SCHWERRUNRARIE '\J;\:"-.-f,;t-i |

DER BEGABENDEIFHRER JRAN S

BRAUCHEN WERRRRAFTE KO vr.‘_rrr\vﬁ\ i DER
WISSENSCHAYGINEHEN BEO SAGHIU ei
NARROWING THERGAPS

DIFFERENZIERUN@] PRAKTISCH GESEHEN

AUS DEM OZBF

BLICKPUNKT KARNTEN W
\ \ '. K
BEGABUNGS-, EXPERTISE-‘ \JI\JO\/ﬁI'ION-
HOCHBEGABUNG UND LESE*RE ‘,rl’r\ I:}L‘,rl\l\/ ;HIOIL— N
' -' x \M a\

ORGANISAT, \

BEGABTEN DERUNG [N DER PRAX S

.g, EB[CHIE“ AUS OSTERREICH UNDESINGAPUR

REZENSIONE I\J

1992-8823




02

Inhalt

Schwerpunkt Lehrer/innen

Aus dem 0zbf

Blickpunkt Kérnten

science

Organisationen

Begabtenfdrderung
in der Praxis

Tagungen/Kongresse

Rezensionen

INHALT

EDITORIAL

G. WAGNER: DER BEGABENDE LEHRER, DIE BEGABENDE LEHRERIN

G. WEIGAND/CH. SCHENZ: BRAUCHEN LEHRKRAFTE KOMPETENZEN IN DER
WISSENSCHAFTLICHEN BEOBACHTUNG?

L. STOCK: NARROWING THE GAPS

U. KEMPTER: DIFFERENZIERUNG PRAKTISCH GESEHEN

W. ROSNER/C. RESCH/W. WEILGUNY: BEGABUNGS- UND BEGABTENFORDERUNG
IN OSTERREICH: EINE ZUKUNFTSPERSPEKTIVE

BEGABT — BEGABEND — VERAUSGABT? 0ZBF-KONGRESS 2008

P. SCHULLER: BEGABUNGS- UND BEGABTENFORDERUNG IN DER BERUFSBILDUNG
DAS NEUE TEAMMITGLIED STELLT SICH VOR

HANDREICHUNG ,BEITRAGE ZUR MOTIVATIONSDIAGNOSTIK UND MOTIVFORDERUNG"”

C. EGGER: BEGABUNGS- UND BEGABTENFORDERUNG IN KARNTEN

D. ZOHRER: ANGEBOTE — SCHWERPUNKTE

NETZWERK ECHA-LEHRER/INNEN

D. SCHWARZFURTNER: BERICHT AUS DER PRAXIS EINER ECHA-LEHRERIN

|. BACHER: INTEGRATIVE BEGABTENFORDERUNG

M. KRIEGL/M. STRASSER: WORKSHOPS

E. SEMATON: INFORMATIK erLEBEN

E. FRUMLACHER: IT'S A CHALLENGE

E. SCHMOLINER: SOMMERAKADEMIEN

A. ZIEGLER/R. GRASSINGER/B. HARDER: BEGABUNGS-, EXPERTISE- UND
INNOVATIONSFORSCHUNG

CH. FISCHER: HOCHBEGABUNG UND LESERECHTSCHREIBSCHWIERIGKEITEN (LRS)
CH. LANG: TALENTE OSTERREICH

E. WEGRICHT: BEGABUNGSDIAGNOSTIK IST NUR DER ANFANG

B. MILEROVA: DEUTSCH ALS FREMDSPRACHE

H. WAGNER: HOCHBEGABTENFORDERUNG IN DER LEHRERBILDUNG

U. KEMPTER: STAY WITH ME

M. HAHN: NON SCHOLAE, SED UNIVERSITATI DISCIMUS

A. KAPUT: ZENTRUM FUR KREATIVES LERNEN

U. MULLER: DIAGNOSE UND SCHULALLTAG

K. AMMANN/S. EMERICH: WEGE ZUR PROFESSIONELLEN BEGABTENFORDERUNG
IM BODENSEERAUM

H. PFEIFER: NURTURING TALENTS FOR THE GLOBAL COMMUNITY

M. RINCK: VON DER AKTIVIERUNG DER BEGABUNGSRESERVEN ZUR
HOCHBEGABTENFORDERUNG

G. WEIGAND: BESONDERS BEGABTE KINDER IN DER REGELSCHULE FORDERN
IMPRESSUM

18
23
24
25
25
26
27
27
28
29
30
31
32
33

34
40
43
44
45
46
48
50
51
53

55
57

59
62
63



EDITORIAL

Liebe Leserinnen! Liebe Leser!

.Einguter Lehrer bleibt ein Schiiler bis ans Ende seiner Tage”. Mit diesem chinesischen Sprich-
wort mochte ich Sie sehr herzlich zu unserer Herbst- und gleichzeitig Jubildumsausgabe von
.news&science. Begabtenférderung und Begabungsforschung” begriiRen. Unsere Zeitschrift
erscheint nun zum zwanzigsten Mal und stellt diesmal jene Personen in den Mittelpunkt des
Interesses, ohne die Begabtenférderung nicht denkbar ist, die Lehrerinnen und Lehrer.

Ein nicht immer geliebter und durchaus heikler Punkt in der Arbeit von Lehrerinnen und Lehrern
stellt die Beurteilung der Schiler/innen dar. Welche Bezugsnormen im Hinblick auf die Beur-
teilung von Schiilerinnen und Schiilern begabungsfdrdernd wirken bzw. wie verschiedene Be-
zugsnormen eingesetzt werden sollten, thematisiert der Beitrag ,Der begabende Lehrer, die
begabende Lehrerin” von Gundula Wagner.

Im zweiten Beitrag zu unserem Schwerpunkt gehen Gabriele Weigand und Christina Schenz
von der PH Karlsruhe der Frage nach, wie zielgerichtetes Beobachten im Unterricht aussehen
soll und betonen dabei die Bedeutung des wahrnehmenden Beobachtens fiir eine gelungene
Unterrichtstatigkeit.

Die Reihe der Bundeslander-Blickpunkte fiihrt uns diesmal in das stdlichste Bundesland,
Kérnten. Die Fille an Initiativen und Projekten zeigt sehr deutlich, welch vielféltige und dyna-
mische Begabungsférderungskultur sich in den letzen Jahren in Kérnten entwickelt hat.

Inunserer Rubrik ,science” geben Albert Ziegler, Robert Grassinger und Bettina Harder von der
Universitat Ulm einen Einblick in die Expertise- und Innovationsforschung und deren Erkennt-
nisse und Nutzen fiir die Begabtenforschung und -férderung.

Das Problem von Lese-Rechtschreibschwierigkeiten bei gleichzeitiger (Hoch)Begabung behan-
delt Christian Fischer von der Padagogischen Hochschule Zentralschweiz in Luzern. Dabei zeigt
er sowohl Mdglichkeiten der Identifizierung als auch Forderméglichkeiten fiir (Hoch)Begabte
mit Lese-Rechtschreibschwierigkeiten auf.

Zudem berichten wir von den verschiedensten Initiativen und Projekten aus der Praxis der Be-
gabtenforderung. So stellt — um nur ein Projekt herauszugreifen — Alfred Kaput das ,Zentrum
fur kreatives Lernen”, eine einmalige Einrichtung in Europa, vor. Dort erfahren (hoch)begabte
Kinder und Jugendliche (zwischen 6 und 21 Jahren), deren asynchrone Entwicklung ein hohes
Maf an Verletzbarkeit mit sich bringt, im Rahmen ihrer Aushildung individuelle Betreuung und
Férderung.

Die vorliegende Jubildumsausgabe bietet einmal mehr Gelegenheit, uns bei den Autorinnen
und Autoren und bei all jenen zu bedanken, die uns auf unserem hisherigen Weg begleitet ha-
ben. Unser besonderer Dank gilt auch unseren Leserinnen und Lesern, die uns mit ihren po-
sitiven Riickmeldungen immer wieder aufs Neue motivieren und voller Elan weiterarbeiten
lassen.

Vielen Dank!

MAG. DR. WALTRAUD ROSNER
Geschaftsfihrerin

Editorial
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Schwerpunkt Lehrer/innen

DER BEGABENDE LEHRER, DIE BEGABENDE

LEHRERIN

EIN WEITES FELD FUR DIE BEGABUNGSFORSCHUNG

EINLEITUNG

Spéatestens seit Salcher (2008) die Qualitat
eines Schulsystems an der Qualitat seiner
Lehrer/innen festgemacht hat, hat die Su-
che nach dem/der talentierten/begabenden
Lehrer/in begonnen, deren Qualifikationen
im Hinblick auf eine zukiinftige Lehreraushil-
dung diskutiert werden. Neben der Vermitt-
lung des Wissens um die Notwendigkeit von
Begabtenforderung sowie didaktisch-metho-
discher Fertigkeiten des Individualisierens/
Differenzierens wird sich die Hochschuldi-
daktik auch mit der ,begabenden” Fahigkeit
von Lehrerinnen und Lehrern auseinander-
setzen missen.

Der Begriff des ,Begabens” stammt von
Roth und wird von Oswald (2000, S. 72) als
,Talent des Begabend-Seins” konkretisiert:
.Sie [die Lehrer/innen, Anm. d. Verf.] sind
anregend, sie bewirken, dass wir uns frei
und sicher fiihlen, dass wir “iiber uns selbst
hinauswachsen” und zu unserem Erstaunen
viel bessere Leistungen als sonst vollbringen,
dass wir (ungeahnte) Ideen und Einfalle pro-
duzieren und uns selbst als kreativ erleben.”
Die Fahigkeit des ,Begabens” wird hier mo-
tivationspsychologisch definiert und kann
damit tber die Bezugsnormorientierungen
von Lehrerinnen und Lehrern, die als motivie-
rungsrelevante Variablen empirisch abgesi-
chertsind (Rheinberg 1980), operationalisiert
und zum Gegenstand empirischer Forschung
gemacht werden. Dieser Forschungsansatz
entspricht dem padagogisch-dynamischen
Begabungsbegriff von Gagné (1985; zit. nach
Oswald 1994, S. 26), nach dem die Leistungs-
motivation nicht Begabungsfaktor, sondern
Zielsetzung der Gestaltung padagogischer
Lernumwelten ist.

BEZUGSNORMORIENTIERUNG

Unter dem Begriff der Bezugsnormorientie-
rung sind jene VergleichsmaRstébe zu ver-
stehen, die Lehrer/innen zur Kategorisierung
ihrer Wahrnehmungen dienen. Je nach den
Normen, die fiir die Vergleiche herangezogen
werden, unterscheidet man eine soziale, eine
individuelle und eine sachliche Bezugsnorm.

Als Realnorm bedarf die soziale Bezugsnorm einer empirischen Erhebung, die hier durch den
Vergleich der Leistung des Einzelnen mit der Leistungsverteilung einer Bezugsgruppe vorge-
nommen wird. Bezugsgruppe kann die eigene Schulklasse sein oder die Gruppe der Gleich-
altrigen des ganzen Landes. Die Bewertung der Einzelleistung wird dabei vom Mittelwert der
Bezugsgruppe und von der Streuung um den Mittelwert abhangig gemacht. Der Nullpunkt des
Vergleichsmalstabes liegt dabei im mittleren Bereich des Durchschnitts und man erhélt drei
Ergebnisse: iberdurchschnittlich, durchschnittlich, unterdurchschnittlich. Alle Schiler/innen
erhalten in Bezug zu diesem mittleren Wert einen Rangplatz innerhalb der Bezugsgruppe, wo-
bei von einer Normverteilung ausgegangen wird, nach der ca. die mittleren 50 % als durch-
schnittlich erklart werden. Demnach kann es unter der sozialen Bezugsnorm nicht passieren,
dass die Mehrzahl der Schiiler/innen als tiberdurchschnittlich oder unterdurchschnittlich ein-
gestuft wird, da die Haufigkeit mit der die einzelnen Noten erteilt werden, im Vorhinein fest-
steht. Entsprechend der Normalverteilung ist die mittlere Note am haufigsten und zur Eins wie
zur Fiinf hin werden die Noten symmetrisch abnehmend weniger haufig verteilt. Nur bei Ver-
wendung einer landesweiten Leistungsverteilung als MaRstab, wie dies bei z. B. normorien-
tierten Schuleingangstests der Fall ist, kann eine ganze Klasse tiber- oder unterdurchschnitt-
liche Ergebnisse erzielen (Heckhausen 1974 bzw. 1980; Klauer 1982 bzw.1987).

Auch bei der individuellen Bezugsnorm handelt es sich um eine Realnorm, allerdings werden bei
der Erhebung der Leistungsergebnisse diese nicht mit den Ergebnissen der Klasse, sondern mit
friheren Ergebnissen derselben Person verglichen, um festzustellen, ob das Ergebnis gleich ge-
blieben ist, sich verschlechtert oder verbessert hat. Die Grundidee ist, den Einzelnen an seiner
eigenen Leistungsfahigkeit zu messen. Das heif3t also, dass die Bewertung einzelner Schiiler/
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innen unabhéngig ist von der Leistung ihrer Mitschiiler/innen. Die Vergleichsperspektive ist der
zeitliche Langsschnitt einer individuellen Entwicklung (Heckhausen 1980; Klauer 1987).

Die individuelle Bezugsnorm entspricht somit der prozessorientierten Betrachtungsweise der
Leistungsentwicklung, dem ,Dynamic Assessment”, die dem von Oswald (2004, S. 61) gefor-
derten Lerntestkonzept von Guthke zugrunde liegt.

Bei der sachlichen Bezugsnorm handelt es sich um eine Idealnorm, die in den mehr oder min-
der willkiirlichen Anforderungen des Lehrplans besteht. Die Grundidee dabei ist, die Schiiler/
innen an vorher festgelegten Anforderungen wie z. B. Lehrzielen zu messen. Die Ergebnisse
lauten dabei: Lehrziel Gibertroffen, erreicht oder verfehlt bzw. sind auch feinere Abstufungen
im Sinne einer Notenskala méglich. Zur Uberpriifung der Lehrziele bieten sich lehrziel- oder
kriteriumsorientierte Tests an (Klauer 1987).

BEZUGSNORMRELEVANTE LEHRERUNTERSCHIEDE

Nach Rheinberg (1980) ergeben sich, je nachdem unter welcher Bezugsnorm Leistung wahrge-
nommen wird, Unterschiede in der Ursachenerklarung von Schillerleistung, den Leistungser-
wartungen, der Sanktionierung und der Aufgabenstellung. Unter sozialer Bezugsnormorientie-
rung wird Schulleistung auf zeitstabile Faktoren wie Intelligenz zuriickgefiihrt, wahrend unter
individueller Bezugsnormorientierung zeitvariable Aspekte wie Bemiihen und Anstrengung
hervortreten. Die Erkldarung dafir liegt darin, dass Lehrer/innen mit sozialer Bezugsnormori-
entierung Querschnittsvergleiche zwischen den Schiilerinnen und Schiilern anstellen, wobei
Leistungsniveauunterschiede auffallen, die oft ,statischer Natur” sind. Lehrer/innen mit in-
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dividueller Bezugsnormorientierung stellen
Léngsschnittvergleiche an, an Hand derer die
Leistungsentwicklungen einzelner Schiler/
innen sichtbar werden.

Das fiihrt in weiterer Folge dazu, dass sie
eine langfristige Prognose iber zukiinftige
Schulerfolge ablehnen. Lehrer/innen mit so-
zialer Bezugsnormorientierung glauben hin-
gegen aufgrund der von ihnen scheinbar fest-
gestellten, konstanten Begabung von Schi-
lerinnen und Schiilern deren weitere Schul-
karriere zu kennen.

Unterschiede in den Sanktionierungsstrate-
gien hangen ebenfalls davon ab, ob je nach
Bezugsnormorientierung zeitstabilere oder
zeitvariable Aspekte einer Leistung beson-
ders hervortreten. Bei Lehrerinnen und Leh-
rern mit sozialer Bezugsnormorientierung er-
fahren Schiiler/innen, dass man nur dann be-
lohnt wird, wenn man besser als die meisten
anderen ist. Bei Lehrerinnen und Lehrern mit
individueller Bezugsnormorientierung erfah-
ren sie hingegen, dass auch Leistungsschwa-
chere belohnt werden, wenn ihnen ein Lern-
zuwachs gelingt bzw. dass auch Leistungs-
starkere nicht schon belohnt werden, weil
sie besser sind als andere. Vielmehr miissen
auch sie das erreichen, was ihnen person-
lich moglich ist. Lob oder Tadel unter indivi-
dueller Bezugsnorm informiert die Schiiler/
innen, ob sie ihren bisherigen Stand verbes-
sern konnten oder nicht. Diese Information
ist aufschlussreicher und gibt den Schiile-
rinnen und Schiilern abwechselnd die Mdg-
lichkeit, mit sich selbst aufgrund eingetre-
tenem bzw. ausgebliebenem Lernerfolg zu-
frieden oder unzufrieden zu sein.

Lehrer/innen mit sozialer Bezugsnormorien-
tierung sind im Unterricht um ,Angebots-
gleichheit” bemiiht, weil sie ihre sozialen
Leistungsvergleiche am besten durchfihren
konnen, wenn alle Schiler/innen die glei-
chen Aufgaben bearbeitet haben. Lehrer/
innen mit individueller Bezugsnormorientie-
rung streben das ,Prinzip der Passung” an,
weil sie differenzierter die Leistungsent-
wicklungen verschiedener Schiler/innen se-
hen und weil zudem die soziale Vergleichbar-
keit von Leistungen fiir sie weniger wichtig
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ist. Entsprechende Unterschiede in Befragungen machen wahrscheinlich, dass je nach Bezugs-
normorientierung der Lehrer/innen Unterricht unterschiedlich stark individualisiert ist.

ERFASSUNG DER BEZUGSNORMORIENTIERUNG

Als Erhebungsinstrument zur Erfassung der Bezugsnormorientierung von Lehrer/innen stehen
die ,Kleine Beurteilungsaufgabe” mit 9 Items bzw. der ,Fragebogen zur Erfassung von Bezugs-
norm-Orientierung” (FEBO) von Rheinberg (1980) zur Verfiigung. Mit 39 Items zielt dieser Fra-
gebogen auf folgende fiinf bezugsnorm-thematische Inhaltsbereiche: Leistungsvergleich, Ur-
sachenzuschreibung von Schilerleistungen, Individualisierungstendenzen, Lehrererwartungen
und Sanktionierungsstrategien.

Obwohl der ,Fragebogen zur Erfassung der Bezugsnorm-Orientierung” (FEBO) fiinf bezugs-
norm-thematische Inhaltsbereiche — den Leistungsvergleich, die Ursachenzuschreibung von
Schiilerleistungen, die Individualisierungstendenzen, die Lehrererwartungen und die Sank-
tionierungsstrategien — abtestet, legen nach Rheinberg (1980, S. 118) Faktorenanalysen bei
verschiedenen Stichproben und verschiedenen Rotationsverfahren nahe, eine einfaktorielle
Lésung zu akzeptieren, die zwischen 18 % und 20 % der Gesamtvarianz klrt. Da eine einfak-
torielle Lésung aber keinen Vorteil gegentiber der , Kleinen Beurteilungsaufgabe”, nach der nur
zwischen sozialer und individueller Bezugsnormorientierung unterschieden werden kann, er-
kennen liele, wurde in der Untersuchung von Wagner (2005), in der der FEBO zur Anwendung
gekommen ist, in Erwartung einer mehrfaktoriellen Losung eine Faktorenanalyse zur Daten-
reduzierung durchgefiihrt. Die Betrachtung des Screenplots der Faktorenanalyse bestétigte
die Annahme und legte eine 5-Faktoren-L6sung nahe. Bei der inhaltlichen Interpretation der
Faktoren konnten die Bezeichnungen Leistungserwartung unter sozialer Bezugsnorm, Lehrer-
kompetenz, soziale bzw. individuelle Bezugsnormarientierung und spezielle Unterrichtsbedin-
gungen gefunden werden.

EFFEKTE VON BEZUGSNORMORIENTIERUNGEN

In den Auswirkungen der Bezugsnormorientierung auf die Leistungsmotivation der Schiler/in-
nen erscheint die individuelle Bezugsnorm in allen Bereichen giinstiger als die soziale. Diese
Annahme bestétigt sich auch in zahlreichen Untersuchungen. Positive Effekte der individuellen
Bezugsnorm auf die Leistungsmotivation konnten nicht nur kurzfristig in Querschnittuntersu-
chungen (Rheinberg/Schmalt/Wasser 1978), sondern in Langsschnittuntersuchungen (Rhein-
berg 1979) auch langfristig nachgewiesen werden. Als kurzfristige Effekte eines Unterrichts
unter individueller Bezugsnorm kdnnen die Abnahme von Furcht vor Misserfolg, Priifungsangst,
manifester Angst und Schulunlust bezeichnet werden. Auswirkungen in der Erfolgshoffnung
sowie im Selbstkonzept der Begabung lassen sich ebenfalls nachweisen, allerdings mit einiger
Verz6gerung von etwa zwei Schuljahren (Rheinberg/Peter 1982). Unter individueller Bezugs-
norm nimmt die Hoffnung auf Erfolg im Laufe des ersten Schuljahres deutlich zu und verbleibt
dann fiir den Rest der Grundschulzeit auf annghernd demselben hohen Niveau, wahrend in Re-
lation dazu die Erfolgshoffnung unter sozialer Bezugsnorm absinkt (Trudewind/Kohne 1982).

Differenziertere Ergebnisse erhalt man bei der Untersuchung von Effekten von gezielten Mo-
tivationsférderungsprogrammen. Schriftliche Leistungsriickmeldungen dienen nur dann der
Optimierung des Lern- und Leistungsverhaltens, wenn sie in Wechselwirkung mit dem Lei-
stungsniveau der Schiiler/innen stehen. Leistungsschwache Schiiler/innen profitieren ein-
deutig von einer Beurteilung unter individueller Bezugsnorm, leistungsstarke Schiler/innen
eher von einer Beurteilung unter sozialer Bezugsnorm, was sich daraus erklért, dass unter in-
dividueller Bezugsnormorientierung Leistungsanstiege schwacher Schiiler/innen deutlicher

zum Vorschein kommen, wéhrend bei sozi-
aler Bezugsnormarientierung Leistungsab-
falle berdurchschnittlicher Schiler/innen
kaum beachtet werden (Lissmann/Paetzold
1982; Krampen 1987).

Fir gezielte Motivationstrainingsprogramme
von Bedeutung ist auch die Lehrerperson-
lichkeit und zusétzliche tber das Trainings-
programm hinausgehende Mativation im Un-
terricht, wobei hier kontroverse Ergebnisse
vorliegen. Einerseits kdnnen engagierte, in-
novative Lehrer/innen die Effekte von Trai-
ningsprogrammen verstarken (Rheinberg/
Krug 1999), andererseits kénnen aber auch
Motivierungsmalinahmen wie z. B. der Ein-
satz von verbaler Beurteilung bei konserva-
tiven Lehrerinnen und Lehrern kompensato-
rische Effekte haben und durch weitere Mo-
tivierungsmalnahmen sogar noch verstarkt
werden (Hanisch 1990, Severinski 1990).

Insbesondere jene Interventionsstudien ma-
chen besonders deutlich, dass diese Effekte
zu einem erheblichen Teil tatsachlich auf die
Bezugsnormorientierungsvariable selbst und
nicht auf andere, mit ihr unbekannterwei-
se korrelierte Merkmale forderlichen Unter-
richts zuriickgehen (Rheinberg 2001, S. 58).

KONSEQUENZEN FUR DIE
UNTERRICHTSPRAXIS

Unterricht unter individueller Bezugsnorm-
orientierung kann als ,naturwiichsiges Mo-
tivationstraining” (Rheinberg 1980, S. 126)
bezeichnet werden, wobei die Orientierung
an einer individuellen Bezugsnorm natiirlich
nicht dberall durchzuhalten ist, da es bei
Ubergangsentscheidungen oder Zeugnissen
zu abwegigen Urteilen kdme. In diesem Zu-
sammenhang treten haufig zwei Missver-
stdndnisse auf: Erstens miissen sich Lehrer/
innen nicht auf eine Bezugsnorm festlegen,
sondern kdnnen sich je nach Beurteilungs-
kontext entscheiden. Allerdings zeigte sich,
dass nur Lehrer/innen mit individueller Be-
zugsnormorientierung zugleich verschiedene
MaRstabe anlegen, wéahrend Lehrer/innen
mit sozialer Bezugsnormorientierung ihre
Vergleichsperspektive beibehalten. Zwei-



tens treten die Bezugsnormen in der Regel
verschachtelt auf, wobei eine die Leitfunkti-
on fiir die Bewertung iibernimmt (Rheinberg/
Krug 1999, S. 42 1.

Gefordert wird eine Leistungsbeurteilung un-
ter drei Bezugsnormen, da jede Bezugsnorm
andere Informationen liefert und padago-
gisch wertvoll ist. Die soziale Bezugsnorm
dient einer angemessenen Einschétzung in
Bezug auf andere, die individuelle dient der
Einschatzung der eigenen Leistung in Bezug
auf die eigenen Fahigkeiten und férdert somit
die Leistungsmotivation, wéhrend die sach-
liche Bezugsnorm der Einschétzung in Be-
zug auf das Niveau der Anforderungen dient
(Klauer 1987, S. 190).

Fir das Selbstbewertungsmodell von Heck-
hausen (1974, S. 54 f.) ist eine solche Bezugs-
normkombination eine giinstige Bedingung fiir
die Entwicklung von Leistungsmotivation, die
nur durch das , Gbergreifende Gesamtlernziel”
zu erreichen ist, némlich sich selbst unter ver-
schiedenen Bezugsnormen zu sehen und da-
bei Spannungen zwischen den verschiedenen
Beurteilungsweisen aushalten zu kdnnen.
Motivationspsychologisch am giinstigsten er-
scheint die Kombination zwischen der sach-
lichen und der individuellen Bezugsnorm, wo-
bei einerseits Vergleiche zwischen Kenntnis-
stand der Schiiler/innen und Lernzielen ange-
stelltwerden und andererseits der individuelle
Leistungsfortschritt bzw. -riickschritt betrach-
tet wird (Rheinberg/Krug 1999, S. 43).

Da aber im Schulalltag die soziale Bezugsnor-
morientierung vorherrscht, istim Besonderen
die starker differenzierende Form der Riick-
meldung, die mit der individuellen Bezugsnor-
morientierung verbunden ist, zu betonen und
zu trainieren (Garnitschnig 1993, S. 503).

UNTERSCHIEDE IN DER BEZUGS-
NORMORIENTIERUNG VON
LEHRERINNEN UND LEHRERN

Fiir die Hochschuldidaktik von Relevanz ist
die Frage nach den Ursachen fir Unter-
schiede in der Bezugsnormorientierung von
Lehrerinnen und Lehrern bzw. nach Maglich-
keiten der Modifikation.
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Mischo/Rheinberg (1995) und Mischo/Groeben (1995) untersuchten die Ursachen fir Unter-
schiede in der Bezugsnormorientierung von Lehrerinnen und Lehrern. Ergebnis beider Unter-
suchungen war der Zusammenhang zwischen Bezugsnormarientierung und Erziehungszielen,
von denen sich die Lehrer/innen im Unterricht leiten lieRen, jedoch lieRen sich tber die Erzie-
hungsziele nur 18 % der Varianz der Bezugsnormorientierung erklaren. Die Autoren vermuten
deshalb, dass der Bezugsnormorientierung von Lehrerinnen und Lehrern eine gewisse Eigen-
wertigkeit zukommt und zwar als Konkretisierung der Uberzeugung, dass man jemanden immer
nur an dem messen kann, was ihm maglich ist (individuelle Bezugsnormarientierung) versus an
dem, was den meisten anderen Menschen gelingt und deshalb —im Sinne einer Gleichbehand-
lung —auch von dieser Person erwartet werden darf (soziale Bezugsnormorientierung). Worauf
sich diese Uberzeugung griindet, ist bislang noch nicht geklart (Rheinberg 2001, S. 59).
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Rheinberg (1982) untersuchte die Bezugsnormorientierung von Lehramtsanwértern im Laufe
ihrer praktischen Ausbildung und kam zu dem Ergebnis, dass sich ausgeprégte Tendenzen zur
sozialen Bezugsnormorientierung am Beginn der praktischen Lehrerausbildung tber die 1,5-
jahrige Ausbildungszeit als bemerkenswert stabil erwiesen. Von 25 Lehramtsanwartern mit
zu Beginn deutlich sozialer Bezugsnormorientierung wiesen am Ende ihrer Ausbildung nur drei
eine dominante individuelle Bezugsnormorientierung auf.

Die Bezugsnormorientierung von Lehrerinnen und Lehrern ist demnach eine relativ stabile Per-
sonlichkeitskomponente, die sich nicht leicht verdndern lasst.

AUSBLICK AUF WEITERFUHRENDE UNTERSUCHUNGEN

Neben der Ursachenforschung fiir Unterschiede in der Bezugsnormorientierung von Lehre-
rinnen und Lehrern erscheinen im Zusammenhang mit dem Konzept der/des ,,begabenden Leh-
rerin/Lehrers” zwei Ansatzpunkte fiir weitere Forschungen vielversprechend:

Im Kontext der Aus- bzw. Fortbildungsveranstaltungen zur/zum ,begabenden” Lehrerin/Lehrer
wie z. B. ECHA-Kursen erscheint es zweckmaRig zu untersuchen, inwieweit jene BildungsmafR-
nahmen die Bezugsnormorientierung veréndern kdnnen bzw. welche Bezugsnormorientierung
bei Kursbeginn vorherrschend ist. Denkbar ist, dass dzt. mehrheitlich Lehrer/innen mit indivi-
dueller Bezugsnormorientierung eine begabungsfordernde Weiterbildung besuchen — was zu
priifen wére. Aus den jeweiligen Ergebnissen lieBen sich Konsequenzen fiir eine zukunftswei-
sende Lehrerausbildung ziehen, die den Fokus entweder auf die Ausbildung oder die Selektion
.begabender” Lehrer/innen legt.

Im Hinblick auf bereits im Dienst stehende Lehrer/innen wéren die Auswirkungen schulischer
Rahmenbedingungen, v. a. personeller Ressourcen, auf eine mdgliche Veranderung der Bezugs-
normorientierung von Lehrerinnen und Lehrer zu erheben. In der Untersuchung von Schwarz-
Herda (2005) zeigte sich ein signifikanter Zusammenhang zwischen der Anzahl der zuséatzlich
in einer Klasse arbeitenden Lehrerinnen und Lehrern sowie der Qualitat der Teamarbeit und
der Bereitschaft der Klassenlehrer/innen zur Individualisierung.

Unabhé&ngig davon erscheint es im Zusammenhang mit dem Trend zu Bildungsstandards not-
wendig zu erproben, wie sich Leistungsriickmeldungen unter individueller Bezugsnormorien-
tierung mit solchen unter sachlicher Bezugsnormorientierung kombinieren lassen. Rheinberg
(2001, S. 66) schlagt eine Koppelung von Lernzuwachsrickmeldungen mit Hinweisen auf die
Anngherungsgrade an das jeweilige Lernziel vor. Dies wiirde das motivationspsychologisch
basierte Bezugsnormarientierungs-Konzept mit der kriteriumsorientierten Leistungsmessung
aus der padagogisch-psychologischen Diagnostik verbinden. Solche Riickmeldungskombinati-
onen missten auf Seite der Schiiler/innen einerseits eine optimistische und andererseits eine
realistisch-sachbezogene Einschatzung der eigenen Kompetenz férdern.
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Schwerpunkt Lehrer/innen

BRAUCHEN LEHRKRAFTE KOMPETENZEN IN
DER WISSENSCHAFTLICHEN BEOBACHTUNG?

UBERLEGUNGEN ZU EINEM MODUL IM RAHMEN DES EUROPAISCHEN
WEITERBILDUNGSPROGRAMMS FUR BEGABUNGSFORDERNDE LEHRKRAFTE

Das eVOCATIOn-Projekt (vgl. http://www.ph-karlsruhe.de/evocation)
umfasst insgesamt drei Schwerpunktmodule. Neben der Erarbei-
tung von Grundlagen mit besonderer Beriicksichtigung der Individu-
alisierung, Differenzierung und Selbststeuerung und einem zweiten
Schwerpunkt zum Thema Beratung und Coaching geht es im dritten
Modul um die Frage der Beobachtung des Unterrichts in begabungs-
freundlichen Lernwelten. Die folgenden Ausfiihrungen enthalten na-
here Uberlegungen zu diesem Modul.

