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Liebe Leserinnen und Leser!

Der Schwerpunkt dieser Ausgabe widmet sich der Begabungs- und Be-
gabtenforderung in der Elementarpddagogik. Lange Zeit hat sich die ein-
schldgige Forschung tiberwiegend mit Forderkonzepten fiir Schiiler/in-
nen beschaftigt, die Bemihungen fiir den vorschulischen Bereich waren
im deutschsprachigen Raum lediglich zaghaft vorhanden.
Verschiedene Initiativen in den letzten Jahren haben aber gezeigt, dass
diesem so wichtigen Thema ein immer hoherer Stellenwert eingerdumt
wird: So bietet etwa die Karg-Stiftung in Kooperation mit der Evange-
lischen Hochschule Dresden eine Weiterhildung zur Begabtenpéada-
gogin/zum Begabtenpddagogen in Kindertagesstdtten an. Das grole
Interesse an diesen Angeboten kann hier klar als Zeichen eines hohen
Wissensbedarfs fiir die praktische Arbeit gesehen werden.

Auch das 0ZBF arbeitet seit 2012 intensiv fir das Feld der Elementarpa-
dagogik, da es uns ein grofes Anliegen ist, ,institutionelle Begabungs-
forderung von Anfang an” auch in Osterreich zu unterstiitzen.

So haben wir den praxisnahen einjéhrigen Lehrgang , Begabungen im Kindergarten” initiiert und konzipiert, der in Kooperation mit dem
Charlotte Biihler Institut fiir praxisorientierte Kleinkindforschung (CBI) und der Salzburger Verwaltungsakademie — Zentrum fir Kinder-
gartenpadagogik seit September 2012 am 0ZBF durchgefiihrt wird. Ziel des Lehrgangs ist es, Fachpersonal fundiertes theoretisches und
didaktisches Wissen zu vermitteln und diesen Personenkreis fiir die Umsetzung in der Praxis zu starken. Das OZBF evaluiert den Lehr-
gang auf seine Wirksamkeit und erstellt ein Handbuch, das anderen Fort- und Weiterbildungsinstitutionen im elementarpadagogischen
Bereich erméglichen soll, den Lehrgang ebenfalls anzubieten. Das 0ZBF-Team freut sich sehr, dass ab Februar 2014 unser Lehrgang an
der Privaten Pddagogischen Hochschule der Diézese Linz wieder stattfinden wird.

Cartoon: Magdalena Strobl, 2i Klasse,
Musisches Gymnasium Salzburg

Um jene Kindergartenpadagoginnen/-padagogen (und auch Volksschullehrer/innen), die sich im Bereich Begabungsférderung in elemen-
taren Bildungsinstitutionen fortbilden, zusatzlich zu unterstiitzen, veranstaltete das 0ZBF im Frithling 2013 das erste 0ZBF-Kolloquium
Elementarpadagogik — Begabungsférderung im Vorschulalter (3—6 Jahre), das von Direktorinnen/Direktoren und Abteilungsvorsténden
aus den dsterreichischen BAKIPs, von Vertreterinnen/Vertretern aus den Fort- und Weiterbildungshildungsinstituten fiir Kindergarten-
padagoginnen und -padagogen, von Fachinspektorinnen und -inspektoren fir Kindergérten sowie von Landesschulinspektorinnen und
-inspektaren fiir Volksschulen besucht wurde. Dieses Kolloquium bot interessierten und engagierten Personen die Maglichkeit, sich pro-
fessionsiibergreifend zu vernetzen und setzte nachhaltige Impulse fiir die Aus-, Fort- und Weiterbildung und somit die Kompetenzstei-
gerung aller Padagoginnen und Padagogen im Umgang mit Fragen der Begabungsférderung.

Im Themenschwerpunkt der vorliegenden Ausgabe von ,news&science. Begabtenférderung und Begabungsforschung” setzt sich
Miriam Leuchter (Universitat Minster) mit der Didaktik einer inklusiven Begabungsfdrderung in den ersten Bildungsjahren auseinander,
Michaela Hajszan (CBI) skizziert eine systemische Betrachtungsweise der Begabungsforderung im Kindergarten und Hanna Vock (Lei-
terin des Instituts zur Férderung hochbegabter Vorschulkinder in Bonn) zeigt die Wichtigkeit der Zusammenarbeit von Volksschulen und
Kindergarten fiir die gelingende Férderung der Kinder auf.

Wir bedanken uns bei allen Autorinnen und Autoren fiir ihre wertvollen Beitrdge und wiinschen allen Leserinnen und Lesern eine an-
regende Lekttire!

Mag. Marlies Bock, MA
0zBF
marlies.boeck@oezbf.at
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DIDAKTIK EINER INKLUSIVEN BEGABUNGS-

FORDERUNG

WIE BEGABUNGSFORDERUNG IN DEN ERSTEN BILDUNGSJAHREN GELINGEN KANN

Jedes Kind ist anders — dies gilt insbesondere in den ersten Bildungs-
jahren, in denen Kinder von Tag zu Tag, von Woche zu Woche und von
Monat zu Monat gewaltige Entwicklungsschritte machen, die sich oft
nachvollziehen lassen, vielfach jedoch nicht unmittelbar zu beobach-
ten sind. Die Hoffnung, dass der frithe Kontakt mit institutionalisierter
Bildung ausgleichende Wirkung auf die Verschiedenheiten der Kinder
hat, bestatigt sich haufig nicht. Im Gegenteil bewirkt der Umstand,
dass unterschiedliche Kinder in der gleichen institutionellen Umge-
bung aufeinander treffen, eine Verstarkung des Eindrucks der Hetero-
genitdt und der eigenen Wahrnehmung von Andersartigkeit: Die Kin-
der, die sich in Alter, Entwicklung, Lern- und Leistungsfahigkeit, in ih-
rer sozialen und kulturellen Herkunft unterscheiden und von ihren Fa-
milien gepragte individuelle Persénlichkeiten sind, kénnen nun als ab-
weichend von einer idealisierten Norm wahrgenommen werden und
sich selbst als ,anders” einschatzen. Auch wirken die mitgebrachten
Fahigkeiten und Fertigkeiten sowie das familidre Umfeld als Filter mit
starker Steuerungsfunktion im Hinblick auf die Nutzung von Bildungs-
angeboten in den ersten Bildungsjahren (Stern, 2012).

Die unterschiedlichen beobachtbaren Leistungen der Kinder in ver-
schiedensten Domdnen lassen vermuten, dass dahinter unterschied-
liche Begabungen stecken. Dies muss jedoch eine Vermutung blei-
ben, greifbar sind nur die unterschiedlichen Leistungen der Kinder.
Ob diese nun durch Begabungs-Anlagen oder durch eine besonders
férdernde Umwelt zustande gekommen sind, bleibt unklar. Aufgrund
eines eng gefassten Begabungskonzepts, das Begabung als individu-

Pferd mit Herz und Blutkreislauf (Christina, 4;8 Jahre)

elle Anlage begreift, kann fiir eine individuelle Férderung der Besten
argumentiert werden, mit dem Ziel, diese als zukiinftige Tréger der
Gesellschaft voranzubringen. Wird ein erweitertes Begabungskon-
zept angewandt, das die fordernde Umwelt mit einbezieht, kann der
Anspruch formuliert werden, allenKindern die Mdglichkeit zur optima-
len Entfaltung und zum Lernen und Leisten in der Zone ihrer nachsten
Entwicklung zu geben. Der momentane Begabungsdiskurs bestatigt
die Erkenntnis, dass sich das individuelle Fahigkeitspotenzial abhan-
gig von den Umwelteinflissen entfaltet und Anlage und Umwelt sich
somit gegenseitig beeinflussen (Heller & Hany, 1996).

1  ANFORDERUNGEN AN DIE PADAGOGISCHEN
FACHKRAFTE

Padagogische Fachkrafte miissen demnach der Heterogenitét Rech-
nung tragen. Dies kénnen sie, indem sie die individuellen Besonder-
heiten diagnostizieren, beriicksichtigen und Kinder in ihren eigenen
Lernwegen, Talenten und Begabungen anregen, begleiten, fordern
und fordern — so kénnen alle Kinder ihre Begabungen in Leistungen
umsetzen. Daflir miissen die motorischen, emotionalen und kogni-
tiven Potenziale der Kinder erkannt und die Herkunftshedingungen,
aus denen das Kind kommt, einbezogen werden. Davon ausgehend
kénnen Umwelt und Interaktionen mit den Kindern so gestaltet wer-
den, dass neue Potenziale entdeckt werden kénnen, erkannte Poten-
ziale sich weiterentwickeln und Bereiche, in denen Defizite bestehen,
angegangen werden kénnen. Die Forderung einer breiten Palette an
Begabungen, ungeachtet der sozialen oder kulturellen Herkunft der
Kinder, ihres Geschlechts, ihres Leistungs- und Entwicklungsstandes,
muss Ziel der Institutionen fir Kinder im Vorschulalter sein. Dabei
sollten motorische, dsthetische, kognitive, emotionale und soziale
sowie personliche Entwicklung iibergreifend in die Férderung einbe-
zogen werden (Lamb & Ahnert, 2006). Die inklusive Forderung ist an-
gesichts der Heterogenitat der Kinder in den ersten Bildungsjahren
zwingend. Didaktik zeigt Alternativen auf, wie Umgebung und Inter-
aktionen gestaltet werden kénnen, mit denen Potenziale der Kinder
kompetenzorientiert gefordert werden konnen (Leuchter, Krammer,
Burkler & Amberg, 2010). Im Folgenden wird ausgehend von ausge-
wahlten lern- und entwicklungspsychologischen Besonderheiten eine
angebotsorientierte Didaktik fir die inklusive Begabungsférderung in
den ersten Bildungsjahren skizziert.

