache ge-
festigt werden können.

3 FaChliCh-SPraChliChe BeGaBtenFÖrderunG 
aM BeiSPiel Von BioloGie: die honiGBiene

Das folgende Biologie-Beispiel zur Honigbiene wurde im Rahmen 
der Entwicklung der Unterrichtsmaterialien innerhalb des Projekts 
zum sprachsensiblen Unterricht erstellt.7 Es beinhaltet Aufgaben-
stellungen, die über den normalen „Stoff“ einer 6. bzw. 7. Schulstufe 
hinausgehen und für besonders leistungsfähige Schüler/innen geeig-
net sind. 

7  Dieses Unterrichtsbeispiel ist noch unveröffentlicht.

umfangreiches Sprachenrepertoire angeeignet. Wenn das Eltern-
haus diese sprachliche Förderung der Kinder nicht leisten kann oder 
will, hat die Schule im Sinne der Chancengerechtigkeit diese Rolle zu 
übernehmen. Eltern, denen von Lehrenden geraten wird, ihre Kinder 
in den muttersprachlichen Unterricht zu schicken, nehmen diesen Rat, 
da er ja von Expertinnen/Experten stammt, häufig trotz Bedenken 
wegen etwaiger langer Anfahrtswege oder zusätzlicher Belastung 
der Schüler/innen gerne an. Doch der Besuch des muttersprachlichen 
Unterrichts allein, der ja zeitlich und oft auch räumlich getrennt vom 
herkömmlichen Unterricht abläuft, ist für die Motivation der Schüler/
innen nicht ausreichend. Nur wer in seiner (hybriden) Identität von 
seinem schulischen Umfeld anerkannt wird, fühlt sich wohl und kann 
sinnvoll lernen. Wirksames Lernen setzt eine positive Beziehung zur 
Erst- und Zweitsprache (und in der Folge zu allen weiteren)6 voraus. 
Erst wenn die Sprachkenntnisse gesichert sind, erschließt sich der 
Zugang zum Fach und eine Begabung, ein besonderes Interesse für 
eine Materie können sich entwickeln bzw. ausdrücken. Der Königs-
weg ihrer Ausbildung sind für lebensweltlich zweisprachige Schüler/
innen sicherlich bilinguale Schulen. Ein wichtiges Desiderat ist daher 
die „Öffnung“ der österreichischen Schulen für zweisprachige Un-
terrichtsphasen – insbesondere für Sprachen wie Türkisch und Bos-
nisch/Kroatisch/Serbisch, welche die von den Schülerinnen/Schülern 
mit Migrationshintergrund am häufigsten 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 Schüler/innen als Expertinnen/Experten für 
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 ÖSZ

Das Projekt Sprachsensibler Fachunterricht wurde im Rahmen des 
Schwerpunktes CHAWID (Chancengerechte Vermittlung in Deutsch 
als Unterrichtssprache) vom Österreichischen Sprachen-Kompetenz-
Zentrum (ÖSZ) im Auftrag des Bildungsministeriums (BMBF) mit der 
Entwicklung von sprachsensiblen Unterrichtsmaterialien für Natur-
wissenschaften, Mathematik und Geschichte gestartet – ursprüng-
lich für die Unterstützung von Schülerinnen/Schülern mit sprach-
lichem Förderbedarf. Das Prinzip dieser Materialien ist, dass die 
Sprachförderung im Interesse des besseren Fachverständnisses (pas-
siv) und im Hinblick auf das adäquate mündliche und schriftliche Pro-
duzieren von Fachinhalten (aktiv) erfolgt. Hilfestellungen dazu bietet 

6  Das Rahmenmodell „Basiskompetenzen Sprachliche Bildung für alle Leh-
renden“, das auf dem Curriculum Mehrsprachigkeit beruht, möchte Leh-
renden und Studierenden aller Fächer umfassende sprachliche Bildung 
vermitteln. Online unter www.oesz.at > Methodisch-didaktische Entwick-
lungen > Umgang mit Mehrsprachigkeit > Curriculum Mehrsprachigkeit. 

6 Das Rahmenmodell „Basiskompetenzen Sprachliche Bildung für alle Lehrenden“, das auf dem Curriculum Mehrsprachigkeit beruht, möchte Lehrenden und Stu-
dierenden aller Fächer umfassende sprachliche Bildung vermitteln. Online unter www.oesz.at > Methodisch-didaktische Entwicklungen > Umgang mit Mehr-
sprachigkeit > Curriculum Mehrsprachigkeit. 

7 Dieses Unterrichtsbeispiel ist noch unveröffentlicht.

Foto: Christina Klaffinger
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mologisches Wörterbuch“ führen, das präzise Recherchearbeit ver-
langt und ihnen fachliche und sprachliche Vertiefung erlaubt. Diese 
Wortlisten könnten in jedem Fall auch Übersetzungen in die jeweilige 
Erstsprache beinhalten.

Beim Themenbereich „Staatenbildung der Honigbienen“ werden die 
Schüler/innen im Anschluss an die Erarbeitung des Inhalts dazu an-
geleitet, bildungssprachliche, fachlich richtige Sätze zu produzieren. 
Dabei sind die Aufgaben mit mittlerem Schwierigkeitsgrad verpflich-
tend, „Aufgaben für Profis“ sind wieder Herausforderung für beson-
ders motivierte Schüler/innen.

4 FaZit und auSBliCk

Die vorgestellten Ideen und Methoden sind lediglich als möglicher 
Beginn der Auseinandersetzung mit der Thematik gedacht, Sprach-
sensibilität auch im Kontext von besonderer Begabung zu sehen. Der 
springende Punkt scheint mir dabei zu sein, dass in den allermeisten 
Schulklassen Schüler/innen mit ganz unterschiedlich ausgeprägten 
Begabungen aufeinandertreffen und zu deren optimaler Förderung 
verschiedene Fördermethoden zum Einsatz kommen müssen – sowohl 
ergänzendes Material, das Schüler/innen helfen soll, ein bestimmtes 
Lernziel zu erreichen als auch über das Lernziel hinausgehendes Ma-
terial, das es besonders interessierten und begabten Lernenden er-
laubt, sich weiter in die Thematik zu vertiefen. Andere Prinzipien des 

Die Themenbereiche umfassen die Entwicklung und den Körperbau 
der Honigbiene, die Honigbiene als staatenbildendes Insekt und ihre 
ökologische 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 Verständnis des Lehrstoffes sollte Anschauungsma-
terial mitgebracht werden. Als methodische Tools kommen Beschrif-
tung von Schemata, Worträtsel, Zuordnungsübungen und Wortge-
länder zum Einsatz (zu den methodischen Tools siehe Leisen, 2013).

Die Entwicklung und der Körperbau der Biene wird in einem längeren 
Text erklärt, für den zwei Sprachhilfen zur Verfügung gestellt wer-
den: Die erste dient dem grundsätzlichen Verständnis des Textes und 
definiert Wörter wie „Zelle“ und „Futtersaft“, die zweite, hier vor-
gestellte, ist für interessierte Schüler/innen gedacht, die sich in den 
Fachwortschatz vertiefen wollen und die auch die Herkunft der Wör-
ter interessiert.

Während Schüler/innen mit sprachlichem Aufholbedarf dazu ange-
leitet werden sollten, „Vokabelhefte“ mit wichtigen Fachwörtern, bil-
dungssprachlichen Ausdrücken und schwierigen Strukturen zu führen, 
könnten Lernende mit höheren Ansprüchen beispielsweise ein „ety-

Für Sprachforscherprofis

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

die Drohne: männliche Biene. Dieses Wort ist verwandt mit 
dröhnen, brummen.

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

der Weisel: Bienenkönigin. Dieses Wort ist verwandt mit 
weisen, den Weg weisen, Anführer sein. Früher wusste man 
noch nicht, dass diese große Biene eigentlich ein Weibchen 
ist, daher hat Weisel den männlichen Artikel der.

die Larve: Dieses Wort gab es früher nur als Bezeichnung 
für eine Gesichtsmaske, erst später hat man es für das frühe 
Entwicklungsstadium von Insekten verwendet. Das endgül-
tige Aussehen des fertigen Insekts ist bei einer Larve nicht 
erkennbar, also wie hinter einer Maske verborgen. Suche im 
Wörterbuch die Bedeutung des Wortes entlarven.

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

der Imker: Bienenzüchter. Dieses Wort setzt sich aus den 
alten Wörtern Imme für Bienenschwarm und Kar für Korb, 
Gefäß zusammen.

Aufgabe 6

Bilde mit den angegebenen Wörtern inhaltlich richtige Sät-
ze. Von einem zum nächsten Wortgeländer wird die Aufgabe 
schwieriger. Die Verben sind immer in der Nennform angegeben. 
Wandle sie in die Personalform um. 

Arbeitsbienen – Drohnen – verjagen – Drohnenschlacht – Stock

.....................................................................................................