BEOBACHTUNG DES UNTERRICHTS IN
BEGABUNGSFREUNDLICHEN LERNUMWELTEN

Wozu miissen sich Lehrkréfte eigentlich mit der wissenschaftlichen
Beobachtung und Wahrnehmung von (hoch)begabten Kindern ausein-
andersetzen und was ist das Besondere an der Beobachtung von Un-
terrichtssituationen?

Diese Uberlegungen fithren im eVOCATIOn-Projekt zu der Folgerung:
Zur Beurteilung individueller Forderbediirfnisse und Lernvorausset-
zungen von Schiilerinnen und Schilern gehdrt notwendigerweise
das Verstandnis des subjektiven Sinns und der Bedeutung professi-
oneller Wahrnehmung und Beobachtung im Rahmen padagogischer
Begabungsfdrderung. Um zu erfassen, was Kinder und Jugendliche
zur Unterstitzung ihrer Bildungsprozesse brauchen, miissen Péda-

goginnen und P&dagogen die Kinder also in einem umfassenden dia-
gnostischen Sinne kennen lernen und diese Kenntnisse systematisch
einordnen lernen.

DER UNTERSCHIED ZWISCHEN BEOBACHTUNG
UND DIAGNOSTIK

Normarientierte Diagnostik-Methoden alleine geniigen dem An-
spruch einer padagogischen Begleitung nicht. Sie erheben in der Re-
gel einen statischen Befund und sie laufen dadurch Gefahr, das Ver-
halten von Kindern mit besonderen Begabungen auf Teil- bzw. Funk-
tionsbereiche zu reduzieren, Hochleistungen und Normabweichungen
zu fokussieren und damit verstarkt zur Vorurteilshildung und Stigma-
tisierung beizutragen. Die Versuchung ist groR, dass ein Kind, das zum
Beispiel schon im Vorschulalter durch ungewdhnliche Rechenkiinste
auffallt, von seiner (schulischen) Umwelt nur noch als ,,Mathema-
tiker” gesehen wird und nicht als ein Kind, das ebenso emotionaler
Zuwendung bedarf, das sozialen Austausch mit anderen bendtigt und
das auch zu musikalisch-kiinstlerischen oder sportlichen Aktivitdten
angeregt werden kann. Die Komplexitdt von Systemen, in denen sich
Begabungen entwickeln kdnnen — oder eben nicht — wird im Rahmen
normorientierter Verfahren ebenfalls nicht diagnostiziert. Auch (hoch)
begabte Kinder sind in erster Linie Kinder mit all den Bedirfnissen und
Anspriichen normal begabter Kinder, deren Welt nicht nur aus Den-
ken und Problemlésen besteht. Auch (hoch)begabte Kinder stehen vor
der Aufgabe, ihr Leben selbstverantwortlich und sinnerfiillt leben zu
kénnen — unabhéngig von ihren Mdglichkeiten bedeuten Begabungs-
potentiale noch keine Garantie fiir ein gelingendes Leben.

WAHRNEHMUNG - BEOBACHTUNG - DIAGNOSTIK

Obwohl das ,Hand-in-Hand-Gehen” der einzelnen Schritte in der
Erkennung und Férderung von Begabungen im Rahmen einer pada-
gogischen Begabungsforderung nicht scharf voneinander abzugren-
zen ist, weil die verschiedenen Formen der Beobachtung aufeinan-
der aufbauen, lohnt sich ein Blick auf die Abgrenzung der einzelnen
Begriffe.

Wahrnehmung ist die notwendige Voraussetzung jeder sinnvollen
menschlichen Tatigkeit. Geht unbeabsichtigtes Wahrnehmen in ziel-
gerichtetes, theoriegeleitetes Handeln tber, wird es zur Beobach-
tung. Es wird dann von personlichkeitsspezifischen Erwartungen,
Interessen, Stimmungen, Vorerfahrungen und Vorurteilen motiviert
und strukturiert. Die Beobachtung beschéftigt sich also mit den Vor-
gangen der Wahrnehmung. Der Beobachter wird dabei zur Instanz
fur einen Standpunkt, einen ausgewahlten Bezugspunkt (Bohnsack,
2003), den er nach bestimmten Aspekten systematisiert und ordnet.
Beobachtungen kénnen sich auf sich selbst (Selbstbeobachtung) oder
auf andere (Fremdbeobachtung) beziehen und auf eine Person oder
eine Gruppe gerichtet sein. Die Ergebnisse einer Beobachtung sind
nicht auf einen Vergleich zur Grundgesamtheit (Représentativitat



der Gesellschaft) gerichtet, sondern meist auf eine zufallige Gruppe
von Personen. Diagnostik bezeichnet schlieflich das systematische
Sammeln und Aufbereiten von Informationen mit dem Ziel, Entschei-
dungen und daraus Handlungen zu begriinden, zu kontrollieren und
optimieren zu kénnen (J&ger/Petermann, 1999, 21f.). Das Ergebnis
eines diagnostischen Befundes hat als Grundlage eine normierte Ge-
samtheit, die meist auch als Vergleichsmafstab zum Ergebnis der
(getesteten) Einzelperson herangezogen wird (vgl. Martin/Wawri-
nowski 2003, 8 ff).

Will die Lehrkraft in ihrem professionellen Alltag die Mdglichkeiten
der Beobachtung und Diagnostik fir Férderprozesse und einen bega-
bungsfdrdernden Unterricht gezielt einsetzen, ist es notwendig, alle
diese Mdglichkeiten im Zugang zu den Schiilern offen zu halten. Das
heillt z. B. sich darin zu iben, sich seiner eigenen Wahrnehmungen be-
wusst zu werden, diese unter bestimmten Aspekten einer systema-
tischen Beobachtung zu ordnen und Ergebnisse testpsychologischer
Diagnostik heranzuziehen.

Eine isolierte Erhebung oder einseitige Diagnostik von ,Hochbega-
bung” wiirde im Versténdnis einer prozessorientierten Férderung von
(hoch)begabten Kindern also wenig Nutzen bringen (was damit tun?),
ebenso wie eine unsystematische Forderung, die ohne diagnostische
Grundlagen gedacht wird, in der Regel unbegriindet und willkirlich
bleiben wird (wozu eigentlich?). Dabei ist es ein wichtiges Ziel, allen
Kindern eine harmonische Entwicklung ihrer gesamten Persdnlichkeit
zu ermdglichen. Spiel- und Lernanlésse diirfen sich nicht ausschlieRlich
an der jeweiligen besonderen Begabung orientieren. Die péddagogische
Arbeit—und das giltauch fiir die schulische Férderung von Begabungen
— sollte alle Persénlichkeitsbereiche beriicksichtigen und ansprechen.

INSGESAMT WERDEN IN UNSEREN UBER-
LEGUNGEN FOLGENDE GRUNDGEDANKEN BETONT:

1. Péadagogische Beobachtung bedeutet eine aktive und intensive
Auseinandersetzung des Beobachtenden mit der Beobachtungs-
situation.

2. Padagogische Beobachtungen werden vom Beobachtenden aktiv
.gemacht”: Sie fallen ihm nicht als fertige Abbildungen der Wirk-
lichkeit zu. Jeder Beobachter ist vielmehr an bestimmten Proble-
men interessiert. Im Rahmen unserer Fragestellung kénnte das
z. B. die Suche nach verbesserten Methoden zur Unterrichtsge-
staltung oder Unterrichtsdifferenzierung in der Férderung (hoch)
begabter Kinder sein.

3. Nur in sprachlicher, also ,ibersetzter’ Form kann tber Beobach-
tung berichtet werden. Deshalb sind Beobachtungsberichte immer
mit vielfaltigen Sprach- und Kommunikationschancen, aber auch
-problemen verbunden.

4. Beobachten kann sowohl als Alltagstatigkeit als auch als me-
thodisches Vorgehen im Rahmen padagogischen Handelns ver-
standen werden. Unser Verstandnis professionellen Handelns im

Schwerpunkt Lehrer/innen

Rahmen der schulischen Beobachtung unterliegt dabei wissen-

schaftlichen Grundlagen, die sich von der ,ungerichteten’ Alltags-

beobachtung durch folgende Kriterien unterscheiden (vgl. Martin/

Wawrinowski 2008, 17 ff.)

Die subjektiven Fragestellungen und Beobachtungsanlésse sind

theoriegestiitzt. Sie werden:

»  durch die Darlegung einer Beobachtungsmethodik geplant;

. durch bewusstes Klassifizieren (Abgrenzung von Bereichen)
geordnet;

»  durch die Bildung von Kategorien (Einteilung, Strukturierung
der Inhalte) und

*  durch systematische Ordnung der gebildeten Kategorien
intersubjektiv nachvollziehbar und

*  begriindungsorientiert interpretierbar gemacht.

5. Eine gute Beobachtungsfahigkeit ergibt sich aber nicht aus den
Kenntnissen und Erfahrungen der Personwahrnehmung und der
Beherrschung der wissenschaftlichen Herangehensweise allein.
Der Beobachtende muss auch mit den Gegensténden seiner Be-
obachtung vertraut sein. Das heil’t: Er muss etwas von Interakti-
on und Kommunikation, von Personlichkeits- und Gruppenpsycho-
logie sowie von den (sozialen) Kontexten verstehen, in denen er
sich befindet.

Im Bereich der (Hoch-)Begabungsfdrderung heif3t dies unter anderem,
die besonderen Lernbediirfnisse- und -strategien der (hoch)begabten
Kinder richtig einschdtzen zu kénnen, damit z. B. Interaktionen der
Schiiler/innen im Lehr-Lernkontext beriicksichtigt werden kdnnen.

"




Foto: Susan_Steward

12

Schwerpunkt Lehrer/innen

Der besondere Vorteil der Lehrperson (im Gegensatz zum ,externen”
Beobachter) ergibt sich aus der Tatsache, dass die Lehrkraft mit der
beobachteten Person (im schulischen Rahmen) arbeitet hzw. gemein-
sam handelt und deshalb auch besser einordnen kann, wie eine Situa-
tion im Sinne kontextorientierter Beobachtung zu interpretieren ist.

AUSBLICK

Im Idealfall sollte padagogische Diagnostik einen Beitrag dazu lei-
sten, dass Schiiler/innen entsprechend ihren Bediirfnissen und Inte-
ressenlagen schulische Angebote erhalten und geférdert werden, d.
h. dass aufscheinende Potentiale oder auch Barrieren individueller
Bediirfnisse zur Entwicklung der eigenen Personlichkeit erkannt wer-
den und gemeinsam daran gearbeitet wird. Dabei sind auch die Rah-
menbedingungen des vorgegebenen Kontextes, in dem diese Forde-
rung stattfindet, zu beriicksichtigen.

Wahrnehmendes Beobachten bildet von daher einen wesentlichen
Teil des professionellen Kénnens von Lehrkréften. Es gehort insbe-
sondere dann zum professionellen pddagogischen Kénnen, wenn man
davon ausgeht, dass Kinder nicht nur Adressaten fiir die mehr oder
weniger gut gemeinten Absichten von Gesellschaft oder Schule sind,
sondern Personen, die von Beginn des Lebens an befahigt sind, die
Welt, die sie umgibt, von den eigenen Ressourcen ausgehend zu be-

greifen, um in ihr teilnehmend und gestaltend leben zu kénnen. Pada-
gogisch unterstiitzte Bildungsprozesse greifen diese Ressourcen auf,
differenzieren, erweitern sie und fordern die Kinder und Jugendlichen
zu neuen Aufgaben heraus. Wie weit man dabei gehen kann, wird
durch Verstandigung mit den Kindern und Jugendlichen auf der Basis
wahrnehmender, entdeckender Beobachtung abgesteckt.
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CLASSROOM QUALITY STANDARDS FOR GIFTED AND TALENTED EDUCATION

The Department for Children, Schools and Families (DCSF) has developed a suite of National
Quality Standards for Gifted and Talented Education in England. This includes a whole school
self-evaluation and planning tool, the Institutional Quality Standards (IQS),' designed for use
by senior and middle leaders, as well as a tool to support teachers and other classroom prac-
titioners to reflect on their own practice and to plan further development and action research
— Classroom Quality Standards (CQS). A final part (still under development) is designed to be
used by local Children’s Services Authorities to ensure that appropriate support and challenge
is provided to schools, and that there is coherent planning of provision across a local area.

All three tools are intended to provide flexible frameworks around which professionals can
examine their practice and plan improvement, rather than as prescriptive models of effective

provision.

PURPOSE OF THE CQS

The Classroom Quality Standards have been developed in order to provide greater precision
in the examination of what constitutes effective provision in the classroom, and to engage
teachers in classrooms and early years settings in review of their practice — both individually
and in collaboration with others —in order to identify strengths and areas for further explora-
tion and improvement. It thus both amplifies those parts of the IQS audit tool which deal with
teaching and learning, especially Element 2: Effective Provision in the Classroom, and provides
the basis of a national action-research project, enabling us to develop our understanding of
the needs of gifted and talented learners and how these may best be met through mainstream
teaching and learning. It forms the basis of all advice and guidance on effective pedagogical
approaches to meeting the needs of gifted and talented learners.

Along with the Institutional Quality Standards, the Classroom Quality Standards are a key
tool for leading teachers for gifted and talented education. The role of the leading teacher in
schools is to work with senior and middle level leaders to audit and plan development of pro-
vision as an integral part of the school improvement plan, as well as to work collaboratively
with teachers to improve classroom practice. Leading teachers offer valuable mediation and
moderation of judgments for teachers and other staff using the CQS. They can provide a lead
in sharing good practice as well as planning and supporting professional development activi-
ties arising from the audit.

THE 3-LAYER MODEL

Early discussions about the CQS with experts and practitioners were lively and challenging,
bringing together a range of perspectives both about the nature of effective pedagogy for gif-
ted and talented learners and on the requirements of a tool which be accessible to teachers
with differing levels of experience and expertise. These extensive discussions gave rise to the
design of a 3-layer model:

Layer 1 provides a starting point for staff engaging with the CQS. Itis a tool for undertaking an
initial review across key features essential to providing challenge for all learners. It identifies
seven key features of effective support and challenge in teaching and learning. Within each
of the features there are a set of prompts or questions designed to stimulate practitioners to
reflect upon their current practice.

Layer 2 provides further detail of the key features and prompts in relation to the specific needs
of gifted and talented learners. Like the 1QS, it does this through descriptors of practice at
Entry, Developing and Exemplary levels, providing a rubric against which teachers can evalu-

ate their practice, celebrate what is working
well and plan steps which will enable them
to progress to the next level. Like the 1QS,
self-evaluation is to be based upon a ‘best-
fit" approach.

Layer 3 is an online Resource Base of exam-
ples of best practice, case studies of action
research and other support materials. It isin-
tended that in the main these will be genera-
ted by teachers and schools themselves.

HOW TEACHERS HAVE USED
THE CQS

During the latter stages of development of
the CQS, a number of schools trialled the
tool and contributed feedback on how they
had used it. The process which follows re-
presents one approach taken by a primary
school, although we always stress that it is
important that teachers and schools deve-
lop a set of processes which fits their own
context.

1. Following introduction by the leading
teacher, all teachers completed an in-
dividual audit, noting evidence and mo-
ving from generic learning and teaching
to gifted and talented. They were en-
couraged to do this without too much
deliberation at this stage.

2. Teachers worked in pairs to discuss
their audits, noting differences in eva-
luation outcomes between generic and
G&T. A composite Layer 1 record was
made to assess priorities for the school
overall. Agreement was achieved on a
focus Feature for further investigation;
this differed between year teams.

3. Small focus teams reviewed each
prompt, breaking it down into key
phrases and assessing what evidence
would be used to determine whether
that part of the prompt was satisfied.
It was seen as important to use first
hand observation or recall as evidence
as well as documentary records but not
to labour the process.

4. Staff were encouraged to tackle Fea-
tures in small stages to avoid overload.
One team focused on only one state-

' Fir eine ndhere Beschreibung der “Institutional Quality Standards” siehe news&science, Nr. 17 (3/2007).
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ment of a Feature. There is a lesson here — the process belongs to the individual
teacher(s) and should be paced according to time constraints and achieving a worthwhile
audit. Discussion was recognised to be a key part of the process.

Evidence was recorded succinctly and “Next Steps” determined.

To assess the progress of the school overall, a colour-coded summary sheet was com-
pleted. This also summarised priorities and informed the school’s improvement plan and
future training.

WORKING WITH SUBJECTS

One of the most exciting current developments is the production of amplification of the gene-
ric CQS within a number of subject contexts. One approach that the Standards will support is
the nurturing of the learner as an “embryonic expert” within a particular domain; supporting
teachers in identifying key behaviours and adopting the pedagogy that will enable these to be
demonstrated by learners. Other approaches, however, are equally welcomed.

Discussion of application of the Standards to subjects provides a means of deepening our un-
derstanding of the particular nature of ability. We can now begin to identify more accurately to
what extent effective learning and teaching strategies are generic across subjects, and which
features are subject specific, or at least more dominant within a particular subject area.

By November 2008 we shall have subject amplification available in English, mathematics,
science and ICT (Information and Communications Technology), and related examples of best
practice. These will initially be available to schools as a DVD, and on the National Strategies
website. However, we plan to make all Quality Standards framewarks and resources, including
those produced by schools themselves, available through a resource base within the Young
Gifted and Talented website.

CASE STUDY

Staff at a primary school in Warwickshire completed Layer 1 of the CQS together. They identi-
fied that the opportunities for pupil collaboration and independent learning were inconsistent
and resulted in pupils not being able to identify effective learning opportunities. It was also
noted that activities beyond the classroom did not link directly with classroom practice.

As a result of discussion there was whole school agreement to focus on Feature 2 and to com-
bine the focus on both elements: Development of Learning and Feature 7 Links beyond the
Classroom. A clear plan was established within the school improvement plan.

A partnership was set up with the local secondary school. Classes 5 and 6 in the primary school
were linked with Year 8 and 9 classes in the secondary school and a model of collaborative
working was developed. Classes worked together on a weekly basis. The focus was to examine
jointly the impact that the refurbishment of a local theatre might have on the local communi-
ty. Groups within the class had to establish the best way of working, gathering information
and analysing it. A range of professionals connected with the construction company, the local
council and the theatre itself, including actors were contacted. Questions were devised and
posed to the relevant experts. Research was carried out with the general public out using a
variety of methods. The result of this collaboration was real impact on learning both in terms
of engagement and standards.

Pupils from both schools were able to identify models of learning that were most effec-

tive. They strongly identified this as being a

really good way of learning and observed

the following:

» They were the teachers as well as the
learners.

+ There are no limitations.

» People around you are a really good re-
source.

» Teachers did not stop or redirect the lear-
ning.

* Investigations ranged over all sorts of dif-
ferent subject areas.

» Exposure to new opinions is more chal-
lenging than lessons.

» We feel more confident: “l can do this".

» There were many more opportunities to
speak and find out what things meant.

Staff in both schools evidenced noticeable
improvements in standards of work at the
top end of the ability range in all year groups
in all subjects. There was more engagement
and more independence of learning. The pu-
pils were able to articulate an effective mo-
del of learning which they applied in all sub-
jects.

Staff feel very confident that they can illus-
trate the exemplary level of Elements 2 and
7 of the CQS.

The 1QS and CQS are available at:
http://ygt.dcsf.gov.uk/LibraryResources.
aspx?libraryld=12" ¥

LIS STOCK

Narrowing the Gaps Division
DCSF
lis.stock@dcsf.gsi.gov.uk
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DIFFERENZIERUNG PRAKTISCH GESEHEN

LITERATURTIPPS ZUM EINLESEN

Differenzierung ist eine der effektivsten Me-
thoden, begabte Kinder und Jugendliche im
Klassenverband zu fordern. Differenzierung
ist nicht neu, davon spricht man in der P&-
dagogik schon lange. Trotzdem ist der Buch-
markt nicht gerade iberschwemmt mit prak-
tischen Anleitungen dazu, wie Differenzie-
rung effektiv geschehen kann. Und zwar so,
dass man den multiplen Begabungen und
Interessen von Schilerinnen und Schiilern
in einer so heterogenen Gruppe, wie es eine
Schulklasse eben ist, gerecht werden kann.

Die folgende Zusammenstellung erhebt kei-
nen Anspruch auf Vollstandigkeit, die Aus-
wahl ist vielmehr besonders im Hinblick auf
Brauchbarkeit und Umsetzbarkeit im Un-
terrichtsalltag vorgenommen und erprobt
worden. Dass dabei die englischsprachige
Literatur einen groferen Fundus bietet als
die deutschsprachige, hdngt mit eben die-
sen Auswahlkriterien zusammen. Es ware zu
wiinschen, dass sich Verlage auch zu einer
deutschen Version entschliefen und so ei-
nen wertvollen Beitrag zum padagogischen
Buchangebot liefern kannten. (Umfang-
reichere Besprechungen zu den folgenden
Biichern finden Sie im ,Lehrmittelpool” auf
der Homepage des 6zbf.)

Heacox, Diane: Differentiating Instruc-
tion in the Regular Classroom. Minnea-
polis (2002), Free Spirit Publishing.
ISBN: 1-57542-105-4

Diane Heacox richtet sich mit ihrem Buch
an Lehrer/innen, die ihren Unterricht darauf
ausrichten wollen, die Schiiler/innen mit ih-
ren verschiedenen Bedirfnissen ins Zentrum
zu riicken.

Nach einer einfiihrenden Abklarung des Be-
griffs Differenzierung bietet sie vor allem
eine ansehnliche Sammlung von Unter-
richtsstrategien, Kopiervorlagen fiir
Fragebdgen, Unterrichtspldnen und Un-
terrichtsbeispielen an, die jede/r Lehrer/in
fir den eigenen Gebrauch adaptieren kann.

Kingore, Bertie: Differentiation: Simpli-
fied, Realistic,and Effective. Howto Chal-
lenge Advanced Potentials in Mixed-Abi-

{

Foto: Ekaterina Monakhova

lity Classrooms. Austin (2004), Professio-
nal Associates Publishing.
ISBN: 0-9716233-3-3

Nach einer Klarung dessen, was differen-
ziertes Unterrichten will und kann, aber auch
nicht kann, werden verschiedene Lehrstra-
tegien vorgestellt, die einen groen Stellen-
wert in dieser Art des Unterrichtens darstel-
len. Eigene Kapitel widmen sich Vorschldgen
zur Implementierung, dem Handling und
den Beurteilungsmdglichkeiten eines
differenzierenden Unterrichts. Dabei be-
zieht sich die Autorin auf die Bediirfnisse von
iberdurchschnittlichen, begabten und hoch
begabten Schilerinnen und Schiilern. Zahl-
reiche praktische Tipps machen dieses Buch
nicht nur fiir US-amerikanische Lehrer/innen
zu einer wertvollen Quelle fir eine Individua-
lisierung des Unterrichts.

Lemberger, Michael: Kompetenz Lernen.
Bd. 1: Strukturmodelle fiir das Bildungs-
wesen. Wien (2008), GS-Multimedia. 7.
Aufl.

ISBN: 987-3-900999-06-3

In seinem Kompendium des Basiswissens
fiir alle Lehrenden beschéftigt sich der Au-
tor (nach einer ausfiihrlichen Darstellung der
theoretischen Grundlagen der Kompetenz
Lernen) in seinem zweiten Kapitel mit der
praktischen Umsetzung in der Differenzie-
rungsphase des Kompetenz-Lernens. Darin
werden die lernpsychologischen und didak-
tischen Voraussetzungen dafiir dargestellt
und welche Konsequenzen sich dadurch fiir
einen differenzierenden Unterricht ergeben.
Anhand von Fallbeispielen aus Geschichte
und Geografie wird deutlich gemacht, wie
das Operationalisieren von Lernzielen orga-
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nisiert werden kann. Der Autor geht aber
nicht nur auf eine konkrete Unterrichtssitu-
ation ein, sondern beschéftigt sich auch mit
dem Umfeld des Unterrichtens. So werden
z. B. Kriterien fiir den Einsatz von Schulbi-
chern und Computerspielen als Kopiervor-
lage angeboten ebenso wie fiir den Einsatz
von Internet-Adressen im Unterricht. Im Me-
thodentraining gibt es niitzliche Hinweise zur
Steigerung der Lesekompetenz, der Interpre-
tation von Schaubildern, der Entwicklung von
Schlussfolgerungen und vielem mehr.

Es ist also ein Grundlagenwerk, das fir die
Kompetenzerweiterung von Pédagoginnen
und Pddagogen sowohl durchschnittlich als
auch besonders begabter Schiiler/innen hilf-
reich sein kann.

Palmstorfer, Brigitte: Differenzierung
KONKRET — Aus der Praxis fiir die Pra-
xis. Ein Handbuch fiir die Grundschule.
Wien (2006), Jugend & Volk.

ISBN: 3-7100-1584-7

Das Handbuch ist als Behelf fiir Grund-
schullehrer/innen gedacht, die eine Vor-
stellung davon bekommen méchten, was
differenzierender Unterricht in der prak-
tischen Umsetzung bedeutet. Demzufolge
werden verschiedene Modelle und Malinah-
men auch anhand von Beispielen (Stundenbil-
dern) dargestellt. Indem sich Brigitte Palms-
torfer an den Rahmenbedingungen des Gster-
reichischen Schulwesens orientiert, wirken
ihre Vorschlage durchaus realisierbar.
Obwohl sich das Handbuch nicht ausdriick-
lich und ausschlieRlich auf besonders be-
gabte Kinder bezieht, zeigt sich doch immer
wieder, dass die Formen des differenzierten
Unterrichts geeignet sind, Begabtenfdr-
derung in den Alltagsunterricht zu inklu-
dieren.

Renzulli, Joseph & Reis, Sally: Das Schu-
lische Enrichment Modell SEM. Bega-
bungsfdrderung ohne Elitebildung. Aar-
au/Schweiz (2001), Sauerldnder.

ISBN: 3-7941-4858-4

Renzulli und Reis entwickelten ihr ,SEM" als
integratives Schulmodell mit Begabungsférde-

spix

rung fiir alle. Das Buch ist ein Handbuch fiir die Praxis. Zundchst beschreiben sie knapp die Idee
des SEM sowie die zugrunde liegende Definition von Hochleistung (Drei-Ringe-Modell von Renzul-
li). Es folgen die einzelnen Schritte des organisatorischen Aufbaus und einer Implementierung des
Modells. Fiir Padagoginnen und Padagogen gibt es konkrete Aktivitaten fir einen begabungsfér-
dernden Unterricht (Lernstile, multiple Intelligenzen, Enrichment-Projekte etc.).

Sehr hilfreich fir die Leser/innen sind die ausgearbeiteten Ablaufplane, Vorlagen und fertigen
Formulare (siehe auch den Begleitband). Insgesamt gesehen ist dieses Buch ein Muss fir je-
den, der sich der Differenzierung im Unterricht widmen mdchte.

Roberts, Julia L. & Inman, Tracy F.: Strategies for Differentiating Instruction. Best
Practices for the Classroom. Waco (2007), Prufrock Press Inc.
ISBN: 978-1-59363-205-2

Die beiden Autorinnen stellen in 9 Kapiteln sehr tibersichtlich dar, was einen differenzie-
renden Unterricht ausmacht: Wissen um das Prinzip einer Differenzierung, ein gewisses Kli-
ma im Klassenzimmer, eine Vorerhebung bei den Schiilerinnen und Schiilern, was sie bereits
an Kenntnissen und Erfahrungen zu einem Thema mitbringen, eine Methode des Differenzie-



rens nach Bloom's Taxonomie, eine Differenzierung mit Venn-Diagrammen, Klassenmanage-
ment, passende Leistungsbeurteilung und Implementierungsmdglichkeiten. Zu Anfang jeden
Kapitels wird eine genaue Erklarung zum jeweiligen Begriff abgegeben, dann werden Maglich-
keiten des Einsatzes anhand von Best Practice-Beispielen gegeben. Ein umfangreicher Anhang
bietet Kopiervorlagen und Ubersichten, die jedem niitzlich sein kdnnen, der sich mit dieser Art
des Unterrichtens vertraut machen méchte.

Wahrend Roberts aus der Praxis des Centers for Gifted Studies an der Kentucky University
spricht, erganzt Inman immer wieder durch ihre Beitrdge aus der Sicht des High School Te-
achers, der sich der Forderung von besonders begabten Jugendlichen in einem heterogenen
Klassenverband widmet.

Tomlinson, Carol Ann: The Differentiated Classroom. Alexandria (2000), ASCD.
ISBN: 0-87120-342-1

Gleich zu Beginn ihres Buches stellt Tomlinson klar, dass es den , differentiated classroom”
nicht gibt. Anhand von Beispielen zeigt sie daher vielmehr, welche Elemente eine Rolle spie-
len, wenn Differenzierung zum Grundprinzip des Unterrichtens werden soll. Aus langjéh-

Schwerpunkt Lehrer/innen

riger Praxis schopfend behandelt sie The-
men wie:

» Elemente der Differenzierung,

* Lernumgebung,

* Instruktionsstrategien zur Forderung von
Individualisierung und schlieRlich auch,

» wiemandas alles als Pddagogin/Péadago-
ge schaffen kann.

Die Anregungen eignen sich fiir den Unter-
richt von der Grundstufe bis zur Héheren
Schule. Ein Buch fir Lehrer/innen, die in
ihrem Bemihen um individuelle Férderung
nach realisierbaren Anregungen und nach
Unterstiitzung suchen!

Tomlinson, Carol Ann & Strickland, Cindy
A.:Differentiationin Practice. Aresource
guide for differentiating curriculum. Ale-
xandria, VA (2005), ASCD.

ISBN: 1-4166-0050-7

Das Buch — von den Autorinnen als Lern-
grundlage fiir Lehrer/innen verfasst —
gliedert sich in drei Abschnitte: Der erste
versucht, den Begriff Differenzierung unter
verschiedenen Aspekten zu kléren, der zwei-
te Abschnitt (der Hauptteil) widmet sich Un-
terrichtseinheiten in verschiedenen Fachern
und im dritten Abschnitt gibt es ein duBerst
niitzliches Glossar zu den wichtigsten Begrif-
fen rund um Differenzierung.

Es ist den Autorinnen wichtig zu betonen,
dass die beschriebenen Unterrichtseinheiten
aus den Fachern Geschichte, Literatur, Bild-
nerische Erziehung, Mathematik, Sprachen
und Geografie keineswegs fertige Rezepte
darstellen, sondern eine Grundlage fir Pa-
dagoginnen und Padagogen sein sollen, um
daraus fir den eigenen Unterricht Neues zu
erfahren und es zu erproben.

MAG. ULRIKE KEMPTER
Osterreichisches Zentrum fiir
Begabtenforderung und
Begabungsforschung (6zbf)

LSR firr 00
ulrike.kempter@begabtenzentrum.at

17



18

Aus dem ozbf

BEGABUNGS- UND BEGABTENFORDERUNG IN

OSTERREICH

EINE ZUKUNFTSPERSPEKTIVE

Angesichts der systematischen Entwicklung der Begabtenfdrderung
in vielen Landern Europas und der Welt kénnen auch in Osterreich
MaRnahmen zur Begabtenforderung nicht mehr vorwiegend auf ex-
tracurriculare Aktivitdten beschrénkt oder der intrinsischen Motiva-
tion von Lehrerinnen und Lehrern (iberlassen bleiben. Um Begabten-
forderung, wie vom Europdischen Rat empfohlen, systematisch in das
Regelschulsystem zu integrieren und Begabungs- und Begabtenforde-
rung an jeder Schule Osterreichs als selbstverstandliches Angebot fiir
alle (hoch)begabten Schiiler/innen zu gewahrleisten, bedarf es strate-
gisch koordinierter Vorgaben.