2 ENTWICKLUNG UND LERNEN

Fir die Planung und Durchfiihrung von Bildungsangeboten fiir Kinder
im Vorschulalter miissen insbesondere folgende vier Entwicklungsbe-
sonderheiten beriicksichtigt werden: der kindliche Uberoptimismus,
die sich entwickelnde Perspektiveniibernahme, das sich in Entwick-



lung befindende Arbeitsgedachtnis und damit zusammenhéngend, die

Bedeutung des Vorwissens (Hasselhorn & Grube, 2008).

e Der kindliche Uberoptimismus fuhrt zu hoher Anstrengungs-
bereitschaft, Motivation und Lernfreude junger Kinder; von
Misserfolgen bleiben diese weitgehend unberiihrt: Kinder ver-
suchen sich z.B. immer wieder daran, den ,héchsten” Turm zu
bauen, ungeachtet dessen, dass dieses Vorhaben immer wieder
scheitert. Diese Motivation beizubehalten, ist eine der groften
Herausforderungen fiir die padagogischen Fachkréafte.

e Die wachsende Fahigkeit zur Perspektiveniibernahme fiihrt
dazu, dass nur wenig Bewusstsein fiir die Wahrnehmung und
das Denken anderer Personen vorhanden ist und somit die Lern-
gelegenheiten, die von den Peers und ihrer Perspektive ausge-
hen, besonderer Begleitung durch Erwachsene bediirfen: Junge
Kinder kénnen nur begrenzt einschatzen, ob das Niederreilen
ihres Turms durch ein anderes Kind nun versehentlich oder mit
Absicht geschehen ist.

e  Das sich entwickelnde Arbeitsgeddchtnis bedingt, dass die
sprachliche Verarbeitungskapazitat noch nicht geniigend aus-
gereift ist und die Méglichkeiten zur Unterscheidung von wich-
tigen und unwichtigen Informationen sowie zur Selbststeu-
erung eingeschrénkt sind. Deshalb sind Kinder vor allem auf
gut strukturierte, handlungsorientierte Lerngelegenheiten in
begleiteten Kleingruppen angewiesen. Von sprachlicher Wis-
sensvermittlung in der groRen Gruppe kdnnen junge Kinder nur
begrenzt profitieren: Sie stehen schnell auf und fangen etwas
anderes an, wenn sie durch die Dauer oder den Inhalt von ange-
leiteten Aktionen Uberfordert sind. Dennoch kénnen sich viele
Kinder in selbstgewahlte Arbeiten stundenlang vertiefen, vo-
rausgesetzt, sie werden von ihnen in der Zone ihrer ndchsten
Entwicklung herausgefordert (z.B. ein schweres, aber nicht zu
schweres Puzzle).

e Trotz dieser Einschrénkungen sind junge Kinder duRerst ak-
tive und neugierige Lernende. Falls ihnen die Gelegenheit ge-
geben wird, Vorwissen in einem bestimmten Bereich aufzu-
bauen, konnen schon sehr junge Kinder abstrakte Aufgaben
Idsen, wie sie z.B. in der Mathematik vorkommen. Das Phéano-
men, dass sich Vierjdhrige bei Dinosauriern oder Autos weit
besser auskennen als Erwachsene, ist hdufig zu beobachten.
Leistungsunterschiede in verschiedenen Kompetenzbereichen
wie Mathematik und Schriftspracherwerb sind denn auch viel
eher auf bereichsspezifisches (Vor-)Wissen zuriickzufiihren
als auf allgemeine Intelligenz. Auch hier spielen demnach Um-
welteinflisse eine wesentliche Rolle fiir Leistungsergebnisse.
Dennaoch resultieren aus dem Erwerb von umfangreichem be-
reichsspezifischem Wissen nicht bessere Leistungen in ande-
ren Bereichen, sondern Vorwissen muss in jedem Bereich neu
erworben werden.

Lernen und Entwicklung erfolgen aktiv, konstruktiv, selbstreguliert,
sozial und situativ, bereichsspezifisch und bereichsiibergreifend so-
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wie in mehrphasigen Zyklen (Hasselhorn & Gold, 2006). Ziel von Ler-
nen und Entwicklung ist die Flexibilisierung und Erweiterung des
Wissens tber die innere und dullere Welt sowie eine wachsende Ver-
netzung, Differenzierung und Integration des Wissens und Kénnens.
Lernen und Entwicklung anzuregen stellt hohe Anforderungen an die
padagogischen Fachkrafte, die ihre Angebote planen, organisieren,
durchfiihren und reflektieren miissen (Leuchter, 2010) — Didaktik kann
sie dabei unterstiitzen.

3  WAS KANN DIDAKTIK LEISTEN?

Didaktik fir die vorschulische Bildung formuliert — ausgehend von
lern- und entwicklungspsychologischen Besonderheiten junger Kinder
— Anforderungen an das Lehren und Lernen dieser Altersgruppe und
bezieht Aspekte aus der Paddagogik mit ein. Mit Didaktik wird die Re-
flexion von normativen und historisch begriindeten Theorien ermdgli-
cht, z.B. die Spannungsfelder Spiel, Lernen, Bildung und Erziehung. Von
groler Bedeutung ist auch der Einbezug fachspezifischer Doménen
wie Bewegung, Musik, Kunst, Mathematik, Sprache, Naturwissen-
schaften. Didaktik erlaubt die Begriindung lernsituationsspezifischer
Auswahl von Methoden und Medien, mit denen die Lern- und Entwick-
lungsprozesse der Kinder unterstiitzt, begleitet und gesteuert werden
kdnnen. Didaktik gibt darliber hinaus Anhaltspunkte, wie Lernerfolge
tberpriift werden konnen. Als Reflexions- und Entwicklungsinstru-

Ente (Christina, 4,8 Jahre)
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ment unterstiitzt Didaktik paddagogische Fachkrafte darin, sich je nach

Lerninhalt fiir anleitende oder begleitende Angebotsformen wie Spiel,

Werkstatt, Projekt etc. zu entscheiden und eine Balance zwischen un-

terschiedlichen Angeboten zu finden. Didaktik als Reflexions- und Ent-

wicklungsinstrument fiir Bildungsangebote stellt Fragen

a) nach den Bildungsinhalten, die fiir junge Kinder angemessen, he-
rausfordernd und anschlussfahig sind und

b) nach der Lernhilfe und Unterstiitzung, die von den padagogischen
Fachkraften gegeben werden soll und mit der sie auf die spezi-
fischen Lernprozesse der Kinder eingehen (Reusser, 2008).

3.1 BILDUNGSINHALTE

Bildungsinhalte sollten in einen sinnvollen Lernablauf mit aufeinander
abgestimmten Einheiten und Angeboten gegliedert werden. Aufgrund
der unterschiedlichen Interessen und Potenziale der Kinder wird ein
motivierendes, breites, differenziertes Angebot an Inhalten, Materia-
lien und Aufgaben benétigt, das an das Vorwissen und die Vorerfah-
rungen der Kinder ankniipft. Einerseits miissen neue Angebote den
Kindern neue Perspektiven auf die Welt ermdglichen und die Kinder
férdern und fordern, anderseits ist es notwendig, Eigeninteressen,
Fahigkeiten und Ziele der Kinder zu unterstiitzen (Bronson, 2000). Die
Herausforderung fir die padagogischen Fachkrafte besteht darin, so-
wohl eine breite Palette von Angeboten langfristig zu planen als auch
iiberraschende und ungeplante Lerngelegenheiten zu erkennen und
zu nutzen. Mit dem Aufarbeiten der Bildungsinhalte und deren Struk-
tur werden Grundlagen fiir das Lernen geschaffen. Der Einsatz von
problembasierten Angeboten eignet sich hier besonders, da diese
realitdtsnah sind und tiber ein hohes Motivationspotenzial verfiigen
(Funke & Zumbach, 2006). Authentische Probleme in subjektiv bedeut-
samen Kontexten ermdglichen vielperspektivische, multiple Losungs-
wege oder Ldsungen. Dabei werden sowohl an die pddagogischen
Fachkrafte wie auch an die Kinder hohe Anforderungen gestellt: Die
padagogischen Fachkrafte sollen strukturierte, problembasierte An-

gebote realisieren, die an das Vorwissen der Kinder anschlieRen und

diese zum Lernen herausfordern. Die Kinder sollen selbstreguliert

auf der Grundlage von bestehendem Wissen neues Wissen und neue

Strategien entwickeln. Um z.B. das Angebot ,Wovon ist es abhangig,

dass Kugeln weiter rollen” problembasiert zu gestalten, muss die pé-

dagogische Fachkraft

a) die Handhabung des Materials einfiihren, ochne Denkwege der Kin-
der vorwegzunehmen,

b) die Kinder in Kleingruppen oder alleine Kugeln auf der Ebene rollen
lassen und zum Beobachten auffordern,

c¢) einfache Bahnen zur Verfiigung stellen, deren Hohe und Schiefe
sowie Untergrund systematisch von den Kindern variiert werden
kénnen,

d) den Vergleich unterschiedlicher Lernwege ermdglichen und

e) nach dem Durcharbeiten (das z.T. iiber Wochen dauern kann) Gele-
genheiten zum Vergleich der Ldsungen geben.

3.2 LERNHILFE UND LERNUNTERSTUTZUNG

Soll Lernen gelingen, muss die Nutzung des Angebots durch die Kin-
der von den padagogischen Fachkréften unterstiitzt und herausgefor-
dert werden. Die Basis dafiir sind kontinuierliche Beziehungen hoher
Qualitat, die einen sicheren Rahmen fiir Entwicklung und Lernen ge-
ben (Ahnert & Harwardt, 2008). Das Angebot an Lernhilfe- und Un-
terstlitzungsmaglichkeiten durch die padagogischen Fachkréafte muss
dem Kind die Sicherheit geben, sich (noch) nicht gemeisterten Auf-
gaben zuversichtlich wieder und wieder zu stellen und sich an neue
Angebote heranzuwagen. Die Anregung des Aufbaus von anschluss-
fahigem Wissen erfolgt durch Unterstiitzungsstrategien, die mit den
Begriffen ,sustained shared thinking” oder ,kognitive Aktivierung”
zusammengefasst werden (Hardy, 2012; Krammer, 2010). Um dies
leisten zu kdnnen, missen padagogische Fachkrafte einerseits dif-
ferenzierte, inhaltshezogene sprachliche Interaktionen anregen und
andererseits Sachverhalte altersgerecht und inhaltlich angemessen
erklaren kénnen. Bei Bedarf soll auch adaptiv weiteres Material als
Anregungs- und Unterstiitzungshilfe eingesetzt werden. Das Formu-
lieren eigener Ideen, die Reflexion und die Uberpriifung eigener und
gemeinsamer Lernwege benétigt die differenzierte Unterstiitzung
durch die p&ddagogischen Fachkrafte (Reusser, 2008). Die Losung des
Problems des Rollens von Kugeln erfordert also die anregende Unter-
stlitzung durch die padagogische Fachkraft, indem sie Fragen zu den
Vorgehensweisen und zum Ziel stellt, zum genauen Beobachten und
Planen von Losungswegen anregt, weiterfiihrende Gedanken dulRert,
die Kinder zum Formulieren von eigenen Gedanken herausfordert und
die Kinder beim Anhéren der AuBerungen anderer Kinder und beim
Vergleichen unterstitzt.

Inklusive Begabungsforderung in den ersten Bildungsjahren stellt
demnach héchste Anforderungen an das Wissen und Kdnnen von pé-
dagogischen Fachkraften. Didaktik bietet ihnen dafiir eine Planungs-,
Durchfiihrungs- und Reflexionsgrundlage.
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BEGABUNGSFORDERUNG IM KINDERGARTEN

EINE SYSTEMISCHE BETRACHTUNGSWEISE DER BILDUNGSARBEIT MIT BEGABTEN KINDERN

Bildungshiografien werden in friihester Kindheit grundgelegt. Junge
Kinder sind besonders an ihrer Umwelt interessiert, sie sind wissbe-
gierig, lernfreudig und neugierig. Die Lernerfahrungen, die sie in den
ersten Lebensjahren machen, haben groRen Einfluss darauf, ob sie
neuen Herausforderungen auch weiterhin motiviert und selbstbe-
wusst begegnen und ihre gesamte Personlichkeit mit all ihren Facet-
ten entwickeln kénnen.