Maden – reinigen – Wabenzellen – füttern –  Ammenbienen

........................................................................................................

Für Profis

eindicken – Drüsensäfte – herauswürgen – Nektar – vermischen 
– Wabenzellen – Sammelbiene – Honigmagen

........................................................................................................

Samenzellen – Drohnen – Königin – Hochzeitsflug –  
Samenspeicherblase – begatten

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

Im Sinne der Chancengerechtigkeit sollen alle Schüler/innen ungeach-
tet ihrer Herkunft und Erstsprache die Möglichkeit haben, ihre Bega-
bungen zu entdecken und darin gefördert zu werden. Der Zugang zu 
einem Fach darf ihnen nicht verwehrt werden, nur weil sie die Unter-
richtssprache nicht ausreichend beherrschen. Begabungen sind häu-
fig vorhanden, sie müssen nur „zur Sprache gebracht“ werden.
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ALExANDRA WOJNESITZ, Dr., ist Projektleiterin am Österrei-
chischen Sprachen-Kompetenz-Zentrum (ÖSZ) in den Bereichen 
Mehrsprachigkeit, sprachsensibler Unterricht und Kompetenz-
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inter-

PädaGoGiCa 

Von 13. bis 15. November findet die 36. publikumsoffene Bil-
dungsfachmesse „Interpädagogica“ in der Messe Wien statt. 
Auch das ÖzBF wird dort mit einem Stand vertreten sein. 

Das vielfältige Angebot der Fachmesse beinhaltet u. a.

 – Lehr-, Lern- und Arbeitsmittel
 – Kleinkindpädagogik bis Erwachsenenbildung
 – IT und digitale Medien
 – Ausstattung von Kinderbetreuungseinrichtungen

Die Veranstaltung richtet sich an Pädagoginnen und Pädagogen 
aller Schultypen und Kinderbetreuungsstätten, an Vertreter/in-
nen von Schulbehörden, an Ausbildner/innen und Trainer/innen, 
an Personen die in der Jugendarbeit tätig sind, an Studierende 
pädagogischer Fachrichtungen sowie an Eltern und an alle, die 
sich für Weiterbildung interessieren.

Genauere Informationen finden Sie auf 
www.interpaedagogica.at

interPädaGoGiCa 2014
BILDUNGSFACHMESSE IN WIEN
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„iCh will die wurZeln deS neonaZiSMuS 
erGründen“
16-jähriGe SChülerin üBer ihr StudiuM an der uniVerSität

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

Als mir die Teilnahme am Programm „Schüler/innen an die Hochschu-
len” beim ÖZBF im Februar 2014 schließlich zugesagt wurde (ich hat-
te mich für das Studium der Geschichte beworben), war mein erster 
Gedanke: Jetzt keine Zeit verlieren – vor allem die Zeitgeschichte 
in den Mittelpunkt rücken. Und so entschied ich mich endgültig für 
die Vorlesung „Die Geschichte des Antisemitismus“ bei Prof. Helga 
Embacher.

Die Vorlesung ist für mich überaus interessant und macht mir „lern-
mäßig“ keine Probleme, lediglich mit den vielen Fremdwörtern war 

ich anfangs ein bisschen auf Kriegsfuß. 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 für mich ein einprägsames Erlebnis. 

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

DENIZ SOyLU
Wirtschaftskundliches Realgymnasium Salzburg

soylu_d@yahoo.com

Sie besuchen eine Vorlesung an der Universität, während ihre Mitschüler/innen im Klassenraum sitzen; sie schreiben Seminararbeiten neben 
Schularbeiten und sie lernen aktiv das Hochschulleben kennen: Hunderte Schüler/innen sind es mittlerweile, die in den letzten 15 Jahren mit 
insgesamt 65 Studienrichtungen am Programm „Schüler/innen an die Hochschulen“ teilgenommen haben. Sie nehmen die Möglichkeit wahr, 
bereits während der Schulzeit Lehrveranstaltungen, die nach der Matura für ein späteres Studium angerechnet werden, an einer Hochschule 
zu besuchen; das ÖZBF steht ihnen dabei beratend zur Seite. 
Hinter dieser beträchtlichen Anzahl von studierenden Schülerinnen und Schülern verbergen sich durchwegs bemerkenswerte Persönlichkeiten 
mit ihren individuellen Lebensgeschichten und Erfahrungen. Ihrer Stimme soll auch in „news&science“ immer wieder Raum gegeben werden.

ÖSterreiChiSCher SChulleiterkonGreSS 2014SChul- 

leiterkon-

GreSS Am 6. November 2014 findet der Österreichische 
Schulleiterkongress unter dem Motto „Schulen ge-
hen in Führung“ 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 Hauptvorträgen und Praxiskursen, die 
parallel verlaufen. Im Folgenden ist der Inhalt des 
Praxiskurses des ÖZBF (Referentinnen Mag. Silke 
Rogl und MMag. Elke Samhaber) skizziert.

Was macht Schule begabungs- und exzellenzfördernd? 
Und wie merkt es die Schülerin/der Schüler? 
Begabungs- und Exzellenzförderung setzt umfassende Schulent-
wicklungsprozesse auf allen Ebenen (Unterrichts-, Schul- und Sys-
temqualität) in Gang. Im Vortrag mit Workshop werden acht Quali-
tätsbereiche einer Schulentwicklung durch Begabungs- und Exzel-
lenzförderung vorgestellt und Einsatzmöglichkeiten diskutiert. Das 
Ziel des Praxiskurses ist die Auseinandersetzung mit konkreten 
Vorschlägen zur Schulqualitätsentwicklung durch Begabungs- und 
Exzellenzförderung.

Weitere Informationen zum Kongress finden Sie unter www.österreichischer-schulleiterkongress.at

Fo
to

: W
ol

f P
ic

hl
m

ül
le

r



Begabungs- und Exzellenzförderung in der Praxis 61

SPraChkunSt Studieren
ein reCht junGeS StudiuM an der uniVerSität Für anGewandte kunSt in wien

Ist Kunst lehrbar? Diese Frage wird seit vielen Generationen höchst 
unterschiedlich beantwortet. So manche hochgelobte Schauspielerin 
durchlief nie eine einschlägige Ausbildung, nicht wenige große 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 selbstverständlich auch als Autodidakt/in, 
so viel steht jedenfalls fest. In der Literatur sowieso, möchte man 
vorschnell meinen, denn Schreiben können schließlich alle, die die 
Volksschule absolviert haben. Aber schon die Zahl der funktionellen 
Analphabeten beiderlei Geschlechts – in Österreich geht man von 
bis zu einer Million aus – straft diese Ansicht Lügen. Und für die 
gelungene künstlerische 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 Universität für 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 ursprünglich im 
Leipzig der DDR, aus dessen Literaturinstitut Johannes R. Becher sich 
das Deutsche Literaturinstitut Leipzig entwickelte, dessen Leiter mo-
mentan der österreichische Schriftsteller Josef Haslinger ist.

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

Das Institut für Sprachkunst erweitert das reiche Spektrum künstle-
rischer Ausbildung 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 Beschreibung1 heißt, „vom Entwurf bis 
zur Niederschrift, die Überarbeitung und Übersetzung, (…) in allen 
Textgattungen und in gattungsübergreifenden Arten wie experimen-
telle, performative und schriftüberschreitende Literatur sowie multi- 
& transmediale Literatur.“

„Textvermittlung, insbesondere Literaturvermittlung, folgt den 
Textarten in den Formen der Rezeption, des Lektorats und der Kri-
tik, der Präsentationen und Wirkungsweisen, verbunden mit der kri-
tischen Reflexion über Sprache(n), über die Formen der mündlichen 
und schriftlichen Literatur, über die Beziehung zu den anderen Küns-

1  www.dieangewandte.at > Institute > Sprachkunst

ten, über die kulturellen und interkulturellen Kontexte der Textproduk-
tion und Textvermittlung.“

Zugegeben, das klingt einigermaßen spröde und wenig elegant. Schü-
lerinnen und Schüler, die ernsthaft überlegen, sich um einen der we-
nigen Studienplätze am Institut für Sprachkunst zu bewerben, mö-
gen sich von den Zwängen universitärer Diktion aber nicht abhalten 
lassen. Das Lehrpersonal besteht immerhin aus vielen renommierten 
Schriftstellerinnen und Schriftstellern unterschiedlichen Alters und 
sehr verschiedener ästhetischer Vorlieben, in deren Veranstaltungen 
es zumeist recht lebendig zugeht. Nicht alle haben selbst eine akade-
mische Ausbildung, noch weniger sind gelernte Pädagoginnen oder 
Pädagogen. 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 möglich, in der Lehre 
die bunte Vielfalt an Zugängen abzubilden, die eine diversifizierte Li-
teraturproduktion auszeichnet.

Im Wintersemester 2014/15 zum Beispiel kann man im Institutsge-
bäude an der Vorderen Zollamtsstraße 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.