Von einer klaren Zieldefinition ausgehend, miissten die verschie-
denen Faktoren, welche die Qualitét einer Bildungskultur mageblich
beeinflussen, systematisch entwickelt werden. Erst nach der Schaf-
fung gesetzlicher Rahmenbedingungen und der Sicherstellung
finanzieller Ressourcen kénnen die wichtigsten Séaulen einer gut
funktionierenden Bildungslandschaft im Sinne einer umfassenden
Begabungs- und Begabtenférderung auf- bzw. ausgebaut werden.
Dies umfasst z. B. den Ausbau der Forschung im Bereich der Bega-
bungsentwicklung und der Begabtenfdrderung, die Verankerung der
Begabungs- und Begabtenforderung in der Lehrer/innenbildung,
die Unterstiitzung der Schulen bei der Entwicklung standortspezi-
fischer, begabungs- und begabtenférdernder Schulprofile, eine wis-
senschaftlich begleitete Qualitatssicherung sowie den Aufbau von
Netzwerken zur besseren Ressourcennutzung und zur Optimierung
der gemeinsamen Malnahmen.

Begabungs- und

Begabtenférderung
Begabungs-|  |Lehrerfinnen- Schulent- Lebens- Qualitats-
forschung aus-, -fort- wicklung langes manage-
und Lemen ment
-weiter-
bildung
Netzwerke

Gesetzliche Rahmenbedingungen und Finanzielle Sicherstellung

Ziele und Definitionen

Die Fundamente der Begabungs- und Begabtenforderung

" Furlan (2004).
2 UNESCO & Ministry of Education and Science Spain (1994), 6.

1. ZIELDEFINITION FUR DIE BEGABUNGS- UND
BEGABTENFORDERUNG IN OSTERREICH

Lange sah man in Osterreich Begabtenfarderung als eine vom Regel-
unterricht getrennte MaBnahme, die als extracurriculares Zusatzan-
gebot einem kleinen Teil von Schiilerinnen und Schiilern zugénglich
war. Ein ausschlieRlich separativer Zugang zur Begabtenférderung ist
jedoch nicht ausreichend. Wichtiges Potenzial von Schiilerinnen und
Schiilern, denen der Zugang zu extracurricularen Férdermalinahmen
aus den verschiedensten Griinden vorenthalten wird, geht dadurch
verloren. Die Forderung von begabten Schilerinnen und Schiilern darf
weder dem Gliick, noch dem Zufall oder der besonderen Anstrengung
engagierter Eltern iiberlassen werden, sondern muss systematisch
geschehen. Wird Forderung nicht als schulumfassendes Ange-
bot institutionalisiert, ist Begabungsentfaltung weniger eine Frage
von Intelligenz und Begabung, sondern eher von sozialem Status.! Ein
Land, das sich zum Ziel gesetzt hat, allen Kindern eine ihnen ange-
messene Aushildung und Férderung zukommen zu lassen — und Os-
terreich bekennt sich zu diesem Ziel — muss Begabtenforderung als
integrierten und verpflichtenden Teil des gesamten Bildungssystems
sehen. Eine umfassende Begabungs- und Begabtenfdrderung verlangt
eine ganzheitliche Schulentwicklung.

Auch die UNESCO bekannte sich inihrem Salamanca Statement
and Framework for Action on Special Needs Education klar zu
inklusivem Unterricht: ,[...] schools should accommodate all
children regardless of their physical, intellectual, social, emoti-
onal, linguistic or other conditions. This should include disabled
and gifted children, street and working children, children from
remote or nomadic populations, children from linguistic, ethnic
or cultural minorities and children from other disadvantaged or
marginalised areas or groups.”?

Ein umfassendes, ausdifferenziertes und integriertes Modell der
Begabungs- und Begabtenférderung ermdglicht die Férderung von
Begabungen und Talenten an jeder Schule und fiir alle Schiler/innen.
Jede Lehrperson versteht sich dabei in jeder Unterrichtsstunde auch
als Lehrer/in fir hoch begabte Schiiler/innen. Dabei planen Lehrper-
sonen nicht nur die individuellen FérdermaRnahmen, sondern spielen
auch eine zentrale Rolle bei der Identifizierung von Begabungen und
begabten Schiilerinnen und Schiilern.

Ein integriertes Modell der Begabtenférderung beinhaltet ein ausge-
wogenes Zusammenspiel von curricularen (innerhalb des regu-
ldren Unterrichts) und extracurricularen Angeboten. Curriculum
Compacting® fir einzelne sehr begabte oder leistungsstarke Schiiler/
innen ermdglicht auch innerhalb des Klassenunterrichts Enrichment
und Akzeleration. Differenzierung und Individualisierung werden
durch integrative und separative Manahmen sowohl fir leistungs-

% Reis, Burns & Renzulli (1992).
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starke als auch fir leistungsschwéachere Schiiler/innen sicherge-
stellt. Durch flexible Gruppierung nach unterschiedlichen Kriterien (z.
B. Begabungen, Interessen, Funktionen in einem Enrichment-Team)
werden Attribute wie ,hoch begabt” oder ,leistungsschwach” nicht
festgeschrieben und damit Aussonderung und Etikettierung vermie-
den. Durch Flexible Grouping kann man allen Schilerinnen und Schi-
lern ein HochstmaR an individuell angepasster Forderung zuteil wer-
den lassen.

Im Vordergrund eines begabungsfreundlichen Unterrichts steht die
Férderung von Fahigkeiten und Interessen. Diese Vorrangstellung
von individuellen Stérken spiegelt sich auch in alternativen For-
men der Leistungsbeschreibung wider. Portfolios, Beobachtungs- und
Fragebdgen zu relevanten Lernvoraussetzungen erganzen die traditi-
onelle Leistungsbeurteilung. Lernen ist in einer begabungsfordernden
Schule nicht Selbstzweck. Evaluiert wird nicht nur das Erreichen von
allgemein vorgegebenen Lernzielen, sondern auch individuelle Lern-
fortschritte sowie die Qualitat der individuellen oder auch im Team
geschaffenen Leistungen und Produkte. Nicht-akademische Bega-
bungen, Kreativitat und Produktivitdt sollten ebenso beriicksichtigt

* QOswald & Weilguny (2005).
° Scholz (2006), 21.
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werden wie sprachliche, numerische und visuell-raumliche Fahig-
keiten.*

Ein umfassendes und integriertes Modell der Begabtenférderung hat
eine Reihe von Vorteilen. Wenn auch fiir besonders begabte und
hochbegabte Kinder und Jugendliche eine angemessene Férderung
innerhalb des reguldren Unterrichts gewahrleistet ist, ermdglicht ih-
nen dies eine ,kontinuierliche Persdnlichkeitsentwicklung ohne
gravierende Einschnitte oder gar Briiche"s. Hoch begabte Kinder und
Jugendliche kdnnen in ihrer vertrauten Umgebung und in ihrem Sozial-
und Familienverband verbleiben. Zuséatzlich erleben sie in der Schule
eine Vielfalt von unterschiedlichen Begabungen und Lernzugéngen.
Erfahrungen mit Heterogenitat sind eine wichtige Grundlage fiir die
Entwicklung sozialer Kompetenzen sowohl fiir den persénlichen als
auch fir den dffentlichen Bereich.

Nicht jede/r hoch begabte Schilerin/Schiiler ist in allen Bereichen
hoch begabt. Wahrend in Hochbegabtenklassen bzw. -schulen in allen
Disziplinen hohe Leistungen verlangt werden, erméglicht ein umfas-
sendes Modell mit flexibler Gruppierung und intensiver Differenzie-
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rung in besonderem MafRe die individuelle Férderung von einzelnen
Begabungen und Talenten.

Manche Regionen, meist stadtische Gebiete, bieten bereits umfas-
sende Mdglichkeiten zur Férderung von Begabungen und Talenten:
durch die groRBe Auswahl an Schulen mit unterschiedlichen Schulpro-
filen, durch kulturelle Angebote, Kursangebote oder durch die Nahe
einer Universitat (besonders wichtig fir das Programm ,Schiiler/in-
nen an die Unis”). Schiiler/innen, die aullerhalb einer Universitats-
stadt leben, haben z. B. nur sehr eingeschrénkt die Mdglichkeit, Kurse
an einer Universitadt zu besuchen. Lange Anfahrtswege machen das
Fernbleiben vom Unterricht fiir eine Vorlesung unrentabel. Integration
der Begabungs- und Begabtenférderung in den reguldren Unterricht
bringt gréRere Vielfalt an Férdermdglichkeiten auch in nichtstad-
tischen Regionen.

2. GESETZLICHE RAHMENBEDINGUNGEN

Eine systematische und umfassende Begabungs- und Begabtenfdrde-
rung bendtigt gesetzliche Bestimmungen und Empfehlungen hin-
sichtlich des Erkennens und Anerkennens individueller Unterschiede,
der Identifizierung von Bedirfnissen sowie DifferenzierungsmaR-
nahmen im Unterricht. Begabungs- und Begabtenfdrderung muss ex-
plizit in den Lehrplanen verankert werden. Folgende Lander kénnten
etwa als Beispiel dienen:

Im deutschen Bundesland Hessen halt § 3 des Schulgesetzes fest,
dass ,hochbegabte Schilerinnen und Schiiler [...] durch Beratung
und ergédnzende Bildungsangebote in ihrer Entwicklung gefordert
werden” sollen.®

Im Kanton Zug in der Schweiz erfolgte 2001 eine Einfliigung ins Schul-
gesetz von 1990, die die ,Férderung von Kindern mit besonderen Be-
gabungen oder Hochbegabungen” definiert:

1. .Die Gemeinden sorgen dafiir, dass besondere Begabungen oder
Hochbegabung erkannt und die Kinder entsprechend geférdert
werden.”

2. ,Begabungsférderung ist in erster Linie innerhalb der Klasse so-
wie klassen- und stufeniibergreifend anzubieten.”

2001 wurde in den USA ,The Jacob K. Javits Gifted and Talented
Students Education Act of 2001 in das Bildungsprogramm ,,No Child
Left Behind” aufgenommen, ,to meet the educational needs of gif-
ted and talented students, including the training of personnel in the
education of gifted and talented students and [...] the use, where ap-
propriate, of gifted and talented services, materials, and methods for
all students.”

2004 verabschiedete Australien ,Gifted and Talented Guidelines”.
Hauptziele des Department of Education and Training sind die Identi-
fikation und die optimale Férderung Hochbegabter: , Schools, districts

5 Hessisches Kultusministerium (2006).
7 Kantonsrat des Kantons Zug (1990).

and central office will plan and implement procedures to identify gif-
ted and talented students and provide the necessary teaching and
learning adjustments to ensure that these students achieve optimum
educational outcomes.”®

In Ruménien wurde 2006 ,The Bill of Law on the Education of Gifted
and Capable of High Performance Youth” verabschiedet.’

Auch in Osterreich gibt es einige gesetzliche Regelungen, die Bega-
bungs- und Begabtenfdorderung ermdglichen (siehe ,news&science”,
Nr. 17). Diese positive Entwicklung gerade in den letzten Jahren
sollte jedoch durch weitere gesetzliche Verbesserungen gesichert
werden. Im Folgenden werden einige, von Lehrerinnen und Lehrern,
Schulleiterinnen und -leitern vorgeschlagene Anderungswiinsche zu
gesetzlichen Rahmenbedingungen aufgelistet. Um die Vorschlage zu
Gesetzesanderungen jedoch auch auf eine wissenschaftliche Grund-
lage zu stellen, sind gesamtdsterreichische Studien an Schulen nétig,
um systematisch jene rechtlichen Aspekte zu erheben, die einer ef-
fektiven Begabungs- und Begabtenférderung zuwiderlaufen bzw. die
fiir die Entwicklung einer begabungs- und begabtenférdernden Lern-
kultur noch dringend ndtig wéren.

Zentral fiir Schulentwicklung und Begabungs- und Begabtenforde-
rung gleichermafen ist ein héheres MaR an Autonomie und Fle-
xibilitdt. Um wirksam zu sein, muss Schulautonomie alle Personen
der Schule einbeziehen: Schiiler/innen, Lehrer/innen und Schullei-
tung.

SCHULER/INNEN benétigen mehr Autonomie und Flexibilitat in der
Auswahl ihrer Lerninhalte und ihrer Schullaufbahn.

» Schiiler/innen, die zum Zwecke des Besuchs von Lehrveranstal-
tungen an Universitaten oder Fachhochschulen (FH) eine (zu)
hohe Stundenanzahl in einem Fach fehlen, sollten in diesem Fach
kein ,Nicht Beurteilt” erhalten. Alternative Formen der Leistungs-
feststellung und -beurteilung miissten fiir solche Félle gefunden
werden. AuRBerdem sollte die Schiilerin/der Schiiler die Mdglich-
keit erhalten, die schulische Unterrichtszeit in dem Fach, welches
an der Universitat oder FH studiert wird, zur weiteren Vertiefung
ihres/seines Kénnens zu verwenden. Redundanz und Wiederho-
lungen auf zu niedrigem Niveau sind zu vermeiden.

» Schiler/innen, die eine Klasse tberspringen, sollte der Lehr- und
Lerninhalt von Fachern der (ibersprungenen Schulstufe angerech-
net werden. Beispiel: Facher wie Jus oder Medizin verlangen das
kleine Latinum, das innerhalb von drei Jahren erworben wird, als
Studienbedingung. Wird eine Klasse tibersprungen, kénnen ledig-
lich zwei Jahre Latein nachgewiesen werden, was nach momen-
taner Studienordnung nicht als kleines Latinum gilt. Fine Anderung
der Studienordnung in Richtung Anerkennung erworbener Kom-
petenzen anstatt absolvierter Unterrichtsjahre wére vonnéten.

8 Government of Western Australia, Department of Education and Training (2004).
® Colceag (2006).



Schiiler/innen, die etwa in der 9. Schulstufe eine Fremdsprache zu
wahlen haben, sollten auch die Méglichkeit bekommen, mehrere
Sprachen als Wahlfacher zu belegen, wenn es ihren Begabungen,
Interessen und Leistungspotenzialen entspricht. Da diese Sprachen
oft parallel zur selben Zeit unterrichtet werden, sollte auch hier eine
Regelung gefunden werden. Hoch begabte Schiiler/innen sind oft in
der Lage, durch die héhere Geschwindigkeit ihrer Informationsver-
arbeitung bzw. durch selbststéndiges Lernen, Kompetenzen in we-
sentlich weniger Unterrichtsstunden zu erwerben. Flexible und indi-
viduelle WahImdglichkeiten sollten auch in Musik- und Bildnerischer
Erziehung gegeben sein, zwischen denen in den AHS in der 11. Schul-
stufe gewahlt werden muss. Es sollte méglich sein, nach Wunsch
auch beide Féacher zu belegen. Die Anerkennung der erworbenen
Kompetenzen miisste auch in den Zeugnissen Niederschlag finden.

Schiler/innen der Unterstufe sollten die Mdglichkeit bekommen, an
Férderprogrammen der Oberstufe teilzunehmen, wenn es ihren Bega-
bungen und Interessen entspricht.

Studienanwarter sollten, wie Studierende, die Mdglichkeit erhalten,
den Wehrdienst aufzuschieben, wenn dieser zu einer Unterbrechung
ihrer — bereits wahrend der Schulzeit begonnenen — Studien an der
Universitat oder FH fiihren wiirde. Derzeit wird das auBerordentliche
Studium im Rahmen von , Schiiler/innen an die Unis" nicht als Grund
zur Aufschiebung des Wehrdienstes anerkannt.

Anderungen hinsichtlich des Uberspringens von Schulstufen: Die
Méglichkeit zum Uberspringen von Schulstufen wurde seit der Ein-
fiihrung dieser Malinahme stetig verbessert. Erfahrungsberichte
zeigen aber, dass folgende Aspekte noch differenzierter geregelt
werden sollten:

Nach derzeitiger Rechtslage kann im Laufe einer Schulzeit bei ent-
sprechender Eignung dreimal eine Schulstufe ibersprungen wer-
den. Hochst begabte Kinder und Jugendliche sind ihren Altersge-
nossinnen und -genossen unter Umstanden aber mehr als drei Jahre
in ihrer Entwicklung voraus. Schiiler/innen sollten daher in solchen
Ausnahmefallen die Mdglichkeit erhalten, auch dfter im Laufe ei-
ner Schulzeit zu berspringen, wenn es die geistige, kérperliche und
soziale Entwicklung zuldsst. Bei viermaligem Springen miisste je-
doch eine Anpassung der Schulpflicht erfolgen. Nach derzeitiger
Rechtslage muss die allgemeine Schulpflicht von neun Jahren erfiillt
sein. Hat eine Schillerin/ein Schiiler vier Schulstufen tibersprungen,
ist dies nicht méglich. Auch kdnnen Schiler/innen, die einmal sprin-
gen und sich in der 9. Schulstufe entschlieRen, eine Lehre zu begin-
nen, dies nicht tun, da sie zu jung fir eine Lehrstelle sind. Hier wére
eine Anpassung der Rechtslage notwendig.

Es bedarf einer klaren Regelung, dass keine zusatzlichen Prifungen
tiber den Lehrstoff des (ibersprungenen Jahres verlangt werden
dirfen. Manchen Lehrpersonen scheint das Abpriifen des Gesamt-
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stoffes des Vorjahrs wichtiger als die Eingliederung der Schii-
lerin/des Schilers in die neue Schulstufe.

Das so genannte Schnupperspringen muss gesetzlich gere-
gelt werden, um es allen féhigen Schiilerinnen und Schiilern zu
ermdglichen und die Bewilligung nicht vom Gutdiinken einzel-
ner Padagoginnen und Paddagogen abhéngig zu machen.

Auch LEHRER/INNEN benétigen mehr Autonomie fiir ihren Un-
terricht. In einer sich rasant entwickelnden Informationsgesell-
schaft sollten Lehrplane nicht mehr danach ausgerichtet sein,
die Vermittlung von allgemein verbindlichem ,Stoff”, also Sach-
wissen, zu sichern, sondern viel mehr die Vermittlung von Kom-
petenzen. Dazu ist es notwendig, den Lehrplan nach eben die-
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sen Kompetenzen auszurichten. Lehrer/in-
nen wiirden so die Flexibilitdt und Autono-
mie besitzen, Fertigkeiten und Féhigkeiten
an Hand eines frei(er) gewahlten und den
Bedirfnissen der Lernenden angepassten
Sachgehietes zu trainieren.

Ein Hindernis fiir eine flexible Begabungs-
und Begabtenforderung, wie viele Erfah-
rungsberichte von Lehrerinnen und Lehrern
zeigen, sind die derzeit Gblichen geschlos-
senen Klassenverbande. Selbststandiges
Studieren in der Bibliothek, in einem Res-
sourcenraum oder in einer Selbstlerngrup-
pe ist schwer méglich, wenn Lehrer/innen
die Verpflichtung zur sténdigen Aufsicht ih-
rer Klassen haben. Flexible Gruppierung, die
zentrale Methode der inneren Differenzie-
rung, ist durch eng definierte Klassenverbén-
de erheblich erschwert. Wenn verschiedene
Gruppen unterschiedliche Arbeitsauftrage

erhalten, die nicht stets im Klassenraum er-
ledigt werden kdnnen, braucht es auch einen
flexibleren Einsatz von Aufsichtspersonen
bzw. eine Verdanderung der Aufsichtspflicht-
regelung.

In einem Rundschreiben des Bundesministe-
riums 1997 (Aufsichtserlass-Neufassung, Nr.
46/1997) wurde bereits eine Einschrankung
der Aufsichtspflicht fir Schiiler/innen ab der
9. Schulstufe mdglich gemacht (,Wenn ein
Schiiler ab der 9. Schulstufe in Erfillung lehr-
planméaRiger Aufgaben, die sein selbstan-
diges Handeln erfordern, wahrend des Un-
terrichtes [...] Tatigkeiten [...] an einem an-
deren Ort verrichten muss, so kann eine Be-
aufsichtigung sowohl auf dem Weg als auch
an dem betreffenden Ort entfallen.”’°). In den
ersten acht Schuljahren erschweren recht-
liche und organisatorische Bedingungen je-
doch die konkrete Anwendung einiger Me-
thoden der Begabungs- und Begabtenférde-
rung erheblich.

SCHULLEITER/INNEN brauchen mehr Au-
tonomie innerhalb ihrer Schulen. Sie sollten
die Mdglichkeit haben, gezielt und noch
effektiver und schneller Schwerpunktset-
zungen zu veranlassen, etwa durch eine Neu-
verteilung bzw. Veranderung des Facherka-
nons sowie im Besonderen durch die per-
sonliche Auswahl der Lehrpersonen. Jener
letzte Punkt ist zentral fiir Schulentwicklung,
denn Entwicklung kann nur dann umfassend
geschehen, wenn ein GroRteil des Lehrkér-
pers sie mittragt.

Weitere empfehlenswerte Gesetzesanpas-
sungen betreffen die Verpflichtung zur ex-
ternen Evaluation von schulischen MaRnah-
men zur Begabungs- und Begabtenforde-
rung, die Einfiihrung von Stitzlehrer/innen
fiir hochbegabte ,Problemkinder” (ahnlich
den Stiitzlehrerinnen und -lehrern fiir Schi-
ler/innen mit sonderpadagogischem Forder-
bedarf) sowie von Multiplikatorinnen und
Multiplikatoren fiir Begabtenforderung an
jeder Schule.

Die Fortsetzung dieses Artikels tiber weitere
bedeutsame Séulen der Begabungs- und Be-

0 Bundesministerium fiir Unterricht und kulturelle Angelegenheiten (1997), S. 4.

gabtenfdérderung, die es zu entwickeln gilt,
folgt in der nachsten Ausgabe (Nr. 21).
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BEGABT - BEGABEND - VERAUSGABT?

BEGABTE(N)FORDERER' IM LICHTE VIELFALTIGER HERAUSFORDERUNGEN

Nur noch wenige Wochen bis zum 5. Inter-
nationalen 8zbf-Kongress zu Fragen der Be-
gabtenférderung. Von 6.—8. November 2008
stellt der Kongress die Initiatoren, Beglei-
ter und Mentoren von begabtenférdernden
Mafnahmen in den Mittelpunkt. Lehrer aller
Schularten, Erzieher, Schulleiter, Vertreter
der Schulbehdrden, Bildungsexperten und
Wissenschafter im Bereich der Universitét,
der Padagogischen Hochschulen und der Be-
ratungszentren, Verantwortliche fir Stadt-
und Gemeindeentwicklung, Eltern usw.

Mit tiber 600 Teilnehmerinnen und Teilneh-
mern ist der Kongress nun ausgebucht. Ne-
ben dsterreichischen Teilnehmerinnen und
Teilnehmern wird auch ein groRer Anteil der
Kongressteilnehmer aus Deutschland und der
Schweiz anreisen. Das Teilnehmerspektrum
reicht von Lehrern, Schuldirektoren, Psycho-
logen tber Eltern bis hin zu Universitétspro-
fessaren, Vertretern der Schulaufsicht, Biir-
germeistern und Bildungspolitikern. Salzburg Congress

Auch die fast 50 Referentinnen und Refe- |
renten spiegeln die Internationalitdt des
Kongresses wider. So konnten wir Experten
aus Osterreich, Deutschland, der Schweiz,
den Niederlanden und den USA gewinnen.

Eine besondere Freude ist es uns, die Kon-
gressteilnehmer erstmals im Ambiente des

¢% Salzburg Congress (www.salzburgcongress.
com) begriiBen zu diirfen. Im gréBten Saal
des Kongresshauses, dem Europa-Saal, wird
Prof. Joseph S. Renzulli (University of Con-
necticut) am Freitag Vormittag den Haupt-
vortrag halten. Eine Simultaniibersetzung
vom Englischen ins Deutsche wird den Teil-
nehmern zur Verfiigung gestellt.

Alle Abstracts zu den Prasentationen kon-
&% nen unter www.begabtenzentrum.at einge-
sehen werden.

Wir freuen uns, Sie bald in Salzburg begri-
Ren zu dirfen!

Europasaal

" Aus Griinden der Lesbarkeit wurde in diesem Beitrag groRteils auf die Genderschreibweise verzichtet.
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BEGABUNGS- UND BEGABTENFORDERUNG
IN DER BERUFSBILDUNG

MINR MAG. DR. PETER SCHULLER STELLT SICH VOR

In der 2005 gestarteten, breit angelegten
Initiative QIBB (,Qualitatsinitiative Berufs-
bildung”), die alle Ebenen des berufsbilden-
den Schulwesens (Schulen, Landesschulréte
bzw. Stadtschulrat Wien, Unterrichtsminis-
terium) um- und erfasst, ist die Forderung
und Entwicklung der individuellen Potenziale
der dem Schulsystem anvertrauten Jugend-
lichen als ein zentraler Punkt der Schulqua-
litat festgelegt.

Begabungsforderung hat an berufshilden-
den Schulen eine langjdhrige Tradition. Jun-
ge Menschen lassen sich bei der Wahl ihres
Berufsweges in der weit iberwiegenden
Zahl aller Félle von ihren Interessen und (ver-
meintlichen) Begabungen leiten. So ist es nur
logisch, dass Berufsaushildung und die For-
derung von individuellen Begabungen aufs
Engste miteinander verbunden sind und An-
gebote der spezifischen Begabungsforde-
rung Teil des gelebten Schulalltags an be-
rufshildenden Schulen sind. Die fiir das be-
rufshildende Schulwesen zustandige Sek-
tion Il des Bundesministeriums fiir Unter-
richt, Kunst und Kultur hat sich entschlossen,
im Rahmen der oben angesprochenen Initia-
tive QIBB, dem Thema Begabungs- und Be-
gabtenférderung zusatzliche Aufmerksam-
keit zu schenken. Zum einen sollten die viel-
faltigen Bemiihungen der Schulen in diese

Richtung 6ffentlich besser dargestellt und
mehr bewusst gemacht werden, zum ande-
ren sollte im Bereich der Berufsbildung eine
Stelle geschaffen werden, die aufkommende
Ideen und Projekte von zentraler Stelle aus
unterstitzt und hilft, neue Modelle zu ent-
wickeln.

Im Herbst 2007 wurde nun meine Abteilung
und insbesondere meine Person von der Sek-
tionsleitung mit diesen Agenden betraut —
eine Aufgabe, die ich aus tiefer Uberzeu-
gung und mit Freude angenommen habe. Als
begeisterter Lehrer mit nunmehr 36 Jahren
praktischer Unterrichtserfahrung (ich habe
nach meiner Berufung ins Unterrichtsminis-
terium meine Unterrichtstatigkeit aus Freu-
de an der Arbeit mit jungen Menschen nie
vollig aufgegeben) habe ich mich seit jeher
mit der Notwendigkeit einer individuellen
Entwicklungsforderung im Unterricht ausei-
nander gesetzt. Dazu gehdrtaus meiner Sicht
aber nicht nur die Forderung der individuellen
Maglichkeiten im Rahmen eines Klassenver-
bandes, sondern in gleicher Weise das Ver-
hindern von Unterforderung der héher Be-
gabten, eine leider viel zu haufige Neben-
wirkung der Konzentration pddagogischer
Bemihungen auf den Durchschnitt und die
leistungsschwdcheren Schiiler/innen einer
Klasse. Jeder Mensch hatim Hinblick auf sei-
ne Begabungen letztlich ein Anrecht auf die
bestmdgliche Férderung und Entwicklung.

Mein personliches Ziel ist es, die aktuellen
Entwicklungen zur Individualisierung des Un-
terrichts, die erfreulicherweise zur Zeit ei-
nen wesentlichen Eckpfeiler der allgemeinen
und Uberparteilichen Bildungspolitik darstel-
len, im Bereich der berufshildenden Schulen
nach besten Krdften mit zu tragen und zu
unterstiitzen, dabei aber besonderes Augen-
merk auf die Schaffung vielfaltiger und aus-
reichender Mdglichkeiten zur speziellen For-
derung der zahlreichen tiberdurchschnittlich
Begabten zu legen.

ZUR PERSON:

MinR Mag. Dr. Peter Schiiller, geb. 1950,
Leiter der Abteilung I1/6 im bm:ukk (Lehrer/

innenaus-, -fort- und -weiterbildung in der
Berufshildung, Daten der Berufsbildung).
Lehramtsstudium Mathematik, Leibeserzie-
hung; Doktoratsstudium Mathematik und Di-
daktik;

seit 1972 Unterricht an der HTL Mddling, Be-
reich Maschinenbau, Gegensténde: Ange-
wandte Mathematik, Angewandte Informa-
tik und Leibeserziehung;

ab 1980 laufende Aktivitaten in der Lehrer/
innenfort- und -weiterbildung;

Publikationen insbesondere auf dem Gebiet
.Einsatz neuer Technologien im Mathema-
tikunterricht”;

seit 1997 im Bundesministerium fiir Unter-
richt, Sektion Il — Berufshildung.

MINR MAG. DR. PETER SCHULLER
Leiter der Abteilung I1/6 im bm:ukk
peter.schueller@bmukk.gv.at
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DAS NEUE TEAMMITGLIED STELLT SICH VOR

MAG. FLORIAN SCHMID

Ich habe an der Universitat Salzburg und an der Humboldt-Universitat zu Berlin Germanistik
und Philosophie, Psychologie und Padagogik (PPP) studiert. Wéhrend meines Studiums habe
ich als DaF-Lehrer (Deutsch als Fremdsprache) Integrationskurse geleitet. Dariiber hinaus habe
ich auch am BG Zaunergasse in Salzburg und am BFI (Berufsreifepriifung und Sprachkurse) un-
terrichtet. Seit April dieses Jahres arbeite ich am 6zbf, wo ich u. a. fiir den Bereich Padago-
gische Diagnostik und die Redaktion von ,news&science. Begabtenférderung und Begabungs-
forschung” zustandig bin. Im Bereich der Paddagogischen Diagnostik ist es mir ein besonderes
Anliegen, die Lehrpersonen und auch die Eltern dabei zu unterstiitzen, ihre begabten Schiiler/
innen bzw. Kinder und Jugendlichen in ihrer Individualitat zu fordern und Projekte und Weiter-
bildungsmafRnahmen in diesem Bereich zu forcieren.

=

OZBF-HANDREICHUNG

,BEITRAGE ZUR MOTIVATIONSDIAGNOSTIK UND MOTIVFORDERUNG IN DER SCHULE UNTER
BESONDERER BEACHTUNG VON UNDERACHIEVEMENT" VON GERHARD LEHWALD

Die zweite Handreichung der 4-teiligen Reihe zum Thema ,Differenzierung von Lern-, Trainings- und Motivierungs-
prozessen” befasst sich mit den Aspekten Erkenntnisstreben, Anstrengungsbereitschaft und lernbezogene Angst bei
Schilerinnen und Schilern der 1. und 2. Sekundarstufe. Sie soll Lehrpersonen zur Reflexion anleiten und Anregungen
fir forderdiagnostische MaRBnahmen im Unterricht geben.

Heft 2 der Reihe ist ab Spatherbst erhaltlich. Sie konnen diese kostenlos auf der Website des 6zbf unter Literatur >
Publikationen > Handreichungen > Handreichungen 6zbf downloaden oder um € 12 eine gedruckte Form erwerben
(unter Tl
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BEGABUNGS- UND BEGABTENFORDERUNG IN

KARNTEN

KULTUR DES HINSCHAUENS

Es gibt eine Vielzahl von Begabungen. Aber
nicht alle Begabungen werden erkannt und
anerkannt. Damit sich die unterschied-
lichsten Begabungen bestmdglich entfalten
konnen, ist der junge Mensch auf die Hilfe
seiner Umwelt, seiner Eltern, seiner Lehrer/
innen und Trainer/innen angewiesen. Spezi-
ell die ECHA-Lehrer/innen sind ausgebildet,
Begabungen zu erkennen, entsprechende
Unterrichtsangebote anzubieten sowie Ko-
operationen mit anderen Stellen herzustel-
len.

Als Ziele des Vereins INIZIA (Verein zur For-
derung begabter und hochbegabter Kinder

und Jugendlicher) wurden Offentlichkeitsarbeit, Information, Erfahrungsaustausch und die
Organisation von Bildungsveranstaltungen fiir Kinder und Jugendliche, fiir Eltern sowie Leh-
rer/innen zum Thema Begabung/Hochbegabung definiert. Gegriindet wurde der Verein im De-
zember 2003.

Die Aktivitaten von INIZIA sind vielfaltig: Vortradge werden organisiert, um das Bewusstsein
von Begabung und Hochbegabung zu férdern; Begabungsfdrderungskonzepte werden prasen-
tiert; Talente-Camps (Sommerakademien fiir begabte und besonders interessierte Schiiler/in-
nen der AHS und BMHS) finden ebenso regen Anklang wie Bildungsenqueten. Wetthewerbe
und Workshops werden vom Verein durchgefihrt bzw. unterstiitzt und Kooperationen mit der
Padagogischen Hochschule und der Alpen-Adria-Universitat Klagenfurt eingegangen.