Hohe Begabungen werden heute als Potenzial gesehen — als Poten-
zial zu besonderen Leistungen auf unterschiedlichsten Gebieten,
seien es Naturwissenschaften, Sprache, musisch-kreatives Gestal-
ten oder Sport. Begabungen sind nicht statisch, sondern einer dy-
namischen Entwicklung unterworfen. Die méglichst friihe qualitats-
volle Fdrderung besonders begabter Kinder tragt entscheidend dazu
bei, dass sich ihr Potenzial entfalten und es zu einer individuell gelin-
genden Bildungsbiografie kommen kann. Daher sind aktuelle Hoch-
begabungsmodelle in der Regel systemisch orientiert und betonen
die besondere Bedeutung der verschiedenen Lernumwelten eines
Kindes, wie Familie, Peers und institutionelle Bildungseinrichtungen
(z.B. Heller, Perleth & Lim, 2005; Holocher-Ertl, 2008; Perleth, 1997).
Eine optimale Unterstlitzung und Begleitung besonders begabter
Kinder kann nur gemeinsam, in gegenseitiger Absprache und Ab-
stimmung, gelingen.

SCHLUSSELBEGRIFF DIVERSITAT

Jedes Kind ist einzigartig in seiner Persénlichkeit, seinem Tempera-
ment, seinen Interessen und Bediirfnissen und eben auch in seinem
Lernpotenzial und seinen Begabungen. Diese Vielfalt der Kinder wird
in der Elementarp&dagogik mit dem Begriff der Diversit&t beschrieben
und gilt heute als besondere Ressource und Bereicherung fiir die Lern-
prozesse aller Beteiligten.

Auch im bundeslénderiibergreifenden BildungsRahmenPlan fiir ele-
mentare Bildungseinrichtungen in Osterreich (Charlotte Biihler In-
stitut, 2009) nimmt Diversitat einen besonderen Stellenwert ein und
wird als eines van zwdlf handlungsleitenden Prinzipien fiir die Gestal-
tung und Reflexion von Bildungsprozessen hervorgehoben: Das be-
deutet, dass die Verschiedenartigkeit der Kinder — auch in Bezug auf
ihre individuellen Begabungen — beachtet und zum Thema gemacht
wird. Dabei zielt die hewusste padagogische Nutzung von Vielfalt da-
rauf ab, die besonderen Potenziale und Kompetenzen begabter Kinder
in die Bildungsarbeit mit einzubeziehen. Begabte Kinder werden da-
durch ernst genommen, in ihrem Selbstwert gestarkt und angespornt,
wéhrend die anderen Kinder der Gruppe von neuen, ungew@hnlichen
Erfahrungen und Bildungsprozessen profitieren.

Padagoginnen und Padagogen in elementaren bzw. auRerschulischen
Bildungseinrichtungen — dazu zahlen Krippen bzw. Krabbelstuben und
Kindergérten ebenso wie Horte — kommt eine wichtige Rolle bei der

Identifikation und Forderung begabter Kinder zu. Haufig sind sie die
ersten, die aufgrund ihrer differenzierten und kontinuierlichen Beob-
achtungen besondere Kompetenzen oder aulergewdhnliche Interes-
sen und Wissensvorspriinge von Kindern entdecken. Ihre Aufgabe ist
es, in standiger Kooperation mit den Eltern — und eventuell externen
Expertinnen und Experten — eine Lernumwelt zu gestalten, die be-
gabte Kinder interessiert, zur Auseinandersetzung motiviert und bei
der Weiterentwicklung ihrer Kompetenzen unterstiitzt.

BEGABUNGSFORDERNDE PADAGOGINNEN UND
PADAGOGEN

Am Beginn der Bildungsarbeit mit begabten Kindern steht die Refle-
xion der eigenen Haltung: Eine offene und positive Einstellung gegen-
iiber dem Thema, Interesse an den Gedanken und Ideen der Kinder
sowie die Bereitschaft, selbst Lernende zu sein und sich personlich
und fachlich weiterzuentwickeln, sind wichtige Aspekte einer bega-
bungsférdernden Haltung. Die Beziehungsgestaltung mit begabten
Kindern verlangt Sensibilitdt und Aufmerksamkeit fiir ihre individu-
ellen Bedirfnisse sowie ein Annehmen jedes Kindes um seiner selbst
willen mit all seinen Eigenheiten, sei es auch bisweilen ein wenig he-
rausfordernd.




Padagoginnen und Padagogen sollten sich bewusst sein, dass sie fiir
die Kinder wichtige Vorbilder im ,Umgang mit Herausforderungen und
Fehlern, aber auch Modelle beziiglich der Wertschatzung von Lernen”
darstellen, und ihr eigenes Lernverhalten diesbeziiglich kritisch hin-
terfragen (Finsterwald & Grassinger, 2006, S. 4).

INKLUSIVE BEGABUNGSFORDERUNG

Fachwissen und Methodenkompetenz beféhigen pédagogische Fach-
kréfte dazu, fiir begabte Kinder Bildungsangebote von hoher Qualitat
zu gestalten. Aufgrund ihrer flexiblen Struktur und der groeren Al-
tersmischung eignen sich elementare Bildungseinrichtungen grund-
satzlich sehr fiir eine ganzheitliche und inklusive Begabungsfdrderung
(Weilguny, Resch, Samhaber & Hartel, 2011). Dabei dienen spezielle
Impulse fiir begabte Kinder dazu, die Bildungsarbeit fiir alle Kinder
einer Gruppe anzureichern, so dass alle interessierten Kinder davon
profitieren kdnnen.

Ausgangspunkt fiir die Erwachsenen-Kind-Interaktionen sowie die
Auswahl von Bildungsangeboten sollten die Interessen, Ideen und
Gedanken der Kinder darstellen. Dadurch werden Kinder in hohem
Mal motiviert, Impulse anzunehmen, sich einzubringen und ihre ei-
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gene Entwicklung, begleitet durch aufmerksame Erwachsene, vor-
anzutreiben (Ko-Konstruktion). Dies beginnt bereits bei der Anrei-
cherung der Spiel- und Lernumwelt mit vielfaltigen, strukturierten
und unstrukturierten Spielmaterialien, die entdeckende und kreative
Lernprozesse fordern und auch fiir Kinder mit ungewdhnlichen Bega-
bungen und Interessen eine Herausforderung darstellen (Enrichment)
(Hajszan, Hartel, Hartmann & Stoll, in Druck). Dazu zahlen z.B. Erstle-
sebticher, Materialien in verschiedenen Sprachen, Zahlenmaterialien,
Nachschlagewerke und Sachbiicher, Computer und Mikroskop, wis-
senschaftliche Sammlungen sowie Strategiespiele (vgl. zusammen-
fassend in Charlotte Biihler Institut, 2011). Es ist wichtig, dass sich
Padagoginnen und Padagogen von Altersnormen verabschieden und
sich bei der Gestaltung der Lernumwelt an den spezifischen Interes-
sen der Kinder orientieren.

Durch kontinuierliche Dialoge mit den Kindern sowie strukturierte
Beobachtungen erhalten die Fachkréfte Informationen tber das Den-
ken und Handeln der Kinder, die wiederum Grundlage der Planung und
Reflexion darstellen. Wie fir alle Kinder ist es auch fiir besonders
begabte Kinder wichtig, mit ihren Starken und Ressourcen wahrge-
nommen zu werden und entsprechendes Feedback zu erhalten. Da-
fiir eignen sich Beobachtungsinstrumente, die die Individualitat jedes
einzelnen Kindes in den Vordergrund stellen. Als empfehlenswertes
Beispiel kdnnen die aus Neuseeland stammenden Bildungs- und Lern-
geschichten angefiihrt werden (Carr, 2001). Dieses dialog- und res-
sourcenorientierte Verfahren hat das Ziel, die Bildungs- und Lernwe-
ge der Kinder zu verstehen, ihr Lernen positiv zu verstarken und ihnen
immer mehr Partizipation zu ermdglichen (Leu et al., 2007). Bildungs-
und Lerngeschichten werden z.B. als Geschichten oder Briefe fiir die
Kinder verfasst und immer wieder gemeinsam mit ihnen betrachtet
und reflektiert.

Begabte Kinder profitieren sehr von Interaktionen und Impulsen, die
ihre Denkfahigkeit fordern und herausfordern (Ziegler, 2008). Daher
eignen sich metakognitive Lernarrangements besonders fiir die Be-
gabungsférderung (Gisbert, 2004). Diese stellen das Lernen an sich
in den Mittelpunkt der Aufmerksamkeit und die Kinder reflektieren
gemeinsam mit den Erwachsenen dariiber, ,dass sie lernen, was sie
lernen und wie sie lernen” (Gisbert, 2004, S. 157). Geeignete Settings
sind die Arbeit mit Portfolios, Bildungs- und Lerngeschichten oder Ge-
sprache und Diskussionen in kleinen Gruppen.

Bei allen Bemiihungen um eine begabungsférdernde Bildungsarbeit
sollte immer beachtet werden, dass das Bildungsversténdnis im Ele-
mentarbereich nicht zwischen alltéglichen Erfahrungen und initiier-
ten Lernprozessen trennt: ,Der Alltag ist die langste Bildungszeit,
die den Kindern zur Verfiigung steht.”(Schafer, 2011, S. 275) Daher
sollten auch alltagliche Situationen wie Mahlzeiten, der Umgang mit
Regeln, zuféllige Beobachtungen im Garten etc. als Bildungsanlésse
fiir die Begabungsforderung genutzt und auf ihre Bildungsqualitat hin
reflektiert werden.
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Vielféltige methodische Anregungen — etwa zu Projektarbeit, Men-
toring oder Kreativitatsforderung — sowie detaillierte Qualitdtsstan-
dards fiir die Bildungsarbeit mit Begabten finden sich im Qualitatspro-
gramm des Charlotte Biihler Instituts, das speziell auf die Situation in
dsterreichischen Krippen und Kindergérten abgestimmt ist (Charlotte
Biihler Institut, 2011).

~MEIN KIND IST (HOCH-)BEGABT - WAS NUN?“

Diese Frage ist nicht ungewdhnlich fur Eltern, die die Vermutung ha-
ben oder von anderen Personen darauf hingewiesen werden, ihr Kind
sei moglicherweise besonders begabt. Haufig steckt dahinter die
Befiirchtung, den Anspriichen eines iiberdurchschnittlich begabten
Kindes nach Aufmerksamkeit und Lernangeboten nicht gerecht zu
werden oder nicht die passende Lernumwelt fiir die besonderen Inte-
ressen des Kindes schaffen zu kénnen. Nicht selten verspiiren Eltern
auch die Sorge, ihr Kind kdnnte von anderen Kindern in seiner Eigen-
art nicht akzeptiert werden, weil es eben nicht so ist wie die anderen.
Daher haben die Eltern begabter Kinder haufig einen besonders ho-
hen Beratungs- und Informationsbedarf (Koop & Welzien, 2010). Dies
reicht von der Verunsicherung der Eltern tiber die addquate Férderung
des Kindes bis zu Fragen der (vorzeitigen) Einschulung. Paddagogische
Fachkrafte sind hier mit ihrer Expertise sehr gefragt!