1  Nachzulesen auf der Website der Universität für Angewandte Kunst Wien: www.dieangewandte.at > Institute > Sprachkunst
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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 berufstätig 
sind. Die beeindruckende Zahl Studienwilliger ist wohl der beste 
Beweis für die Sinnhaftigkeit der Entscheidung, endlich auch in der 
Kunstsparte Literatur eine berufliche Ausbildung jenseits der boo-
menden Kurse für Kreatives Schreiben anzubieten.

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

Kommunikative Kompetenz ist daher wichtiges Kriterium für eine 
Aufnahme ans Institut. Die Zulassungsprüfung zielt weiters auf die 
„Fähigkeit zur differenzierten Wahrnehmung, zu sprachlicher Aus-
drucksfähigkeit und Originalität ab [sowie auf] die Fähigkeit, 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 ausgefüllte An-
meldeformular beinhalten muss. Es gibt keine Altersbeschränkung, 
die Matura ist als Voraussetzung für ein Sprachkunst-Studium nicht 
erforderlich.

Nach Prüfung der jeweils im Dezember eingereichten Unterlagen wird 
ein eingeschränkter Personenkreis im Februar zum zweiten Teil des 
Aufnahmeverfahrens für die fünfzehn Studienplätze pro Jahrgang 
eingeladen. Die geringe Zahl der aufgenommenen Auszubildenden 
macht es möglich, 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.

Künstlerischer Erfolg ist damit freilich noch lange nicht garantiert. 
Handwerkliches Rüstzeug hilft, die technischen Mängel der eigenen 
Produktion aufzuspüren und nach Möglichkeit zu beseitigen. Es sollte 
Absolventinnen und Absolventen der „Sprachkunst“ auch nicht all-
zu schwer fallen, eine versierte Erzählung, einen gut gebauten Krimi 
vorzulegen. Der Mehrwert eines beglückenden oder verstörenden 
Kunsterlebnisses jedoch wird sich bei der kundigen Leserschaft nur 
dann einstellen, wenn herausragendes Talent und ungebändigte 
Schöpferkraft das gewisse Etwas beisteuern, über das man sich als 
Künstlerin, als Künstler selbst wundert, und das hoffentlich mehr-
mals im Laufe des Berufslebens.

2  www.dieangewandte.at > Institute > Sprachkunst > Zulassungsprüfung

Kunststudien wird denn auch immer wieder vorgehalten, sie würden 
glatte Perfektion wenn schon nicht anstreben, so doch allzu häufig zur 
Folge haben. Das hängt, glaube ich, sehr von den Lehrenden ab. Wer 
in der Vermittlung darauf setzt, Werke auszuwählen, die wie jenes 
des – um einen Namen zu nennen – im zarten Alter vieler Studieren-
der bereits verstorbenen Georg Büchner unaufdringlich Weltwissen, 
poetisches Erspüren, sensibles Hineinhören in die jeweilige Befind-
lichkeit der Charaktere, Ironie und Ernsthaftigkeit, Sprachwitz und 
gelegentlich auch Kantigkeit zu einem außergewöhnlich stimmigen 
Ganzen vereinen, legt zwar die Latte hoch, arbeitet aber ästhetischer 
Genügsamkeit entgegen.

2 Informationen zur Zulassungsprüfung: www.dieangewandte.at > Institute > Sprachkunst > Zulassungsprüfung

Zwei Kinder von Blitz getroffen: Einer verstorben 

(…)

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

Gegen 16 Uhr war über 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 schlüpften in einem Baumhaus unter, in das der 
Blitz dann einschlug. Die etwa 18 anderen Kinder, blieben 
zwar unversehrt, mussten aber das Unglück mit ansehen. Sie 
und die Eltern der verunglückten Kinder wurden vom Krisen-
interventionsteam des Roten Kreuzes psychologisch betreut.

Gegenüber Salzburg24 schildert RK-Einsatzleiter Franz Wei-
chenberger die dramatischen Szenen: Als die Einsatzkräfte 
zum Unglücksort kamen, wurde fast eine Stunde lang ver-
sucht, den zweiten Buben zu reanimieren. Zu dieser Zeit 
strömten bereits Angehörige zum Unfallort, die das mitanse-
hen mussten. Auch eine Gruppe Jugendlicher war ganz in der 
Nähe des Unfallortes. Sie wurden in eine nahegelegen Haupt-
schule gebracht und dort psychologisch betreut.

Oberarzt Michael Ramsauer von der Unfallchirurgie 
Schwarzach meinte am späten 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 könne noch nicht bestimmt wer-
den, aber eine Herzschädigung sei möglich.

(Quelle: Salzburg24.at)

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

http://www.dieangewandte.at
http://www.dieangewandte.at
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Die ist andererseits natürlich ebenso legitim wie das bodenständige 
Argument, eine abgeschlossene Ausbildung als Autorin oder Autor 
nicht zuletzt deshalb anzustreben, weil die Finanzbehörden bei zeit-
weilig geringem Einkommen und größeren Absetzposten, etwa für in-
tensive Recherchetätigkeit, gern auf den Gedanken kommen würden, 
das Schreiben als bloße Liebhaberei zu qualifizieren.

SPraChkunSt lehren

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

Ich bin daneben, desgleichen in übersichtlichem Ausmaß, an der Pä-
dagogischen Hochschule Salzburg tätig. 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 für den Unterricht höchst brauchbare Anregungen mit, 
sondern entdecken auch ihre Ader fürs literarische Schreiben.

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

MAG. DR. LUDWIG LAHER 
Universität für Angewandte Kunst Wien

l.laher@aon.at

ZuM autor

Der Schriftsteller LUDWIG LAHER lebt in St. Pantaleon (OÖ) und 
Wien. Laher schreibt Romane, Erzählungen, Essays, Lyrik, Hör-
spiele und verfasst Drehbücher. Zu seinen wichtigsten Publika-
tionen zählen die Romane „Wolfgang Amadeus junior: Mozart 
Sohn sein“ (1999), „Herzfleischentartung“ (2001), „Aufgeklappt“ 
(2003), „Folgen“ (2005), „Und nehmen was kommt“ (2007), „Ein-
leben“ (2009), „Verfahren“ (2011) sowie „Bitter“ (2014).

www.ludwig-laher.com

schauplatz : spielplatz

an einem grellichten mittagnacht
während die sonne runterprahlte
spunzelten feuchtfröhlich kinder am spielschauplatz

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

doch die wutgeplatzte himmelwand praschte regenmeere mit aller kraft
gröllerte in das tal mitsamt lichterblitze
den schauspielplatz am höchsten baum
gibt es seit dem fünften monat zwölfster tag

Ayca Saglam, die Autorin dieses Textes, besuchte die Lehrveranstaltung „Texte verfassen” bei Ludwig Laher  
an der Pädagogischen Hochschule Salzburg (s. Abschnitt  „Sprachkunst lehren”)
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SChulentwiCklunG durCh BeGaBunGS-
FÖrderunG
der weG deS GYMnaSiuMS SalVatorkolleG Bad wurZaCh

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

Organisationsentwicklung unterliegt anderen Gesetzmäßigkeiten 
als individuelle Entwicklung. Im Schulbereich wurde lange Zeit Or-
ganisationsentwicklung in Erlassform gepflegt. Dies ist heute nicht 
mehr erfolgversprechend, dafür sind die Ansprüche an die Schule zu 
sehr gestiegen. Wie also kann heute Schulentwicklung gelingen? Im 
Folgenden soll die Entwicklung des Salvatorkollegs von den eigenen 
Erfahrungen über die daraus resultierenden Erkenntnisse zu den Ver-
änderungen 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 der VerlauF der entwiCklunG 2004 – 2013

1.1 der einStieG – erSte erkenntniSSe

Das Projekt Begabungsförderung am Salvatorkolleg startete mit dem 
Schuljahr 2004/2005. Zunächst unter dem Titel „Hochbegabtenförde-
rung“: Dies entsprach dem damaligen Problembewusstsein, das inte-
ressanterweise das Phänomen der höheren Begabung nur unter dem 
Aspekt des Problemfalls in den Blick nehmen wollte. Dies ist wohl 
dadurch erklärbar, dass die intellektuelle Hochbegabung isoliert ge-
sehen wurde. 

Das Salvatorkolleg nahm den Faden von der anderen Seite her auf: 
Welche Begabungen sind uns gegeben? Und wie können wir Schü-
lerinnen und Schülern 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 
öffnete den Blick für Bereiche wie Leistungsmotivation, positives 
Selbstkonzept oder förderliche Lernumgebung. 