In meiner Funktion als Obfrau des Vereins darf ich mich beim Vorstand und allen Beiraten fiir
die geleistete Arbeit recht herzlich bedanken und ersuchen, in Zukunft weiterhin mit dem bis-
herigen Engagement dabei zu sein. Ebenso bedanke ich mich bei allen Sponsoren, ohne deren
Mithilfe viele der Aktivitdten nicht mdglich waren.

Zum Abschluss zitiere ich Alfred Herrhausen, den Vorstandssprecher der Deutschen Bank:
JEs ist kein Luxus, groBe Begabungen zu férdern; es ist ein Luxus, und zwar ein stréflicher Lu-

xus, dies nicht zu tun.”

IN DIESEM SINN: LEBEN WIR WEITER IM LUXUS!

DR. CLAUDIA EGGER
Amtsfiihrende Prasidentin des Karntner Landesschulrates




ANGEBOTE - SCHWERPUNKTE

Kérnten ist das einzige Bundesland, in dem
die Funktion einer Landesschulinspektorin
fiir Sonderpadagogik UND Begabungsférde-
rung ausgeschrieben und besetzt wurde. Ne-
ben der Schulaufsicht im Pflichtschulbereich
bin ich auch als Bundeslandkoordinatorin fiir
den gesamten Bereich der Begabungsforde-
rung tatig.

Als Sonderpddagogin und Absolventin der
ECHA-Ausbildung ist fir mich die Symbio-
se von Behinderung und (Hoch)Begabung
im Verstandnis von ,special needs” richtig,
da es in beiden Formen kindlicher Entwick-
lungs-, Lern- und Bildungsmdglichkeiten um

die bestmdégliche individuelle Férderung
geht. Um diesen ,special needs” gerecht
zu werden, bedarf es eines entsprechenden
methodisch-didaktischen Wissens und Kon-
nens und eines breiten padagogischen Re-
pertoires.

Daher liegt das Hauptaugenmerk der Be-
gabungsfdrderung im Pflichtschulbereich
in der Unterstiitzung der schulischen Ba-
sisforderung durch ein flachendeckendes
Beratungsnetz von ECHA-Lehrer/innen.
Dieses Netz zielt darauf ab, die Regelschu-
le dabei zu beraten und zu begleiten, Be-
gabungen zu erkennen und diesen indivi-
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duellen Anlagen und Fahigkeiten gerecht
werden zu kdnnen.

Uber den Schulalltag hinaus gibt es zahl-
reiche weitere Angebote fiir besonders be-
gabte Kinder im Pflichtschulalter, die im Fol-
genden durch ECHA-Lehrer/innen genauer
beschrieben werden.

LSI DR. DAGMAR ZOHRER
Landesschulinspektorin fir APS
Bundeslandkoordinatorin fiir Begabungs-
und Begabtenfdrderung

NETZWERK ECHA-LEHRER/INNEN

In Karnten wurde fiir jeden Bezirk eine ECHA-
Lehrerin ausgebildet. Die Aufgaben dieser
Lehrerinnen kdnnen wie folgt umschrieben
werden:

 Individuelle Beratung fiir Schiiler/innen,
Lehrer/innen und Eltern

* Information rund um das Thema Bega-
bungs- und Begabtenforderung (Vortra-
ge, Forthildungen)

* QOrganisation und Durchfiihrung von Ver-
anstaltungen fiir besonders begabte
Schiiler/innen

Die Tatigkeit der ECHA-Lehrerinnen ist tber
die Sonderpddagogischen Zentren organi-
siert, da die Infrastruktur vor Ort genutzt
werden kann.

Maria Strasser
marig-str@gon.at

MMeg. Damaris
Schwarzfurtner

Silvia Martinz

dschwarziurtner@aon.at

“—
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Christa Trattler-Wilfort

Mag. Ida Bacher 3 i e s
eitung@spz-voelkermarkt.ksn.at

Eleoncre Schmoliner - =
ida.bacher@incde.at

eschmoliner@gmes.net

Mag. Dr. Elvirc Sematon
ssemgton@edy.uni-klu.gc.ot

Marianne Krieg!
Elisabeth Frumlacher marianne. kriegl@chello.at

frumlacher@hs-velden.ksn.at
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BERICHT AUS DER PRAXIS EINER

ECHA-LEHRERIN

BERATUNG, INFORMATION UND WORKSHOPS

BERATUNGSTATIGKEIT

Am Beginn meiner Tétigkeit informierte ich
Schulen und Kooperationspartner tiber das
neue Angebot im Begabungsférderungsbe-
reich. Schon bald kamen die ersten Anfragen
fir eine Beratung per Mail, telefonisch oder
auch durch persénlichen Kontakt. Konkret
lduft die Arbeit der Beratung mittlerweile
wie folgt ab:

Nach telefonischer Anmeldung und Ter-
minvereinbarung kann eine Beratung in An-
spruch genommen werden. Um grundlegende
Informationen zu bekommen, wird bei diesem
Erstkontakt” ein Protokoll angefertigt. So ist
bei der Beratung einerseits die Kontaktauf-
nahme einfacher (Name, Vorstellungsgrund
etc.), andererseits erlaubt es mir eine grob
umrissene Vorbereitung auf die Thematik.

Bei dem darauf folgenden Beratungsge-
spriach werden eine konkrete Fragestellung
herausgearbeitet, grundlegende Informati-
onen ausgetauscht und gemeinsam die wei-
tere Vorgangsweise besprochen.

In weiteren Beratungen werden MaBnah-

men fiir die konkrete Forderung festge-
legt und besprochen. Dabei sind neben dem
Befundbericht der Psychologin/des Psycho-
logen verschiedene Interessenfragebdgen
fiir Schiiler/innen (z. B. aus dem Begleitband
zum Schulischen Enrichment Modell SEM)
nach meiner Erfahrung ein brauchbares In-
strument.

Nach Einversténdnis der Eltern folgt eine
Kontaktaufnahme mit Kooperationspartnern
wie Lehrerinnen/Lehrern, Schulleiterinnen
und -leitern, Psychologinnen/Psychologen
und SPZ-Leiterinnen und -Leitern, um {ber
geplante MalRnahmen der Férderung zu spre-
chen.

Manchmal ist es auch notwendig, die Schu-
le vor Ort zu besuchen, um sich ein besseres
Bild von den schulischen Bedingungen (Lern-
umgebung, Schiiler/innengruppe, Lehrer/in-
nen) machen zu kénnen, unter denen Begab-
tenférderung stattfinden soll. Dabei werden
sehr schnell die Grenzen der eigenen Ideen
aufgezeigt. Ebenso kann der Blick einer Pa-
dagogin/eines Padagogen von auflen neue
Impulse und Mdglichkeiten erkennen.

Als ECHA-Lehrerin versuche ich, insgesamt

einen Uberblick zu erhalten:

» Ist das Kind psychologisch abgeklart (In-
telligenzprofil, emational, sozial)?

»  Welche schulischen Férdermalnahmen
wurden durchgefihrt (z. B. Enrichment,
Compacting, Uberspringen von Schul-
stufen)?

» An welchen schulischen oder schulbezo-
genen Veranstaltungen (z. B. Workshop,
Wettbewerb) hat die Schiilerin/der Schi-
ler teilgenommen?

»  Welche Forderung erhélt das Kind zu
Hause?

INFORMATIONEN RUND UM DAS
THEMA BEGABUNGS-
UND BEGABTENFORDERUNG

Ein Schwerpunkt der Arbeit liegt darin, Schul-
leiter/innen und Lehrer/innen bei Schulleiter/in-
nentagungen oder pddagogischen Konferenzen
systematisch und kontinuierlich iiber Bega-
bungs- und Begabtenfdrderung zu informieren.

Auch bei Elternabenden, Elternvereinssit-
zungen oder dhnlichen Veranstaltungen wer-
den Vortrage zum Thema gehalten.

ANGEBOTE FUR BEGABUNGS-
UND BEGABTENFORDERUNG

Neben der beratenden und informierenden
Téatigkeit sind wir ECHA-Lehrer/innen dabei,
konkrete Angebote fiir Begabungs- und Be-
gabtenférderung aufzubauen.

Obwohl viele Lehrer/innen bemiiht sind, Be-
gabungs- und Begabtenfdrderung im tdg-
lichen Unterricht zu verwirklichen, stoRen
sie an Grenzen (strukturell, organisatorisch,
persénlich). Gleichzeitig ist es ein Anliegen
vieler Eltern, neben der Schule Angebote fiir
ihre Kinder wahrnehmen zu kénnen, die tiber
den Unterricht hinausgehen. Vor allem im
naturwissenschaftlichen Bereich gilt es, ver-
mehrt Angebote zu schaffen.

Aus diesem Grund haben wir begonnen,
Workshops zu verschiedenen Themenbe-
reichen zu organisieren. Unsere Aufgabe als
ECHA-Lehrer/in eines Bezirkes ist es, die
Veranstaltung vor Ort zu organisieren, Ein-
ladungen an die Zielgruppe auszuschicken,
Anmeldungen zu verwalten und bei der Ver-
anstaltung selbst fiir einen reibungslosen
Ablauf zu sorgen.

Wir hatten viele Ideen fiir neue Angebote im
Bereich der Begabungs- und Begabtenfdrde-
rung, konnen jedoch nur das umsetzen, was
in unserem Zeitbudget neben unserer Unter-
richtstatigkeit machbar ist. Ich persénlich
hoffe auf mehr Zeitressourcen fiir die Arbeit
der ECHA-Lehrer/innen, damit gute Ideen
nicht Visionen bleiben, sondern umgesetzt
werden kénnen und den begabten Schiile-
rinnen und Schillern zugute kommen.

LITERATUR

Renzulli J., Reis S., Stedtnitz U. (2001). Begleit-
band zum Schulischen Enrichment Modell SEM.
Sauerlander Verlag, Aarau.

MMAG. DAMARIS SCHWARZFURTNER
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INTEGRATIVE BEGABUNGSFORDERUNG

EIN BEISPIEL EINER 1. KLASSE AN DER VS 2 VILLACH

Eine Mutter kam vor einigen Jahren mit ih-
rem damals dreijahrigen, hochbegabten
Sohn in meine Sprechstunde, um sich Gber
Begabungsférderung in Villach beraten zu
lassen. Im Rahmen des Beratungsgespréchs
wurde tiber die Erziehung und Férdermdglich-
keiten des Kindes gesprochen und eine vor-
zeitige Einschulung empfohlen.

Wie es der Zufall wollte, ibernahm ich im
Herbst des Schuljahres 2007/08 eine erste
Klasse und dieser Bub wurde zu meinem
Schiiler.

In dieser Klasse gab es bereits von Beginn
an sehr hohe Leistungsunterschiede. Zwei
andere Kinder konnten schon kurze Zeit nach
Schulbeginn fliissig lesen. Ein Bub rechnete
im Zahlenraum Hundert. Im Gegensatz dazu
waren einige Kinder im Gebrauch der deut-
schen Sprache noch unsicher, da Deutsch
nicht ihre Muttersprache war. Daher muss-
ten Mainahmen getroffen werden, um die
Kinder individuell optimal férdern zu kdnnen.
Begabungsfdordernder Unterricht orientiert
sich an den individuellen Starken und Fa-

Vs
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higkeiten der Kinder. Folgende selbststan-
digkeitsorientierte Lernformen werden in
meinem Unterricht eingesetzt: die freie Lern-
phase, die Tagesplanarbeit und das Lernen
an Stationen.

DIE FREIE LERNPHASE

findet einmal in der Woche im Ausmal von
ein bis zwei Unterrichtsstunden statt. Zu-
erst wird im Sitzkreis besprochen, mit wel-
chem Lernmaterial jedes Kind arbeitet. Dabei
dirfen die Kinder selbst entscheiden, ab sie
alleine, zu zweit oder in einer kleinen Grup-
pe arbeiten maéchten. Anschliefend wird die
Arbeit selbststandig durchgefiihrt. Haufig
findet danach eine Stilliibung statt. Zum Ab-
schluss treffen wir uns wieder im Sitzkreis.
Hier werden die Arbeiten der Kinder vorge-
stellt.

DIE TAGESPLANARBEIT

wird einmal wéchentlich in drei aufeinander
folgenden Unterrichtsstunden durchgefiihrt.
Zu Beginn besprechen wir anhand eines Auf-
gabenplans, der entweder an der Tafel oder

auf einem Arbeitsblatt steht, welche Aufga-
ben selbststéndig zu I&sen sind. Leistungs-
starkere Kinder erhalten neben den Pflicht-
aufgaben schwierigere Aufgaben oder an-
spruchsvollere Zusatzaufgaben.

DAS LERNEN AN STATIONEN
findet bei uns regelmaRig am Freitag von der
ersten bis zur dritten Stunde statt. Hierbei
bearbeiten die Kinder selbststandig Aufga-
ben, die an den jeweiligen Stationen ange-
boten werden, wabei leistungsstarkere Kin-
der Zusatzaufgaben bzw. schwierigere Auf-
gaben erhalten.

Dem sozialen Lernen wird besondere Bedeu-
tung beigemessen. Begabungsforderung und
soziales Lernen sind wichtige Bestandteile
des Schulprofils der VS 2 Villach. Die péada-
gogische Arbeit wird von der Schulleiterin
sehr unterstiitzt.

MAG. IDA BACHER
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WORKSHOPS (WS)

EINE FORDERVARIANTE FUR BEGABTE UND HOCHBEGABTE KINDER

Im Rahmen der Tatigkeit als ECHA-Lehre-
rinnen haben wir erkannt, dass die Férde-
rung aulerhalb des Unterrichts im kogni-
tiven Bereich gering vorhanden ist. Kinder
mit musikalischer oder motorisch-kinds-
thetischer Intelligenz finden viele Mdglich-
keiten der auBerschulischen Férderung vor.
Wo aber kénnen sich mathematisch, sprach-
lich oder naturalistisch hochbegabte Kin-
der mit Gleichbegabten treffen und ihren
Wissensstand erweitern bzw. fordern? Im
Bezirk Spittal wurden zu diesem Zweck Ta-
lentetreffs ins Leben gerufen. Aufgrund des
groRen Zuspruchs entschloss sich die Grup-
pe der ECHA-Lehrer/innen, in Zusammen-
arbeit mit dem Landesschulrat fiir Karnten,
diese Idee in Form van Workshops fiir (hoch)
begabte Schiler/innen landesweit anzubie-
ten.

WELCHE ZIELE WERDEN
VERFOLGT?

In den WS sollen den Schiilerinnen und
Schiilern vielseitige Mdglichkeiten zur Fér-
derung ihrer Begabungen, Talente und In-
telligenzen, sowie zum Austausch mit
Gleichgesinnten geboten werden. Ganz
wesentlich erscheint uns dabei die fach-
lich kompetente Fihrung der Schiiler/innen
durch Expertinnen und Experten aus unter-
schiedlichen Wissens- und Interessensge-
bieten, Berufssparten und Gesellschafts-
bereichen.

WELCHE ZIELGRUPPE SPRECHEN
WIR AN?

In erster Linie sprechen wir die Schiiler/in-
nen an, die als hochbegabt diagnostiziert
sind und/oder bei uns in Beratung stehen/
standen, nehmen aber auch interessierte
Zaungdste, etwa Geschwister, auf.

Dabei wird auf Ubereinstimmung zwischen
spezifischen Begabungen bzw. speziellen In-
teressen der Schiiler/innen mit dem Schwer-
punkt des WS geachtet und die dafiir am
besten geeignete Altersgruppe (heterogen)
ausgewahlt.

WIE ORGANISIEREN WIR DIE WORKSHOPS?

Die Workshops werden landesweit in 3—4 verschiedenen Bezirksstadten 2—3-mal pro Schul-
jahr fiir die Grund- und Sekundarstufe angeboten und finden meist an Nachmittagen bzw. Frei-
tagen statt. Die Finanzierung der WS tragen der LSR und der Verein INIZIA sowie die Eltern.
Als Veranstaltungsort dienten bisher Schulen. Die ECHA-Lehrer/innen ibernehmen die pada-
gogische Begleitung der Referentinnen und Referenten oder gestalten solche WS selbst. Jeder
WS wird am Ende mittels Fragebdgen evaluiert. Diese Riickmeldungen werden in den ECHA-
Teamsitzungen diskutiert und bei der Planung beriicksichtigt.

WIE FUNKTIONIEREN DIE WORKSHOPS IN DER PRAXIS?

Im Schuljahr 2006/07 wurde ein WS zum Thema , Elektronik” angeboten. EIf Kinder im Alter
von 8—13 Jahren beschaftigten sich an drei Nachmittagen intensiv mit folgenden Kernbe-
reichen:

1. Versuche zur Elektronik
2. Sehen, Horen und Riechen des elektrischen Stroms
3. Konstruieren einer sich selbst steuernden Maschine

Es wurde besonders auf experimentelle Arbeitsformen, Selbststandigkeit, Férderung des ver-
netzten und kreativen Denkens, fachliches Niveau und Teamfahigkeit Wert gelegt.

Das unterschiedliche Alter der Kinder stellte keine Barriere dar. Jedes Kind steuerte effektive
Beitrage zur Lésung der gestellten Aufgaben bei und somit entstand ein produktiver Dialog
zwischen Gleichgesinnten.

Auswertung WS Pharmazie
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Verteilung der Antworten der Schillerfinnen

Fragebogen WS Pharmazle

1.Hat mir dieser Workshop gefallen?

2.War das Thema f0r mich interessant?

3. Habe ich heute viel dazugalemt?

4, War die Arbeit lustig und spannend?

5. Einen Workshop Ober Fharmazie/Chemie wiinde ich wieder besuchen:

Fragebogen mit Auswertung zum WS-Pharmazie




Im Schuljahr 2007/08 wurde an 3 Standor-
ten jeweils an einem Nachmittag ein WS
zum Thema ,Hineinschnuppern in die Welt
der Pharmazie” angeboten. Dabei konnten
sich karntenweit 34 Schiiler/innen im Alter
von 8-12 Jahren in verschiedensten Experi-
menten, eigenstandig oder im Team, als Che-
miker/innen versuchen, lernten dabei Grund-
satze und Genauigkeit im naturwissenschaft-
lichen Arbeiten sowie im Umgang mit Labor-
geraten und chemischen Stoffen kennen und
stellten selbststdndig pharmazeutische Pro-
dukte (Teemischung, Vitamin-C-Brause) her.

Fachlich gefiihrt von einer jungen Pharma-
zeutin und begleitet von einer ECHA-Lehrerin
machte dieser WS den Kindern SpaR, wie die
Auswertung der Fragebtgen zeigt.

Durch die durchwegs positiven Riickmel-
dungen sehen wir unsere WS-Variante be-
statigt und arbeiten schon jetzt mit Eifer an
der Planung neuer WS.

DIPL.PAD. MARIANNE KRIEGL
DIPL.PAD. MARIA STRASSER

INFORMATIK erLEBEN!

EIN ANGEBOT DER ALPEN-ADRIA-UNIVERSITAT KLAGENFURT UND DES IT-CAMPUS KARNTEN

Das Projekt , /nformatik erLeben” unter der
Leitung von o.Univ.-Prof. Roland Mittermeir
bietet Schulklassen in Karnten informations-
technische Themen in Gestalt von Schnup-
pereinheiten an. Diese reichen von Inhalten,
die Lernende in der VS ansprechen, bis zu
fortgeschrittenen Themen in den Abschluss-
klassen von AHS und BHS. Die IT-Themen
sind modular konzipiert und altersspezifisch
angelegt und folgen dem Konzept , Informa-
tikanders begreifen”. Dabei werden wichtige
Themen der Informatik in Form von Animati-
onselementen, interdisziplindren Aktivitaten,
Rollenspielen und dialogischem Fragen ent-
wickelt und erarbeitet. Eine Vertiefung von
Themenbeziigen wird angeschlossen. Schii-

ler/innen kdnnen dabei erfahren, dass Tech-
nik spannend und interessant ist. Gleichzeitig
werden effiziente Problemldsungsverfahren
entwickelt.

Dartiber hinaus werden besonders Madchen
angesprochen, um ihnen mdgliche alternati-
ve Berufsperspektiven zu erdffnen.

Weitere Angebote:

e Das Summercamp am IT-Campus
Karnten, welches vom 29. Juni his 4.
Juli 2008 stattgefunden hat, wandte
sich an Schiiler/innen im Alter von 15—
19 Jahren aus dem In- und Ausland. Zu
den Inhalten zdhlten: das Erstellen von
Computerspielen, die Entwicklung eines

'Iu 4 e kt:o'n'ﬂl( WS;aln gier Hauptschule Auenin Villach
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Instant Messengers mit Verschlisse-
lungstechnik sowie die Konstruktion
von Robotern. Zusétzlich wurden virtu-
elle Fotoalben angelegt und es wurde
zum Thema Webdesign gearbeitet.

Das IT-Ferialpraktikum am IT-Campus
Karnten ist fiir Schiler/innen ab der 9.
Schulstufe konzipiert. Es begann heuer
am 7. Juli und dauerte bis zum 1. Au-
gust 2008. Eine Entlohnung wurde an-
geboten. In diesem Praktikum kénnen
Schiiler/innen ihre Talente und Stérken
im IT-Bereich entdecken und erproben.

MAG. DR. ELVIRA SEMATON

P,

-
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LAT'S A CHALLENGE!

ENGLISCHREDEWETTBEWERB DER HAUPTSCHULEN KARNTENS

Weil es Spall macht und eine Herausforderung ist.”
,Dass man zeigen kann, was man drauf hat.”
.Dass ich andere Leute treffe, die auch gerne Englisch haben.”
.Ein einmaliges Erlebnis und eine tolle Erfahrung!”
(Teilnehmer/innen des Englischredewettbewerbs 2008)

Seit fiinf Jahren gibt es in Karnten den Englischredewettbewerb der Hauptschulen Kérntens,
veranstaltet vom Landesschulrat und dem Verein INIZIA (Verein zur Férderung begabter und
hochbegabter Kinder und Jugendlicher), bei dem Schiiler/innen von 10—14 Jahren ihr Konnen
unter Beweis stellen.

Jedes Jahr im November werden vier Themen ausgeschrieben, von denen die Schiiler/innen
eines auswahlen, dazu ein Referat vorbereiten und dann bei den Bezirksausscheidungen im
Maérz einer Jury prasentieren. AnschlieRend werden den Teilnehmerinnen und Teilnehmern
verschiedenste Fragen gestellt und die Flexibilitat und Spontanitét jeder/jedes einzelnen wer-
den in dieser ,Cross examination” auf eine harte Probe gestellt.

Die besten 20 des Landes laden wir dann Anfang Mai zum Landesredewettbewerb ein. Hier
miissen sie in allen vier Themenbereichen vorbereitet sein. Sie beginnen dort mit Gedanken
zu einem Bild, das sie vorher noch nie gesehen haben, halten wieder ein Referat und werden
anschlieBend von einer Jury, bestehend aus 4—5 Native Speakern, auf Herz und Nieren ge-
priift und beurteilt.

Dank der Kérntner Wirtschaft und dem Land Kérnten gibt es immer tolle Preise zu gewinnen
und die Motivation und Begeisterung der Teilnehmer/innen ist enorm. Nach einem gemein-
samen Mittagessen und einem interessanten Rahmenprogramm in der Landeshauptstadt geht
es dann am Nachmittag zur Preisverleihung.

Anlésslich unseres Fiinf-Jahre-Jubildums gab es gleich drei Sprachreisen nach England zu

Eg

LHstv.Dr. Gaby Schaunig, Dr. Claudia Egger (Prasidentin des Landesschulrates), Mag. Paul WleserlIndustnel\enverelmgung)

Teilnehmer/innen des EWE 2008 mit ihren Lehrerinnen und Lehrern,

gewinnen. Die Preise wurden vom Landes-
jugendreferat zur Verfligung gestellt und von
LHStv. Dr. Gaby Schaunig und Dr. Claudia Eg-
ger, der Amtsfiihrenden Prasidentin des Lan-
desschulrates, tberreicht.

Hunderte Schiler/innen haben in den letz-
ten fuinf Jahren an diesem Wettbewerb teil-
genommen und davon profitiert. Sie haben
dort Jugendliche mit gleichen Interessen ge-
troffen, ihre Englischkenntnisse vertieft, das
freie Sprechen in einer Fremdsprache getibt
und enormes Selbstbewusstsein gewonnen.

Die Rickmeldungen der Teilnehmer/innen
und Lehrer/innen motivieren uns weiter zu
machen und diese Plattform der Présentati-
on und der Kommunikation auch weiterhin fiir
10—14-jahrige Schiler/innen zur Verfligung
zu stellen. Es wiirde uns sehr freuen, wenn
andere Bundeslénder diesem Beispiel fol-
gen wiirden und wir uns in nicht allzu ferner
Zukunft bei einem gemeinsamen Bundesbe-
werb treffen kénnten.

HOL ELISABETH FRUMLACHER
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SOMMERAKADEMIEN / FUTURE KIDS

EIN ERFOLGREICHES BEISPIEL VON ENRICHMENT IN DER BEGABTENFORDERUNG

Auf Initiative der ECHA-Lehrer/innen, des
Vereins INIZIA und in Zusammenarbeit mit
dem Landesschulrat fiir Karnten und der
Fachhochschule Karnten fand heuer zum
dritten Mal im Bereich der Begabungs- und
Begabtenforderung eine besondere Talente-
forderung (Future Kids) statt, diesmal aus-
schlieRlich mit naturwissenschaftlichem
Schwerpunkt.

Besonders begabten und interessierten Schii-
lerinnen und Schiilern der Sekundarstufe |
(HS und AHS-Unterstufe) wurde an der Fach-
hochschule Karnten (Villach) drei Tage lang
die Méglichkeit geboten, ihre technischen
Kenntnisse und Fertigkeiten in einem PHYSIK
— MECHATRONIK — ROBOTIK-Experimentier-
workshop zu vertiefen und zu erweitern.

Unter Anleitung qualifizierter Fachleute er-
reichten die Teilnehmer/innen an verschie-
denen Stationen mit unterschiedlichsten Ex-
perimenten und Arbeitsvorgéngen folgende
Ziele:

» Das Begreifen von Physik und Mecha-
tronik

» Die Madchen und Buben erleben die Me-
thoden des wissenschaftlichen Arbei-
tens und lernen so, ihre eigenen Fahig-
keiten, Neigungen und Interessen zu er-
kennen und zu erweitern.

* Da auch Studentinnen/Studenten der FH
als Stationsleiter/innen eingesetzt wer-
den, kann dies bei den teilnehmenden
Madchen zu einer Motivationssteigerung
im Bereich der Technik und des Hand-
werks fiihren.

» Durch die Auseinandersetzung mit neuen
Fachgebieten wird vorhandenes Wissen
vertieft und erweitert.

» Die vermittelten Inhalte gehen weit tiber
den Lehrplan hinaus und fordern das ver-
netzte und kreative Denken.

» Schwerpunkte des ,European Council for
High Ability” flieBen in die Angebote von
Future Kids ein (wie z. B. Riicksichtnahme
auf individuelle Bedirfnisse und Interes-
sen von hochbegabten Schiilerinnen und
Schilern).

» Durch intensives Zusammenarbeiten in

Beim Experimentieren

interessensmaRig gleich gelagerten Gruppen werden Teamféhigkeit und Sozialkompetenz
vermittelt.

Studierende der Fachhochschule betreuten die Gruppen von héchstens 10 Teilnehmerinnen und
Teilnehmern an verschiedenen Stationen in unterschiedlichsten Versuchsbereichen der Physik,
Mechatronik und Robotik:

» Einflihrung in die Robotik

» Aufbau und Programmierung von Robotern

e Ldtlibungen und Experimente mit Bausatzen

» Bewegte mechanische Systeme — Pneumatik

» Steuern und Regeln mit Luft und Fliissigkeiten

» Optik

 Physikalische Experimente mit Magneten und Strom
« Arbeiten im Labor mit Elektromotoren

Bei der Abschlussprasentation, fiir die sowohl die Familien der Teilnehmer/innen, ihre Lehrper-
sonen als auch zahlreiche Ehrengéste eingeladen wurden, boten die Schiiler/innen die einzel-
nen Beitrdge Uber die geleistete Kursarbeit in Form von Power-Point Présentationen dar.

SR HOL ELEONORE SCHMOLINER
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BEGABUNGS-, EXPERTISE-
UND INNOVATIONSFORSCHUNG

VIEL VERSPRECHENDE FELDER DER BEGABUNGSFORSCHUNG

Die Begabungsforschung erhielt in den letzten Jahrzehnten zwei frische, viel versprechende,
wissenschaftliche Mitstreiter: Expertise- und Innovationsforschung. Ziel dieses Beitrags ist
es, einen ersten Eindruck dieser beiden Forschungsstrénge und ihrer Beziehung zur Begabungs-
forschung zu vermitteln. Es werden exemplarisch bedeutende Berithrungspunkte vorgestellt,
aber auch unterschiedliche Standpunkte benannt. Ein wichtiges Anliegen besteht darin, zu zei-
gen, dass neben einer fruchtbaren Erweiterung der theoretischen Perspektive (siehe Ziegler,
2008a) auch entscheidende Argumentationshilfen fir einen Ausbau der Begabtenforderung
erwartet werden kdnnen.

Inhaltlich ist der Beitrag in drei Teile gegliedert. Zun&chst werden Expertise- und Innovati-
onsforschung aus der Sicht der Begabungsforschung eingefiihrt. AnschlieRend werden einige
ihrer besonders interessanten Befunde vorgestellt. Darauf aufbauend werden im letzten Teil
die aus diesen Darstellungen resultierenden Hauptargumente fiir einen Ausbau der Begabten-
forderung zusammengefasst.

1. EXPERTISE- UND INNOVATIONSFORSCHUNG

Der Schwerpunkt der traditionellen Begabungsforschung liegt auf Personen (iiberwiegend Kin-
der und Jugendliche), bei denen man besondere Potentiale fiir Hochstleistungen vermutet. Ob
diese als ,Hochbegabte” bezeichneten Personen spéter einmal Hochstleistungen erbringen
werden, ist aber durchaus ungewiss. Fiir die Begabungsforschung ist es deshalb nicht nur in-
teressant zu erfahren, unter welchen (Forder-)Bedingungen Personen erfolgreich ihr Leistungs-
potential ausschdpfen kdnnen. Fast gleichberechtigt verfolgt sie die Fragestellung, warum dies
oft misslingt. Hieran haben nun Expertise- und Innovationsforschung kaum Interesse. Sie set-
zen erst ein, nachdem Persanen ihr Leistungspotential ausgeschdpft haben und daher allmah-
lich aus der Sicht der Begabungsforschung geraten.

1.1. FORSCHUNGSGEGENSTANDE VON EXPERTISE- UND
INNOVATIONSFORSCHUNG

In den 70er Jahren erhielt die Begabungsforschung wichtige Impulse durch den so genannten
Expertiseansatz. Definitionsgemal befasst sich dieser mit hochleistenden Personen, so ge-
nannten Expertinnen und Experten (Posner, 1988). Die untersuchte Personengruppe umfasst
beispielsweise Nobelpreistrager, Spitzenmanager und Olympiasieger.

Wiahrend die Begabungsforschung ihren Gegenstand durch auRergewdhnliche Potentiale von
Personen und die Expertiseforschung durch Héchstleistungen (deren Tréger jedoch noch im-
mer Personen sind) definiert, abstrahiert die Innovationsforschung bei der Definition ihres
Forschungsgegenstands von der Person. Sie nimmt ihren Ausgangspunkt bei innovativen Pro-
dukten. Dieser Begriff ist freilich sehr breit gefachert und umfasst Patente, wissenschaftliche
Theorien, Kunstwerke, aber auch eine neue Wurftechnik bei einer Ballsportart.