BEGABTE KINDER GEMEINSAM BEGLEITEN

Der kontinuierliche Dialog und die wertschatzende Zusammenarbeit
mit den Eltern bzw. Familien der Kinder sind unverzichtbare konzep-
tionelle Bausteine der Elementarpddagogik. Deshalb ist auch die Bil-
dungspartnerschaft im BildungsRahmenPlan als handlungsleitendes
Prinzip beriicksichtigt. Unbestritten ist, dass eine funktionierende Bil-
dungspartnerschaft wesentlich dazu beitrdgt, die Nachhaltigkeit von
Bildungsprozessen in elementaren Bildungseinrichtungen zu fordern.
Im Falle von besonders begabten Kindern fiihrt die enge Kooperation
nachweislich dazu, dass die Kinder vermehrt von varschulischen Bil-
dungsangeboten profitieren (Sankar-DelLeeuw, 2002; Vydra & Leim-
bach, 1998).

Das Beispiel der bereits erwéhnten Bildungs- und Lerngeschichten
zeigt Mdglichkeiten auf, wie die Bildungspartnerschaft verbessert
werden kann. Die Geschichten, die in erster Linie fiir die Kinder formu-
liert wurden, fungieren auch als , Ttroffner” fur den Dialog mit Eltern,
vermitteln ihnen sehranschaulich, wie kompetent ihr Kind mit Heraus-
forderungen umgeht und sensibilisieren die Eltern fiir den Bildungs-
auftrag des Kindergartens (Kneidinger, 2011). Die wissenschaftliche
Begleitung der Einfiihrung von Lerngeschichten in 25 deutschen Pro-
jekteinrichtungen ergab, dass sich die Zusammenarbeit mit den Eltern
im Laufe des Projekts in mehreren Punkten intensiviert und verbessert
hatte. Positive Riickmeldungen gab es vor allem von Eltern mit gerin-
gerem Qualifikationsniveau sowie mit Migrationshintergrund (DJI,
2007)—also genau von jenen Familien, die auch als wichtige Zielgrup-
pen im Rahmen der Begabungsforderung gelten.

Ein weiteres Feld der Kooperation ist die gemeinsame Begleitung der
Transition in die Volksschule. Die vorzeitige Einschulung besonders
Begabter stellt eine der ersten AkzelerationsmaBnahmen in ihrer Bil-
dungsbiografie dar. Der Austausch zwischen Familie, Kindergarten,
Schule sowie gegebenenfalls externen Expertinnen und Experten der
Begabungsforderung tragt dazu bei, die passende Schule und den ge-
eigneten Zeitpunkt fiir die Einschulung des Kindes zu wéhlen. Eine of-
fene Kommunikation hat zum Ziel, dass die Schule an die bereits gut
tiberlegten und erprobten Unterstiitzungsmalnahmen aus dem Kin-
dergarten ankniipfen kann.

Von Vorteil ist es, wenn pddagogische Fachkrafte und Eltern bereit
und bestrebt sind, nicht nur das Lernen des Kindes im Blick zu haben,
sondern auch ihre eigenen Fahigkeiten in Bezug auf eine optimale Fér-
derung begabter Kinder kontinuierlich zu verbessern. Dies kommt im
systemischen Modell der Learner community (Finsterwald & Grassin-
ger, 2006) zum Ausdruck: Kind, Eltern und Fachkrafte bilden miteinan-
der interagierende Systeme, die sich mit dem Ziel des Kompetenzzu-
wachses aller Beteiligten gemeinsam weiterentwickeln. Die Erwach-
senen nehmen dabei die Rolle von Lernbegleiterinnen und -begleitern
ein, die in Abhéngigkeit von den aktuellen Bedirfnissen des Kindes
geeignete Unterstiitzungsprozesse initiieren. Sie tiberlegen z.B. ge-



meinsam, welche Materialien interessant waren, welche Exkursionen
unternommen werden kdnnten oder wie das Kind seine Kompetenzen
in die Kindergartengruppe einbringen kann.

DIE BEDEUTUNG VON RAHMENBEDINGUNGEN

Strukturelle Rahmenbedingungen als wichtige Bestandteile padago-
gischer Qualitat in elementaren Bildungseinrichtungen haben einen
weitreichenden Einfluss auf die Qualitdt pddagogischer Prozesse, vor
allem auch hinsichtlich der Interaktionen zwischen Péddagoginnen und
Pddagogen und Kindern. Daher miissen auch die strukturellen Voraus-
setzungen eine qualitatsvolle Begabungsforderung sowie die Koope-
ration mit Eltern oder anderen Partnerinnen und Partnern unterstiit-
zen. Dazu sind etwa angemessene Zeitressourcen fir die Planung und
Reflexion der Bildungsarbeit und fiir Elterngespréche, Vernetzungs-
mdglichkeiten, Fachberatung sowie Fortbildungsgelegenheiten, z.B.
zum Erwerb von Fachwissen tiber begabte Kinder oder von Gespréchs-
und Beratungskompetenz, notwendig (Charlotte Biihler Institut, 2011).

Eine systemische Betrachtungsweise umfasst daher nicht nur die Kin-
der mit ihren Familien sowie die beteiligten Fachkréafte, sondern kann
auch als Einladung an Entscheidungstrager/innen in der Bildungspoli-
tik verstanden werden, die Bildungsqualitat fiir begabte Kinder konti-
nuierlich zu verbessern.
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VOM KINDERGARTEN IN DIE SCHULE

EIN GROSSER SCHRITT, DER VON BEIDEN SEITEN ZU BEGLEITEN IST

Historisch hat sich zwischen Kindergérten und Grundschulen eine
mehr oder weniger groRe Kluft herausgebildet. Sie zeigt sich nicht nur
darin, dass es zwei getrennte Institutionen in verschiedenen Gebau-
den sind. Die Kluft durchzieht auch die Gesetze und Vorschriften, die
Ausbildung und Bezahlung der Pddagoginnen und Padagogen sowie
die Tagesstruktur und die Methodik.

Warum eigentlich immer noch?

Die Kinder sind es, die in ihrem sechsten oder siebten Lebensjahr den
Schritt von der einen in die andere Institution machen missen, wéh-
rend die Pddagoginnen und Padagogen auf ihrer Seite bleiben — und
oft nur wenig Versténdnis und Sympathie fiir die Arbeit der anderen
Seite aufbringen. Anders ist es nicht zu erkléren, dass Aufrufe zur Zu-
sammenarbeit so lange verpufft sind und dass auch heute noch oft
nur erste Ansatze zu erkennen sind. Umso wichtiger sind fruchtbare
Ansatze. Einen davon machte ich am Beispiel eines Kindergartens und
einer Grundschule zeigen und aus Mosaiksteinen ein Bild zum Thema
zusammensetzen. Der kleine, vermutlich (hoch-)begabte Leo erlebt
die Zusammenarbeit dieser beiden Institutionen folgendermalRen:

1. MOSAIKSTEIN: FUR GUTE ZUSAMMENARBEIT
BRAUCHT ES GUTE ARBEIT ,IM EIGENEN STALL"

Eine Zusammenarbeit zwischen Kindergarten und Grundschule kann
fiir besonders begabte Kinder nur dann gut gelingen, wenn beide Ins-
titutionen Konzepte fiir die Férderung begabter Kinder haben und im
padagogischen Alltag auch verwirklichen. Leider ist es immer noch
selten, dass ein begabtes Kind sowohl im Kindergarten als auch in der
Grundschule addquat gefdrdert wird. Der erste Schritt muss also sein,
dass beide Institutionen sich einen offenen, vorurteilsfreien Blick auf
das Phanomen Begabung erarbeiten. Der zweite Schritt ist, dass sie
auf dieser Grundlage Erfahrungen sammeln und ihre Methodik an die
besonderen Spiel- und Lernbediirfnisse der begabten Kinder anpassen.

Entsprechendes sollte auch fiir die Lehrerin/den Lehrer in der Schu-
le gelten.

Begabtenforderung im Kindergarten ist:
Erkennen

Die Erzieherin/der Erzieher erforscht, mit welchen Fragen, Pro-
blemen, Themen, Pl&nen, Widerspriichen sich das Kind beschaf-
tigt. Was will es lernen? Um das herauszufinden, braucht die Er-
zieherin/der Erzieher aktives und empathisches Interesse an den
Lernprozessen des Kindes. Sie/Er muss eine effektive und dem
Entwicklungsstand des Kindes angemessene Kommunikation zu
ihm aufbauen.

' D.h. 3 Jahre und 9 Monate

Unterstiitzen, Anregen und Herausfordern

Um das Kind in seinen selbst bestimmten Lernprozessen angemes-
sen zu unterstiitzen, braucht die Erzieherin/der Erzieher Flexibili-
tat, Begeisterung, Kreativitat, Wissen, padagogische Souverani-
tat und ein Gespdr fir den nachsten reizvollen Lernschritt eines
besonders schnell lernenden Kindes.

Wie ergeht es Leo? (1)

Zundchst besucht Leo einen Kindergarten, in dem seine Féhigkeiten
und sein Entwicklungstempo nicht gesehen werden. Mit ihm wird ge-
redet wie mit allen anderen gleichaltrigen Kindern. Leo hat das Gliick,
im Alter von 3;9" in einen , Integrativen Schwerpunktkindergarten fir
(Hoch-)Begabtenfdérderung”? wechseln zu kdnnen. Er kommt (nach ei-
ner ersten Einschatzung seines Entwicklungsstandes) als Jiingster
in die Gruppe der ,GrolRen”. Alle Kinder dort sind mindestens 11 Mo-
nate alter als er. Trotzdem ist er als Spielpartner sehr schnell bei ih-
nen anerkannt.

Die Erzieherinnen reagieren deutlich und positiv auf seine Interessen
und Fahigkeiten — er fihlt sich wohl. Nach einem Jahr, also mit 4;9,
wird Leo in die Gruppe der Vorschulkinder aufgenommen, obwohl zu
dieser Zeit noch nicht feststeht, wann er in die Schule gehen wird.

2. MOSAIKSTEIN: SCHULPFLICHT UND FRUHERE
EINSCHULUNG

Die Schulpflicht kommt fiir viele begabte Kinder zu spéat. In den meis-
ten deutschen Bundeslandern ist ein Kind dann schulpflichtig, wenn
es bis zum 31. Juni dieses Jahres (in einigen Landern auch bis zum
30. September) sechs Jahre alt wird. In Osterreich beginnt die Schul-
pflicht im September nach dem 6. Geburtstag des Kindes. Lange vor-
her beginnen sich die meisten begabten Kinder fir ,schulische In-
halte”, also Lesen, Schreiben, Rechnen und sachkundliche Themen zu
interessieren und begeben sich dabei auf ganz individuelle Lernwe-
ge. Gut, wenn Eltern und Kindergarten die Kinder dabei nicht brem-
sen, sondern aktiv unterstiitzen. Es gibt kein Mindestalter, ab dem
man diese wichtigen Kulturtechniken und Inhalte erlernen und fiir
sich nutzen darf.

st eine Einschulung vor der Schulpflicht die Losung?