Im Herbst 2004 begann ein Enrichmentprogramm mit einjährigen 
Projektangeboten für die Schülerinnen und Schüler: Es bedeutete für 
die Teilnehmenden eine geradezu befreiende Erfahrung, mit anderen 
interessierten Schülerinnen und Schülern und mit den gewünschten 
Lehrerinnen und Lehrern an einem selbst gewählten Thema zu ar-
beiten. Offenbar war ein Setting gefunden, das die unbändige Freude 
von Kindern und Jugendlichen am Lernen aufgreifen konnte, wie sie 
auch bei manchem außerschulischen Lernort zu beobachten ist, bei-
spielsweise an einer Kletterwand, an der Jugendliche das Bedürfnis 
spüren, hochzuklettern. Diese Erkenntnis bildete schließlich den An-
satz für die Schulentwicklung. 

1.2 wiSSenSChaFtliChe erkenntniSSe GeBen 
SiCherheit

Begleitend zum Enrichmentprogramm wurde für die wissenschaft-
liche Evaluation die EOS-Diagnostik von Prof. Julius Kuhl, Universität 
Osnabrück, durch Sebastian Renger im Rahmen seiner Dissertation 
(2009) durchgeführt. Hier wurden zahlreiche Effekte beschrieben, die 
die ersten Eindrücke unterstrichen:1

 – Sebastian Renger konnte aufzeigen, dass sich Schüler/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 verstärkt Wert auf soziale Kontakte und auf den Aus-
tausch mit anderen, des Weiteren motivieren sie sich zuneh-
mend selbst für Ziele („intrinsische Motivation“).

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

Gemeinsam das Problem lösen
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1.4 die SChule heute: lernFelder Für die Per-
SÖnliChkeitSentwiCklunG

Lernen wird am Salvatorkolleg heute also grundlegender verstanden: 
Leitbild der Idee von Lernen ist, dass die Schüler/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 Schüler/innen auf dem Weg zur Bewältigung dieser Herausforde-
rungen zu begleiten. 

 – Zentral ist dabei die mentorielle Begleitung des Lernens: In 
Schüler/in-Lehrer/in-Einzelgesprächen („Schülersprechstun-
den“) wird gezielt über Ressourcen und Kompetenzen und nicht 
über Noten gesprochen. Auch in den gesetzlich vorgeschrie-
benen Zielvereinbarungsgesprächen für versetzungsgefähr-
dete Schüler/innen wurde der Akzent inzwischen entsprechend 
verändert. Die „Schülersprechstunden“ sollen ausgeweitet 
werden. 

 – Der Erfahrungsschatz der Schüler/innen erstreckt sich im Schul-
leben über den üblichen Fachunterricht hinaus: Ein Theaterpro-
jekt für Klasse 8 wird momentan erprobt, Besinnungstage mit 
erlebnispädagogischem Schwerpunkt in Klasse 5, 7, 10 und 12 
sind etabliert, das zweiwöchige Sozialpraktikum in Kursstufe 1 
lässt die Schüler/innen Selbstwirksamkeit erfahren und das Phi-
losophisch-Theologische Forum in Kursstufe 1 in Seminarform 
fordert zur ethischen Reflexion heraus. Die für die beiden letzt-
genannten Maßnahmen eingesetzten drei Schulwochen wer-
den durch höhere Motivation und Identifikation mit den Ideen 
der Schule problemlos kompensiert. 

 – Wurden mit den Schülerinnen und Schülern Rückmeldege-
spräche zur EOS-Diagnostik geführt, konnte bei ihnen beobach-
tet werden, dass sie eine stabilere Wertschätzung der eigenen 
Leistung entwickelten und das Grübeln über Misserfolg oder 
Überforderung vermieden. In den Gesprächen mit Mentorinnen 
und Mentoren findet also eine Entwicklung des Selbstkonzepts 
der Schüler/innen statt: Diese Entwicklung stützt und stärkt die 
jungen Menschen in ihrer Persönlichkeit.

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

1.3 VeränderunGen SetZen neue akZente

Die Veränderungen an der Schule erfolgten nicht überall gleichzei-
tig und gleichförmig, dafür ist die Organisation Schule zu vielfältig 
und zu sehr durch die verschiedenen handelnden Personen geprägt. 
Schrittweise aber wurde dann eine Reihe positiver Entwicklungen 
sichtbar:

 – Die Erkenntnisse aus der Begabungsförderung unterstützten 
den Mut des Salvatorkollegs, verstärkt Schülerinnen und Schü-
lern einen Auslandsaufenthalt während (oder nach) der Schul-
zeit zu empfehlen und die schulischen Rahmenbedingungen 
hierfür zu verbessern. Es zeigt sich ohne Ausnahme, dass die 
Schüler/innen bereichert zurückkommen, so dass durch die Ab-
wesenheit entstandene Wissenslücken meist leicht zu schlie-
ßen oder problemlos zu verschmerzen sind. Dieses „Drehtürmo-
dell“ wirkt geradezu beschleunigend: Persönlichkeitsentwick-
lung scheint hier in Zeitraffer abzulaufen.

 – Fortbildungen für Lehrerinnen und Lehrer im Bereich der Be-
ratungskompetenz verhelfen diesen zu einer größeren Pro-
fessionalität im Bereich der pädagogischen Psychologie, die 
die Qualität der Beratung steigert und gleichzeitig Sicherheit 
in der Beratung gibt. Maßgeblich für den Erfolg von Schüler/
innen-Beratungsgesprächen ist der Gesprächsablauf, bei dem 
die Lehrperson die Lernenden auf ihrem Weg zur Lösung bzw. 
zur Veränderung begleitet. Nicht nur die Einzelberatung, auch 
die Moderation von Vorgängen in den Schulklassen profitiert 
davon. 

 – Das Thema Selbstverantwortung hat eine andere Bedeutung 
erhalten: Verantwortung wird nicht auferlegt, sondern von den 
Lernenden übernommen. Wird eine Aufgabe als die eigene er-
fahren, so erhält die Verantwortung dafür eine andere Qualität. 
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; päda-
gogisch ist dies ein Wagnis. 

Der Lehrer begleitet das Lernen
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mitgenommen haben und wie ihre Arbeit davon profitiert, wur-
de der Bedarf für eine weitere Fortbildung mehrfach geäußert. 

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 verstärkt in 
die Diskussionen ein, um deren Validität durch die Übereinstimmung 
mit den eigenen Erfahrungen plausibel zu machen. Es zeigt sich hier, 
dass der breite Graben zwischen pädagogischer Wissenschaft und 
schulischer Praxis noch lange nicht überwunden ist. 

3 ZuM SChluSS: StandortBeStiMMunG

Die Thematik des ÖZBF-Kongresses im November 2013 beinhaltete 
die beiden Entwicklungsrichtungen, die derzeit im Blick sind: Einer-
seits wird verstärkt Exzellenzforschung und Exzellenzförderung be-
trieben: Wie kommen Schüler/innen zu Höchstleistungen? Welche 
Bedingungen zwischen dem persönlichen Lernkapital und dem ge-
sellschaftlichen Bildungskapital bringen optimale Leistungen hervor? 
Andererseits ist offensichtlich, dass die Persönlichkeitsförderung 
fundamental für Begabungsförderung insgesamt ist: Hierfür werden 
häufig Projekte im Bereich der Erlebnispädagogik und Selbsterfah-
rung konzipiert. Für das Salvatorkolleg bestand und besteht die He-
rausforderung, die beiden Entwicklungsbereiche zusammen zu sehen: 
Begabungsausschöpfung (und damit Exzellenz) ist nur im Kontext der 
Persönlichkeitsentwicklung erreichbar, weil alles Lernen in die Per-
sönlichkeit eingebettet geschieht. 

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

KLAUS AMANN
Salvatorkolleg Bad Wurzach 

klaus.amann@salvatorkolleg.de

www.salvatorkolleg.de

 – Demokratische Strukturen ermöglichen im schulischen Kontext, 
die sozialen und persönlichen Herausforderungen des Schulall-
tags selbst anzugehen, z.B. im Klassenrat. 

 – Für den Regelunterricht gilt: Für ein erfolgreiches Lernen ist 
nicht ein Mehr an didaktischer Raffinesse nötig, sondern das 
Verständnis, dass Lernen in die Persönlichkeit der/des Ler-
nenden eingebunden ist: Lernen ist an Voraussetzungen gebun-
den (Klassensituation, Vorstellungen vom eigenen Können, Mo-
tivation etc.), die das Lernen in vielfältiger Weise zulassen oder 
verhindern.2 Werden diese Voraussetzungen mit gesehen, erge-
ben sich für die Lehrperson mehr Möglichkeiten, die Lernenden 
zu unterstützen. John Hatties Hinweis3 auf die Rolle des Schü-
ler/innenfeedbacks zeigt hier einen Weg auf. 