1.2. KRITIK DER EXPERTISE- UND INNOVATIONSFORSCHUNG AN DER
BEGABUNGSFORSCHUNG

Viele Begabungsforscher/innen verbliiffte an der Expertiseforschung vor allem deren radikale
Ablehnung eines psychometrischen Zugangs. Insbesondere verzichtete sie fast ganzlich auf
das Intelligenzkonstrukt beziehungsweise den 1Q. Tatsachlich wurde in vielen Expertisestudien
festgestellt, dass die wichtigsten Bedingungen fiir Leistungsexzellenz Umfang und Qualitét in-
dividueller Lernprozesse sind. Im Gegensatz zu Variablen wie Motivation, Selbstvertrauen und
glinstigem sozialen Lernumfeld hatte ein maglichst hoher IQ keinen Einfluss auf die erbrachten

Leistungen (einen hervorragenden Uberblick
iiber die vielen Forschungsstudien bietet
das kiirzlich erschienene Buch von Ericsson,
Charness, Feltovich und Hoffman, 2006).
Die Geringschatzung des 1Q als Erklarungs-
gréRe findet sich spiegelbildlich in der Inno-
vationsforschung. Auch hier hatte sich ge-
zeigt, dass Innovationen weit weniger von
stabilen individuellen Merkmalen abhéngen,
die man schon in der Jugend- oder gar Kinder-
zeit messen konnte. Als kleine Veranschauli-
chung hierfir mag die Beobachtung dienen,
dass im gegenwaértigen Standardwerk der
Innovationsforschung, dem von Larissa Sha-
vinina (2003) herausgegebenen Handbook
on Innovation, Begabungen im Gegensatz zu
Lernprozessen keine Rolle als Erklarungsgro-
e von Innovationen spielen. Sieht man ein-
mal vom 20-seitigen Kapitel des Begabungs-
farschers Renzulli ab, welches die Herausge-
berinin ihrer Einleitung als Einladungskapitel
heraushebt und das somit eine Sonderstel-
lung im Buch einnimmt, fehlen Registerein-
trége zentraler Begriffe der Begabungsfor-
schung nahezu vollsténdig! Fir die restlichen
1092 Seiten des Handbuchs hat ,Giftedness”
gerade einen Eintrag, ,Talent”, ,Ability” und
LIntelligence” haben keinen einzigen.

Spricht man auf internationalen Konferenzen

Expertise- und Innovationsforscher/innen auf

den geringen Stellenwert der Ergebnisse der

Begabungsforschung fir ihre Forschungs-

gebiete an, hort man vor allem zwei Kritik-

punkte:

 Selbst nach 140 Jahren Begabungsfor-
schung ist es noch nicht gelungen, zu-
verlassige Identifikationsinstrumente fiir
spatere leistungsexzellente Personen zu
entwickeln. So wurde noch nie eine spa-
tere Nobelpreistragerin/ein spaterer No-
belpreistrager in Hochbegabungsstudien
identifiziert, doch schon einige als unge-
niigend begabt zuriickgewiesen.

» Es wurden noch immer keine geeigneten
Férdermalnahmen entwickelt, die Per-
sonen konstant an die Leistungsspitze
fiihren kénnten. Tatséchlich werden weit
mehr als 90 % der Férdergelder fiir Hoch-
begabte in Gber 100 Jahre alte MaR-
nahmen investiert (Akzeleration, Enrich-



ments in Lerngruppen, Stipendien, Separierung von Begabten
in Hochbegabtenklassen oder -schulen). Deren Wirkung betragt
nachweislich nicht ein Zwanzigstel dessen, was beispielsweise
notwendig wére, damit ein/e Schiiler/in sich fiir das National-
team einer internationalen akademischen Olympiade qualifizie-
ren kann (vgl. auch Ziegler, 2007). Solche geringen Férdereffekte
halten Expertise- und Innovationsforscher fiir génzlich uninteres-
sant. Sie betonen dagegen die Bedeutung nachhaltiger, individu-
eller Lernprozesse.

1.3. REAKTIONEN DER BEGABUNGSFORSCHUNG

Die Begabungsforschung nahm in den letzten beiden Jahrzehnten —
trotz teilweise sehr groRer Skepsis — viele Anregungen der Expertise-
und der Innovationsforschung auf und entwickelte sich weiter. Es wur-
den elegantere theoretische Modelle der Hochbegabung vorgeschla-
gen. Zwar blieb nach wie vor der 1Q als zentrales Erklarungskonstrukt
akzeptiert, doch wurde der Stellenwert von Lernprozessen sehr stark
aufgewertet. Ein international renommiertes Beispiel ist das Miinchner
Hochbegabungsmodel/von Kurt A. Heller (2005) sowie dessen gemein-
sam mit Christoph Perleth betriebene Weiterentwicklung (Heller, Per-
leth & Lim, 2005). Das Erklarungspotential dieses synthetischen Mo-
dells — zumindest fir auBergewdhnliche Schul- und Studienleistungen
— (ibersteigt klar dasjenige der dlteren Hochbegabtentheorien.
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Manchen Forschern gingen jedoch diese Reformbemiihungen nicht
weit genug. Beispielsweise deutete der Begabungsforscher Robert
Sternberg selbst ureigenste Konzepte der Begabungsforschung im
Sinne der Expertiseforschung um. Dies kommt unter anderem in sei-
ner berihmten Hypothese zum Ausdruck, wonach Begabungen als
Formen sich entwickelnder Expertise bzw. als Ergebnisse von Lern-
prozessen begriffen werden missten (Sternberg, 1998). Weitere For-
scher wie Dai und Renzulli (2008) in ihrem Snowflake-Modell oder
Ziegler in seinem Aktiotop-Modell (Ziegler, 2005, 2008b) betonen auf
der Basis eines systemischen Ansatzes neben Lernprozessen die Qua-
litat von Umwelt- und Erziehungseinfliissen. In diesen Entwicklungen
deutet sich auch an, dass sich der Fokus der Begabungsforschung
von schulischen und Studienleistungen hin zu Hochstleistungen ver-
schiebt. Allerdings stdft sie hier auf ein Problem, das Expertise- und
Innovationsforscher/innen schon l&ngere Zeit beschaftigt.

2. AUSGEWAHLTE BEFUNDE DER EXPERTISE-
UND INNOVATIONSFORSCHUNG

2.1. MESSUNG VON LEISTUNGSEXZELLENZ

Die Feststellung, ob Leistungsexzellenz vorliegt, ist keineswegs ein
triviales Problem. MalRe, wie die Jahre an Berufspraxis, Preise und
Ehrungen, 6ffentliche Anerkennung etc. sind allesamt schlechte In-
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dikatoren (Ericsson, Roring & Nandagopal,
2007). Beispielsweise wurden Georg Fried-
rich Handel und Johann Sebastian Bach in
der zeitgendssischen Presse nur als Nummer
5 und 7 der damals bedeutendsten Musiker
angesehen. Damit schnitten sie aber immer
noch viel besser ab als kiirzlich in der vom
Zweiten Deutschen Fernsehen (ZDF) veran-
stalteten Wahl der besten deutschen Musi-
ker/innen aller Zeiten. Es gewann Herbert
Gronemeyer vor Udo Jiirgens, wahrend Bach
Platz 34 belegte und Handel nicht einmal in
den Top 50 vertreten war.

Fragwiirdige Urteile der Zeitgenossen, nicht
nur von Laien, sondern auch von FachgroRRen,
kennt man aus vielen Gebieten. Ein bekanntes
Beispiel ist Vincent van Gogh, dem zu Lebzei-
ten die Anerkennung versagt blieb. Er konnte
nur ca. 10 seiner fast 2000 Werke verkau-
fen. GroRe Wissenschafter wie Galileo Galilei
oder Aristarchos von Samos, der schon im 3.
Jahrhundert vor Christus das heliozentrische
Welthild vertrat, wurden zum Schweigen ver-
urteilt. Bei Anderen war es noch schlechter
um die Anerkennung seitens ihrer Zeitgenos-
sen bestellt. Einige, wie Giordano Bruno oder
Ulugh Beg, biiRten sogar ihr Leben ein. So-
ziale Urteile wie Peernominierungen, Urteile
von Fachjurys etc. sind daher recht schlechte
Male fiir Leistungsexzellenz. In Anlehnung an
Ericsson et al. (2007) kann man zwei akzepta-
ble Diagnoseansatze unterscheiden.

1) Ubernahme bewéhrter Diagnosen: In vie-
len Bereichen wurden eigene, auch fiir die

Untersuchung von Hdchstleistungen geeig-
nete, Messverfahren entwickelt, die iiber-
nommen werden kdnnen. Im Sport findet
man solche Beispiele in Fiille. Hier werden
oft unter hoch standardisierten Bedingungen
Wettbewerbe ausgetragen, die durch um-
fangreiches Regelwerk bis ins Detail festge-
legt sind. Allerdings ist zu beachten, dass es
trotz minutiéser Vorschriften zu recht will-
kiirlichen Bestimmungen kommen kann. Bei-
spielsweise wird im Skisprung nicht nur die
Weite, sondern auch die Sprungtechnik be-
wertet. Diese ist beim Weitsprung nicht re-
levant. Dagegen wurde in den Anféngen des
Hochsprungs neben der Hohe auch die Hal-
tung beriicksichtigt.

2) Entwicklung reprasentativer Aufgaben:

Stehen keine bewahrten Messverfahren
zur Verfligung, so liegt es an den Forschern
selbst, reprasentative Aufgaben zu entwer-
fen, die dann unter hoch standardisierten
Bedingungen durchgefiihrt werden miissen.
Leistungsexzellenz liegt in dem Fall vor, wenn
eine Person solche Aufgaben zuverldssig 18-
senkann. Sogiltdie Auswahl des bestenZugs
als ein geeignetes MaR fir die Schachstarke
oder das Lésen von Mathematikproblemen
als geeignetes Mal§ fiir Mathematikexper-
tise. Solche nahe liegenden Messmethoden
sind jedoch nicht immer verfiigbar. Beispiels-
weise wird die Beherrschung eines Musik-
instruments am besten dadurch gemessen,
dass man die Kiinstlerin/den Kiinstler auffor-
dert, ein Sttick zwei Mal in identischer Wei-

se zu spielen. Wahrend dies Meisterinnen
und Meistern sowohl hinsichtlich Technik als
auch kiinstlerischem Ausdruck ausgezeich-
net gelingt, haben schon gute Hobbyspieler/
innen hierbei groRe Probleme.

2.2. VERTEILUNG VON BEGA-
BUNGEN UND HOCHSTLEIS-
TUNGEN

Ungeachtet der immer noch bestehenden
Schwierigkeiten mit der Erfassung von
Héchstleistungen liegen doch schon viele
bemerkenswerte Erkenntnisse vor. Ein be-
sonders interessantes Gebiet ist die Vertei-
lung von Hdochstleistungen, auf die wir im
Folgenden ausfiihrlicher eingehen werden.

2.2.1. BEGABUNGEN ALS NORMALVER-
TEILTES MERKMAL

Galton (1869) prdgte die Sichtweise, dass
menschliche EigenschaftengemaR der GauR-
schen Glockenkurve verteilt sind (siehe Ab-
bildung 1). Die meisten Personen findet man
im mittleren Bereich einer Merkmalsauspré-
gung. Entfernt man sich aus diesem, nimmt
ihre Zahl rasch ab, bis sie sich schlieflich
asymptotisch an Null annahert.

Hochbegabte definierte Galton als diejeni-
gen Personen, die leistungsmaRig im extre-
men rechten Bereich der Glockenkurve lie-
gen. Diese Idee wurde in der ersten empi-
rischen Langsschnittstudie der Begabungs-
forschung von Terman (1925) aufgegriffen

A
i -
@©
)
1 ©
e
Is
=
(=]
Ji



0.13% 2.10% 13.59% 34.13% 34.13% 13.59% 210% 0.13%

p Intelligenzaquotiont g
40 55 70 85 ns 130 145 160
Prozentrang
0.1 02 23 159 84.1 97.7 98 99.9

Abbildung 1

und unterliegt auch heute noch den meis-
ten Begabungsvorstellungen. Uneinigkeit
herrscht nur beziiglich der Frage, ab wann
von einer Hochbegabung gesprochen werden
kann. Terman plddierte fiir das obere Prozent
der Intelligenzverteilung. In Deutschland und
Osterreich ist heute jedoch ein 1Q ab 130 ge-
brauchlicher.

2.2.2. HOCHSTLEISTUNGEN ALS EXTREM
SCHIEF VERTEILTES MERKMAL
Begabungsforscher nahmen lange Zeit an,
dass Hochstleistungen dhnlich wie Bega-
bungen normalverteilt seien. Die dieser An-
nahme zugrunde liegende Logik war, dass
Hochstleistungen eine direkte Folge individu-
eller Begabung sein sollten. Tatsachlich sind
jedoch Hochstleistungen und Innovationen
extrem schief verteilt. Besonders leistungs-
fahige Individuen haben einen dberpropor-
tionalen Anteil an samtlichen erbrachten
Hochstleistungen. Dies deckt sich durchaus
mit unserer Erwartung und Alltagserfah-
rung. Beispielsweise schreiben zwar sehr
viele Journalistinnen/Journalisten gute Zei-
tungsartikel, doch finden sich unter den Ver-
fasserinnen/Verfassern herausragender Ar-
tikel immer wieder die gleichen Namen. Glei-
chermalRen schieen in der FuRballbundesli-
ga zwar recht viele Spieler Tore, doch tragen
besonders gute Stiirmer tiberproportional zu
der Gesamtzahl geschossener Tore bei.

Fallen in der Normalverteilung der hdufigste
Wert, die 50-Prozentgrenze und der Mit-
telwert auf einen Punkt, so ist bei Hochst-

leistungen und Innovationen der hdufigste
Wert ganz links in der Verteilung zu finden
(vgl. Abbildung 2). Etwas weiter rechts liegt
bereits die 50 %-Grenze und der Mittelwert
ist durch die extremen Werte deutlich nach
rechts verschoben.

Erste systematische Belege fiir die schie-
fe Verteilung von Héchstleistungen wurden
schon vor einem halben Jahrhundert von
Dennis (1954a, 1954b, 1955) gesammelt. Er
fand, dass in vielen Bereichen (z. B. musika-
lische Kompositionen oder wissenschaft-
liche Publikationen) die produktivsten 10 %
der Personen fiir ca. die Hélfte der Hochst-
leistungen verantwortlich zeichneten. Von
denjenigen, die eine Hochstleistung aufzu-
weisen hatten (wie beispielsweise einen
Weltrekord), haben ungeféhr 50 % nur eine
einzige erbracht. Wiirde man diese einzel-
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nen Hochstleistungen von der Gesamtzahl
der Hochstleistungen abziehen, wiirde sich
deren Zahl lediglich um 15 % verringern! In
anderen Worten: Selbst in der Spitze findet
sich wiederum eine Elite.

Diese Prozentangaben beziehen sich nur
auf die Anzahl der Hdchstleistungen. Wir-
de man samtliche Leistungen in einem Feld
heranziehen (beispielsweise alle gelaufe-
nen 100-Meter-Sprints), dann wird die in
Abbildung 2 festgehaltene Verteilung noch
extremer und weicht noch starker von ei-
ner Normalverteilung ab. Tatsdchlich haben
die meisten in einem Bereich Aktiven keine
einzige Hochstleistung aufzuweisen. So pu-
blizieren beispielsweise die meisten promo-
vierten Personen keinen einzigen Facharti-
kel in einer wissenschaftlichen Zeitschrift
ihres Faches.

2.2.3. JE GROSSER DIE MASSE, DES-
TO WICHTIGER DAS LEISTUNGSFAHIGE
INDIVIDUUM: DAS ,PRICE LAW"

Interessanterweise lassen sich die Hochst-
leistungen in einer Doméne anhand des nach
Derek John de Solla Price benannten Price
Lawhbeschreiben (Price, 1963). Wenn die An-
zahl der Beitragenden in einem kreativen Be-
reich gleich nist, dann entspricht die Wurzel
aus n der Anzahl der Beitragenden, die fir
50% der Hochstleistungen verantwortlich
sind. Beispielsweise sind nur ca. 250 Per-
sonen fiir die Kompaositionen verantwort-
lich, die das Repertoire der klassischen Mu-
sik ausmachen (vgl. Moles, 1968). Nach dem

Abbildung 2
Verteilung von Hachstleistungen
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Abbildung 3

Erwartete 1Q- und PQ-Verteilungen bei 10 000 zuféllig ausgewéhlten Personen

Price Lawsollten dann ungefahr 16 Personen
ca. 50 % der Stiicke kompaoniert haben, was
exakt der Fall ist (Moles, 1968).

Man kdnnte geneigt sein, anzunehmen, dass
mit der Anzahl derjenigen, die sich mit einem
Feld beschéftigen, die Bedeutung leistungs-
fahiger Individuen abnimmt. Aber Masse
ist noch langst keine Klasse, das Gegenteil
ist sogar der Fall. Die Verteilung wird im-
mer elitdrer, je grofer das n der aktiv Beitra-
genden wird. Wenn in einem Bereich Héchst-
leistungen von 100 Personen erbracht wer-
den, dann stammt die Halfte der Hochstleis-
tungen von ungeféhr 10 % (Wurzel aus 100
sind 10 Personen, was 10 % entspricht; sie
sind fiir 50 % der Hochstleistungen verant-
wortlich). Wenn dagegen 10 000 Personen
Hdchstleistungen zeigten, dann ist bereits 1
% fiir die Halfte verantwortlich (Wurzel aus
10 000 sind 100 Personen, d. h. 1 %; dieses
eine Prozent der Personen ist dann nach dem
Price Law fiir 50 % der Héchstleistungen ver-
antwortlich)!

2.2.4. DER PERFORMANZQUOTIENT

Die bisherigen Ausfiihrungen haben gezeigt,
dass sich Hochstleistungen nicht wie 1Q-Wer-
te verhalten. Simonton (1988) demonstrierte
dies mit Hilfe von so genannten Performanz-
quotienten, kurz PQ-Werte. Man erhalt sie,
indem man die Anzahl der Héchstleistungen

pro Person in 1Q-Werte transformiert, das
heitin eine Verteilung mit einem Mittelwert
von 100 und einer Standardabweichung von
15 tiberfiihrt (siehe Abbildung 1).

Eine gute Mdglichkeit, die unterschiedliche
Verteilung von PQ-Scores und 1Q-Scores
zu verdeutlichen, ist der Vergleich der er-
warteten Verteilungen, wenn man 10 000
zufallig ausgewahlte Personen untersucht.
Die gemessenen |Q-Werte sollten ungefahr
eine Spanne von 120 1Q-Punkten umfassen,
die Extremwerte also ungeféhr bei 40 und
bei 160 1Q-Punkten liegen. Im Gegensatz
dazu l4dge die Spannweite der PQ-Werte
bei 250 Punkten. Das Minimum wiirde (auf-
grund der linkssteilen Verteilung) etwa 90,
das Maximum etwa 340 betragen (siehe Ab-
bildung 3).

Die theoretisch erwartete PQ-Verteilung
steht im Einklang mit dem empirischen Fak-
tum, dass der hochste bislang gefundene PQ-
Wert fast 200 Punkte iiber dem hdchsten bis-
lang gemessenen 1Q liegt, d. h. ungefahr 21
(1) Standardabweichungen tber dem Durch-
schnitt. Anders ausgedriickt: Hochleisten-
de Personen befinden sich viel weiter vom
Durchschnitt entfernt als hoch intelligente
Personen.

In zahlreichen Forschungsstudien fand man,

dass fast alle menschlichen Leistungen in

der bisher geschilderten Weise schief ver-

teilt sind (Murray, 2003; Simonton, im Druck;

Walberg, Strykowski, Rovai & Hung, 1984).

Dazu z&hlen so unterschiedliche Leistungen

wie

 das erzielte Einkommen,

» Musikkompositionen,

» Sportrekorde,

» Patente,

» (Gesetze, die bedeutende Gesetzgeber er-
lieRen oder

« Schlachten, die beriihmte Generdle
schlugen (Huber, 2000; Simonton, 1984).

Diese Ergebnisse verdeutlichen ganz klar,
dass besonders leistungsféhige Individuen
iberproportional haufig Héchstleistungen
erbringen. Eine Investition in diese Elite zahlt
sich deshalb besonders stark aus.

2.2.5. QUANTITAT UND QUALITAT VON
HOCHSTLEISTUNGEN

Bei den bisherigen Betrachtungen wurden
mdgliche Qualitdtsunterschiede bei den
Hochstleistungen ausgeblendet (beispiels-
weise muss eine beriihmte Schlacht nicht
gewonnen worden sein). Es soll daher ex-
plizit angemerkt werden, dass man die an-
gefiihrten Befunde nicht damit abtun kann,
dass die Quantitat an Hochstleistungen kei-
neswegs fiir deren Qualitat stiinde. Tatsach-
lichist bei Hochstleistenden die Qualitat sehr
eng korreliert mit der Quantitat der Beitrdge
(Simonton, 1997, 1999)!

3. SCHLUSSBEMERKUNGEN

Mit dem Aufkommen der Expertise- und der
Innovationsforschung hat die Begabungs-
forschung ihr Monopol auf die Erklarung
von Héchstleistungen verloren. In der Tat
ist es verbliffend, wie wenig diese beiden
neuen Ansatze bisher von den Erkldrungs-
konstrukten der etablierten und traditions-
reichen, aber fiir manche schon fast altehr-
wiirdig erscheinenden Begabungsforschung
Gebrauch machten. Umgekehrt gaben Ex-
pertise- und Innovationsforschung erfri-
schende Impulse, von denen wir abschlie-
Rend zwei herausgreifen mdchten.



Ein wichtiger Umschwung betraf die rela-
tiven Gewichtungen von 1Q und hochwer-
tigen Lernprozessen in den Begabungsthe-
orien. Nur noch ganz wenige Modelle (bei-
spielsweise jene, die Begabung mit hoher
Intelligenz gleichsetzen) rdumen dem Lernen
noch keinen eigensténdigen Stellenwert ein.
Dies hat auch entscheidende Folgen fiir die
Férderung Begabter. Ging es bis vor kurzem
noch hauptsachlich um die richtige Platzie-
rung Begabter (Springen in die nachste Klas-
se, Besuch einer Begabtenklasse oder -schu-
le), fokussiert die neue Generation an For-
dermethoden viel stérker auf das individuelle
Lernen Begabter (vgl. Ziegler, 2008b).

Viele der Ergebnisse der Expertise- und der

Innovationsforschung kdnnen als Argumen-

tationshilfe fiir eine Intensivierung der Be-

gabtenférderung genutzt werden. In diesem

Beitrag haben wir beispielhaft die Vertei-

lungen von Héchstleistungen betrachtet. Die

Belege, dass sich die Investition in die besten

Képfe lohnt, sind iiberwéltigend. Wichtige

Erkenntnisse sind unter anderem, dass

» nur wenige Personen fiir einen GroRteil
der Héchstleistungen verantwortlich
sind;

* mit der Anzahl der insgesamt erbrachten
Hochstleistungen die Bedeutung der leis-
tungsfahigsten Individuen nicht sinkt,
sondern steigt;

» mit der Anzahl der Personen, die Hichst-
leistungen erbringen, die Bedeutung der
leistungsfahigsten Individuen nicht sinkt,
sondern steigt;

* die Anzahl der von einem Individuum er-
brachten Héchstleistungen mit deren
Qualitat positiv korreliert ist.

AbschlieBend méchten wir gerne zugeben,
dass es im Rahmen dieses kurzen Beitrags
nicht méglich war, einen umfassenden Uber-
blick iiber Begabungs-, Expertise- und In-
novationsforschung zu geben. Wir hoffen
dennach, dass anhand der exemplarisch he-
rausgegriffenen Punkte deutlich wurde, wie
unnodtig wechselseitige Beriihrungsangste
sind. Im Gegenteil, die Chancen sollten sogar
noch entschlossener zu einer fruchtbaren
Kooperation genutzt werden.
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HOCHBEGABUNG UND LESERECHTSCHREIB-
SCHWIERIGKEITEN (LRS)

IDENTIFIZIERUNG UND FORDERUNG BESONDERS BEGABTER KINDER
MIT SCHWIERIGKEITEN BEIM SCHRIFTSPRACHERWERB

Die Problematik der Lese-Rechtschreib-
schwierigkeiten (LRS) wird bereits lange
und intensiv in der Forschung und Praxis dis-
kutiert. Dazu gewinnt in den letzten Jahr-
zehnten auch die Thematik Hochbegabung in
Deutschland zunehmende Bedeutung (RuR,
1993). Speziell in den Verbanden und Verei-
nen, die sich mit Lese-Rechtschreibschwie-
rigkeiten oder mit Hochbegabung beschafti-
gen, fallen Gberdurchschnittlich viele beson-
ders begabte Kinder mit LRS auf. Hier wird
dann oft von ,besonders intelligenten Legas-
thenikern” oder ,hochbegabten Underachie-
vern” gesprochen, Kindern also, die neben
hohen intellektuellen Fahigkeiten zugleich
besondere Schwierigkeiten beim Schriftspra-
cherwerb zeigen (Peer, 1996; Winner, 1998).
Auch in der Literatur wird von diesen doppelt
auBergewohnlichen Individuen vor allem in
entsprechenden Einzelfalldarstellungen be-
richtet und nicht zuletzt auf berihmte Person-
lichkeiten mit LRS verwiesen: z. B. Leonardo
da Vinci, Agatha Christie oder Albert Einstein
(Congdon, 1995; West, 1991).

In diesem Kontext wurden zunéchst systema-
tische Forschungen speziell zum Zusammen-
hang von Hochbegabung und Lese-Recht-
schreibschwierigkeiten sowie zur Forderung
besonders begabter Kinder mit LRS reali-
siert (Fischer, 1999). Danach wurden empi-
rische Untersuchungen allgemein zu Strate-

Externale
Asynchronien

Hochbegabung
& LRS

Lern-Lehrstil-
Asynchronien

Abb. 1:
Bedingungsfaktoren besonders begabter Kinder mit LRS
(Fischer, 1999)

gien Selbstgesteuerten Lernens in der indi-
viduellen Begabungsfdrderung am Internati-
onalen Centrum fiir Begabungsforschung der
Universitaten Miinster und Nijmegen durch-
gefthrt (Fischer, 2006). Aus diesen Studien
resultiert zuerst eine ressourcenorientierte
Forderdiagnostik, bei der systemische Bedin-
gungsanalysen durchgefiihrt werden, um die
speziellen Bedingungsfaktoren von hochbe-
gabten Kindern mit LRS zu erheben (vgl. Kap.
1). Basierend darauf erfolgen des weiteren
|ésungsorientierte FérdermaRRnahmen, die in
Form des lernstrategieorientierten LRS-For-
derprogramms LEGAOPTIMA® fiir besonders
begabte Kinder mit Schwierigkeiten beim
Schriftspracherwerb verwirklicht werden
(vgl. Kap. 2).

1. IDENTIFIZIERUNG BESONDERS
BEGABTER KINDER MIT LRS

Im Rahmen der systematischen Bedingungs-
analysen zeigen sich fiir besonders begabte
Kinder spezielle Bedingungsfaktoren, die
Schwierigkeiten im Lese-Rechtschreiblern-
prozess begtinstigen kénnen. Diese Faktoren
sind weder mit den reguldren LRS-Theorien
noch mit den verbreiteten Hochbegabungs-
theorien hinreichend erkldrbar. Somit zeigen
die existierenden LRS-Fdrdermalinahmen fiir
die Zielgruppe hochbegabter Kinder haufig
nicht den gewtinschten Erfolg. Bei Verglei-
chen zwischen besonders und normal be-
gabten Kindern mit LRS sowie besonders
begabten Kindern ohne LRS zeigen hochbe-
gabte Kinder mit Lese-Rechtschreibschwie-
rigkeiten ein spezielles Bedingungsgefiige
in Form von Asynchronien (Terrassier, 1982).
Diese Asynchronien erweisen sich als Diffe-
renzen von verschiedenen Entwicklungsbe-
reichen innerhalb des Kindes bzw. zwischen
Kind und Umwelt. Im Kontext von Hochbega-
bung und LRS sind diese Diskrepanzen mit
deutlichen Wechselwirkungen speziell in
drei Erscheinungsformen forderdiagnostisch
relevant: d. h. internale Asynchronien, exter-
nale Asynchronien und Lehr-Lernstil-Asyn-
chronien (vgl. Abb. 1):

al Internale Asynchronien
Besonders begabte Kinder mit LRS zeigen

haufig nicht synchron verlaufende Entwick-
lungsprozesse und damit deutliche Diskre-
panzen zwischen ihrem kognitiv-perzeptu-
ellen, sozial-emotionalen und psycho-moto-
rischen Reifungsniveau. Dabei kann vor allem
eine hohe intellektuelle Denkgeschwindig-
keit bei gleichzeitig herabgesetzten schreib-
motorischen Umsetzungsfahigkeiten deut-
liche Koordinationsschwierigkeiten beim
Kind bewirken (,Der Kopf denkt schneller
als die Hand es umsetzen kann'). Damit kon-
nen speziell Auslassungsfehler hervorgeru-
fen und der Schriftspracherwerb allgemein
blockiert werden (Yewchuk, 1986; Whitmo-
re, 1980).

b) Externale Asynchronien

Besonders begabte Kinder mit LRS weisen
oftmals ein soziales Umfeld auf, das in deut-
licher Diskrepanz zu ihren Entwicklungsbe-
dirfnissen steht. Dabei kdnnen vor allem
mangelndes Verstandnis und unzureichende
Forderung seitens der hauslichen und schu-
lischen Umwelt Schwierigkeiten hinsichtlich
des Selbstkonzepts und der Leistungsmoti-
vation insbesondere bei Kindern mit inter-
nalen Asynchronien ausldsen (,0u bist doch
so klug, warum kannst du das denn nicht?).
Diese Uberforderung in den ,Schwachen’
und bei gleichzeitiger Unterforderung in
den ,Starken’ kann den Lese-Rechtschreib-
lernprozess erschweren (Butler-Por, 1993;
Jones, 1986).

c) Lern-Lehrstil-Asynchronien

Besonders begabte Kinder mit LRS zeigen
vermehrt deutliche Diskrepanzen zwischen
ihrem Lern- und Denkstil und dem schu-
lischen Lehr- und Unterrichtsstil. Hierbei
entspricht der eher verbal-akustisch ori-
entierte Lehrstil der Lehrkrafte nur unzu-
reichend dem eher visuell-rdumlich orien-
tierten Lernstil des Kindes (, Gesehenes wird
besser behalten als Gehdrtes') (Sternberg,
1990, Vail, 1990). Zusatzlich kann die feh-
lende unterrichtliche Vermittlung effektiver
logisch-struktureller Lernstrategien bei die-
sen Kindern schulische Lernschwierigkeiten
allgemein auslésen und speziell Lese-Recht-
schreibschwierigkeiten bewirken (Silver-
man, 1993; Weill, 1987).