Fiir jedes Kind ist die Einschulung auf Grund der anderen Lernweise
in der Schule eine wichtige Z&sur in seinem noch jungen Leben. Es
ist individuell zu priifen, wann das Kind stark genug ist, im System
Schule zurechtzukommen. Méglich ist in Deutschland eine Einschu-
lung auch weit vor der Schulpflicht. Auch Vierjahrige kénnen ein-
geschult werden. Uber die Aufnahme entscheidet die Schulleitung,

2 sighe www.ihvo.de/934/integrative-schwerpunktkindergaerten-fuer-hochbegabtenfoerderung/



unter Einbeziehung des fiir alle Kinder obligaten schularztlichen Gut-
achtens. In Osterreich kdnnen Kinder, die bis zum 1. Méarz des fol-
genden Kalenderjahres das 6. Lebensjahr vollenden, friihzeitig ein-
geschult werden.

Einen Haken hat die Friiheinschulung allerdings: Das Kind wird mit der
Aufnahme in die Schule automatisch schulpflichtig, egal, wie jung es
ist, und damit gibt es keinen Weg zuriick in den Kindergarten. Wiin-
schenswert ist demgegeniber eine Festigung der Praxis, die sich
in zahlreichen Einzelfallen bereits bewahrt hat: das unverbindliche
.Schnuppern” in der Schule (siehe 7. Mosaikstein).

Wie ergeht es Leo? (2)

Entsprechend der Schulpflicht wiirde Leo erst im Alter von 6;9 in die
Schule kommen. Nun ist es aber so: Je besser sich ein begabtes Kind
fiihlt und je besser es geférdert wird, desto schneller entwickelt es
sich. Das bedeutet: ,Die Schere geht auf”; der Entwicklungsabstand
zu den Gleichaltrigen vergroRert sich. Das ist ein normaler Vorgang,
der niemanden erschrecken sollte. Die Erwachsenen um Leo herum
staunen also immer wieder und die Idee einer friiheren Einschulung
nimmt Gestalt an. Die erfahrenen Erzieherinnen sehen, dass sie Leo
bald keine passenden Lernfelder mit anderen Kindern zusammen mehr
werden bieten kénnen.

3. MOSAIKSTEIN: BEI ELTERN, ERZIEHERINNEN/ER-
ZIEHERN UND DEM KIND RUCKT DIE SCHULE INS
BLICKFELD

Die vorzeitige Einschulung sollte keine unreflektierte Flucht aus dem
Kindergarten sein. Beim Abwégen des Fiir und Wider einer Friihein-
schulung sollten die Beteiligten sich folgende Fragen stellen:

1. Will das Kind in die Schule gehen?

2. Wenn ja, warum? Welche Vorstellungen hat es tiber Schule?
Sind sie realistisch?

3. Wenn es noch nicht in die Schule will, warum nicht? Hat es
Angstvor der Einschulung? Kann diese Angst abgebaut werden?

4. Welche Interessen und Féhigkeiten hat das Kind — bezogen auf
die Anforderungen in der Schule?

5. Bleiben die hauptsachlichen Spielfreunde des Kindes im Kinder-
garten oder werden sie eingeschult?

6. In welchen Bereichen kénnte das Kind eventuell Schwierig-
keiten haben, die erforderlichen Leistungen zu erbringen?

7. Besteht begriindete Aussicht, dass das Kind diese Schwierig-
keiten meistert, wenn es in die Schule darf?

8. Welche Position nehmen die Eltern zur Frage der Einschulung
ein? Welche Griinde dafiir oder dagegen &ullern sie?

9. Welche Position nimmt die aufnehmende Schule / die aufneh-
mende Lehrkraft ein? 3

3
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Junge (4;6): GroBe Zahlen schrecken nicht.

Wie ergeht es Leo? (3)

In ihm wéchst — wie in den anderen Vorschulkindern auch — der
Wunsch, im ndchsten Herbst in die Schule zu gehen. Auch fiir die Er-
zieherinnen bestétigt sich: Erist nicht nur kognitiv sehr weit, er ist auch
robust und sein Sozialverhalten ist weit entwickelt. Die Erzieherinnen
sind der sicheren Auffassung, dass die Einschulung fiir ihn das Beste
ist. Denn so sehr und so qualifiziert sich die Fachkrafte auch um ein
begabtes Kind bemiihen — es ist wichtig, dass auch unter den Kindern
passende Spielgefahrten zu finden sind. Alle Freunde von Leo werden
aber aus dem Kindergarten in Richtung Schule entschwinden...

4. MOSAIKSTEIN: DIE SCHULE MACHT SICH EIN
EIGENES BILD

Leider ist es so, dass viele Erzieher/innen und Lehrer/innen auch bei
sehr begabten Kindern keine Empfehlung zu einer friihen Einschulung
geben mochten. Sie begriinden dies mit dem Hinweis, dass zur Schul-
fahigkeit mehr gehért als eine weite kognitive Entwicklung. Sie attes-
tieren so manchem begabten Kind, dass die emotionale und/oder so-
ziale Entwicklung der kognitiven Entwicklung hinterher hinke. Das ist
zwar nicht verwunderlich bei einer besonders weit entwickelten Kog-
nition, stimmt aber trotzdem oft nicht. Ich durfte viele begabte Kinder
kennenlernen, die eine groe emotionale und soziale Reife besalRen.
Vor allem aber sollte die Frage eher sein: Hinkt die emotionale oder
soziale Entwicklung so weit hinterher, dass die Schulfahigkeit des
Kindes davon bedroht ist? Wenn das so sein sollte, kann ein weiteres
Kindergartenjahr wichtig sein.

Etliche schulpflichtige Kinder haben durchaus grolle emotionale oder
soziale ,Defizite”, trotzdem werden sie eingeschult. Ist es nicht un-
fair, ein besonders wissenshungriges Kind mit Nicht-Einschulung zu
bestrafen, weil vielleicht sein sozialer und emotionaler Entwicklungs-
stand nur durchschnittlich oder auch unterdurchschnittlich ist? Wie

Erlauterungen zu diesen Punkten finden Sie in: www.ihvo.de/858/fragen-vor-einer-fruehen-einschulung
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viele schulpflichtige Kinder missten bei einer solchen Herangehens-
weise vom Schulbesuch zuriickgestellt werden?

Wie ergeht es Leo? (4)

Nachdem Leo ein Jahr vor Schulbeginn (im September) in der Schu-
le angemeldet wird, erlebt er das normale Aufnahme-Programm die-
ser Grundschule. Bald nach dem Anmeldeschluss kommt die Rektorin
der Grundschule in den Kindergarten. Leiterin und Rektorin sprechen
griindlich tber alle Vorschulkinder. Dabei erhalt die Rektorin schon ei-
nige Informationen dariiber, dass mit Leo ein noch junges, aber weit
entwickeltes und méglicherweise (hoch-)begabtes Kind auf die Schu-
le zukommen wird. Sie nimmt die Informationen aus dem Kindergarten
offen und dankbar an. Es besteht Vertrauen, das auf der Basis voran-
gegangener Gesprache und Erfahrungen gewachsen ist.

An einem Vormittag im November wird Leo, zusammen mit einem an-
deren Kind aus seiner Kindergartengruppe, in die Schule eingeladen.
Dies ist keine ,Begabten-Sondermalnahme” — alle Kinder erhalten
solche Einladungen. Dort sitzen die beiden Kinder (ohne Eltern) fir
eine Stunde drei freundlichen Lehrerinnen gegentiber, die mit ihnen
zu bestimmten Punkten ein Gesprach fihren und das Geschehen pro-
tokollieren. Aus Leos Verhalten (seinem Kontaktverhalten, seinem
Aufgabenverhalten) und seinen Wortbeitrégen schliefen auch die
beobachtenden Lehrerinnen auf eindeutige Schulfahigkeit. Leo selbst
findet die Stunde ,interessant”. Aber es ist noch nicht der Zeitpunkt
der endgiiltigen Entscheidung gekommen.

5. MOSAIKSTEIN: WEITERE INFORMATIONEN DER
KITA FUR ELTERN UND SCHULE

Im Entscheidungsprozess zur Fritheinschulung wirken drei Gruppen Er-
wachsener zusammen. Zwei davon kennen das Kind gut (die Eltern und
die Erzieher/innen). Die dritte Gruppe (die aufnehmende Lehrkraft und
die Schulleitung) ist erst dabei, das Kind kennen zu lernen.

Die Stiftung Warentest schreibt:

.Kaum jemand kann so verlésslich iiber die emotionale und
soziale Entwicklung sowie die Schulbereitschaft eines Kin-
des urteilen, wie die Erzieher im Kindergarten. Sie wissen,
wie sich ein Kind auBBerhalb der Familie bewegt. Ob es zum
Beispiel gelernt hat, Freundschaften zu schlieBen, in einer
Gruppe klarzukommen oder altersentsprechende Aufgaben
zu lésen. Sie informieren ber Konzentration, Arbeitseifer
und Ausdauer eines Kindes. Ein Gespréch mit den Erziehern

ist deshalb durch nichts zu ersetzen.”
(Stiftung Warentest?)

Soist es sicher sinnvoll, wenn der Lehrperson im Einschulungsprozess
fundierte, konkrete Informationen aus dem Kindergarten zuflieRen.
Sie kann dadurch das Wissen der Erzieher/innen tiber Begabungen und
Entwicklungsvorspriinge des einzelnen Kindes von Anfang an nutzen
und in individualisierte Konzepte der Begabtenfdrderung umsetzen.

Wie ergeht es Leo? (5)

Leos Kita geht weit tiber das Ubliche hinaus. Seine Eltern erhalten wie
alle Eltern der Kinder, die fiir die Schule angemeldet sind, im Friihjahr
vor der Einschulung ein Fahigkeitsprofil ihres Kindes, das die Erziehe-
rinnen aufgrund ihrer jahrelangen Beobachtungen erarbeitet haben
(s. Abb. 1).

Die Eltern kdnnen sehen, wie ihr Kind im Vergleich zu den anderen Kin-
dern beziiglich der Entwicklung seiner Fahigkeiten eingeschatzt wird.
Dies dient auch dazu, ihren Erwartungen eine realistische Grundla-
ge zu geben. Wie die Profile entstehen und was sie aussagen, wird
an einem Elternabend erklart. Zusétzlich erhalten in dieser Kita alle
Kinder zum Abschluss ihrer Kindergartenzeit einen ausfihrlichen Ent-
wicklungsbericht.®

Beide Dokumente kdnnen die Eltern, wenn sie wollen, der Schule zur
Verfligung stellen. Leo spricht inzwischen ganz selbstverstandlich

4 www.test.de/Special-Einschulung-Fuer-einen-guten-Start-1243089-1250595

5

Beispiele siehe: www.ihvo.de/6495/entwicklungsbericht-zum-kita-abschluss



dariiber, dass er in die Schule kommt. Er geht aber weiter jeden Tag
gerne in den Kindergarten.

6. MOSAIKSTEIN: WIE FUHLT SICH SCHULE AN?
UND DIE SCHULE VERFEINERT IHR BILD VON DEN
KINDERN

Im Friihjahr des Einschulungsjahres laden viele Grundschulen ihre zu-
kiinftigen Schulkinder in die 1. Klasse ein. Jeweils zwei Kindergarten-
kinder kdnnen zusammen zwei Schulstunden erleben. Hier kann die
Lehrkraft sehen, wie die Kinder sich in der Schulklasse verhalten. Kon-
nen sie sich konzentrieren, machen sie mit, dulern sie sich womdglich
schon in der Klasse oder wirken sie angstlich und eingeschiichtert?
Wie halten sie die zwei Schulstunden durch?