2 reFlexion: koMMunikationSStruktur iM 
kolleGiuM

Der Prozess hin zum Konzept der Begabungsförderung am Salvator-
kolleg ist charakterisiert durch den Erfahrungsbezug: Die Erfahrungen 
der Kolleginnen und Kollegen in der konkreten Projektarbeit der Be-
gabungsförderung wurden zusammengetragen, wesentliche Grund-
merkmale herausgearbeitet und in ein Konzept gegossen, dessen 
Kernsatz lautet: „Die Leistung besteht in der Entwicklung der ange-
strebten Kompetenzen.“4 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 Veränderung muss eine Erleichterung oder einen Mehrwert 
mit sich bringen, um sinnvoll zu sein. 

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

 – Die Prozessbegleitung verlangt dabei eine klare Strukturie-
rung und Verschriftlichung, damit die einzelnen Entwicklungs-
schritte dokumentiert werden und für spätere Überlegungen 
zur Verfügung stehen. Offenheit ist dabei also nicht als Belie-
bigkeit zu verstehen, sondern als die Rückbindung an die eige-
nen Beschlüsse.

 – Für die Schulentwicklung mit dem Kollegium ist der Gedanke 
der Stärkenorientierung wesentlich: Wer Ideen hat, die das Pro-
jekt vorwärts bringen können, dem wird Raum dafür gegeben; 
gleichzeitig steht er in der Verpflichtung, darüber Auskunft zu 
geben und seine Erfahrungen allen zur Verfügung zu stellen. Ein 
Beispiel: Nachdem vier Kolleginnen und Kollegen dem Lehrer/in-
nenkollegium vorgetragen hatten, was sie aus einer Fortbildung 

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

KLAUS AMANN ist stellvertretender Schulleiter am Gymnasium 
Salvatorkolleg in Bad Wurzach/Baden-Württemberg. Er ist Leiter 
der Begabungsförderung am Salvatorkolleg und Mitglied im wis-
senschaftlichen Beirat des Deutschen Zentrums für Begabungs-
forschung und Begabungsförderung (DZBF) in Hannover.
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tranSition kinderGarten – VolkSSChule: 
BeGaBunGen GeMeinSaM iM BliCk
daS konZePt deS BundeSlandeS SalZBurG Für den üBerGanG

die kindGereChte SChule

Grundlage einer kindgerechten Schule ist immer die Frage nach dem 
Zusammenhang zwischen der Lebenswelt der Kinder und dem Vermö-
gen, diese Kenntnisse und Erfahrungen bildungsinstitutionell adäquat 
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 Bildungsverständnis. 
Diversity Education hat Eingang in das Bildungsprozessverständnis  
gefunden, die Stärkung 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-
ständnis im Vordergrund und eine entsprechende frühe Förderung 
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 wäre wohl noch nicht weit genug gegriffen. Denn: Beson-
ders in den ersten sechs Lebensjahren werden in einem Wechsel-
spiel von familiärer 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 
Transi tion die Entwicklung eines generell gemeinsamen Bildungsver-
ständnisses erhebt.

ein GeMeinSaMeS BildunGSVerStändniS Von 
kinderGarten und SChule

In Österreich haben wir dazu noch keine selbstverständliche Kultur 
entwickelt. Wertschätzend darf erwähnt werden, dass an vielen Kin-
dergarten- und Schulstandorten bereits Großartiges geleistet wird. 
Das Bundesland Salzburg hat es sich jedoch zur Aufgabe gemacht, 
diesen Übergang als strukturgeleitetes Element im Sinne einer lan-
desweiten und landeseinheitlichen Qualitätsentwicklung 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

Zunächst wurde ab 2009 die Gestaltung des Übergangs bearbeitet, 
d.h. über das letzte Kindergartenjahr lernen die im nächsten Jahr 
schulpflichtigen Kinder „ihre“ Volksschule kennen, indem gemein-
same Feste im Jahreskreis, Vorlesepatenschaften, gemeinsames Mu-

sizieren oder Sport, gemeinsame Überlegungen zum Übertritt u.v.m. 
stattfinden. Dabei soll dem Kind einerseits Zeit eingeräumt werden, 
sich vom lieb gewordenen Kindergarten zu lösen, und andererseits 
soll ihm auch die Möglichkeit gegeben werden, die Wirklichkeit des 
schulischen Alltags kennen zu lernen: Diese Wirklichkeit soll wäh-
rend des Wartens bereits erfahren werden. Daher war das Ziel, an je-
dem Kindergarten- und Schulstandort die Übergangssituation aus der 
Sicht des Kindes zu überdenken, dieses Kennenlernen zu gestalten, 
die Zusammenarbeit in gegenseitiger Wertschätzung und entspre-
chend den regionalen Möglichkeiten festzulegen, um sich letztend-
lich ganz selbstverständlich gegenseitig „mitzudenken“ und – wann 
immer möglich – gegenseitig einzubeziehen.

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

Aus der Evaluation ergaben sich äußerst positive Rückmeldungen. 
Für mich ist eine der herausragendsten Errungenschaften, dass Pä-
dagoginnen und Pädagogen der beiden Institutionen angeben, sich 
heute durch diesen Qualitätsentwicklungsprozess „auf Augenhöhe“ 
zu begegnen.

Foto: Reichsöllner
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Schulreifefeststellung hin zur Stärkenorientierung bereits zum Zeit-
punkt des Schuleintritts. Im Sinne bestmöglicher Förderung eines 
Kindes soll nicht nur festgestellt werden, was in den einzelnen Ent-
wicklungsbereichen fehlt und nachzuholen wäre, sondern in ganz-
heitlicher Sicht muss auch darauf geachtet werden, wo das Kind 
besondere Talente aufweist. Werden diese mitgebrachten Stärken 
nicht von Beginn an gefördert, können 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 können, 
um gerade auch bei sehr begabten Kindern die Neugierde und das 
Interesse an Schule mit entsprechenden Angeboten zu wecken bzw. 
zu erhalten.

Die Langzeitbeobachtungsmöglichkeit des Kindergartens muss als 
wertvoll betrachtet werden. Bei Austausch zwischen Kinder gar ten-
pädagoginnen/-pädagogen und Lehrerinnen/Lehrern kann gewährleis-
tet werden, dass nichts für die Entwicklung des Kindes Relevantes ver-
loren geht. 

Nach wie vor ist es in Österreich allerdings geltende Rechtsvorschrift, 
dass Erziehungsberechtigte dem Austausch dieser sensiblen Daten 
zustimmen müssen. Damit dieser Datentransfer auch praktisch mög-
lich wird, wurde in Salzburg eine neue, gesetzlich abgesicherte Mög-
lichkeit entwickelt, welche von Juristinnen/Juristen des Unterrichts-
ministeriums abgesegnet wurde und derzeit allen Bundesländern zur 
Verfügung steht. 

Letztendlich haben alle diese Bemühungen ein gemeinsames Ziel: 
die Wissens- und Herzensbildung unserer Kinder bestmöglich zu 
unter stützen. 

LSI MAG. DR. BIRGIT HEINRICH
Landesschulrat Salzburg

 birgit.heinrich@lsr-sbg.gv.at

In der gemeinsamen Broschüre „Projekte zum Thema Übergänge ge-
stalten“ wurden die Möglichkeiten der Übergänge gesammelt und 
dargestellt: zum einen, um für die jeweilige Institution verschiedene 
Beispiele kennen zu lernen, zum anderen aber auch als Präsentations-
plattform für Gelungenes.

In einem zweiten Schritt wurde die bis dahin uneinheitliche Schulrei-
fefeststellung neu erarbeitet, evaluiert und implementiert. Bis dahin 
wurden innerhalb des Bundeslandes Salzburg höchst uneinheitliche 
Wege beschritten, welche zu sehr unterschiedlichen Lösungen der 
Entscheidung der Beschulung führten und vor allem nur selten Anlei-
tung zu nachfolgender Förderung bereitstellten.

Für die Erarbeitung wurde ein Team aus Pädagoginnen/Pädagogen, 
Leiter/innen, Sonderpädagoginnen und -pädagogen, Schulpsycholo-
ginnen und -psychologen, einer Mototherapeutin und einer Logopä-
din zusammengestellt, die ihre Expertise einbrachten, um ein Höchst-
maß an moderner Interpretation des Konstruktes „Schulreife“ zu ent-
wickeln. Die einzelnen Kompetenzbereiche sind selbstverständlich 
mit dem österreichweit geltenden BildungsRahmenPlan der Kinder-
betreuungseinrichtungen abgestimmt. Denn: Schulreife ist viel mehr 
als ein Einüben von ein paar Beispielen. Schul-Vorbereitung darf nicht 
auf die Vorbereitung für die „Schulreife“ reduziert werden. Es muss 
um Entwicklungsförderung gehen.

StärkenorientierunG

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

Zur autorin

BIRGIT HEINRICH, LSI Mag. Dr., lehrt an der Universität Salz-
burg und der Pädagogischen Hochschule Salzburg und ist seit 
2008 als Landesschulinspektorin für Pflichtschulen in Salz-
burg tätig.