2. FORDERUNG BESONDERS BE-
GABTER KINDER MIT LRS

Auf Basis der speziellen Bedingungsfaktoren
wurden fiir besonders begabte Kinder mit
LRS an der Universitat Miinster ldsungsori-
entierte Férdermallnahmen entwickelt. Die-
se werden als Individualférderung in Form
des lernstrategieorientierten LRS-Férder-
programms LEGAOPTIMA® realisiert, des-
sen Prinzipien als Gruppenférderung im Rah-
men der Lernstrategiekurse flir besonders
begabte Kinder umgesetzt werden. Férder-
schwerpunkte bilden dabei jeweils die res-
sourcenorientierte Lernberatung, lernstil-
orientierte Lernstrategien sowie das Lern-
training nach dem Mini-Max-Prinzip (vgl.
Abb. 2).

a) LEGAOPTIMA® fiir begabte Kinder

Bei der Individualférderung wird nach einer
entsprechenden Forderdiagnostik vor allem
der jeweiligen Fehlerschwerpunkte das Kind
gemeinsam mit seinen Eltern in ein Lernpro-
gramm von zehn Minuten téglich eingear-
beitet, das Lernstrategieansatze und Lern-
trainingsmalnahmen beinhaltet (Weinert,
1994). Basis fir die Vermittlung effektiver
Lernstrategien ist einerseits die Passung
zum speziellen Lern- und Denkstil des Kin-
des (Friedrich & Mandl, 1992) sowie ande-
rerseits die Kompatibilitat zur deutschen
Schriftsprachstruktur (Hasselhorn & Mahler,
1993). Die Optimierung des ressourcenori-
entierten Lerntrainings geschieht in durch-
schnittlich finf bis sieben Sitzungen inner-
halb von vier bis sechs Manaten nach dem
,Mini-Max-Prinzip’ (,So wenig wie mdglich
und nur so viel wie eben nétig') (Klauer, 1993;
Meyer, 1984). In der letzten Sitzung wird die
Wirkung des Forderprogramms unter Bertick-
sichtigung der speziellen Bedingungsfak-
toren und individuellen Fehlerschwerpunkte
erfasst. Bei den dber 700 Kindern, die aus
dem ganzen Bundesgebiet bisher an der In-
dividualférderung teilnahmen, zeigen sich
bisher insgesamt sehr gute und auch nach-
haltige Erfolge mit Verbesserungen speziell
in der Rechtschreibleistung im Durchschnitt
um deutlich mehr als eine Standardabwei-
chung, was im Vor-/Nachtestvergleich einer

Fehlerreduktion um Giber 50 % entspricht (Fi-
scher, 1999).

b) Lernstrategiekurse fiir begabte Kinder

In der Gruppenférderung werden die Prin-
zipien des Forderprogramms LEGAOPTIMA®
einerseits aullerschulisch in speziellen Lern-
strategiekursen fiir besonders begabte Kin-
der mit Lernschwierigkeiten vermittelt. Letz-
tere umfassen im Kontext einer individuellen
Lernberatung neben allgemeinen Lernstra-
tegien fiir die deutsche Schriftsprache auch
spezielle Lerntrainings fiir die Fremdsprachen
Englisch, Franzdsisch und Spanisch (Fried-
rich & Mandl, 2006). Andererseits werden
die LEGAOPTIMA®-Prinzipien bezogen auf
die deutsche Schriftsprache innerschulisch
in allgemeinen Lese-Rechtschreibkursen fiir
begabte Kinder mit LRS derzeit in Grund-
schulen und Gymnasien verwirklicht. Insge-
samt zeigt sich eine hohe Effektivitdt auch
der Gruppenforderung bei iber 350 Kindern
mit signifikanten Verbesserungen vor allem
in der Rechtschreibleistung im Durchschnitt
um (ber eine Standardabweichung, was im
Vor-/Nachtestvergleich einer Fehlerredukti-
on von etwa 50 % entspricht (Fischer, 2006).
In weiteren Untersuchungen am Internatio-
nalen Centrum fiir Begabungsforschung der
Universitdten Minster und Nijmegen wird
das lernstrategieorientierte LRS-Forderpro-
gramm genauer erforscht und im Rahmen der
Lehrer/innenaushildung zu Hochbegabung
und LRS sowie in der Weiterbildung etwa
zum ECHA-Diplom: ,Specialist in Gifted Ed-
ucation’ in Deutschland, Osterreich und der
Schweiz weiter vermittelt.
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TALENTE OSTERREICH

HERAUSRAGENDE STUDIERENDE DER UNIVERSITAT WIEN FORDERN JUNGE TALENTE

Talente Osterreich — ein viel versprechendes
Projekt elf herausragender Studierender der
Universitat Wien — begleitet junge Talente
bei ihrem Umstieg von der Schule an die Uni-
versitat. Neben dem in Osterreich einzigar-
tigen Mentoring-Programm TZ profitieren au-
Rer den Teilnehmerinnen und Teilnehmern
auch Unternehmen durch einen stetig wach-
senden Pool an herausragenden jungen Per-
snlichkeiten, die bereits wahrend ihrer Aus-
bildung lernen, Expertise und Sozialkompe-
tenz zu vereinen.

Wahrend es in vielen anderen Landern — bei-
spielsweise in den USA — seit Jahren selbst-
verstandlich ist, Talente schon wahrend der
Schulzeit zu entdecken und zu férdern, gibt
es in Osterreich erst wenige derartige Ini-
tiativen. Aus diesem Grund wurde der Ver-
ein ,Talente Osterreich” gegriindet. Die elf
Griindungsmitglieder sind allesamt Absol-
ventinnen und Absolventen des interdiszi-
plindren High-Potential-Programms ,Talent
Circle” der Universitat Wien, vertreten ins-
gesamt neun Studienrichtungen und zdhlen
zu den Besten ihres Jahrgangs.

Mit der Griindung von Talente Osterreich ha-
ben die elf motivierten und talentierten Stu-
dierenden einen dynamischen Prozess ins
Rollen gebracht. Ziel dieses Prozesses ist es,
Talenteférderung bereits ab Studienbeginn
an der Universitat zu etablieren. , Uber unser
Engagement in der Talentef6rderung hinaus
haben wir mit TO einen Pool von High-Po-
tentials etabliert, der durch stetiges Wachs-
tum zukiinftig wertvolle Ressource im Ar-
beitsleben sowie verbindendes Element zwi-
schen den Griindungsmitgliedern zugleich
sein wird”, so Alexander Kaltenbdck, Prasi-
dent von Talente Osterreich.

PERSONLICHKEITS-
ENTWICKLUNG & SOFT-SKILLS

Die jungen Talente wurden nach strengen
Kriterien in einem eintdgigen Assessment-
Center ausgewahlt, das am 19. April 2008 in
Wien stattfand. Die besten Bewerber/innen
wurden in das einjahrige Young-Talent-Pro-
gramm T2 von Talente Osterreich aufgenom-

men und nehmen im kommenden Studien-
jahr an verschiedenen Soft-Skills-Trainings,
wie beispielsweise Personlichkeitsentwick-
lung, Selbst-, Konflikt- sowie Zeitmanage-
ment teil. Darliber hinaus werden eigens kon-
zipierte Rhetorik- und Bewerbungstrainings
durchgefiihrt, die die Teilnehmer/innen auf
die Herausforderungen im Studien- und (spéa-
teren) Berufsalltag vorbereiten sollen.

1:1 MENTORING

Zusétzlich zu den gemeinsamen Seminaren
steht jedem Young-Talent eine eigene Men-
torin/ein eigener Mentor zur Seite, die/der
ihren/seinen Protegé mindestens ein Studi-
enjahr lang unterstitzt. Im Mittelpunkt steht
dabei die gemeinsame Erarbeitung eines in-
dividuellen Karriereplans, der es den Nach-
wuchstalenten ermdglichen soll, ihre beson-
deren Fahigkeiten und Interessen im Rahmen
von Praktika, Weiterbildungen und sozialen
Aktivitdten weiter zu entwickeln. Neben der
individuellen Betreuung werden die jungen
Talente — begleitet von ihrer Mentorin/ihrem
Mentor — auch in ausgewdhlte Netzwerke
eingeladen, um schon zu Beginn ihres Studi-
ums eigene Kontakte aufzubauen.

WER IST BEREITS IM NETZWERK
VON TALENTE OSTERREICH?

Natirlich bendtigt eine derartige Initiative

Organisationen

3

Das Team von Talentgi0sterreich

starke Partner, die einerseits finanziell, an-
dererseits auch mit externen Kompetenzen
unterstiitzen. Unter der Schirmherrschaft
von Dr. Johannes Hahn, Bundesminister fiir
Wissenschaft und Forschung, kooperiert Ta-
lente Osterreich im Bildungssektor derzeit
mit Uniport, dem Wiener Stadtschulrat, dem
Niederdsterreichischen Landesschulrat und
dem Osterreichischen Zentrum fiir Begab-
tenforderung und Begabungsforschung. Un-
ternehmen wie z. B. die Energie AG, Boston
Consulting Group, 00 Ferngas, Siemens VAI,
TPA Horvath, Bramac, Radisson SAS, Der
Drink, CSC Austria und SAP Osterreich for-
dern Talente Osterreich ebenfalls. ,Wir sind
begeistert von dieser Initiative und unter-
stiitzen Talente Osterreich nicht zuletzt des-
halb, weil die Plattform den Zeitgeist und
ein Motto von SAP aufgreift: ,attracting top
talents, recruiting high potentials and de-
veloping key players™, so Mag. Eva-Maria
Auer, HR Business Partner bei SAP Oster-
reich.

TALENTE OSTERREICH
www.talenteoesterreich.at %

CHRISTINE LANG
Public Relations
christine.lang@talenteoesterreich.at
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BEGABUNGSDIAGNOSTIK IST NUR DER

ANFANG

DAS INSTITUT FUR BEGABUNGSDIAGNOSTIK & BEGABTENFORDERUNG STELLT SICH VOR

Mein Kind ist anders — mit diesen oder ahn-
lichen Feststellungen kommen Eltern zur Be-
gabungsdiagnostik, um mdglicherweise eine
Erklarung fir die ,Andersartigkeit” ihres Kin-
des zu bekommen. Andere werden von auf-
merksamen Lehrerinnen und Lehrern oder
Kindergartenpddagoginnen und -pddagogen
geschickt, oder von Freunden empfohlen, die
in einer dhnlichen Situation sind.

.Nur” verhaltensaufféllig oder vielleicht
doch ADHS oder eine Teilleistungsschwa-
che (Dyskalkulie oder Legasthenie), die Fra-
ge nach Autismus steht im Raum, auch Er-
ziehungsfehler? ,Ich bin an der Grenze mei-
ner Mdglichkeiten, weill nicht, wie ich mit
meinem Kind umgehen soll. Ist mein Kind in
der richtigen Schule?”

In diesem oder &hnlichem Sinn suchen Eltern
Beratung, aber es kommen auch solche, die
mehr iber die speziellen Fahigkeiten ihres
Kindes wissen wollen, um vom Start weg
eine geeignete Ausbildung zur gesamtheit-
lichen Persdnlichkeitsentwicklung ihres Kin-
des zu finden.

Begabungsdiagnostik versucht, unter Be-
riicksichtigung von Anamnese, des bishe-
rigen Werdeganges des Kindes, der Beleuch-
tung des Umfeldes von Schule, Familie und
Peergroup, Interessen und Motivation die
Begabung eines Kindes festzustellen. Das
Kind wird dabei beobachtet, wie es sich in
der fremden Situation verhélt, sich den Auf-
gaben stellt, ob es neugierig ist, wie es um
Arbeitstempo, Motivierbarkeit, Ermiidung
oder Nachfragen nach neuen Aufgaben be-

stellt ist. Eine breite Palette von Hinweisen
tut sich fir die Psychologin/den Psychologen
auf. Die Eltern sind oft erstaunt, dass ein
fremder Mensch das eigene Kind so gut ein-
schatzen kann.

Testauswertung und Befundung bringen es
an den Tag: Ein gewisser Wert ergibt: Mein
Kind ist hochbegabt. Die Reaktionen darauf
sind unterschiedlich. Bestatigung: Ich hab’s
immer schon gewusst, Ratlosigkeit: Was sol-
len wir jetzt tun? Wem darf/soll ich es sagen?
Wie soll ich mein Kind férdern — zu Hause,
in der Schule? Es ist zwar hochbegabt, aber
ein Anstrengungsvermeider bzw. ein Under-
achiever —wie kann ich mein Kind unterstit-
zen? Viele und noch mehr Fragen auf einmal,
die viele Eltern belasten, weil es Eltern und
keine Fachleute sind.

Oftmals suchen Eltern auch wegen ganz an-
derer Fragestellungen nach Hilfe. Enuresis,
Angstlichkeit, Unintegrierbarkeit in die Grup-
pe, Leistungsabfall, Mobbing, Schulverwei-
gerung etc.; die Liste ist beliebig fortzuset-
zen mit Stress, Depression, pavor nocturnus,
latente bzw. manifeste Angst, mangelndes
Selbstwertgefthl. Komorbiditaten, die mit
einer nicht erkannten und nicht geférderten
Hochbegabung in Zusammenhang stehen
kénnen.

Klinische Psychologinnen und Psychologen
missen sich, bevor sie sich dem hochsen-
siblen Thema der Begabungsdiagnostik und
Begabtenforderung widmen, selbst mit die-
sem Gebiet auseinandersetzen, mit der dif-
ferenzierten Entwicklung von hochbegabten
Kindern. Begabungsdiagnostik, von einer er-
fahrenen Fachfrau/einem erfahrenen Fach-
mann durchgefihrt, gibt zundchst Anhalts-
punkte fiir weitere Manahmen. Das Bera-
tungsgesprach, das die Besprechung der Er-
gebnisse beinhaltet, ist fiir viele Kinder wie
Eltern oft schon sehr entlastend. Vor allem
Kinder empfinden sich nach einem langen
Leidensweg zum ersten Mal wieder als ,nor-
mal”.

Das Ergebnis Hochbegabung ist der Aus-
gangspunkt zu weiteren Interventionen in

Familie und Schule: Ist das Kind in der rich-
tigen Schule, ist ein Schulwechsel angesagt,
soll es eine Jahrgangsstufe tberspringen,
sind dazu die Voraussetzungen vorhanden
(von Seiten der Schule, der Familie, des Kin-
des), wie sollen Lehrer/innen informiert wer-
den? Oft sind Lehrer/innen mit der differen-
zierten Forderung eines Kindes Gberfordert,
weil die Thematik (noch) fremd fiir sie ist. Oft
ist fir Eltern der Balanceakt zwischen For-
derung und Uberforderung schwierig, oft ist
das Kind in eine Klassengemeinschaft nicht
integrierbar, weil es auf Grund seiner an-
deren Denkstrukturen ungeduldig ist, zum
Klassenclown und auffallig wird, weil ihm
langweilig ist und es mitunter einer (iberfor-
derten Lehrerin/einem iiberforderten Leh-
rer provokante Fragen stellt. Wer will dann
noch fordern?

Die Psychologin/Der Psychologe ist gefor-
dert zu vermitteln, der Lehrerin/dem Lehrer
Hinweise zu geben, den Eltern Erziehungs-
vorschldge zu machen, das ev. schwache
Selbstbewusstsein des Kindes aufzubauen
etc.

Begabungsdiagnostik ist nur der Anfang
und darf nicht auf die Ermittlung einer Zahl
(1Q) fokussiert bleiben. Sie ist der Ausgangs-
punkt fiir effiziente Begabtenfdrderung,
fir Beratung und Begleitung unter Einbezie-
hung von Umfeld und der Entwicklungs- und
Férdermdglichkeiten eines Kindes — tiber den
gesamten Zeitraum Kindergarten, Schule,
Universitéat.

Das sind die MaRstabe, denen sich das

INSTITUT FUR BEGABUNGSDIAGNOSTIK
& BEGABTENFORDERUNG
www.begabt.at g%
Hutweidengasse 36/14
A-1190 Wien
Tel.: +43(0)650/4100313

verpflichtet fihlt.

UNIV. LEKT. DR. ELFRIEDE WEGRICHT
Institut fiir Begabungsdiagnostik

& Begabtenférderung
drwegricht@begabt.at
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DEUTSCH ALS FREMDSPRACHE

EIN SPRACHENWETTBEWERB IN ST. POLTEN

Ich heile Blanka Miléfova, bin jetzt 19 Jahre
alt und komme aus dem kleinen Dorf Vace-
novice in Siidmahren in der Tschechischen
Republik. Das Gymnasium besuchte ich aber
in Kyjov und deshalb konnte ich auch im
Mérz 2007 an dem Wettbewerb in Sankt
Pdlten teilnehmen. Es war ein Fremdspra-
chenwettbewerb und ich stellte mich in
der Kategorie ,Deutsch als Fremdsprache”.
Zum Schluss errang ich den 3. Platz, was fiir
mich sehrangenehm, aber auch sehr iiberra-
schend war. Aber von Anfang an:

Eines Tages fragte mich meine Deutsch-
lehrerin, Frau Jandskovd, ob ich an diesem
Wettbewerb in St. Pdlten teilnehmen mdch-
te. Sie sagte, dass es dort immer eine ganz
starke Konkurrenz gabe, aber dass es fir
mich vielleicht eine wertvolle Erfahrung
ware und dass St. Pdlten eine wunderschd-
ne Stadt sei; und ich bin immer froh, wenn
ich mit einigen Leuten sprechen kann, deren
Muttersprache Deutsch ist.

Und so fuhren wir nach St. Pdlten. Da gab
es schon viele Leute aus verschiedenen eu-
ropdischen Landern — z. B. aus Slowenien,
Estland, Bulgarien, aus der Slowakei und
auch ein paar Tschechen waren da. Die Or-
ganisatoren bereiteten fiir uns ein sehrinte-
ressantes und buntes Programm vor. Nach
dem ersten Tag besuchten wir den Landtag
in St. Pélten und wir besichtigten auch die
Stadt. Und meine Lehrerin hatte Recht —die
Stadt ist wirklich wunderschon!

Der nachste Tag war schon der Tag des Wett-
bewerbs. Eine Gruppe blieb in der Schule und
wetteiferte, die andere ging in die Stadt, um
den Markt zu besuchen (ich war in dieser
Gruppe). Es war ein schoner Tag, die Sonne
schien und ich glaube, wir alle waren sehr gut
gelaunt, auch wenn die Nervositat vielleicht
schon ein bisschen arbeitete. Um etwa 10
Uhr kam meine Stunde. Ich sprach etwa 15
Minuten mit drei Juroren und die Nervositét,
die ich davor fiihlte, war ganz tiberfliissig. Sie
waren sehr, sehr nett und sprachen mit mir
nicht wie bei einem Wettbewerb, sondern
ganz natiirlich. Wir sprachen {iber mein The-
ma (der Herbst), tiber mich selbst und tiber die
Region, aus der ich komme.

Y

Nachmittags machten wir nach dem Programm noch eine Exkursion in die Kosmetikfirma Styx.
Das war auch toll, weil ich nie zuvor einen solchen Betrieb besucht hatte. Und als ich dann
noch abends meinen Namen bei der Siegerehrung horte, war es das bestmdgliche Ende meines
Besuchs in St. Pdlten. Ich erinnere mich sehr gerne daran, weil ich es im ersten Moment nicht
glauben konnte und ich war wirklich sehr froh. Im Sommer fuhr ich dann fr eine Woche nach
Krems an der Donau, was gemeinsam mit einer Digitalkamera mein Preis war.

Seit Herbst 2007 studiere ich internationale Beziehungen und européische Studien in Briinn an
der Masaryk Universitat. Bei diesem Studium sind Sprachen besonders wichtig — es ist zwar
vor allem Englisch, aber ich glaube, mit der Lage, die unsere Republik hat, ist Deutsch fir mich
sehr praktisch und nitzlich. Und ich mag diese Sprache, vielleicht auch deshalb, weil es ganz
anders als Tschechisch klingt und ich solche Unterschiede sehr gern mag.

BLANKA MILEROVA
blanka.milerova@seznam.cz
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BEGABTENFORDERUNG FUR
ZUKUNFTIGE LEHRER/INNEN

APPELL ZUR EINBEZIEHUNG DES THEMAS DER HOCHBEGABTENFORDERUNG IN

DIE LEHRERBILDUNG

Der ,Arbeitskreis Begabungsforschung und Begabungsférderung
e. V. (ABB)" wandte sich im Zuge der geplanten und teilweise, d. h.
in einigen Bundesléndern, schon erfolgten Reformvorhaben in der
Lehrer/innenbildung an deutschen Universitaten und Hochschulen im
Mérz 2008 mit folgendem Beitrag an Einrichtungen der Lehrer/innen-
bildung an deutschen Universitaten und Hochschulen, Einrichtungen
der Lehrer/innenausbildung, -fortbildung und -weiterbildung in den
Landern sowie an die Kultusministerien der Lander in Deutschland:

.Der ,Arbeitskreis Begabungsforschung und Begabungsfdrderung
e.V." isteine 1991 gegriindete Vereinigung von Wissenschaftern, die
Forschungen zur Begabungserkennung und -férderung im Vorschul-
alter und Schulalter durchfiihren, von in der Praxis tatigen Padago-
ginnen/Padagogen, die aktiv am Prozess der Begabungsférderung
beteiligt sind, sowie von Vertreterinnen/Vertretern der Kultusminis-
terien und Schulverwaltungen, die Begabungsfdrderung und Bega-
bungsforschung unterstiitzen.

Anliegendes Vereins sind die Verstarkung der wissenschaftlichen Kom-
munikation und Kooperation zur Begabungsforschung und -férderung,
die Verbreitung und Begriindung des Gedankens der Begabungsforde-
rung als padagogisches und psychologisches Grundanliegen sowie den
Transfer von Erkenntnissen in die Praxis zu férdern und ihre Umsetzung
zu forcieren. Diesen Anliegen verpflichtet, stellten Mitglieder des Ar-
beitskreises bei den Reformbestrebungen in der Lehrerbildung an den
lehrerbildenden Einrichtungen der Universitaten und Hochschulen fest,
dass oben genannte Grundgedanken zur Begabungserkennung und
-forderung in den konzipierten Curricula der Bildungswissenschaften
(Erziehungswissenschaft, Padagogische Psychologie und Bildungsso-
ziologie) sowie in den Fachdidaktiken sowohl des Bachelor- als auch
Masterstudiums zu wenig Beriicksichtigung finden.

Dieser Analyse entsprechend wurde deshalb auf der Mitgliederver-
sammlung des ,Arbeitskreises Begabungsforschung und Begabungs-
forderung e. V." am 29.09.2007 der Beschluss gefasst, einen drin-
genden Appell an die Kultusminister der Lander, an die lehrerbilden-
den Einrichtungen der Universitdten und Hochschulen sowie an die
Einrichtungen der Lehreraushildung, -fortbildung und -weiterhildung
in den Landern zu richten, dass das Thema Hochbegabungsférderung
in der Lehrerbildung als verbindlicher Inhalt in den Kerncurricula der
Bildungswissenschaften und Fachdidaktiken festgeschrieben wird.

Fur die Bildungswissenschaften lassen sich auf der Grundlage der
bildungswissenschaftlichen Standards der KMK' fir die einzelnen
Kompetenzbereiche, die in der Lehrerbildung Aushildungsgegenstand
sind, spezifische Lerninhalte zur Hochbegabungserkennung und -for-
derung fixieren und operationalisieren.

FUR KOMPETENZBEREICH 1: UNTERRICHTEN

Lehrerinnen und Lehrer kennen unterschiedliche Unterrichtsmetho-

' Kultusministerkonferenz

den und Aufgabenformen und wissen, wie diese anforderungs- und
situationsgerecht eingesetzt werden kdnnen. Sie beriicksichtigen die
Heterogenitat in den Lerngruppen durch Manahmen innerer Diffe-
renzierung, die sowohl auf Schilerinnen und Schiiler mit Hochbega-
bung, normal begabte Schiilerinnen und Schiiler als auch auf solche
mit Lernschwierigkeiten ausgerichtet sein kénnen.

FUR KOMPETENZBEREICH 2: LERNMOTIVATION

Lehrerinnen und Lehrer kennen Theorien der Lern- und Leistungsmoti-
vation und Mdglichkeiten, wie sie im Unterricht angewendet werden.
Das fiir Hochbegabte spezifische lerngegenstandshezogene Erkennt-
nis- und Erlebnismotiv ist bei der Unterrichtsgestaltung in Sonder-
heit zu beriicksichtigen. Didaktisch-methodische Mdglichkeiten der
Férderung primarer Mativation sind bei der Unterrichtsplanung und
-gestaltung zu nutzen.

FUR KOMPETENZBEREICH 3: SELBSTBESTIMMTES
LERNEN UND ARBEITEN

Lehrerinnen und Lehrer kennen Lern- und Selbstmotivationsstrate-
gien, die sich positiv auf Lernerfolg und Arbeitsergebnisse auswir-
ken sowie selbstbestimmtes, eigenverantwortliches und koopera-
tives Lernen und Arbeiten férdern. In ihren Lehrkonzeptionen sollte
diesheziiglich ein spezifischer Anteil fir Hochbegabte bei der Unter-
richtsgestaltung (Tutorentatigkeit, kooperatives Lernen, individuelle
Schiilerbeitrage) vorgesehen sein. Dazu sollten in der Lehrerbildung
Wissen vermittelt und in Praktika erste Anwendungen durch Arbeit
in Projekten ermdglicht werden.

FUR KOMPETENZBEREICH 4: ERZIEHUNG UND INDI-
VIDUELLE ENTWICKLUNG

Lehrerinnen und Lehrer kennen padagogische, soziologische und psy-
chologische Theorien der Entwicklung und der Sozialisierung von Kin-
dern und Jugendlichen. Sie kennen etwaige Benachteiligungen von
Schiilerinnen und Schiilern beim Lernprozess und Mdglichkeiten der
padagogischen Hilfen und Préventionsmalnahmen. Auch Begabte
kénnen benachteiligt sein, wenn ihre Begabung nicht erkannt wird
und ihr Erkenntnisbedirfnis nicht geniigend im Unterricht stimuliert
worden ist. Dann kann Lernunlust aufkommen und Leistungsversagen
auftreten. Die Individualitat der begabten Schiilerinnen und Schiiler
ist akzentuiert zu beriicksichtigen und zu férdern. Bei Bewertungen
sollten individuelle Bezugsnormen starker Beachtung finden.

FUR KOMPETENZBEREICH 7: DIAGNOSTIZIEREN
VON LERNVORAUSSETZUNGEN UND LERNPROZES-
SEN UND GEZIELTE BERATUNG

Lehrerinnen und Lehrer wissen, wie unterschiedliche Lernvorausset-
zungen Lehren und Lernen beeinflussen und wie sie im Unterricht



beriicksichtigt werden. Sie kennen Formen von Hoch- und Sonderbe-
gabungen, Lern- und Arbeitsstdrungen, kennen die Grundlagen der
Lernprozessdiagnostik und Prinzipien und Ansétze der Beratung von
Schilerinnen und Schiilern sowie deren Eltern. Zusammen mit Schul-
psychologen erkennen sie Hochbegabungen, beraten und férdern
durch Akzelerations- und Enrichmentmafnahmen. Diese Grundkennt-
nisse zur pddagogischen Diagnostik und Férderung von Hochbegabten
gilt es im Studium anzueignen.

FUR KOMPETENZBEREICH 9: BILDUNGSPOLITISCHE
UND RECHTLICHE GRUNDLAGEN

Lehrerinnen und Lehrer sind sich der besonderen Anforderungen des
Lehrerberufes bewusst. Sie verstehen ihren Beruf als ein dffentliches
Amt mit besonderer Verantwortung und Verpflichtung. Sie kennen die
in Schulgesetzen verankerten Mdglichkeiten der Begabungsférderung
und wenden sie in der Praxis an. Diese waren die Méglichkeit der frii-
hen Einschulung, des Uberspringens von Klassen, Teilunterricht in ho-
heren Klassen, der Besuch profilierter (Spezial-) Schulen und Klassen
bzw. Sonderschulen, die teilweise Freistellung vom Schulunterricht so-
wie die vielfaltigen Mdglichkeiten innerer und duRerer Differenzierung,
wie Binnendifferenzierung, Besuch von Arbeitsgemeinschaften und
Pluskursen, Teilnahme an Wettbewerben, Schiilerakademien, Studien-
tagen an Universitaten, Frihstudium (,Schiiler/innen an die Uni”).

FUR KOMPETENZBEREICH 10: BERUF ALS STAN-
DIGE LERNAUFGABE

Lehrerinnen und Lehrer reflektieren die eigenen beruflichen Erfah-
rungen und Kompetenzen im Umgang mit begabten Schilerinnen

Begabtenforderung in der Praxis

und Schiilern und kénnen hieraus Konsequenzen fiir Férderung ablei-
ten. Sie nutzen die Ergebnisse der Hochbegabungsforschung fir die
eigene Tatigkeit und nehmen Mitwirkungsmdglichkeiten wahr. Sie
nutzen formelle und informelle, individuelle und kooperative Weiter-
bildungsangebote auch zu Fragen der Hochbegabtenerkennung und
-férderung.

ZU KOMPETENZBEREICH 11: PLANUNG UND UM-
SETZUNG SCHULISCHER PROJEKTE UND VORHA-
BEN

Lehrerinnen und Lehrer werden in der Aushildung befahigt, Projekte
zur Begabungsférderung zu konzipieren und durchzuftihren und Ver-
fahren und Instrumente der internen Evaluation zur Begabungsforde-
rung im Unterricht zu nutzen.

Die aufgefiihrten Inhalte sollten Beriicksichtigung finden sowohl in
den Kerncurricula der Bildungswissenschaften als auch in den Fach-
didaktika.

Bei Akkreditierungen von Studiengangen fiir die Lehrerbildung sollte
das Thema Hochbegabung als ein verpflichtender Inhalt in der Lehrer-
bildung vorausgesetzt werden, und zwar sowohl in den Bachelor- als
auch in den Masterstudiengangen.”

DR. HARALD WAGNER

1. Vorsitzender des ABB

Bildung und Begabung e.V.
wagner@bildung-und-begabung.de
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STAY WITH ME!

ERKENNEN UND BETREUEN VON BESONDEREN BEGABUNGEN IN OSTERREICH

Nach einer intensiven Vorbereitungszeit von mehr als einem Jahr war es im Janner 2008 end-
lich so weit: ein Talente-Kompetenzzentrum in Oberdsterreich war geboren!

Aktivitaten zur Férderung von Begabungen gibt es in Oberdsterreich schon lange. Was bisher
allerdings noch fehlte, war eine Organisationsstruktur, die die verschiedensten Bereiche der
Férderung und Betreuung von besonders begabten Kindern und Jugendlichen koordinierte.

Das Angebot an Werkstétten, Kursen und Akademien, organisiert unter Mithilfe des Vereins
. Stiftung Talente”, war zwar sehr groR, aber fiir Eltern und Kinder nicht immer durchschaubar,
die Zustandigkeiten waren fiir AuRenstehende nicht immer klar. Es war also manchmal eine
Frage des Zufalls, ob man an die ,richtige” Adresse kam, wenn man Beratung oder Férderpro-
gramme in Anspruch nehmen wollte. Und immer wieder einmal stellte es sich heraus, dass eine
addquate Forderung an einem scheinbar zu miihevollen Zugang scheiterte.

Diesen Umstand zu beheben war daher ein besonderes Anliegen nicht nur von Padagoginnen/
P&dagogen, Eltern und besonders Begabten, sondern vor allem des Préasidenten des LSR Ober-
osterreich. Nach dem Motto ,Alle an einen Tisch” versammelte Fritz Enzenhofer Interessen-
vertreter zu einer Beratung dariiber, wie eine transparente, effektive Organisationsstruktur
aufgebaut werden kénnte.

Die Vorgaben waren klar: Das begabte Kind steht im Zentrum des Interesses, die
Struktur richtet sich nach dessen Bediirfnissen und nicht umgekehrt, der Zugang zu
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umfassender Begleitung muss barriere-
frei sein und Schule/Schulbehdrde und
Wirtschaft arbeiten zusammen.

Das brauchte also einerseits einen Trager
auf behdrdlicher Ebene — den LSR fiir 00 —,
andererseits einen auf wirtschaftlich-finan-
zieller Ebene, der sich im Verein ,Stiftung
Talente” (bestehend aus Sponsoren der Wirt-
schaftskammer 00, der Industriellenvereini-
gung, dem Land Oberdsterreich und privaten
Sponsoren) fand.

Expertinnen und Experten, die die vorge-
sehene Organisation zum Leben erwecken
kénnten, gab es in 00 bereits: speziell aus-
gebildete, erfahrene Begabtenfdrderer, Psy-
chologinnen/Psychologen fiir eine kompe-
tente Diagnose und Expertinnen/Experten
fiir den Aufbau eines Kompetenzzentrums.
Mit der Aufgabe, nun daraus ein geeig-
netes Team zu bilden, in dem Synergien
geschaffen werden konnten, wurden Frau




Dr. Agnes Lang, Leiterin der Schulpsycho-
logie und Geschéaftsfihrerin des Vereins
. Stiftung Talente” und Herr Wolfgang Lan-
zinger, einer der Leiter des Lesekompetenz-
zentrums ,Buchzeit”, betraut.

So ergab sich ein Kompetenzen-Team aus
Begabtenforderern jedes Schultyps und spe-
ziell fir die Diagnose und fallweise Beratung
angestellten Psychologinnen und Psycholo-
gen. Dies war notwendig, wenn man nach
dem Prinzip eines Betreuungsweges ar-
beiten wollte: Nicht einzelne, punktuelle For-
derung sollte angeboten werden, sondern
eine Begleitung von der Diagnose bis zum
Ende der Schulzeit. Das heil3t, dass erst eine
flachendeckende Erkennung von besonders
begabten Kindern die Voraussetzung dafir
schaffen kann, dass sie sowohl in der Schu-
le als Begabte erkannt und geférdert werden
als auch auerschulische Forderprogramme
in Anspruch nehmen kénnen.