Wie ergeht es Leo? (6)

Leo findet es in der Schule gut. Im Morgenkreis erzahlt er unbefangen
von seinen Erlebnissen am Wochenende. Er bekommt ein Rechenblatt
—mit dem Hinweis, zur Lehrerin zu gehen, wenn er fertig ist ader eine
Frage hat. Nach einer Minute hat er die Ergebnisse hingeschrieben,
geht zur Lehrerin und sagt: ,Das war zu einfach.” Daraufhin bekommt
er ein Rechenblatt vom Ende der 1. Klasse, braucht etwas langer und
gibt es dann fehlerfrei ab. Nun hat die Lehrerin wichtige zusatzliche
Informationen iiber Leo gewonnen, die ihr im groRen Klassenverband
mit lauter neuen Kindern vielleicht nicht so schnell aufgefallen wa-
ren. Leo hat eine konkretere Vorstellung gewonnen, wie Schule sich
anfiihlt: erstmal gut.

7. MOSAIKSTEIN: DIE SCHULE STEHT FRUH
UND UNDRAMATISCH OFFEN. ,SCHNUPPERN" IST
MOGLICH

Eine vorzeitige Einschulung kann guten Gewissens nur dann stattfin-
den, wenn alle Beteiligten (Eltern, Schule, Kindergarten und das Kind
selbst) recht sicher sind, dass es die richtige Entscheidung ist. Der
Entscheidungsprozess istim Einzelfall fiir alle Beteiligten nicht so ein-
fach. Das ,Schnuppern” kann die Entscheidungsfindung qualifizieren.

Eine ,Schnupperphase” ist eine gute Mdaglichkeit, der Unsicherheit
bei Eltern, Kind, Kindergarten und Schule zu begegnen. Diese Phase
kann zu unterschiedlichen Zeitpunkten im Schuljahr stattfinden. Zwei
bis drei Wochen in der ersten (oder in Einzelfallen auch zweiten) Klas-
se sollten es schon mindestens sein, in denen das Kind sich in die neue
Situation einfinden und seine Vorstellungen von Schule konkretisieren
darf. Diese Zeit braucht es, um sich in der Klasse und im Unterricht
zu orientieren und zu erkennen, ob Schule das bessere Lernumfeld
ist. Nach dieser Zeit sollte dann ein auf konkreten Beobachtungen
gegriindetes Gesprach zwischen Schule und Eltern, am besten unter
Einbeziehung des Kindergartens, stattfinden.

Elementarpédagogik

Es erscheint mir ganz wichtig, dass alle Beteiligten diesen Prozess
als offen begreifen, in dem am Ende niemand Recht hat, sondern die
beste Entscheidung gefunden wird. Der Riickweg in den Kindergarten
muss ohne Gesichtsverlust maglich sein. Das ist zu erreichen, wenn
die Situation ohne groRe Aufregung als eine positive Mdglichkeit ge-
sehen und dargestellt wird, Erfahrungen zu sammeln, die vorher nie-
mand haben kann.

Ebenfalls positiv wirkt es sich aus, wenn das Kind im Anschluss an
das ,Schnuppern” gleich in der Schule bleiben darf, falls die Beteilig-
ten zu der Einschatzung kommen, dass das Kind in der Schule besser
aufgehoben istals im Kindergarten. Die immer wieder erlebte Abwehr
der Schulen gegentiber solchen ,Luxusaufnahmebedingungen” wider-
spricht tibrigens auch dem Gedanken der Inklusion und wird hoffent-
lich bald der Geschichte angehéren.

Weitere Informationen zu Themen rund um Begabung bei jungen Kin-
dern finden Sie hier: www.ihvo.de/handbuch.
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BEGABTENFORDERUNG IN DER FRUHEN

BILDUNG

EIN PRAXISBERICHT AUS NURNBERG

In der Hans-Georg Karg Kindertagesstétte des CJD (Christliches Ju-
genddorfwerk) Nirnberg werden in einem inklusiven Konzept Kinder
mit besonderer intellektueller Begabung mit Kindern aus dem umlie-
genden Stadtteil und Kindern, die Eingliederungshilfen benétigen,
gefdrdert. Angeschlossen sind eine Begabungspsychologische Bera-
tungsstelle und eine Kinderakademie mit auRerschulischen Bildungs-
angeboten. Die Einrichtung ist Konsultationseinrichtung des Staatsins-
tituts fiir Friihpadagogik (ifp) und gehért zum Kita-Konsultationsnetz-
werk Hochbegabung der Karg-Stiftung.

Betritt man das Haus, erlebt man zundchst den Alltag einer Regelein-
richtung: Kinder, die spielen, denn Spielen ist Lernen. Es treten auch
Konflikte auf, die oftmals ohne Hilfe von Erzieherinnen/Erziehern be-
waltigt werden. Einige Kinder in der Einrichtung haben einen Streitsch-
lichter/innen-Workshop besucht. Begabtenforderung ist im CJD nicht
nur auf den kognitiven Bereich beschréankt. Die gesamte Personlich-
keit des Kindes und seine Lebenswelt stehen im Fokus der Férderung.

Nachfolgend werden ausgewahlte Beispiele angefiihrt:

Es gibt regelmaRige Waldtage, wir begehen Klettersteige und Héhlen
und ein Niederseilgarten ist jederzeit im Garten der Kita zu bewaélti-
gen. ,Erlebnisse” ermdglichen metaphorischen Transfer, d.h. in einer
zum Alltag analogen erlebnispadagogischen Situation fiihren Lerner-
fahrungen zu Verhaltensénderungen. Besonders bei begabten Kindern,
die zu einem gewissen Perfektionismus und in der Folge manchmal zu
Vermeidungshaltungen bei Anforderungen mit unsicherem Ausgang
neigen, kann durch metapharischen Transfer das Selbstkonzept ge-
stérkt werden.

Begabte Kinder brauchen Lernpfade. Nun sind Lernpfade keine Me-
thode im Elementarbereich, sondern finden sich in der Regel als Lern-
programme am PC fiir Schiler/innen der Sekundarstufe. Entscheidend
sind jedoch die Kriterien, die fir einen Lernpfad gelten: Es handelt sich

um individuelles Lernen. Es ist selbstinitiiert. Es ist selbstorganisiert.
Und das Lern-Tempo ist selbstbestimmt, ebenso wie die Reihenfolge
oder eventuelle Wiederholungen. Bei naherer Betrachtung der Krite-
rien ist zu erkennen, dass diese auch grundsétzlich fir frihes Lernen
in Projekten gelten. Projekte sind nach unserem Versténdnis kindi-
nitiiert. Das Kind kann seinen Lernprozess aktiv und selbstbestimmt
gestalten, die Erzieherin/der Erzieher ist im kokonstruktiven Prozess
Lernbegleiter/in.

Auch in unseren Workshops steht dieses Grundverstandnis des friihen
Lernens im Vordergrund. Wir wollen unseren Kindern die Chance ge-
ben, bereits frih ihre Fahigkeiten zu entwickeln, eigene Lernprozesse
erfolgreich zu gestalten sowie andere Kinder in ihrem Lernen zu un-
terstltzen.

Laut Expertiseforschung ist die erfolgreichste Methode, einem Men-
schen zu Hochleistung zu verhelfen, ihm eine Mentorin/einen Mentor
an die Seite zu stellen. Mentoring ist jedoch nicht nur eine Mdglich-
keit der Forderung zu Hichstleistung, sondern auch eine Méglichkeit,
einem Kind zu helfen, sich zu entfalten.

Ein Fallbeispiel: Martin besucht seit Kurzem unsere Kita, er ist 3 Jah-
re und 9 Monate alt. Er ,malt nicht” und hat deutliche Schwéchen in
der Grob- und Feinmotorik. Einen Stift halt er am Stiftende im Tripo-
dengriff. Seine Bilder bestehen aus 1-3 Strichen bei 1-3 ¢cm Lange in
der Mitte eines A4 Blattes. Er kann jedoch Dinge, Sachverhalte und
Geschichten differenziert wahrnehmen, beschreiben und vertiefende
Fragen stellen.

Die Erzieherin versteht sich als Mentorin und ladt Martin zu mehreren
Workshaps ein. In den Workshops werden Pinsel und Spachteln aus
zuvor gesammelten Naturmaterialien gestaltet. AnschlieRend werden
mit den selbstgemachten Pinseln groRflachig abstrakte Bilder gemalt.
Nach den Workshops malt Martin im Format A3 abstrakte Bilder. Ei-
nige Wochen spéter beginnt er auf A4 Blattern formatfillend gegen-
standlich zu malen. Auch in anderen Kontexten ist Martin in der Lage,
seine Fahigkeiten lustvoller zur Entfaltung zu bringen.

Neben dem Prinzip der Inklusion ist ein Grundsatz des CJD in der Be-
gabtenférderung das Prinzip der Partizipation. Unsere Kinder wéhlen
jahrlich einen Kinder-Beirat, der im Gegensatz zum Elternbeirat ein
echtes Mitbestimmungsrecht hat. Jedes Kind hat zweimal jahrlich
analog zu Mitarbeiter/innen- und Entwicklungsgesprachen ein Kinder-
gesprach mit seiner Bezugserzieherin/seinem Bezugserzieher. Zudem
fiihren wir mit Metaplanmethoden regelmé&Rig Kinder-Befragungen
durch. Dabei geht es auch regelméaRig darum, wie zufrieden die Kinder
mit der Arbeit der Erzieher/innen sind. Die ganze Sache macht Spal§
und das Team erhélt ein wichtiges Feedback von den Kindern.

REINHARD RUCKDESCHEL
CJD Nirnberg
reinhard.ruckdeschel@cjd-nuernberg.de

cid
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Elementarpédagogik

.ICH, DU, WIR — GEMEINSAM LEBEN LERNEN®*

BEGABUNG IM REGELKINDERGARTEN? EIN PRAXISBEISPIEL AUS MUNCHEN

Der Kindergarten St. Achaz befindet sich im Miinchner Stadtteil Mit-
tersendling. Die 75 Kindergartenkinder und ihre Familien weisen eine
grofe soziale, kulturelle und religidse Vielfalt auf. Im padagogischen
Team befinden sich neben Erzieherinnen und Kinderpflegerinnen
auch zwei Sozialpadagoginnen und eine Montessoripadagogin. Er-
ganzt wird dieser breite Blickwinkel auf die Kinder und ihre jeweilige
Lebenssituation durch einen regen und transparenten Austausch mit
externen Fachkraften und Institutionen, die die Bildungspartnerschaft
mit den Eltern befruchtet.

Seit 2000 werden auch (vermutlich) besonders begabte Kinder im
Kindergarten integriert, in diesem Zusammenhang erarbeitete sich
das Team selbststandig einen Modellstatus. Im Rahmen eines zeitlich
befristeten Projektes von September 2004 bis Juli 2008 wurde der
Kindergarten dabei auch finanziell von der Karg-Stiftung unterstitzt.
Noch heute besteht ein enger Kontakt zu Dr. Dietrich Arnold, der als
Diplompsychologe damals das Projekt begleitete.