Die Broschüre „Projekte zum Thema Übergänge gestalten” ist 
abrufbar unter www.salzburg.gv.at/uebergaenge_gestalten.pdf
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MatheMatikwettBewerBe: teilnehMer/innen 
und MatheMatiSChe karrieren
einiGe BioGraPhiSChe linien und reMiniSZenZen

Heinz W. Engl, wiederum Tichys unmittelbarer Vorgänger als ÖMG-
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 Universität Wien. Als Schüler gewann 
er Medaillen sowohl beim ÖMO-Bundesbewerb als auch bei der IMO 
im Jahr 1971. 

Heinz W. Engl:
 „Die Zusatzkurse, die wir für die Vorbereitung auf die Mathe-

matikolympiade hatten, haben die Sicht, die ich auf die Ma-
thematik aus dem gewöhnlichen Gymnasiallehrplan hatte, 
vollkommen geändert. Ohne diese Kurse und die erfolgreiche 
Teilnahme an der IMO hätte ich möglicherweise gar nicht Ma-
thematik studiert.“

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

Auch wenn es Länder geben mag, deren Traditionen in der mathe-
matischen Wettbewerbsszene weiter zurückreichen als die öster-
reichische, sind immerhin schon mehr als 40 Jahre seit der ersten 
Teilnahme Österreichs an der Internationalen Mathematikolympia-
de (IMO) im Jahr 1970 vergangen. Es scheint daher durchaus ange-
bracht, einen Blick auf die mathematischen Karrieren einiger der Pro-
minenteren der ersten österreichischen Olympiadeteilnehmer/innen 
zu werfen und sie zu fragen, ob ihre Teilnahme an der Olympiade rück-
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.1

Vielleicht die prominenteste Stellung in der Mathematik ist die des 
Vorsitzenden der nationalen mathematischen Gesellschaft. Die letzten 
drei Vorsitzenden der Österreichischen Mathematischen Gesellschaft 
(ÖMG) haben alle in ihrer Schulzeit Erfahrungen in der Mathematik-
olympiade gesammelt. Der aktuelle Vorsitzende, Michael Drmota, ist 
Vorsitzender des Instituts für diskrete Mathematik und Geometrie an 
der Technischen Universität (TU) Wien. Als Schüler war er Medaillen-
gewinner bei der Österreichischen Mathematikolympiade (ÖMO) End-
runde 1982 und Teilnehmer am Österreichisch-Polnischen Mathema-
tikwettbewerb, und somit Mitglied einer der beiden österreichischen 
Nationalmannschaften. 

Michael Drmota:
 „Die Erfahrung der Teilnahme an der Mathematikolympiade 

war eigentlich für mich ziemlich prägend. Es war auf jeden Fall 
die Basis meiner Entscheidung, Mathematik zu studieren und 
die Übung beim Lösen mathematischer Probleme (sowie auch 
die Kenntnis formaler Konzepte) war im Verlauf meiner Studi-
en sehr hilfreich. Wenn es um mathematische Forschung geht, 
benötigt man natürlich mehr als das, aber die ‚technischen Fä-
higkeiten‘ von der Mathematikolympiade bilden jedenfalls eine 
solide Basis.“

Sein Vorgänger als ÖMG-Vorsitzender, robert tichy, ist am Insti-
tut für Analysis und Computational Number Theory der TU Graz be-
schäftigt. Unter anderem ist er im Laufe der Zeit dort als Instituts-
vorsitzender und als Dekan der Abteilung für Mathematik und Phy-
sik tätig gewesen. Als Schüler war er Medaillengewinner der ÖMO 
und Teilnehmer an der Internationalen Mathematikolympiade (IMO) 
im Jahr 1975. 

Robert Tichy:
 „Die Mathematikolympiade war sicherlich ein wesentlicher 

Grund für mich, der Mathematik gegenüber der Physik den Vor-
zug als akademisches Betätigungsfeld zu geben.“

1 Die Befragung wurde in englischer Sprache geführt. Es handelt sich dem-
nach um Übersetzungen der englischsprachigen Zitate aus dem Originalar-
tikel, der im Newsletter 3 der International Group for Mathematical Crea-
tivity and Giftedness (abrufbar unter www.igmcg.org/files/newsletter_3.
pdf) und in den Internationalen Mathematischen Nachrichten, (Nr. 221, 
Dezember 2012, S. 43–46) erschienen ist 

1 Die Befragung wurde in englischer Sprache geführt. Es handelt sich hier um Übersetzungen 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.

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

Gerhard Wöginger:
 „Dies hatte einen starken Einfluss auf meine weitere Karriere: 

Es löste mein Interesse an der Mathematik aus, und das Wis-
sen, das ich für diese gymnasialen Wettbewerbe sammelte, 
machte mir die ersten Jahre an der Universität ziemlich leicht. 
Übrigens nahmen meine Coautoren yossi Azar (Tel Aviv) und 
Jiri Sgall (Prag) ebenso wie ich an der IMO 1981 in Washington 
teil; möglicherweise 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-
versität in Südafrika. Er war viermaliger ÖMO-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 Schüler/innentraining in Österreich ebenso wie 
in Südafrika und war Leader der Südafrikanischen IMO-Mannschaft 
2011. Zur Zeit der Erstellung dieses Beitrags bereitet er sich auf eine 
wichtige Rolle bei der IMO 2014 in Südafrika vor.

Stephan Wagner:
 „Die Olympiade hatte sicherlich (und hat immer noch) einen 

großen Einfluss auf mein Leben. Es war die Teilnahme an die-
sen Wettbewerben, die mir die Erkenntnis gab, dass Mathema-
tik die richtige Karriereentscheidung für mich wäre – ohne sie 
hätte ich möglicherweise 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)-Identifikation von Begabungen. Berlin-

Münster-Vienna-Zürich-London: LIT.

MAG. DR. ROBERT GERETSCHLÄGER
BRG Keplerstraße, Graz

robert.geretschlaeger@brgkepler.at

renommierten Wittgensteinpreises. Als Schüler war er im Jahr 1977 
Preisträger beim ÖMO-Bundesbewerb und IMO-Teilnehmer.

Christian Krattenthaler:
 „Ich glaube nicht, dass mein ‚Erfolg’ bei der ÖMO einen Einfluss 

auf meine weitere Karriere hatte. ABER: Es war die Teilnahme 
an der ÖMO, und dabei besonders die Vorbereitungskurse an 
meiner Schule und in Raach [d.h. beim zweieinhalbwöchigen 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 Französisch sagt) in Mathematik zu 
tun. Der Problemlösungscharakter der Olympiade mag nicht für 
jeden mit einem mathematischen Interesse das Passende sein, 
für mich war es aber genau das Richtige, um in die Mathematik 
einzusteigen und in ihre Schönheiten einzutauchen.“

Einer der bisher erfolgreichsten österreichischen Teilnehmer am inter-
nationalen Turnier der Städte (Tournament of the Towns; Turnir Goro-
dov) war Clemens Heuberger. Heute Professor für Mathematik an 
der Alpen-Adria-Universität Klagenfurt, war er der erste Österreicher, 
der zur Teilnahme am internationalen Sommerseminar des Turniers 
der Städte eingeladen wurde, aber auch Medaillengewinner bei der 
ÖMO und IMO in den Jahren 1991, 1992 und 1993. Neben seiner Vor-
lesungs- und Forschungstätigkeit ist er auch aktiv als Trainer bei der 
Vorbereitung zum ÖMO-Bundeswettbewerb tätig und außerdem auf 
nationaler Ebene Koordinator der verantwortlichen Aufgabengruppe 
für den sogenannten ÖMO-Landesbewerb für Anfänger. 

Clemens Heuberger:
 „Die Teilnahme an den Olympiaden hat mir klargemacht, dass 

ich tatsächlich Mathematik studieren sollte. Dadurch hatte ich 
auch Vorteile zu Beginn meines Studiums, da formales mathe-
matisches Denken sowie einiges an Durchhaltevermögen Fähig-
keiten waren, die ich mir beim Training für die Olympiade bereits 
erarbeitet hatte. “

Interessant sind auch die mathematischen Karrieren einiger ehema-
liger ÖMO-Teilnehmerinnen und -Teilnehmer, die sie zu prominenten 
Universitätsstellen in anderen Ländern geführt haben, wie unter an-
derem theresia Eisenkölbl, die Mathematikerin am Institute Ca-
mille Jordan an der Université Claude Bernard in Lyon, Frankreich ist. 
Als Schülerin gewann sie Goldmedaillen beim ÖMO-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 gekrönt wurde. Sie ist derzeit aktive Aufga-
benentwicklerin für die österreichische Olympiade und auch mit der 
französischen Olympiade assoziiert.