Durch die Aktion ,Innovatives Oberdster-
reich 2010, die schon 2006 gestartet wur-
de, sind Pddagoginnen und Pddagogen auf-
gerufen, Kinder der 3. Klassen Volksschule
zu nominieren, bei denen der ,Verdacht” be-
steht, sie konnten auferordentlich begabt
sein. Diese Kinder kénnen sich mit Einver-
standnis der Eltern einer psychologischen
Diagnose tber das Ausmal der Begabung
unterziehen. Ist nun eine besonders hohe
Begabung festgestellt, wird das Kind in den
.Betreuungsweg” aufgenommen.

Dies bedeutet, dass sich ab nun Lehrer/in-
nen, Direktorinnen/Direktoren, Begabten-
forderer und Psychologinnen/Psychologen
darum bemiihen, dass dem Kind eine an-
gemessene, kontinuierliche Férderung
zukommt. Bei Schultbertritten wird darauf
geachtet, dass die Informationen weiter ge-
leitet werden, bei einem eventuell notwen-
digen Uberspringen von Schulstufen werden
alle Betroffenen gemeinsam mit der Schul-
psychologie zu einer Konferenz zusammen
gerufen, um die Situation zu beraten. Die Fér-
dermafnahmen im Laufe der Schulzeit wer-
den dokumentiert. Es wird sicher gestellt,
dass die Begabten tber Forderprogramme
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informiert werden und — last but not least — auch eine méglichst transparente Aufnahme in
die Férderangebote gewahrleistet ist.

Durch die jahrlich stattfindende Aktion , Innovatives Oberdsterreich 2010 kdnnen die meisten
besonders Begabten erkannt werden. Tatsache ist jedoch, dass dieses Erkennen nicht immer
leicht ist. Es gibt Begabte, die ihre Begabungen nicht in schulische hohe Leistung umsetzen
kdnnen, es gibt aber auch solche, die ihre auferordentlichen Talente in der Gruppe verbergen.
Daher ist es von groRter Bedeutung, dass auch Padagoginnen und Padagogen entsprechend
ausgebildet und beraten werden, um ihnen die Erkennung zu erleichtern.

Auch das sieht das Talente-Kompetenzzentrum als seine Aufgabe. In Zusammenarbeit mit der
Padagogischen Hochschule 00 wird Lehrerinnen und Lehrern das Ristzeug fir diese Aufga-
be zur Verfligung gestellt: durch entsprechende Lehrgénge, durch Fortbildungsangebote und
durch padagogische Beratung an den Kompetenzstellen bzw. durch Bezirksexpertinnen und
-experten.

Ein oft geduRerter Wunsch in Oberdsterreich bestand aber schon immer auch darin, eine nicht
allzu zentralistische Organisationsstruktur zu schaffen, die wiederum einen Zugang zu Forder-
angeboten erschweren wiirde. Daher wurden auch Auenstellen des Talente-Kompetenzzen-
trums eingerichtet, eine in Wels und eine in Gmunden.

Aber auch die Kursangebote sollten méglichst gleichmaRig Uber die einzelnen Bezirke ver-
teilt sein. Besonders jiingeren Kindern ist ein weiter Weg schlecht zumutbar, Eltern fiir den
JIransport” sind nicht immer abkdmmlich und auch den Anbietern von Forderkursen ist es
nicht immer méglich, ein Angebot im Zentralraum zu erstellen. Aus diesem Grund gibt es Be-
zirksexpertinnen und -experten, die vor Ort arbeiten und auch die jeweilige Situation ausrei-
chend beurteilen kdnnen.

Diese enge Vernetzung zwischen Kompetenzzentrum und Bezirksexpertinnen und -experten
zeigt sich auch im Farderprogramm: einen klaren Uberblick tiber die Angebote fiir besonders
Begabte bietet in Zukunft ein Semesterprogramm, das sowohl die Aktivitdten auf Bezirksebe-
ne als auch auf zentraler Ebene ausweist.

Als besonders weitsichtige Aktion des LSR fiir 00 kann man die Tatsache betrachten, dass
es sogar eine spezielle Lokalitat fiir Férderangebote gibt: die Talente-Akademie in Schloss
Traunsee. Fir Gruppen bis zu 15 besonders Begabten besteht dort die Mdglichkeit, schul-
typen- und schulstufeniibergreifend an mehrtégigen Veranstaltungen zur Begabtenfdrderung
teilzunehmen. Das aulergewdhnliche Ambiente eines Schlosses und die Infrastruktur einer
Schule lassen den Eindruck eines Campus entstehen, was die Angebote fir Kinder und Ju-
gendliche besonders reizvoll macht.

Noch steckt das Talente-Kompetenzzentrum in den Kinderschuhen. Einiges muss (iberdacht,
anderes neu hinzugenommen werden. Einiges miissen wir noch lernen, anderes wollen wir
noch optimieren. Aber es sind ganz besondere Schuhe, in denen wir vom Talente-Kompetenz-
zentrum Oberdsterreich stecken — und wir hoffen, dass uns diese Schuhe noch weit tragen
werden!

MAG. ULRIKE KEMPTER

Osterreichisches Zentrum fiir

Begabtenférderung und Begabungsforschung (6zbf)
LSR firr 00

ulrike.kempter@begabtenzentrum.at
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~.NON SCHOLAE,
SED UNIVERSITATI DISCIMUS!”

MEINE ERFAHRUNGEN MIT DEM PROGRAMM ,SCHULER/INNEN AN DIE UNIS”

Hallo, mein Name ist Magdalena, ich hin
18 Jahre alt und ich habe seit zweieinhalb
Jahren am Programm , Schiiler/innen an die
Unis” teilgenommen. Ich habe im Schuljahr
2007/08 die 8. Klasse einer AHS besucht
und im Juni maturiert, fast zeitgleich mit der
Absolvierung des 1. Studienabschnitts fir
Rechtswissenschaften an der Karl-Franzens-
Universitat Graz.

Obwohl die Schule fiir mich nie eine allzu
groRe Herausforderung darstellte und ich,
selbst wenn mir von meinen Mitschiilerinnen
und Mitschiilern jahrelang kontinuierlich
akute ,Streberitis” nachgesagt wurde, nie
wirklich fiir eine Prifung lernen musste, ist
es mir lange Zeit nicht in den Sinn gekom-
men, dies als etwas AulRergewdhnliches zu
betrachten oder mich selbst als (hoch-)be-
gabt zu bezeichnen.

Erst, als ich mich auch in der Oberstufe im
Unterricht unterfordert fiihlte —,Nein, Lena,
ich wei3, dass du es weilt, die anderen sol-
len ruhig auch einmal ein bisschen nachden-
ken...” war ein Standardsatz, den ich von
meinen Lehrerinnen und Lehrern zu héren
bekam — und immer dfter mit dem Gefiihl
nach Hause kam, nichts wirklich Neues in der
Schule gelernt zu haben, sah meine Mutter
endgltig Handlungsbedarf gegeben.

Auf der Suche nach Begabungsfdrderungs-
programmen wurde ich von einer Lehrerin
auf ,Schiiler/innen an die Unis” aufmerksam

gemacht. Da ich bereits wusste, dass ich spater ohnehin Rechtswissenschaften mit Schwer-
punkt Vélkerrecht studieren wollte, schien mir dieses Programm die ideale Wahl fiir mich zu
sein. Beziiglich der formalen Schritte zur Aufnahme in dieses Programm wurde ich von Frau
Mag. Dr. Helene Rucker, Landeskoordinatorin fir Begabten- und Begabungsférderung in der
Steiermark, kréftig unterstiitzt (Anfragen unter helene.rucker@phst.at).

Nach einigen anfénglichen Schwierigkeiten und leichten Anfliigen von Zweifel und Panik —
.Werde ich das tiberhaupt alles schaffen?” — begann ich mich auch recht bald auf der Uni zu-
rechtzufinden, mich in meinem ,Zweitjob” wohl zu fiihlen und schlielich sogar SpaR daran zu
haben; erst recht, nachdem ich die ersten Priifungen mit Leichtigkeit bestanden hatte.

Und wenn auch einmal etwas nicht so klar ist — einfach einen Studienkollegen fragen, denn
Studenten sind in der Regel duferst hilfsbereit, zumal sie sich anfangs alle mit den gleichen
Orientierungsschwierigkeiten konfrontiert sehen. Das mit der grundsé&tzlichen Nettigkeit und
Hilfsbereitschaft gilt iibrigens auch fiir die Uni-Professorinnen und -Professoren.

Die Frage, die ich im Zusammenhang mit meinem Studium wahrscheinlich am haufigsten ge-
stellt bekomme, ist, ob ich mit dieser ,Doppelbelastung” iberhaupt noch so etwas wie Frei-
zeit hatte, was mich ehrlich gesagt immer etwas irritiert. Denn immerhin fragt ja auch kaum
jemand eine weniger gute Schilerin/einen weniger guten Schiler, die/der in der Zeit, die ich
auf der Uni verbringe, mit Lernen fiir die Schule beschéftigt ist, ob sie/er auch noch Zeit fir
anderes hat.

Denn obwohl durchaus ein gewisser Zeitaufwand mit einem schulbegleitenden Studium ver-
bunden ist, vor allem wenn man wie ich nicht direkt in der Universitatsstadt wohnt, hélt sich
die zeitliche Belastung meiner Erfahrung nach dennach in Grenzen, zumal man auch zwei Tage
die Woche von der Schule freigestellt werden kann, um Vorlesungen zu besuchen. Dar(iber hi-
naus ist auch der Lernaufwand fiir die Uni in der Regel nicht viel hoher als der fiir die Schule,
ausgenommen natirlich vor (groeren) Priifungen. Doch selbst das ist nichts, was mit gutem
Time-Management nicht zu bewaltigen ware. Und immerhin nehme ich gerade deshalb an die-
sem Programm teil, weil ich endlich akademisch gefordert sein will. Jedenfalls habe ich durch
meine Teilnahme an diesem Programm nicht an massivem Freizeitverlust zu leiden.

Meiner Erfahrung nach zahlt sich die Teilnahme an ,Schiiler/innen an die Uni” jedenfalls aus,
da einem das Studium nicht nur neue, ungeahnte Perspektiven und Herausforderungen sowie
einen Vorgeschmack auf das Leben als Vollzeit-Student bietet, sondern man auch einen ge-
wissen Abstand zum schulischen Alltag und zu nervigen, weil neidischen Mitschiilerinnen und
-schilern bekommt.

Ein weiterer Vorteil ist auch, dass es eine ungeheure Zeitersparnis fiir das spatere Studium
darstellt, egal ob man bei derselben Studienrichtung bleibt oder das Fach wechselt, weil sich
im Zuge der Teilnahme am Programm herausstellt, dass das gewahlte Studium doch nicht das
Richtige fir einen ist.

Kurz gesagt, ich wirde die Teilnahme am Programm ,Schiiler/innen an die Unis” unbedingt
weiterempfehlen, selbst wenn das Uni-Leben anfangs ungewohnt und vielleicht manchmal
auch leicht bedngstigend auf einen wirken kann — einfach Augen zu und durch, es zahlt sich,
wie gesagt, auf jeden Fall aus.

MAGDALENA HAHN
brigitte.hahn@tele2.at
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STIFTUNG ZENTRUM FUR KREATIVES LERNEN

AUFNAHME, FURSORGE UND UNTERRICHT FUR HOCHBEGABTE KINDER

VORGESCHICHTE

Im Jahr 2000 starteten zwei ECHA-Absolventen in Someren eine
kleine Uberbriickungseinrichtung fiir hochbegabte Schulabbrecher/
innen. lhr Konzept: Arbeiten und Lernen mit Kindern auf der Grundla-
ge ihres Entwicklungs- und Bildungsstandes. Der Auftrag, dem sich
die Absolventen widmen wollten, lautete, hochbegabten Kindern, die
aus dem reguléren Schulbetrieb ausgestiegen sind, einen Freiraum zu
schaffen. Konzept und Auftrag fiihrten bereits nach einem Jahr zur
Griindung der Stiftung ,Centrum voor creatief leren” (CCL). Fiinfzig
aufgenommene Kinder und Jugendliche im Alter zwischen 6 und 21
Jahren werden hier geférdert.

2001 erfolgte der Umzug in ein ehemaliges Kloster zu Sterksel, das
sich in jeder Hinsicht dafiir eignet, den Kindern eine geschiitzte Umge-
bung zu bieten, in der sie Ruhe finden und Bewegungsraum haben.

In den darauf folgenden Jahren arbeitete in dieser Lerngemeinschaft
eine zunehmend engere Gruppe von Mitarbeiterinnen und Mitarbei-
tern an ihrer Professionalisierung. Das Jahr 2008 steht fiir das Zen-
trum im Zeichen der Zusammenarbeit mit anderen in der Fiirsorge und
im Schulwesen tatigen Organisationen. Zurzeit gibt es 50 Mitarbei-
ter/innen (insbesondere Teilzeitkréfte) und 50 Kinder (die Halfte von
ihnen in Teilzeit).

DIE KINDER

deren asynchrone Entwicklung ein hohes MaR an Verletzbarkeit mit
sich bringt. Die im CCL untergebrachten Kinder zeigen u. a. folgende
Auffalligkeiten:
* ein intensiveres Verarbeiten von Erfahrungen
* ein starkes Bedurfnis nach Autonomie und Selbstdarstellung
* ein gestortes Vertrauensverhéltnis zu ihrer nachsten Umge-
bung sowie bisweilen eine fehlende Beziehung zur eigenen
Identitat
* ein negatives Selbsthild
« Scheitern im normalen Bildungsangebot

Allen Kindern kann mindestens eine der folgenden Funktionsst-
rungen zugeordnet werden:
* Autismus und Autismus-nahe Verhaltensstérungen
- Asperger-Syndrom
- PDD-NOS (pervasive development disorder, not otherwise
specified)
- NLD (non-verbal learning disorder)
» ADHD (attention-deficit hyperactivity disorder)
+ (0DD (oppositional defiant disorder)
* Leseschwache
+ Rechenschwache
* Rechtschreibschwéche

DIE PHILOSOPHIE

Zielgruppe des Zentrums sind Kinder, denen im normalen Fiirsor-
ge- und Schulbetrieb kaum geholfen werden kann. Es geht dabei um
(hoch-)begabte Kinder und Jugendliche (zwischen 6 und 21 Jahren),

Die Kategorisierungen und Personalakte des jeweiligen Kindes wer-
den unmittelbar nach seiner Aufnahme zur Seite gelegt und vom ers-
ten Tag anist der Kontakt zu ihm darauf abgestimmt, seine Personlich-
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keit herauszufinden. Sie oder er wird nicht in
irgendeine Schublade gesteckt, sondern als
Mensch betrachtet, mit dem zu leben, zu ar-
beiten und zu lernen es sich lohnt.

Die Gleichstellung in einer Beziehung ge-
wahrleistet die Schaffung von Vertrauen
zwischen Schiilerinnen/Schiilern und Be-
treuerinnen/Betreuern. Dieses Vertrauens-
verhéltnis ist Voraussetzung fiir die Moti-
vation einer Schilerin/eines Schilers, in ei-
gener Regie ihre/seine Entwicklung zu ge-
stalten und die eigene Identitat wieder zu
entdecken.

In der CCL-Umgebung erfahrt das Kind, dass
es legitim ist, anders zu sein und es trifft an-
dere Kinder, die es sich zum Vorhild nehmen
kann. Die Distanzierung von der Gesellschaft
und der eigenen Personlichkeit wird auf ein
verstandliches MafR verringert.

Abbildung 1 zeigt, welche Phasen die Kin-
der im CCL durchlaufen, angefangen beim
Entdecken ihrer Talente bis hin zum Benen-
nen ihrer Ambitionen. Das Fernziel gilt wah-
renddessen den Ambitionen, mdgen diese
noch so in den Hintergrund geriickt sein. Mit
dem betreffenden Kind werden die ersten

Schritte auf den Weg dorthin erarbeitet. Auf
diese Weise lernt es, sein Leben in den Griff
zu bekommen.

ZWEI SAULEN, DREI PHASEN

Die Arbeit des Zentrums fiir kreatives Ler-
nen stiitzt sich auf zwei S&ulen: Firsorge
und Lernen.

Die Fiirsorgeséule ist fiir (hoch-)begabte Kin-
der vorgesehen, die oft nach langem Suchen
und nach einem Leidensweg aufgenommen
werden. Die Fiirsorgeaktivitdten konzen-
trieren sich auf die Selbstfindung und die
Wiedergewinnung der Lernmotivation (Er-
holungsphase). In dieser Phase geht es ins-
besondere um experimentelles Lernen, das
Sammeln von Erfahrungen auf unterschied-
lichen Gebieten sowie um das Experimentie-
ren mit den Freirdumen in der vom Zentrum
gebotenen sicheren Umgebung mit dem Ziel,
die Talente und Ambitionen des Kindes he-
raus zu finden.

Die Entwicklungsphase erstreckt sich auf
den Ubergang von Fiirsorge hin zum Lernen.
Hier geht es um die Wiederherstellung der

Technische
qualifizierte
Mitarbeiter und
professioneller
Berater

¥

Management und
Stiftungsvorstand

Abbildung 2

Das Kind

Der persénliche
Begleiter

Kreis von
unterstiitzenden
Begleitern und
Spezialisten

Zusammenarbeit mit der Umgebung ohne
Verlust der Individualitat und des Wertes der
eigenen Lésungen und/oder um das Erler-
nen, sich auf eine solche Zusammenarbeit
ginzulassen (Flirsorgesaule). In dieser Phase
werden dem Kind Lernmodelle angeboten,
anhand derer es herausfinden kann, wie es
lernt und auf welche Weise es das eigene
Lernen gestalten und seine Ambitionen er-
reichen kann (Lernsaule).

In der Wiedereingliederungsphase rich-
tet sich der Blick des (hoch-)begabten Kin-
des im Zuge des Lernprozesses auf die per-
sénliche Entwicklung, das Erringen eines ei-
genen Platzes in dieser Welt sowie auf das
Arbeiten an der eigenen Zukunft. Das Kind
steigt in Lernprogramme ein, die eine Riick-
kehr in den reguldren Schulbetrieb oder in die
Arbeitswelt ermdglichen.

ENTWICKLUNGSPLAN/KOLLEGI-
UM

Die/der an ihrer/seiner eigenen Entwick-
lung interessierte Schiiler/in wird von einer/
einem persénlichen Betreuer/in unterstitzt.
Letztere/r begleitet und lenkt den Werde-
gang des Kindes. Sie erstellen zusammen ei-
nen Entwicklungsplan. In diesem Plan ist ein
Kreis von Fachkraften vorgesehen, den das
Kind bei der Suche nach seinen Talenten und
Ambitionen braucht: Lehrer/innen fiir die Be-
reiche Musik, Theater, Kunst, Technik usw.
Praktische Unterstiitzung wird von entspre-
chend qualifizierten Mitarbeiterinnen und
Mitarbeitern geleistet. Ein/e Verhaltensfor-
scher/in tragt die Endverantwortung fir die
Durchfiihrung des gesamten Plans, oft un-
ter Hinzuziehung einer Heilpddagogin/eines
Heilpadagogen (siehe Abbildung 2).

EIN TAG IM ZENTRUM

Je nach ihrer Reisezeit (15 Minuten bis zu 3
Stunden) treffen die Schiler/innen ab 9.00
Uhrein. Einige Schiiler/innen (5—-8) tibernach-
tenim Zentrum, weil sie aus zu groler Entfer-
nung anreisen miissten. Zundchst steht eine
halbe Stunde zur Verfligung, um sich iber Ak-
tuelles auszutauschen. Danach beginnt jede



Schiilerin/jeder Schiler mit den von ihr/ihm
selbst ausgewahlten Aktivitdten. Zu festen
Zeiten (10.30/12.15/14.30 Uhr) sind Essens-
pausen eingeplant. Das Programm wird fiir
jede Schiilerin/jeden Schiiler individuell ge-
staltet. Schiler/innen mit gemeinsamen In-
teressen arbeiten in Gruppen.

Feste Termine wahrend der Woche sind:

» Jeden Tag Sport (Teilnahme nach Wahl)

» Nach Stundenplan eingeteilte Lehrer/in-
nen fiir die Facher Japanisch, Englisch,
Niederlandisch, Mathematik, Physik, Ge-
schichte, Erdkunde, Technik und Biologie

»  Workshops zu festen Terminen: Percus-
sion, Malen, Theater, Sport, Drama

Andere Angebote wahrend der Woche:

» Kinder vereinbaren (gegebenenfalls mit
Hilfe) Termine mit Fachleuten fiir Unter-
richt in Studiotechnik, Klavierunterricht,
zum Lernen, zur Hausaufgabenbegleitung,
fiir individuelle Présentationstechniken.

» Aktivitdten, die angeboten werden: ei-
nen Film ansehen mit anschlieBender Be-
sprechung, einen Film machen, Discove-
ry-Gruppe, National Geographic-Gruppe,

Storytable, Buchbesprechung, Theater,
Sport, Survival- und Waldaktivitaten

» Selbstausgesuchte Aktivitaten: z. B. Live
Action Role Playing (LARP), Bildhauerei,
Kleidung entwerfen und herstellen, Ma-
len und Zeichnen, Singen, Boardgames,
Zimmern/Basteln, Spielen, Computer-
spiele, Programmieren, andere Compu-
teraktivitaten

Um 15.15 verlassen die Schiiler/innen das
Zentrum mit dem Regionalbus, Taxi, Fahrrad

oder sie werden von ihren Eltern abgeholt.

FINANZIERUNG

Jedes Kind verfiigt Gber ein auf seine Per-
son zugeschnittenes Budget nach dem so
genannten AWBZ, dem Allgemeinen Gesetz
iber besondere Krankheitskosten. Zudem
wird fiir Biicher, Unterrichtsmaterial u. &. ein
Beitrag der Eltern erbeten. Sponsoring er-
folgt vornehmlich durch Geld- und Mobili-
arspenden. Neben der bestehenden an das
Kind gebundenen Finanzierung verhandelt
das CCL zurzeit mit der Provinz tiber eine
strukturelle Finanzierung.

DIAGNOSE UND SCHULALLTAG

BEGABTENFORDERUNG AM LEONARDO DA VINCI GYMNASIUM

DIE SCHULE

Das Leonardo da Vinci Gymnasium (LdVG) in
Neckargemiind (Baden-Wiirttemberg) wur-
de ab 2002 als Ganztagsschule mit Internat
entwickelt. Die Erfahrungen seit der Unter-
richtsaufnahme 2004 konnten in eine stén-
dige Feinjustierung des padagogischen Kon-
zeptes eingebracht werden und finden ihren
Niederschlag in einem breiten Angebot an
Enrichments, freiwilligen Arbeitsgemein-
schaften und im Unterrichtsalltag. Eltern,
Schiler/innen, Architektinnen/Architekten,
Lehrkrédfte, Psychologinnen/Psychologen
und padagogische Betreuer/innen wirkten
bei dieser Gestaltung mit.

QUALITAT BRAUCHT EINE
GRUNDLAGE - DIAGNOSTISCHE
ERHEBUNG FUR EIN FORDERPRO-
GRAMM

Das Konzept des LdVG erméglicht durch die
einzelne Diagnose eine bessere Forderung
und andere Lerngelegenheiten. Damit stei-
gen die Chancen, individualisierter auf Inte-
ressen, Starken und Fahigkeiten der Schiiler/
innen einzugehen, weil mehr Zeit und Raum
fir vielfaltige Anspriiche da ist. Fir dieses
Vorhaben werden beim Aufnahmeverfahren
an das LdVG auler dem Intelligenztest noch
weitere Erhebungen durchgefiihrt. In Zusam-
menarbeit mit der Universitdt Tiibingen wur-

Begabtenfdrderung in der Praxis

ZUSAMMENARBEIT

CCL verhandelt mit einer regionalen Fiirsor-
geeinrichtung iber eine Zusammenarbeit mit
dem Ziel, zu einer einwandfreien Aufnahme
von Schiilerinnen und Schiilern zu kommen.
Auch finden Verhandlungen mit der ersten,
speziell fiir Hochbegabte in Venlo gegriinde-
ten Schule (Leonardoschool) statt. Diese zielen
ebenfalls auf eine enge Zusammenarbeit ab.

Als Fiirsorgeeinrichtung ist das CCL in den
Niederlanden — und womdglich in Europa —
die einzige Einrichtung dieser Art, die erfolg-
reich mit hochbegabten Kindern arbeitet.

ZENTRUM FUR KREATIVES LERNEN
Wolfsveld 30

5712 HG Someren (NL)

&% http://www.creatiefleren.nl

ALBERT KAPUT

.Specialist in gifted education”
Berater und Lehrer im
LZentrum fiir kreatives Lernen”
albert.kaput@planet.nl

de speziell fiir unsere Schule ein Fragebogen
fur Eltern (TUEF-S) und ein Fragebogen fiir
Lehrer/innen (TUL) entwickelt. Diese Fra-
gebdgen, das personliche Elterngesprach
(Anamnese) und der Schiiler/inneninteresse-
fragebogen sind weitere Mosaiksteine, um
ein Gesamtbild des Kindes zu erhalten. Da-
bei stellte sich im Laufe der zuriickliegenden
Jahre heraus, dass das Vertrauen auf die
Testdiagnostik alleine keine Aussage Uber
das Leistungshild eines Kindes valide abge-
ben konnte. Leider musste man mitunter eine
starke Diskrepanz zwischen dem Leistungs-
vermdgen (Kompetenz) der Kinder und dem
tatsachlichen Einsatz (Performanz) im Un-
terricht verzeichnen. Motivationale Faktoren
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fallen in der Testdiagnostik zu wenig ins Ge-
wicht, bestimmen hingegen den Schulalltag
malgeblich.

Informelle Datenwie Zeugnisse, weitere schu-
lische Beurteilungen sowie Wetthewerbs-
ergebnisse oder zusatzliche Qualifikationen
musikalischer, kiinstlerisch-gestalterischer,
sportlicher oder sozialer Art aus dem auRer-
schulischen Bereich vervollstandigen das Ge-
samtbild. Bei unseren Kennenlerntagen erhal-
ten wir durch verschiedene Methoden, wie
Verhaltensbeobachtung, Probeunterricht und
Lehrer/innenurteil ein noch besseres Person-
lichkeits- und Fahigkeitsprofil der Kinder.

ERGEBNISSE UND FOLGE-
RUNGEN

Die Auswertung unserer Elternfragebdgen
(TUE-F), Schiiler/innenprofilbégen und
des Profilbogens des AID2 ergeben Bega-
bungs- und Interessenprofile der Schiiler/
innen, deren Kenntnis den Lehrkréften im
tdglichen Arbeitsalltag sehr von Nutzen ist.
Beispielsweise werden oft von Eltern, Leh-

rerinnen/Lehrern und dem Kind selbst de-
ckungsgleiche Interessen und Freizeitpra-
ferenzen angegeben, so dass es in Bespre-
chungen zwischen dem Centrum fiir Begab-
tenférderung und dem Kollegium zu klaren
Zielvorstellungen kommen kann, wie ein Kind
idealiter gefordert oder wo es noch Liicken
haben wird. Selbstverstandlich kdnnen so
auch Schwankungen in der Leistungsbereit-
schaft erklart werden und man kann sich als
Lehrkraft auf die einzelnen Schiiler/innen mit
passender Methodik einstellen.

ENRICHMENT - ZEIT FUR MEHR
QUALITAT IN EINEM DYNA-
MISCHEN SYSTEM

Mit den eben beschriebenen Erhebungsme-
thoden steht dem Kollegium schon vor dem
ersten Schultag eine detaillierte Beschrei-
bung der/des zukiinftigen Schiilerin/Schiilers
zur Verfligung und gemeinsam kann man sich
so einem differenzierten Enrichmentangebot
fiir jedes Kind widmen. Um den vielfaltigen
Interessen der Schiiler/innen gerecht zu wer-
den, steht ein reichhaltiges Angebot an En-
richment zur Auswahl. Gerade hier soll auch
die Verzahnung zwischen auBerschulischem
und schulischem Lernfeld stattfinden, indem
Expertinnen und Experten aus Wirtschaft
und Forschung in unserer Schule Kurse an-
bieten oder unsere Schiiler/innen in deren
jeweilige Einrichtungen gehen.

Im Anschluss an jedes Enrichment, das von
den Schiilerinnen und Schilern verpflichtend
besucht werden muss, folgt fakultativ das
AG-Angebot. Der Zuspruch, den diese An-
gebote erfahren, ist — trotz des fortgeschrit-
tenen Nachmittags — hoch. Favoriten sind
bei den jiingeren Schilerinnen und Schiilern
meist Robotik, die Schach-AG und natiirlich
Sport; die &lteren Schiiler/innen haben die
Maglichkeit, ihren Chinesisch-Unterricht aus
dem Enrichment noch um eine Stunde zu ver-
l&ngern. Besonders reizvoll ist der Bau des
Moduls eines Satelliten, der im September
2009 auf seine Umlaufbahn geschossen wird
und dort kosmische Strahlungen messen soll.
Das Projekt findet in Kooperation mit der
Hochschule Heidelberg statt und begeistert

die Schiler/innen seit langem. Derzeit er-
werben alle Schiiler/innen innerhalb dieser
AG eine Funklizenz, um spéter den Kontakt
zum Objekt halten zu kdnnen.

GRENZEN DER DIAGNOSE

Zwischen der Diagnose der Hochbegabung
und der Einschulung an einer speziellen Schu-
le wie der unseren vergehen oft Jahre. Viel-
fach erleben wir, dass Eltern mit ihren hoch-
begabten Kindern nach der Diagnose weder
die richtige Beratung noch die richtige For-
derung finden und anderweitig Hilfe oder
Leidensgenossen suchen. Da der Weg zur
Testung meist tber das aufféllige Verhalten
des Kindes fhrt (hier ist ,auffallig” nicht
unbedingt negativ konnotiert), sind Eltern
schlecht beraten, wenn sie nach der Testung
die Ursachen fiir Verhaltensauffalligkeiten
oder Leistungsschwachen in der Hochbega-
bung begriindet finden oder darin zu begriin-
den suchen. Zugespitzt erlebt man dann von
10-jahrigen Schilerinnen und Schiilern beim
Vlokabellernen Aussagen wie: ,Aber wissen
Sie denn nicht, dass Hochbegabte nicht ger-
ne wiederholen?” — eine Entwicklung, die
das Pferd von hinten aufzaumt und der Leis-
tungsmotivation des hochbegabten Kindes
abtraglich ist. Mehrfach wurde in unserer
Erfahrung die einmal gemessene Hochbega-
bung zum unveranderlichen Personlichkeits-
merkmal eines Kindes erhoben und eine wei-
tere Forderung nicht verfolgt.

Hier wiirde mehr Aufklarung der Eltern und
getesteten Kinder eine erste Hilfestellung
bieten und dem EinbiiBen des kognitiven
Vorsprungs kdnnte Einhalt geboten werden.
Uberzogene Erwartungen dahingehend, dass
hochbegabte Schiiler/innen ohne Anstren-
gung lernen kdnnten, missten dann nicht
durch die Schulenin einem fiir alle Beteiligten
reibungsreichen Prozess enttduscht werden.

ULRICH MULLER

Schulleiter

Leonardo da Vinci Gymnasium
ulrich.mueller@Ildvg.srh.de
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WEGE ZUR PROFESSIONELLEN BEGABTEN-
FORDERUNG IM BODENSEERAUM

PERSPEKTIVEN ZUR TALENTENTWICKLUNG IN NATURWISSENSCHAFT UND TECHNIK

.Ich habe keine besondere Begabung, sondern bin nur leidenschaftlich neugierig”, meinte Al-
bert Einstein. Damit vermeintliche Neugier der Schiler/innen als Hochbegabung erkannt und
gefordert wird, braucht unsere Gesellschaft darauf ausgerichtete Institutionen. Eine solche
ist der Verein ECHA (European Council of High Ability), der européische Rat zur Forderung von
Hochbegabung.

Wie Hochbegabtenfdrderung vor allem in Vorarlberg und den angrenzenden Bodenseestaaten
funktioniert — das stand im Mittelpunkt der zweitdgigen ECHA-Fachtagung zum Thema ,Wege
zur professionellen Begabtenforderung — Perspektiven zur Talententwicklung in Naturwissen-
schaft und Technik” vom 3. bis 4. April 2008 im Festspielhaus in Bregenz.