Nachdem im Kindergartenalter (Hoch-)Begabungen nur vermutet wer-
den kénnen, wird bei der Einteilung der Gruppen zu Beginn eines je-
den Kindergartenjahres darauf keine Riicksicht genommen. Die Kinder
werden nach einer ausgewogenen Altersstreuung gemischt.

Die im Kindergarten vertretene Pédagogik (der ,Achatius-Ansatz") ist
in ihrem Fundament so angelegt, dass jedes Kind auf der Basis christ-
licher Werte in seiner Einzigartigkeit in den Fokus genommen wird und
Wertschatzung erfahrt. Das Kind wird dabei in seiner Persdnlichkeit
allumfassend wahrgenommen, verbunden mit seiner Umwelt und sei-
nen Stéarken und Schwachen.

Durch Beobachtung wird das Potenzial des Kindes erkannt und es
wird in seiner Ausdrucksfahigkeit und seinem Selbstantrieb unter-
stitzt (,leh”).

Am Verhalten der Anderen kann das Kind Grenzen erfahren, diese
respektieren und lernen, sie einzuhalten. So hat das Kind die Frei-
heit, selbstbestimmt zu handeln, bis es an die Grenzen der Anderen
stoRt (,Du”).

Das Kind soll in seiner Einzigartigkeit in die Gemeinschaft eingebun-
den werden und sie dadurch bereichern. Die Integration jedes einzel-
nen Kindes mit all seinen Stéarken und Schwéchen hat dabei einen sehr
hohen Stellenwert (,Wir”).

In der Praxis bedeutet somit ,Gemeinsam leben lernen”, dass den
Kindern durch eine jeweils individuelle Balance von , Ich, Du und Wir”
bestmdgliche Lernbedingungen zur Entwicklung sozialer, emotionaler,
motorischer und kognitiver Kompetenzen offeriert werden.

Doch wie gelingt das alles im Einzelnen? Wie kénnen passende Lern-
mdglichkeiten fir alle Kinder geschaffen werden?

Die Basis dafiir ist sicherlich das Bewusstsein um die Einzigar-
tigkeit eines jeden Kindes und seines Umfeldes. Im Kindergarten
treffen unterschiedlichste Kinder aus verschiedenen Kulturen und

Familiensystemen aufeinander. Und genau diese Individualitat er-
mdglicht jedem Kind die fiir es passende Entwicklung: Jede/r kann
von jeder/jedem lernen. Im Idealfall erlernt so ein neues Kind mit
Migrationshintergrund und noch schlechten Deutschkenntnissen
spielerisch beim Spracherwerb die Buchstaben, da sich seine ltere
Patin/sein alterer Pate bereits mit 4 Jahren dafiir interessiert. Und
umgekehrt lehrt das Kind mit Migrationshintergrund seine Patin/
seinen Paten, dass es manchmal auch interessant ist, einfach nur zu
spielen.

Die Erfahrung in der Arbeit mit den Kindern hat uns gezeigt, dass es
sehr wohl mdglich ist, vermutlich besonders begabte Kinder in einen
Regelkindergarten zu integrieren, genauso wie es gelingt, Kinder mit
Defiziten zu integrieren. Sicherlich bedarf es einer speziellen pada-
gogischen Haltung sowie der passenden Rahmenbedingungen. Mit
geeignetem Spiel- und Lernmaterial fiir die unterschiedlichen Bediirf-
nisse, durch gezielte Fordereinheiten fiir die Gesamtgruppe wie auch
fiir Kleingruppen werden solche situations- und bedirfnisorientierten
Rahmenbedingungen geschaffen. Letztendlich ist die Unvoreinge-
nommenheit der Kinder ein Schlissel fir gelungenes Miteinander.

JULIA LUDECKE

CATHERINE WALKOWIAK
Kindergarten St. Achaz, Miinchen
info@kindergarten-sanktachaz.de
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INKLUSIVE HOCHBEGABTENFORDERUNG IN
KITA UND GRUNDSCHULE

WEITERBILDUNG ZUR BEGABTENPADAGOGIN/ZUM BEGABTENPADAGOGEN

Gemal der UN-Kinderrechtskonvention hat jedes Kind ein Recht auf
eine ihm gemale Forderung, welche nach inklusiven Grundsdtzen er-
folgen soll. Inklusive Forderung hat das Ziel, allen Kindern eine ge-
meinsame Bildung, Betreuung und Erziehung zu erméglichen. Kinder
sollen starkenorientiert und wertschétzend, entsprechend ihrer indi-
viduellen Voraussetzungen gefordert und begleitet werden. In diesem
Sinne miissen auch die Bedirfnisse hochbegabter Kinder im Alltag
von Kita und Grundschule Berticksichtigung finden. Voraussetzung da-
fiir ist, dass padagogische Fachkréfte in der Lage sind, in heterogenen
Gruppen die individuellen Entwicklungsthemen und Lernbedirfnisse
zu erkennen und angemessen darauf zu reagieren. Dies bedarf einer
Sensibilitat fir die Bedirfnisse jedes einzelnen Kindes. So gilt auch
fiir hochbegabte Kinder, dass Erzieher/innen und Lehrkrafte gefordert
sind, basierend auf einer kontinuierlichen padagogischen Diagnostik
fiir jedes Kind entwicklungsférderliche Lernkontexte herzustellen. Fiir
den Alltag der pddagogischen Institution bedeutet das, dass Kinder
nicht nur zu bestimmten Zeiten geférdert werden, sondern dass ent-
wicklungsangemessenes Lernen immer und tberall ermdglicht wird.
Hochbegabte Kinder sind dann gut aufgehoben, wenn die padago-
gischen Fachkréfte mit ihnen im Dialog sind, differenzierte und indivi-
dualisierte Lernangebote unterbreiten und die Heterogenitat der Kin-
dergruppe genutzt wird.

Eine Férderung von hochbegabten Kindern in Kita und Grundschule in
diesem Sinne zu ermdglichen, ist ein wichtiges Anliegen der Karg-Stif-
tung. Seit zehn Jahren trégt sie, nunmehr gemeinsam mit der Evange-
lischen Hochschule Dresden, mit der dreisemestrigen berufsbeglei-
tenden Weiterbildung . Inklusive Hochbegabtenférderung in Kita und
Grundschule — Weiterbildung zur Begabtenpadagogin/zum Begabten-
padagogen” (in Folge ,Begabtenpéddagoge”) zur entsprechenden Qua-
lifizierung von Erzieherinnen/Erziehern und Grundschullehrkréften bei.

Ziel der Weiterbildung ist es, die Teilnehmenden zu beféhigen, ein re-
flektiertes Rollenverstandnis im Umgang mit hochbegabten Kindern
zu entwickeln, das auf einer inklusiven Grundhaltung beruht. Um die-
sen Anspruch einzuldsen, sind die Inhalte der Weiterbildung zum einen
anschlussféahig an die Bildungsplane der Bundeslander. Zum anderen

werden die im Feld geteilten theoretischen Grundlagen zum Lernen von
Kindern, zu ressourcenorientierter Diagnostik und individueller Férde-
rung aus der Perspektive hochbegabter Kinder reflektiert. Der Schliis-
sel zu einer nachhaltigen berufsbegleitenden Qualifizierung liegt zu-
dem darin, dass neu erworbenes Wissen in handlungspraktische Kom-
petenzen tberfthrt wird. Um dieses Ziel zu erreichen, werden die Teil-
nehmenden — neben den renommierten Referentinnen und Referenten
—von einer fachlich einschlagigen Kursleitung iber den gesamten Wei-
terbildungsprozess im Sinne einer Mentorin/eines Mentors begleitet
und im Praxistransfer angeleitet.

Seit 2010 hietet die Karg-Stiftung die Weiterbildung , Begabtenpéda-
goge” mit erfahrenen, validierten und akkreditierten Weiterhildungs-
anbietern auf Hochschulniveau an: zum einen mit der Evangelischen
Hochschule Dresden seit 2010, zum anderen mit der Universitat Ros-
tock seit 2013. Auch wurde das Curriculum der Weiterbildung in einer
Publikation beschrieben (Koop, Schenker, Miiller, Welzien & Karg-Stif-
tung, 2010).

Auch wenn es in den vergangenen Jahren gelungen ist, das Bewusst-
sein von padagogischen Fachkraften fir die Bedirfnisse hochbegabter
Kinder zu scharfen, wird es weiterhin erforderlich sein, Qualifizie-
rungen anzubieten, um eine fachkompetente Identifikation und Fér-
derung Hochbegabter zu gewahrleisten. Damit hochbegabte Kinder
in Regeleinrichtungen zukiinftig bessere Forderbedingungen vorfin-
den, wird sich die Karg-Stiftung mit ihren Kooperationspartnern in den
nachsten Jahren stérker als bisher der Kombination aus Weiterbildung
und Einrichtungs- und Schulentwicklung widmen. Das Curriculum der
Weiterbildung ,Begabtenpéddagoge” wird dabei einen zentralen Stel-
lenwert einnehmen. Gemeinsam mit Kita-Trdgern und Kultusministe-
rien einerseits und ihren Hochschulpartnern andererseits wird die
Karg-Stiftung auf diesem Wege an einer nachhaltigen Veranderung
des Bildungssystems mitwirken, in dem ein Anspruch fiir eine individu-
elle Férderung auch hochbegabter Kinder nicht nur rechtlich formuliert,
sondern auch praktisch umgesetzt ist.

LITERATUR

*  Koop, C., Schenker, I., Miiller, G., Welzien, S. & Karg-Stiftung (Hrsg.) (2010).
Begabung wagen: Ein Handbuch fir den Umgang mit Hochbegabung in Kin-
dertagesstatten. Berlin: das netz.

DIPL.-SOZIALPAD. (FH) INA SCHENKER
Evangelische Hochschule Dresden
ina.schenker@ehs-dresden.de

DIPL.-PSYCH. JULIA GEISLER
DIPL.-PAD. CHRISTINE KOOP
Karg-Stiftung
julia.geisler@karg-stiftung.de
christine.koop@Kkarg-stiftung.de



OZBF-KONGRESS 2013

BEGABT ® LERNEN e EXZELLENT o LEHREN

Es sind nur noch wenige Wachen bis zum 8. Internationalen 0ZBF-
Kongress. Von 7.—9. November 2013 beschéftigt sich der Kongress mit
dem wohl wichtigsten Thema der Begabungs- und Exzellenzftrderung
—dem Lernen und Lehren.

Zahlreiche Interessierte haben sich bereits angemeldet. Neben
dsterreichischen Teilnehmerinnen und Teilnehmern diirfen wir auch
Kongresshesucher/innen aus Deutschland, Italien, den Niederlan-
den und der Schweiz begriiRen. Das Angebot ist an Lehrer/innen,
Schuldirektorinnen/-direktoren, Kindergartenpddagoginnen und -pa-
dagogen, Hochschulprofessorinnen und -professoren, Vertreter/in-
nen der Schulaufsicht sowie Psychologinnen/Psychologen gerichtet.
Auch die fast fiinfzig Referentinnen und Referenten aus den genann-
ten Landern spiegeln die Internationalitdt des Kongresses wider.