Gerhard Wöginger ist Professor am Institut für Mathematik und 
Computerwissenschaften an der Eindhoven University of Technology 
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daS GanZe iM BliCk
FaChtaGunG „PerSPektiVe BeGaBunG: naChhaltiG FÖrdern“

Schulen und außerschulische Lernorte engagieren sich, damit junge 
Menschen ihre Potenziale entfalten können. Aber wann ist Förderung 
nachhaltig? Diese Frage stand im Mittelpunkt der Fachtagung „Per-
spektive Begabung”, die Bildung & Begabung – das Zentrum für Bega-
bungsförderung in Deutschland – am 13. Mai 2014 in Bonn veranstal-
tete. Eine zentrale Erkenntnis: Wenn es den Bildungsakteuren nicht 
gelingt, institutionenübergreifend zu denken und zu handeln, bleibt 
Potenzialförderung in vielen Fällen nur Stückwerk.

Mehr als 300 Lehrkräfte, Praktiker/innen der außerschulischen För-
derung, Bildungsexpertinnen/-experten und Vertreter/innen aus der 
Wirtschaft waren im Wissenschaftszentrum in Bonn zusammenge-
kommen, um sich über die verschiedenen Aspekte nachhaltiger Förde-
rung zu informieren und auszutauschen. „Ich wage die These, dass wir 
zwar im Einzelnen viel über nachhaltiges Fördern sprechen, aber noch 
zu wenig die Vielzahl von Handlungsansätzen als Ganzes in den Blick 
nehmen. Zu einer wirklich nachhaltigen Förderung braucht es mehr als 
eine isolierte Maßnahme“, betonte Elke Völmicke, Geschäftsführe-
rin von Bildung & Begabung. Die Tagung trug dieser These Rechnung: 
Sie brachte alle Dimensionen zusammen und betrachtete die Nach-
haltigkeit und Anschlussfähigkeit von Förderung aus zeitlicher, räum-
licher und methodischer Perspektive.

Jutta Allmendinger, Präsidentin des Wissenschaftszentrums Berlin 
für Sozialforschung eröffnete die Tagung mit einer Bestandsaufnah-

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

Der Befund, dass die sozialen, kulturellen und finanziellen Hintergrün-
de die Zukunftschancen eines Kindes stark beeinträchtigen können, 
ist eindeutig. Um allen Kindern gerecht zu werden, müsse Förderung 
so früh wie möglich ansetzen. „Es braucht von Beginn an eine anre-
gende Umgebung für junge Kinder. Und: Wir müssen ihnen Zeit geben 
– Zeit, gemeinsam zu lernen“, so Allmendinger. Sie übte deutliche 
Kritik am derzeitigen Schulsystem. Es eröffne kaum Chancen, unter-
schiedliche Startbedingungen auszugleichen und zementiere damit 
soziale Ungleichheit. Kinder würden nach sozialer Herkunft gruppiert, 
Potenziale ignoriert. „Ich halte es für falsch, dass unsere Kinder so 
früh auf verschiedene Schulformen aufgeteilt werden“, sagte Allmen-
dinger. „Besser wäre es, wenn sie länger zusammenbleiben und sich 
gegenseitig helfen könnten. Wir haben festgestellt, dass in hetero-
genen Gruppen schwächere Kinder gewinnen, ohne dass leistungs-
starke Kinder verlieren.“ Der gemeinsame Unterricht sei keine Gleich-
macherei, er erfordere vielmehr eine Pädagogik der Vielfalt – und 

15. eCha-ÖSterreiCh-taGe

BundeStaGunG „BeGaBunGSFÖrderunG und GanZtäGiGe SChulForMen“

Die 15. ECHA-Österreich-Tage mit dem Thema „Begabungsförderung 
und ganztägige Schulformen“ finden am 25. und 26. November in 
St. Georgen am Längsee statt.

Hauptvorträge
Barbara Saring  Die Bedeutung von Lernstrategien und Coaching für 

besonders begabte Kinder und Jugendliche
Ilse Kamski  Individuelles Fördern und Fordern an Ganztagesschu-

len
Rupert Sodl  Zur Betreuungsqualität von besonders begabten Kin-

dern und Jugendlichen in mentoriellen Kursmodellen
Birgit Hartel  Begabtenförderung inklusiv(e): Begaben und Lernen 

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 länger gemeinsam lernen, Lehrkräfte besser aus- und 
fortbilden, Sozial- und Sonderpädagoginnen/-pädagogen einbinden, 
Übergänge moderieren. „Nachhaltigkeit ergibt sich daraus, dass wir 
die Neugier der Kinder wecken, befriedigen und fördern – und zwar 
über 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.“

Für eine bessere Zusammenarbeit aller Beteiligten plädierte auch 
Heike Kahl, Geschäftsführerin der Deutschen Kinder- und Jugend-
stiftung. Sie berichtete über lokale Bildungslandschaften. Diese lang-
fristig angelegten Kooperationen aller am Bildungsprozess beteiligten 
Akteure aus Pädagogik, Politik und Verwaltung zielen darauf ab, schu-
lische und außerschulische Bildungseinrichtungen und Lernorte mitei-
nander zu vernetzen. Dahinter steht das Bestreben, für jedes Kind eine 
nachhaltige fördernde Umgebung zu schaffen. Dieses gemeinsame 
Ziel sei jedoch keine hinreichende Grundlage für eine erfolgreiche Ko-
operation, so Kahl. Es gebe weitere Faktoren, die zusammenkommen 
müssten: Pflicht zur Zusammenarbeit, gegenseitiges Vertrauen, Zuge-
hörigkeitsgefühl. „Je enger man innerhalb einer regionalen Bildungs-
landschaft vor Ort zusammenwirken kann, desto größer ist die Chan-
ce, die Kooperation erfolgreich zu gestalten“, so Kahl.

Während Jutta Allmendinger und Heike Kahl vor allem auf zeitliche, 
räumliche und institutionelle Faktoren abhoben, stellte Olaf  Köller 
die Qualität des Unterrichts in den Mittelpunkt. Der Direktor des Leib-
niz-Instituts für die Pädagogik der Naturwissenschaften und Mathe-
matik (IPN) in Kiel, referierte über die Ergebnisse der Studie „ Visible 
Learning“ des neuseeländischen Bildungsforschers John Hattie und 
ihre Schlussfolgerungen für Unterricht und Förderpraxis. Hatties Er-
gebnissen zufolge hätten die schulischen Rahmenbedingungen und 
Strukturen – bis auf wenige Ausnahmen – einen eher schwachen bis 
gar keinen Effekt auf den Lernerfolg. Offener und jahrgangsübergrei-
fender Unterricht oder interne Differenzierung würden die schulische 
Leistungsentwicklung weder behindern noch wirklich befördern, nur 
einen geringen Effekt hätten Maßnahmen wie die Reduzierung der 
Klassengröße, individualisiertes Lernen oder die externe Differen-
zierung für leistungsstarke Schüler/innen. „Je mehr Wissen Lehrer/
innen haben, umso eher werden sie in der Lage sein, Schüler/innen 
klug zu fördern“, betonte Köller. „Es sind nicht die Strukturen, sondern 
es sind unsere Lehrkräfte, die dafür Sorge tragen, dass Schüler/innen 
erfolgreich lernen.“

Wie Lehrer/innen in der Praxis nachhaltig fördernde Lernräume schaf-
fen können, zeigte der Vorsitzende des Internationalen Centrums für 
Begabungsforschung (ICBF), Christian Fischer, am Beispiel des For-
der-Förder-Projekts (FFP). Die Leitidee: Vertrauen in die Fähigkeiten 
des Kindes setzen. Das Ziel: Lernkompetenzen fördern, individuelle 
Begabungen und Interessen herausfordern. „Das FFP eignet sich so-
wohl zur individuellen Förderung im Regelunterricht als auch zur Be-

gabtenförderung in Kleingruppen“, erklärte Fischer, der als Professor 
für Erziehungswissenschaften an der Universität Münster lehrt. Im 
FFP haben Schüler/innen viele Freiheiten: Sie erstellen eine Expert/in-
nenarbeit zu einem Thema ihrer Wahl und präsentieren die Ergebnisse 
abschließend vor Publikum. Die Aufgabe der Lehrer/innen sei es hier-
bei, die Schüler/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 – für Albert ziegler aber nur ein Zahnrad im 
System. „Damit Kinder ihre Potenziale nachhaltig entwickeln können, 
müssen mehrere Faktoren ineinandergreifen“, sagte der Lehrstuhlin-
haber für Pädagogische Psychologie und Exzellenzforschung an der 
Uni Erlangen-Nürnberg. Die Entwicklung von Begabung sei vom Zu-
sammenspiel vieler Ressourcen abhängig. „Und wenn wir Menschen 
ganzheitlich fördern wollen, müssen wir sicherstellen, dass diese Res-
sourcen langfristig zur Verfügung stehen“, so Ziegler. Für die persön-
liche Weiterentwicklung seien unterstützende Bezugspersonen wie 
Eltern und Lehrer/innen, günstige Lernumstände und gesellschaft-
liche Förderstrukturen 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 Fähigkeiten. 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 
hätten, ihre Talente nachhaltig zu entfalten. Aus diesem Grund müs-
se ein System geschaffen werden, das es Kindern ermögliche, „gut 
zu werden“.