Univ.-Prof. Dr. Ernst Hany (Universitat Erfurt) referierte vor zahlreichen interessierten Lehrper-
sonen (iber anthropologische und gesellschaftliche Ursachen und Hintergriinde der Begabten-
férderung. Anspriiche an die Begabtenforderung in Form von Entfaltung von Leistungsvoraus-
setzungen, von der Bereitstellung von angemessenen Lern- und Leistungsmdglichkeiten sowie
Information, Anerkennung und Beratung standen bei seinen Ausfiihrungen im Mittelpunkt.

&% (www.schlauseite.de)

Joelle Huser (Padagogische Hochschule Zentralschweiz) zeigte in ihrem Vortrag auf, dass kluge
Madchen noch immer weniger erkannt und geférdert werden. Dabei kann bereits im friihen Alter

das Interesse fiir technische Spielereien und
Experimente geweckt und geférdert, Berufs-
ideen erweitert und genghrt werden. Spéter
ist es wichtig, Mentorinnen und Frauennetze
aufzubauen.

Der weitere Ablauf der Tagung widmete sich
Projekten zur Férderung von Hochbegabten
im Bodenseeraum. Folgende Expertinnen
und Experten aus der ,Lernregion Boden-
see” prasentierten ihre Arbeiten:

Thomas Peter, Geschaftsfiihrer und Pro-
jektleiter, LernSee e. V., und Lernende Region
Bodensee, Konstanz

Im Rahmen des BMBF-Bildungsprojektes
.Lernende Region Bodensee” entstand ein
trégerubergreifendes Netzwerk von Bil-
dungsanbietern aus drei Landkreisen — Bo-
denseekreis, Landkreis Konstanz, Landkreis
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Lindau — und zwei deutschen Bundeslandern
(Bayern und Baden-Wiirttemberg).

Mag. Verena Chlumetzky-Schmid, Koordi-
natorin flir Begabtenférderung des Landes-
schulrates fir Vorarlberg

Drehtirmodell am Gymnasium Feldkirch

Die Schiler/innen verlassen den reguldren
Unterricht und arbeiten freiwillig und selbst-
sténdig an einem Projekt.

Mag. Roman llg, Verein Initiative Begabung
Sommerakademie

Die Vorarlberger Sommerakademie wurde
zum ersten Mal 2006 durchgefiihrt. Mit Un-
terstiitzung der Vorarlberger Wirtschaft und
des Landesschulrates fiir Vorarlberg wird ein
umfangreiches Kursprogramm zusammen-
gestellt, das weit iiber schulische Inhalte hi-
nausgeht und die Interessen der talentierten
Teilnehmer/innen erfasst.

LSI Mag. Johannes Kiing

High Intensity Kurse

Seit 2005 wird an allen Gymnasien das Pro-
gramm der ,High-Intensity”- Kurse angebo-
ten. An den Wochenenden haben Schiiler/in-
nen die Mdglichkeit, eine Vertiefung in einem
bestimmten Bereich vorzunehmen. Diese rei-
chen von Mathematik bis Sprachen.

Mag. Elisabeth Schallenberg, Sprachzen-
trum , SpEAK" der PH in Feldkirch

SpEAK ist eine Einrichtung der Pddago-
gischen Hochschule Vorarlberg. Das SpEAK
engagiert sich fir Sprachen und Sprachenler-
nen im Rahmen zahlreicher Veranstaltungen
und Aktivitaten.

www.speak.at ¥

Dir. Mag. Gerhard Frontull, Mag. Maria
Gehrmann, Andrea Rothmund und Nora
Domig

EDuCARE — Die europdische Dimension der
Kinderbetreuung, Kindergartenpraxis in Eng-
land, Irland und Schweden

Die beiden Schiilerinnen berichteten tber
ihre Praxisaufenthalte in den Landern Eng-
land, Irland und Schweden und die Erfah-
rungen, die sie dort gewonnen haben.
www.bakip-feldkirch.at &%

Mag. Georg Erich Stemer

An der Handelsakademie Bludenz haben be-
gabte Schiiler/innen die Mdglichkeit, sofort
in der 2. Klasse der Handelsakademie einzu-
steigen. Die HAK wird in vier Jahren abge-
schlossen, das Uberspringen einer Schulstu-
fe erfolgt an der Nahtstelle (8 26a SchUG).
Informationen: www.bhak-bludenz.ac.at g%

Bettina Waibel, ,FLIP“ — Begabungs-
forderung

Die Zielsetzungen des Vereins sind die Be-
gabungsférderung von Kindern und Jugend-
lichen auRerhalb von Kindergarten und Schu-
le, die Stérkung und Férderung der intellektu-
ellen und sozialen Fahigkeiten, Sensibilisie-
rung der Offentlichkeit und Zusammenarbeit
mit anderen Institutionen; Informationsstelle
fiir Eltern, Pddagogen und Interessierte.
www.verein-flip.info ¥

Dir. Ferdinand Orschulik

Fdrderung von Begabungen an der Haupt-
schule Hittisau

In der Lern- und Merkwerkstatt der Haupt-
schule Hittisau haben alle Schiiler/innen die
M@glichkeit, ihre Talente und Fahigkeiten
im Rahmen von Zusatzaktivitdten zu entwi-
ckeln.

http://cms.vobs.at/hs-hittisau/ &%

Dir. Arno Eugster, Talentehauptschule
Doren

Derzeit werden acht Klassen an der THS
Doren unterrichtet. Insgesamt besuchen 186
Schiler/innen die Schule in Doren im Bregen-
zerwald. Diese werden nicht benotet, sind
aber in den Zeugnissen vermerkt.
Informationen: http://cms.vobs.at/ths-doren
/index.php?id=18 &Y

Esther Ruestund Susi Schnueriger, Lern-
und Forschungsatelier des Schulhauses
Schénbrunn in Rorschach

Im Schulhaus Schénbrunn in der Stadt Ror-
schach wurde ein Lern- und Forschungsate-
lier eingerichtet, das allen Schiilerinnen und
Schiilern offen steht. Das LFA hietet einen
Raum, in dem den Kindern die Mdglichkeit
geboten wird, selbststandig und selbsttétig
zu lernen — nach freier Wahl.

Informationen: http://www.schoenbrunn.
ch/sites/schoenbrunn/ &%

Prof. Dr. Tanja Eiselen, Mag. Martin Hefel
Die Vorarlberger Kinderuni

Die Fachhochschule Vorarlberg startete das
Projekt KinderUni im Herbst 2005, die Pro-
jektleitung hat Frau Prof. (FH) Dr. Tanja Ei-
selen inne. Seit dem Wintersemester 2005
werden pro Semester an vier Terminen Kin-
deruni-Vorlesungen angeboten.
Informationen: www.kinderuni.fhv.at €%

Dir. Prof. Jorg Maria Ortwein
Hochbegabtenfirderung im Musik-Lernnetz-
werk am Vorarlberger Landeskonserva-
torium

Die Lern- und Férderfelder fir musikalische
Hochbegabungen sind sowohl lokal — auf der
Ebene der Musikschulen und Pflichtschulen
—als auch auf der (iberregionalen Ebene der
Konservatorien angesiedelt.

Informationen: http://www.vorarlbergerlan-
deskonservatorium.ac.at ¥

Prof. Judith Bechter, Vorarlberger Kin-
derMusikUni des Landeskonservatori-
ums

Die Vorarlberger KinderMusikUni gibt 8—12
Jahre alten Kindern die Méglichkeit, in Vorle-
sungen und praktischen Ubungen in die span-
nende Welt der Musik gefiihrt zu werden.
Informationen: www.kindermusikuni.at £

Nach den theoretischen Ausfiihrungen
folgte am zweiten Veranstaltungstag die
Praxis: Interessierte Tagungsteilnehmer/in-
nen hospitierten an Vorarlberger Schulen
und konnten so die unterschiedlichsten For-
men und Zugénge zur Begabtenférderung
kennenlernen.

VOL KARIN AMMANN

MAG. SUSANNE EMERICH
ammann_karin@hotmail.com
susanne.emerich@Isr-vbg.gv.at
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NURTURING TALENTS FOR THE

GLOBAL COMMUNITY

10™ ASIA-PACIFIC CONFERENCE ON GIFTEDNESS, JULY 14-17 2008

The 10" Asia-Pacific Conference on Giftedness of 2008 from July 14
to 17" took me to Singapore this year. Landing at Changi Airport a few
minutes after seven o'clock in the morning we were welcomed by a
barely visible airport sign — thick mist was covering everything and
the sun was only just rising. The MRT (Mass Rapid Transit) took us
to our hotel in Orchard Road where we would be staying for the next
few days. Fortunately, we were here two days before the start of the
conference which left us some time to adjust to the jet lag and to visit
some of Singapore’s lovely sights. | will never forget the morning in
the Botanic Gardens where breathtaking beauties of orchids abound,
an incredible sight for someone like me coming from a more tempe-
rate climate, and the inspiring guided tour in the Asian Civilisations
Museum with its wonderful artefacts impressed me a lot.

Foreign delegates met for the first time at the Welcome Cocktail Re-
ception at the Swissotel Merchant Court in the evening of July 13™.
Monday was the first day of the conference and a shuttle picked us
up at our hotel at 7.15 in the morning and took us to the conference
site at NIE (National Institute of Education, Nanyang Technological
University). In his opening speech, Dr. Ng Eng Hen, Minister for Edu-
cation and Second Minister for Defense, pointed out that our “pre-

sent day global problems like climate change, food and energy shor-

tages will need scientific breakthroughs for solutions and that as
educators we need to orient the young and gifted to be in tune with
global developments”.

Prof. Kuo Ching-Chih, President of the Asia-Pacific Federation of the
World Council for Gifted and Talented Children, stressed the need to
“cultivate each and every individual as a wise, caring, altruistic, opti-
mistic and responsible human being and in doing so, bringing a ‘new
image’ of giftedness to society”. It was this responsibility for global
issues that ran like a red thread through many of the speeches and
warkshops of the conference which, in the words of Miss Seah Jiak
Choo, Director General of Education, aimed at “exploring ways to de-
velop our talented youth holistically, to bring them as high as they
can fly”. Prof. Lee Sing Kong, Director of NIE, stated that “creating a
relevant curriculum requires an understanding of the need for global
interdependencies and global values of respect for diversity of per-
spectives”. Ms Sum Chee Wah, Director of Education Programmes,
Ministry of Education, and Prof. Cheah Horn Mun, Dean of Founda-
tion Programmes at NIE, in their welcoming message expressed the
thought that “as future leaders of the new age, it is important that
gifted individuals develop a deep sensitivity to the needs of their own
community and contribute meaningfully to the society that has nur-

o

- —



58

Tagungen

tured them. Given the dynamic interactions between local and global
forces, the good that they do would have a significant impact on the
global issues of their time.”

1600 delegates from 25 nations were taking part in this conference
and each of the stimulating speeches and concurrent sessions deli-
vered during the following days would deserve to be printed here in
full but | can only try to take out some ideas.

Professor Kishore Mahubani from the National University of Singapo-
re outlined that globalisation had destroyed distance; we are all in one
boat and are directly affected by each other. He stressed the impor-
tance of East and West understanding each other and the necessity
that arises out of this challenge, namely that every child should learn
at least two languages, one from their culture and one from an out-
side culture in order to be able to get outside their own cultural box —
and the best way to understand a different culture was to step inside
by using the language. He also made it clear that children should be
taught the history and culture of at least four civilisations (Western,
Chinese, Indian and Islamic) and emphasized the need to study Arabic
languages. In his speech, Professor Robert Sternberg from Tufts Uni-
versity outlined the need to teach for leadership including the ethical
challenge implied in this issue and defined leadership as making a po-
sitive, meaningful and enduring difference to the world at some level.
Prof. Kirsi Tirri from the University of Helsinki outlined that we could

not be global if we were not local first and emphasized that peace ed-
ucation should play a key note in supporting global citizenship starting
by conflict resolution in the classroom and by providing role models
and moral examples of global citizens.

0f the many interesting workshops and concurrent sessions | would
like to mention one on conducting a Socratic seminar delivered by
Joyce Soh. In such a Socratic seminar participants seek deeper un-
derstanding of complex ideas through rigorously thoughtful dialogue.
Students prepare at home, they have been given written or visual ma-
terial which has to be rich enough to enable dialectic dialogue. Mrs
Soh stated that it was more important to enable students to think for
themselves than to merely fill their heads with “right” answers. There-
fore it was a question of divergent vs. convergent thinking, questions
vs. answers and dialogue vs. debate.

For me personally it was a pleasure to be able to take part in Dr. Mau-
reen Neihart's interesting post-conference workshop “Preparing Gif-
ted Children to Deal with Emotional and Mental Demands of High Per-
formance” in which she emphasized the need to teach gifted children
about stress management and to expose them to a lot of things so that
they can find out what they can fall in love with. | would like to mention
her new useful book Peak Performance for Smart Kids.

The exhibitions by some of Singapore's schools for the gifted (among
them Nanyang Girls" High and Raffles Institution) were also well
worth seeing.

But the Singapore experience did not only provide mental food but
also food for the soul and the senses. On Tuesday, a sumptuous con-
ference dinner awaited us at the Palytechnic, followed by an amazing
performance by the participants of the Singapore Youth Festival. It
was a fairy tale of colour, sound and movements that enthralled all
our senses. To think that all this was being danced by Primary School
children is unbelievable, absolute precision, an incredibly high maste-
ry of dancing; it was a thoroughly lovely and unforgettable experience.
Thank you, youths of Singapore. | would also like to express my thanks
to the people of Singapore who were always friendly and incredibly
helpful. (A family we met in one of the Hawker centres at night even
took us to Geylang to eat Durian, a local fruit). And thanks, of course,
to the organising committee for a wonderfully well organised confe-
rence that was filled with valuable information. | do hope that this
was not my last visit to Singapore, a bustling city full of life, friendly
people, splendid vegetation and a lot of warmth. There could not have
been a better place fora conference on nurturing talents for the global
society than this multicultural city with its inspiring optimistic belief
in a better future for all of us.

MAG. HELGA PFEIFER
Modellschule Graz
helga.pfeifer@gmx.at
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VON DER AKTIVIERUNG DER BEGABUNGSRESERVEN ZUR HOCHBEGABTENFORDERUNG

Kurt A. Heller (2007).

VON DER AKTIVIERUNG DER BEGA-
BUNGSRESERVEN ZUR HOCHBEGAB-
TENFORDERUNG. Berlin. LIT-Verlag.
382 Seiten ISBN 978-3825810139
€39,90

Der zweite Band ,Von der Aktivierung der
Begabungsreserven zur Hochbegabtenfor-
derung” ist in der neuen LIT-Schriftenreihe
.lalentférderung — Expertiseentwicklung —
Leistungsexzellenz” erschienen, die von Prof.
Dr. Kurt A. Heller und Prof. Dr. Albert Ziegler
herausgegeben wird. Ergebnisse aus vier De-
kaden einervielféltigen Begabungsforschung
werden von Prof. Heller prasentiert und unter
neuen Aspekten der Theorie- und Methoden-
entwicklung sowie unter Bezugnahme auf
nationale und internationale Schulleistungs-
vergleichsstudien diskutiert.

Heller hat bereits vor gut vierzig Jahren (!) die
Tir zur Hochbegabungsforschung mit dem
Thema ,Bildungsreserven” (Heller, 1966)
aufgestofen und trotz des Gegenwindes im-
mer weiter gedffnet, bis es dazu kam, dass
letztlich jede Begabungsforscherin/jeder
Begabungsforscher durch dieses ,Tor” ge-
hen muss, um beispielsweise zur Miinchner
Hochbegabungstesthatterie (MHBT) oder
den Ergebnissen der MINT-Evaluationsstu-
die (2001-2009) zu kommen!

Das vorliegende Buch gliedert sich in zwanzig
Kapitel einer weit gespannten Forschungs-
thematik beginnend mit theoretischen
Grundlagen zum Begabungsbegriff, von me-
thodologischen Aspekten der Begabungsdia-
gnostik zu ausgewahlten Feldstudien bis hin
zu Férderkonzepten. Die wissenschaftliche
Bearbeitung von Originalbeitrdgen aus den
Jahren 1970 bis 2006 (vgl. Quellenverzeich-
nis, S. 372) stellt eine auerordentliche Leis-
tung dar, zumal diese Forschungsergebnisse
erneut theoretisch reflektiert, methodenkri-
tisch analysiert und bildungspolitisch im Fo-
kus neuer internationaler Vergleichsstudien
bewertet werden.

Die wissenschaftshistorische Betrachtung
der Theorie- und Methodenentwicklung von
den verschiedenen Begabungsmodellen hin
zur Evaluierung von Férderkonzepten ist ein-

malig und stellt besonders fiir den wissenschaftlichen Nachwuchs eine unverzichtbare Wis-
sensbasis dar.

Fir die heutigen Begabungsforscher/innen und Lehrer/innen sind die bisher noch nicht verof-
fentlichten Beitrége tber die Evaluationsberichte zum MINT-Projekt und zur Diagnosekompe-
tenz von Lehrkraften (Kapitel 7, 8 und 13) besonders hervorzuheben.

Im ersten Teil werden die konzeptionellen Erweiterungen des Hochbegabungsbegriffes und
verwandter Konstrukte wie Intelligenz, Kreativitdt und Expertise in einem vierzigjahrigen Er-
kenntnisweg dargelegt. Diese Zusammenstellung ist besonders fiir die lernpsychologische
Aushildung von Lehramtskandidatinnen und -kandidaten geeignet!

Die in Kapitel 3 angefiihrten Forschungsergebnisse zeigen die Verflechtung einer Begabung
in relativ komplexe Verhaltensphdnomene und die Zusammenhange zwischen Hochbegabung
und Kreativitat. Uberzeugend wird herausgearbeitet, dass mit eindimensionalen Fahigkeits-
konstrukten so komplexe Problemlosungen wie z. B. technische Neuheiten nicht erklart wer-
den konnen. So sind in dem Madell zur technischen Kreativitat von Hany konvergente und di-
vergente Denkfaktoren und weitere Personlichkeitsmerkmale enthalten. Andererseits wird
konstatiert, dass in den bisherigen Tests die Kreativitatspradiktoren zu unspezifisch seien,
um intraindividuelle Kreativitatsvoraussetzungen zu erfassen. In Bezug auf den gegenwaér-
tigen Forschungsstand zweifelt Heller, ob bei einer Prognose kreativer Leistungen jemals der
Prazisionsgrad erreicht werden kann, wie dieser beispielsweise bei intellektuellen Leistungs-
prognosen bereits moglich ist? Weiterhin hebt Heller hervor, dass die Kreativitdtsforschung
heute noch nicht erklaren kann, warum einerseits Menschen mit guten kognitiven Fahigkeiten
und umfangreichem Wissen kreative Leistungen erbringen und andere mit vergleichbaren Vo-
raussetzungen wiederum nicht.

In Kapitel 4 wird die nationale und internationale Entwicklung in den letzten zwanzig Jahren
hin zu mehrdimensionalen Hochbegabungsmodellen aufgezeigt, wobei Perleths MDAA-Mo-
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dell als eine Weiterentwicklung des Minch-
ner Hochbegabungsmodells nach Heller et
al. eine validere Erklarung als Grenzwertmo-
delle (z. B. 1Q-basierte) bietet, um komplexe
Kompetenzentwicklungen Hochbegabter zu
erforschen (vgl. Kapitel 10).

Durch die Begabungsforschung wurden un-
terschiedliche Begabungsformen bei Schiile-
rinnen und Schilern mit wissenschaftlichen
Methoden nachgewiesen. Begabungsunter-
schiede basieren auf individuellen Potentia-
len, die erst durch eine begabungsgerechte
Férderung entwickelt werden kdnnen. Von
dieser Tatsache ausgehend, haben Padago-
ginnen/Padagogen und Bildungspolitiker/in-
nen die Probleme zu lésen, wie begabungs-
spezifische schulische Lernumwelten bereit-
zustellen sind.

Dererste Teil wird mit sechs Thesen zur Hoch-
begabtenférderung abgeschlossen, wobei
Heller von dem empirisch bestétigten Pos-
tulat der ,Passung” zwischen individuellen
Lernféhigkeiten und Lernbedirfnissen so-
wie schulischen Lernumwelten ausgehend
fur eine schulische Differenzierung spéate-
stens nach der vierjdhrigen Grundschulzeit
argumentiert.

Im zweiten Teil werden ausfiihrlich metho-
dologische Fragen der Hochbegabungsdia-
gnostik diskutiert. Dieser Teil ist fir alle dia-
gnostisch arbeitenden Psychologinnen/Psy-
chologen und Bildungsberater unverzichtbar!
Heller fokussiert auf die speziellen Probleme
des Konstruktes Hochbegabung, indem das
diagnostische Vorgehen so angelegt wer-
den muss, um Fahigkeitsdispositionen, ko-
gnitive Persénlichkeitsmerkmale und auch
dynamische Entwicklungspotentiale, zum
Beispiel denkpsychologische Prozessvaria-
blen, zu erfassen.

Von prozessanalytischen Untersuchungen
verspricht man sich vor allem Aufschluss
tber forderliche vs. hemmende Bedingungs-
faktoren, dies ist auch bei sog. Risikogrup-
pen zu beachten, deren psychische und/oder
soziale Situation es nicht erlauben, ihre Be-
gabungspotentiale in schulische Leistungen
umzusetzen. Die Probleme der hochbe-
gabten Madchen im MINT-Bereich werden

dabei intensiv diskutiert (vgl. Kapitel 17).
Fir Gymnasiallehrer/innen dirfte das 7. Ka-
pitel besonders interessant sein, in dem das
Verfahren zur Talentsuche am Beispiel des
Enrichmentprogramms der Hector-Seminare
erldutert wird.

Durchgangig setzt sich Heller mit so genann-
ten Mythen gegen eine Begabungsforderung
(vgl. Kapitel 15) auseinander, beispielswei-
se dass individualisierte Bildungsangebote
im Widerspruch zum demokratischen Grund-
recht auf gleiche Bildungschancen stiinden.
Heller zeigt faktenbasiert, dass die Bega-
bungsentwicklung sich in einem kompli-
zierten Interaktionsprozess vollzieht. Die Op-
timierung individueller Entwicklungschancen
erfordert grundséatzlich ein differenzierendes
Vorgehen von Lehrerinnen und Lehrern und
dies gilt fur alle Schularten! Flexible Schi-
ler/innengruppierungen (,flexible grouping”),
in denen die Zuordnung der Schiiler/innen
aufgrund individueller Merkmalsprofile zu
relevanten schulischen Anforderungsprofi-
len bzw. Curricula erfolgt, in ein und dem-
selben Schulsystem sind bereits eine Tatsa-

che. Da schulische Lernprozesse {iberwie-
gend durch kumulative Leistungszuwachse
gekennzeichnet sind, werden die Chancen fiir
schwéchere Schiler/innen, den Stoff aufzu-
holen, in undifferenzierten Lerngruppen zu-
nehmend geringer. Nicht auBer Acht zu las-
sen ist, dass leistungswillige Begabte durch
intensive Lernarbeit ausdriicklich ihre Chan-
cen nutzen, wahrend andere Schiler/innen
die ihnen gebotenen Chancen leider nicht
immer entsprechend nutzen!

Das Prinzip der ,Passung” zwischen individu-
ellen Lernbediirfnissen und effektiven schu-
lischen Lernanforderungen wird leider noch
zu oft verletzt, wenn beféhigte Schiler/in-
nen in undifferenzierten, heterogenen Lern-
gruppen andauernd unterfordert sind, kdn-
nen Entwicklungsstérungen auftreten. Diese
Gefahr bestiinde in besonderer Weise fiir die
10-20 % der Begabtesten unter den Gymna-
siasten. Die Ergebnisse der G8-Studie und
des ,Hector"-Seminars bekunden ebenfalls,
dass eine forderungsorientierte Ausdifferen-
zierung des gymnasialen Systems ebenso er-
forderlich ist (vgl. Kapitel 11, 13).




Bezug nehmend auf aktuelle Schulleistungs-
vergleichsstudien stellt Heller solche Haupt-
merkmale fiir schulische Bildungserfolge
Jenseits schulorganisatorischer und sys-
tembedingter Rahmenbedingungen wie die
andauernde Qualitét der Lernaktivitét der
Schiilerin/des Schiilers selbst, die Unter-
richtsqualitat mit entsprechenden Differen-
zierungsmaRRnahmen, die muttersprachliche
Kompetenz, Lern- und Arbeitstechniken,
Ausdauer, Disziplin und Anstrengungsbereit-
schaft u. a. heraus.

Die moderne Expertiseforschung kann bele-
gen, dass Hochleistungen nur durch tdgliches
intensives Lernen erreicht werden und dass
der Anstrengungsbereitschaft der Schiilerin/
des Schiilers dabei eine Schlisselrolle bei
der Kompetenzentwicklung zukommt. Die-
se Ergebnisse werden erfahrene Lehrer/in-
nen bestatigen, sie miissen dieses Buch nur
lesen!

Im dritten Teil werden bekannte und neueste
Langsschnittstudien zur Hochbegabtenent-
wicklung dargestellt, dabei dirfte die seit

2001 laufende MINT-Evaluationsstudie in
Nordbaden zur Férderung gymnasialer Spit-
zentalente von grolitem Interesse sein. Beim
kritischen Abwégen des Nutzens und mdg-
licher Risiken einer Hochbegabungsdiagnos-
tik erwies sich diese als unentbehrlich im
Hinblick auf die Realisierung von Entwick-
lungschancen.

Diese interessanten Evaluationsergebnisse
belegen bereits die Effizienz beziiglich der
Leistungsentwicklung fiir die geférderten
Hochbegabten. Auch wird als ein wichtiges
Evaluationsergebnis des Akzelerationsmo-
dells G8 die fordernde Einstellung der Leh-
rer/innen gegeniiber ihren motivierten und
leistungsbereiten Schiilerinnen und Schiilern
hervorgehoben (vgl. Kapitel 11).

In seinem Buch wendet sich Prof. Heller
durchgangig und speziell in Kapitel 8 sehr
nachdriicklich an alle Lehrkrafte und deutlich
wird auch die padagogische Diagnosekom-
petenz angesprochen. Mit aller Klarheit wird
festgestellt, dass es hier Versdumnisse in der
Lehrer/innenaus- und -forthildung gibt, denn
um alle Schiler/innen individuell férdern zu
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konnen, missen kontinuierlich Lernleistungs-
kontrollen durchgefiihrt werden.

Zur Optimierung und Qualitatskontrolle
sollten vor allem schon in der Grundschule
kontinuierlich Lernleistungskontrollen durch-
gefthrt werden, wie es in anderen Landern
bereits tblich ist (vgl. Kapitel 11). Denn eine
permanente Unterforderung fiir begabte
Schiiler/innen beginnt bereits in der Grund-
schule, was die Daten zu , Springern” und Be-
ratungsanldssen (Teil V) bestatigen.

Die Effizienz von Bildungsprozessen ist nicht
nur von einem geregelten Schiler/innenzu-
gang und verbindlichen Standards fir die
Abschlussqualifikation abhangig, sondern
von einer seridsen Evaluierung der Lern- und
Lehrprozesse.

Heller wendet sich ausdriicklich an Lehrer/in-
nen, sich von mdglichen Vorurteilen zu befrei-
en und sich engagiert bei der Talentsuche,
zum Beispiel bei der Auswahl der Schiiler/in-
nen fiir Férderprogramme oder fiir eine Teil-
nahme an Schiilerolympiaden zu beteiligen
(vgl. Kapitel 12).

Dieses Fachbuch mit den bekanntesten Stu-
dien zur Hochbegabtenforschung ist sowohl
wissenschaftshistorisch besonders wertvoll
als auch hochaktuell, weil die engagierte pa-
dagogisch-psychologische Argumentation
Hellers geradezu auffordert, eine grundle-
gende Weiterentwicklung effizienter schu-
lischer Lehr-Lernprozesse nicht mehr aufzu-
schieben!
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DR. MARGIT RINCK
Universitdt Rostock

Institut fiir Pddagogische Psychologie
Rosa und David Katz
margit.rinck@uni-rostock.de

61



62

Rezensionen

REZENSION

BESONDERS BEGABTE KINDER IN DER REGELSCHULE FORDERN

Susan Winebrenner (2007).

BESONDERS BEGABTE KINDER IN DER REGELSCHULE FORDERN. PRAKTISCHE
STRATEGIEN FUR DIE GRUNDSCHULE UND SEKUNDARSTUFE I. MIT EINEM VOR-
WORT VON SYLVIA B. RIMM.

Donauwdrth: Auer Verlag.

[192 Seiten ISBN 978-3-403-04760-5 € 22,80]

Amerikanische Originalausgabe:

Susan Winebrenner (2000).

TEACHING GIFTED KIDS IN THE REGULAR CLASSROOM: STRATEGIES AND TECH-
NIQUES EVERY TEACHER CAN USETO MEET THE ACADEMIC NEEDS OF THE GIFTED
AND TALENTED (Revised, Expanded and Updated Edition).

Minneapolis, Minnesota: Free Spirit Publishing.

Wie im Untertitel angekiindigt, liefert die US-amerikanische Autorin Susan Winebrenner mit ih-
rem leicht geschriebenen und tibersichtlich gegliederten Arbeitsbuch Lehrerinnen und Lehrern,
die begabte Kinder im Regelunterricht férdern wollen, ,praktische Strategien fir die Grund-
schule und Sekundarstufe |”.

Das Buch setzt sich in einzelnen, klar strukturierten Kapiteln intensiv mit Formen der Differen-
zierung auseinander. Die ersten beiden Abschnitte zeigen zunachst konkrete Maglichkeiten und
Methoden zur Erkennung von begabten Kindern auf. In den néchsten drei Kapiteln geht es um
Compacting (Komprimierung) und Differenzierung ,nach oben” in den verschiedenen Unter-
richtsfachern, wobei Winebrenner einen Schwerpunkt auf die Kernfacher und insbesondere auf

das Fach Deutsch legt. Die Autorin entfaltet
dabei insgesamt fiinf Elemente der Differen-
zierung: Lerninhalt, Lernprozess, Lernprodukt,
Lernumgebung und Leistungsmessung. Unter
diesen Aspekten zeigt sie auch in weiteren
vier Kapiteln diverse methodisch-didaktische
und organisatorische Formen auf, die eine
gleichzeitige Forderung aller Schiler/innen
ermdglichen, sei es in individuellen Lernsze-
narien oder in kooperativen Lerngruppen.

Das Buch eignet sich als Ratgeber fiir alle
Lehrer/innen, die ihren Unterricht im Sinne
einer differenzierten Férderung gestalten
wollen. Es beruht auf eigenen Unterrichts-
erfahrungen der Autorin sowie auf Erfah-
rungen anderer Lehrer/innen, die mit beson-
ders begabten Schiler/innen gearbeitet ha-
ben. Von daher enthélt es zahlreiche Fall-
beispiele, praktische Tipps und bewahrte
Formen, Techniken und Strategien zum dif-
ferenzierten Unterrichten einer heterogenen
Schilerschaft, ohne jedoch dogmatisch oder
technologisch zu sein. Jedes Kapitel schlieRt
mit einer Zusammenfassung und der Beant-
wortung haufig gestellter Fragen. Der leich-
teren Anwendung dienen auch die zahl-
reichen Kopiervorlagen, etwa zu Compactor,
Lernvertrag, Lernbegleiter, Themenplaner
und anderem mehr.

Im Anhang befinden sich schlieRlich Spiele,
Rétselaufgaben und andere Denkspiele, die
nicht nur zum direkten Einsatz geeignet sind,
sondern auch zu analogen Kreationen anre-
gen kdnnen.

Insgesamt handelt es sich um ein im anglo-
amerikanischen Sinn des Wortes durch und
durch pragmatisches Buch mit dem Verspre-
chen hoher Erfolgsgarantie. Inwieweit es aber
tatséchlich die ,Zweifel und Befiirchtungen”
der Lehrer/innen zu verringern vermag und
ihre ,Bemiihungen, besonders begabte Kinder
zu unterrichten, erfolgreicher und lohnender”
(S. 11) werden lasst, wird letztlich erst die je-
weils konkrete Praxis erweisen.

PROF. DR. GABRIELE WEIGAND
Padagogische Hochschule Karlsruhe
weigand@ph-karlsruhe.de
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