Fazit: Für eine nachhaltige Förderung muss an vielen Rädern 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 außerschulischen 
Förderung zusammen – und gab damit Impulse für eine ganzheitliche 
Entwicklung auf allen Ebenen.

DIRK LICHTE
BIRGIT LÜKE

Bildung & Begabung
 dirk.lichte@bildung-und-begabung.de

Die nächste Fachtagung von Bildung & Begabung „Perspektive Bega-
bung: Potenziale im Blick“ findet am Dienstag, 12. Mai 2015 im Wis-
senschaftszentrum Bonn statt. 
Mehr Informationen unter: 

www.bildung-und-begabung.de/perspektive2014

http://www.bildung-und-begabung.de/perspektive2014
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SoZio-eMotionalität Von hoChBeGaBten 
kindern
reZenSion

tiMo hoYer, rolF hauBl, GaBriele weiGand (hrSG.). (2014). 
SoZio-eMotionalität Von hoChBeGaBten kindern – wie 
Sie SiCh Sehen – waS Sie BeweGt – wie Sie SiCh entwiCkeln 
Reihe: Hochbegabung und pädagogische 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 hochbegabten1 Schülerinnen und Schülern eine Stimme 
geben – dieses wesentliche Anliegen der Publikation steht als Motto 
über der Einleitung der Publikation. 
Die meisten der sieben Autorinnen und Autoren dieses Sammelbandes 
sind Lehrende an der Pädagogischen Hochschule Karlsruhe. Die wich-
tigsten Themen der Einzelbeiträge 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 Illusion 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 Pä-
dagogischen Hochschule Karlsruhe, der Goethe-Universität und des 
Sigmund-Freud-Instituts Frankfurt, das von der Karg-Stiftung geför-
dert wurde. Herausgeber und Herausgeberin betonen: „Unser Projekt 
hat sich zum Ziel gesetzt, etwas über die Erfahrungswelt und die per-
sönlichen, subjektiven Theorien von getesteten hochbegabten Schü-
lerinnen und Schülern ans Licht zu bringen“ (S. 10). Zur Identifikation 
der Hochbegabten dienen hier ein Intelligenztest (IQ ≥ 130) und Pro-
beunterricht. Die befragten 11–13-jährigen Schüler/innen besuchen 
vor allem Hochbegabtenklassen an baden-württembergischen Gym-
nasien. Die Beiträge vermitteln Einblicke in ihre Lebensumstände, 
Erfahrungswelten und Emotionalität. Sämtlichen Beiträgen liegt die 
Überzeugung zugrunde, dass professionelle ebenso wie private För-
derung von Hochbegabten nicht über deren Köpfe hinweg geplant 
und vollzogen werden sollte. Die Autorinnen und Autoren möchten zu 
einer selbstreflexiven, auf Wissen und Verständnis basierenden Bil-
dungspraxis beitragen. Im Mittelpunkt stehen daher die Meinungen 
und Äußerungen der befragten Heranwachsenden. Für die Begabten-
forschung sind die folgenden drei Fragen und deren Beantwortung be-

1 Hinweis der Redaktion: Die in diesem Artikel verwendete Bezeichnung 
„hochbegabt“ meint intellektuelle Hochbegabung.

„Begabung“ ist nach der Definition von ÖZBF und IPEGE* mehr als intellektuel-
le Begabung. Sie beinhaltet diverse Begabungsbereiche und zeigt sich in 
unterschiedlichen Domänen. * International Panel of Experts for Gifted 
Education. 

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

Die meisten der befragten Schüler/innen nennen die Höhe ihres IQ nur 
ungern, um nicht arrogant zu erscheinen. Die Berichterstatter sind al-
lerdings der Meinung, dass diese Messzahl identitätsstiftende Wir-
kung haben könne. Die Frage ist: Welche Wirkungen hat eine Fehldi-
agnose? G. Tacke beschäftigt sich mit dem Problem von Schülerinnen 
und Schülern, die als hochbegabt gelten, ohne es wirklich zu sein – 
auch Psychologen können sich irren. Das falsche Etikett „hochbegabt“ 
kann nachhaltige Folgen für 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 heißen. Sein Intelligenzquotient (in der zweiten Messung) 
ist weit überdurchschnittlich, ansonsten ist er summa summarum so 
besonders und außergewöhnlich wie jedes andere Kind“ (S.27).

Der Autor dieser Rezension möchte der Lektüre des vorliegenden 
Bandes ergänzend hinzufügen: Kinder mit außerordentlichen Fähig-
keiten benötigen einen Unterricht, der ihren Fähigkeiten und Lern-
voraussetzungen entspricht. Der Unterricht muss sie herausfordern, 
anregen und ihnen vielfältige Impulse geben. Auf diese Notwendig-
keit hat  nicht zuletzt John Hattie (2013)2 in seiner Studie „Das Lernen 
sichtbar machen“ nachdrücklich hingewiesen. Schülerinnen und Schü-

2 Hattie, J. (2013). Lernen sichtbar machen. Überarbeitete deutschsprachige 
Ausgabe besorgt von W. Beywl & K. Zierer. Baltmannsweiler: Schneider.

1 Hinweis der Redaktion: Die in diesem Artikel verwendete Bezeichnung „hochbegabt“ meint intellektuelle Hochbegabung.  
„Begabung“ ist nach der Definition von ÖZBF und iPEGE (International Panel of Experts for Gifted Education) mehr als intellektuelle Begabung. Sie beinhaltet 
diverse Begabungsbereiche und zeigt sich in unterschiedlichen Domänen.

2 Hattie, J. (2013). Lernen sichtbar machen. Überarbeitete deutschsprachige Ausgabe besorgt von W. Beywl & K. Zierer. Baltmannsweiler: Schneider.
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ler wollen keine Auslese und Einteilung nach spezifischen Merkmalen, 
sei es Hochbegabung oder Behinderung, sondern die Anerkennung und 
Wertschätzung 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 Veröffentlichung des 
Ministeriums für Kultus, Jugend und Sport Baden-Württemberg be-
reits 1998 aus: Die Publikation „Begabungen fördern – hochbegabte 
Kinder in der Grundschule“ ist in Zusammenarbeit mit der Deutschen 
Gesellschaft für das hochbegabte Kind entstanden. Sie enthält neben 
wesentlichen didaktischen Prinzipien bei der Förderung „besonders 
befähigter Schülerinnen und Schüler“ u.a. einen bedeutenden Beitrag 
zu dem erwähnten Thema der Fehletikettierung von G. Tacke. 

Zurück zum hier besprochenen Buch: In den abschließenden 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 Schülerinnen und 
Schüler, Eltern und Lehrerinnen und Lehrer aufeinander treffen, was 
für weitere Untersuchungen aber in Erwägung zu ziehen ist“ (S. 216) – 
man darf auf deren Ergebnisse gespannt sein.

DR. GOTTFRIED KLEINSCHMIDT
Einsteinstraße 21

D-71229 Leonberg-Ramtel

eMPFehlunG deS ÖZBF

kooPeratiVe BildunGSlandSChaFten. 
netZwerke(n) iM und Mit SYSteM 

STEPHAN GERHARD HUBER (HRSG.), 2014. 
Kooperative Bildungslandschaften. Netzwerke(n) im und mit System.
Reihe: Praxishilfen Schule.
Köln: Carl Link [355 Seiten, ISBN 978-3-556-06311-8, € 40,10].

„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 
außerschulischer 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 Kindergärten, Familie, Sportvereine, Ju-
gendverbände, Kultureinrichtungen wie Museen oder Theater, Behörden, Unternehmen, Hoch-
schulen, Kirchen und Medien. Ziel ist, die Bildungsqualität innerhalb der Region zu verbessern 
und Bildungsbiographien (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 für Bildungsmanagement und Bildungsökonomie (IBB) der Pädago-
gischen Hochschule Zug, widmet sich detailliert diesem Thema. 

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

Der zweite Teil betrachtet „Länder- und Projektperspektiven“ und gibt eine Übersicht über exemplarische Projekte, deren Evaluation und 
wissenschaftliche Begleitung. In weiteren Beiträgen werden Möglichkeiten und Grenzen solcher Bildungssysteme diskutiert und Tools zur 
Umsetzung von Pilotprojekten vorgestellt.

„Praxisperspektiven ausgewählter Bildungsregionen“ werden im dritten Teil aufgezeigt. Praktiker/innen skizzieren konkrete Bildungs-
allianzen (hauptsächlich deutscher Städte), die verschiedene Ziele (wie Förderung von Begabungen, berufliche Orientierung, Inklusion, 
sanfte Übergänge an den Schnittstellen etc.) verfolgen.  

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

MAG. DR. SANDRA THOMÄ
ÖZBF

sandra.thomae@oezbf.at
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