Folgende Hauptvortrége erwarten die Teilnehmer/innen:

e Elsheth Stern (Eidgendssische Technische Hochschule Ziirich):

.Wissen als der Schliissel zum Kénnen”
e Heidrun Stdger (Universitat Regensburg):
.Spezifische Lehr- und Lernvoraussetzungen Begabter”
e Andreas Helmke (Universitat Koblenz-Landau):
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.What works?"” — Internationaler Forschungsstand zu Bedingungen der Wirksamkeit schulischen Lernens

e Gabriele Weigand (Padagogische Hochschule Karlsruhe):

,Schule der Person. Anthropologische Voraussetzungen und padagogische Konsequenzen fiir die Begabtenférderung”

e Albert Ziegler (Universitat Erlangen-Niirnberg):

.Aktiotope. Die Basiselemente systemischer Begabungsforderung”

Zusétzlich zu den Hauptvortragen werden in 21 Sessions die Themen des Kongresses weiter vertieft.

Alle Abstracts zu den Prasentationen kdnnen unter www.oezbf.at/kongress2013 eingesehen werden.

Eroffnung in der Salzburger Residenz
Saal statt. Einlass und Registrierung erfolgen ab 16.30 Uhr.

Salzburg Congress

Rahmenprogramm am 8.11.2013 (Freitag Abend)
e Abendtreff im Pitterkeller

Café Shakespeare

Die Ersffnung des 0ZBF-Kongresses 2013 findet am Donnerstag, den 7.11.2013 um 18.00 Uhr in der Salzburger Residenz im Carabinieri-

Die Hauptvortrage und Sessions am Freitag und Samstag (8. und 9.11.2013) finden im Salzburger Kongresszentrum statt.

e |esung von Horst Bosetzky aus seinen Biichern ,Brennholz fiir Kartoffelschalen” und ,Capri und Kartoffelpuffer” im

e Nachtwachter-Stadtfiihrung (Kosten: € 10; Anmeldung bis 6.11.2013 unter kongress2013@oezbf.at)

Wir freuen uns, Sie bald in Salzburg begriiBen zu diirfen!
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Um im Elementarbereich tétige Personen in der
Forderung von Begabungen zu unterstitzen, bie-
tet das OZBF in Kooperation mit der Privaten
Padagogischen Hochschule der Ditzese Linz ab
Februar2014 zum zweiten Mal einen einjéhrigen
Lehrgang zu diesem Themenbereich an.

\
OZBF-LEHRGANG
,,BI;GABU_NG"' \ KINDERGARTEN”
INHALTE {
1. PE(1,5 Tag;)
e  Begabungsdefinitionen
e  Multidimensionalitat von Begabung
. -‘I.

Im Rahmen des Lehrgangs erwerben die Teilneh-
mer/innen Wissen und Kompetenzen zur Iden-
tifikation von Begabungen und zur Begabungs-
forderung in der friihen Kindheit. Dabei werden
6 Présenzeinheiten, E-Learning-Angebote iber
eine Moodle-Plattform und die Zusammenarbeit
in kleineren Arbeitsgruppen kombiniert, um den
Padagoginnen und Pddagogen eine méglichst
praxisnahe Fortbildung zu ermdglichen.

Der 0ZBF-Lehrgang ,Begabungen im Kindergar-
ten” wurde in Kooperation mit dem Charlotte
Bihler Institut fur praxisorientierte Kleinkind-
forschung (CBI) und der Salzburger Verwaltungs-
akademie-ZEKIP entwickelt.

TERMINE
1.PE | 21.-22. Februar 2014
2.PE 25. April 2014
3.PE 13. Juni 2014
4. PE 3. Oktober 2014
5. PE 28. November 2014
6. PE 9. Jénner 2015

(bis auf die erste Prasenzeinheit jeweils von 9.00
bis 17.00 Uhr)

ORT

Private Padagogische Hochschule
der Didzese Linz
Salesianumweg 3, A-4020 Linz

N

w

=
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INFORMATION UND ANMELDUNG

.PE

.PE

.PE

Merkmale von begabten Kindern
Identifikation durch Beobachtung

Identifikation von Begabung
Asynchronie der Entwicklung
Erstellen eines Begabungsprofils

Inklusive Begabtenftrderung
Arbeit mit dem BildungsRahmenPlan
Bildungs- und Lerngeschichten

PE
Denken und Lernen begabter Kin
Projekte und Portfolios

PE
Raumqualitat, differenzie Ei
Auswahl von begabungsfdrder:
Transitionen und vorzeitige Ei '

Fiihren von Beratungsgesprach >
(mit Eltern und Kolleginnen/KoIJfég‘e?h'?\‘fj-.
Vorstellung der Arbeitsgruppen-Projekte
Zertifikatsverleihung s

Mag. Marlies Béck, MA (0ZBF)
Tel.: +43 (0)662/439581-314
E-Mail: marlies.boeck@oezbf.at

Anmeldung méglich bis Ende November 2013

Foto: Christina Klaffinger




Aus dem 0ZBF

SCHULER/INNENOLYMPIADEN ALS MASSNAHME
DER BEGABUNGS- UND EXZELLENZFORDERUNG

ZUSAMMENFASSUNG DER KURSLEITER/INNENINTERVIEWS

Auch wenn Schiiler/innenwettbewerbe schon als langjah-
rig bewéhrt gelten und nachweisliche Erfolge aufweisen,
ist zur Sicherstellung der Qualitédt und Effizienz eine externe
Evaluierung unerlasslich. Das BMUKK hat das 0ZBF 2006
mit der wissenschaftlichen Begleitung und Evaluierung von
bundesweiten Schiiler/innenwettbewerben und Olympia-
den beauftragt. Durch die wissenschaftlichen Erkenntnisse
liefert das OZBF wertvolle Anregungen zur Weiterentwick-
lung dieser Initiativen zur Begabungs- und Exzellenzférde-

rung in ganz Osterreich.
MR Mag. Karl Havlicek
Leiter der Abteilung B/3 im BMUKK

Das 0ZBF fithrte im Auftrag des BMUKK eine qualitative Befragung
bei Schiilerinnen/Schilern und Kursleiterinnen/-leitern von vier
Schiiler/innenolympiade-Bewerben durch, um Informationen zu fol-
genden Aspekten zu sammeln:

— Was sind die positiven, was die negativen Erfahrungen der
Lehrpersonen im Zusammenhang mit der Abhaltung der Vor-
bereitungskurse?

— Aus welchen Beweggriinden fiihren Lehrpersonen Vorberei-
tungskurse fiir die Olympiaden durch?

— Wie werden die Schiiler/innen tiber die Abhaltung eines Kurses
informiert?

— Wie gehen die Lehrpersonen mit der Heterogenitat der Schii-
ler/innen im Vorbereitungskurs um? Wie werden besonders be-
gabte Schiler/innen im Kurs geférdert?

— Verwenden die Lehrpersonen eine unterschiedliche Didaktik
und Methodik im Olympiadekurs im Vergleich zum Regelunter-
richt? Wenn ja, welche?

— Welche Verbesserungsvorschlage haben die Lehrpersonen?

Die Interviewpartner/innen wurden dem 0ZBF von den Bundeskoor-
dinatoren der Fachrichtungen Mathematik, Physik, Chemie und Phi-
losophie genannt und stammen entsprechend aus diesen Fachbe-
reichen. Es befanden sich sowohl junge als auch erfahrene Schi-
ler/innen und Kursleiter/innen unter den Befragten. Insgesamt
interviewte das OZBF 14 Schiiler/innen und 10 Kursleiter/innen im
Zeitraum von Mérz bis Juni 2011.

Im Folgenden werden die wichtigsten Ergebnisse aus den Kursleiter/
innen-Interviews zusammengefasst.

Was sind die besonders positiven Erfahrungen im Rahmen
lhrer Tatigkeit?

Hier wurden u.a. folgende Aspekte genannt:

e (roRe Freude der Schiiler/innen an der Materie
e Die Mdglichkeit, unabhangig zu arbeiten und auf die Interessen

der einzelnen Schiiler/innen einzugehen

e Derfreundschaftliche Umgang mit den Schiilerinnen und Schi-
lern

e Das Ausprobieren neuer Lernmethoden

e Die Méglichkeit, einzelne Themen sehr genau zu behandeln

e Kleine Gruppen

e  Kein Notendruck

e Die Erkenntnis, dass die Teilnahme an der Olympiade dazu
fiihrte, dass die Schiler/innen ein Studium in diesem Bereich
aufnahmen und in diesem aufgrund der Olympiade dann auch
sehr gut waren.

e Der sachliche und menschliche Kontakt mit den anderen Kurs-
betreuerinnen und -betreuern

e Budget fiir Lehrmittel

Gab es auch negative Erfahrungen in Verbindung mit der
Olympiade?

Die befragten Lehrer/innen sind groRteils sehr zufrieden mit der
Olympiade und den Vorbereitungskursen und berichten von einer
groBen Begeisterung seitens der teilnehmenden Schiiler/innen.
Manche Kursleiter/innen machten jedoch folgende negativen Er-
fahrungen:

e Die mangelnde Bekanntheit der Olympiade unter Fachkolle-
ginnen und -kollegen bzw. die Scheu vieler Lehrer/innen, selbst
einen Kurs zu leiten.

e Bisweilen wird der hohe Vorbereitungsaufwand kritisiert, der
mit der Heterogenitat der Schiiler/innen (bis zu vier verschie-
dene Schulstufen) zusammenhangt und die Vorbereitung von
Aufgaben fiir Anféangerinnen/Anfénger, Fortgeschrittene und
Expertinnen/Experten notwendig macht.

Hier wiirden sich die Kursleiterinnen und Kursleiter wiinschen,
dass mehr Werteinheiten fir die Teilung von Kursen zur Verfi-
gung stiinden.

Wieso geben Sie Vorbereitungskurse fiir die Olympiade?

Die meisten befragten Kursleiter/innen wurden aktiv —entweder von
Schulleitung, Landeskoordinator/in, Vorganger/in oder von Schiile-
rinnen/Schiilern — angesprochen, ob sie nicht einen Vorbereitungs-
kurs abhalten méchten, damit der Kurs an dieser bestimmten Schu-
le fortgefiihrt wiirde. Nur ein Lehrer gab zur Antwort, dass er aus
Eigeninitiative heraus den Vorbereitungskurs abhélt, um interessier-
te Schiler/innen anzusprechen, die sich gerne mit philosophischen
Themen beschaftigen.

Keine/r der befragten Lehrerinnen und Lehrer méchte diese Erfah-
rung mittlerweile missen und sie schétzen die Arbeit mit den ,inte-
ressierten, motivierten und begabten” Schiilerinnen und Schiilern
sehr.
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Wie werden in Ihrer Schule die Schiiler/innen iiber die Abhal-
tung des Kurses informiert?

Bei fast allen Befragten funktioniert die Information der Schiiler/in-

nen (ber folgende drei Schienen. Die Kursleiterin/Der Kursleiter. ..

.. geht personlich von Klasse zu Klasse.

.. rekrutiert begabte Schiiler/innen aus ihrem/seinem eigenen Un-
terricht.

.. spricht gezielt Kolleginnen und Kollegen an, die daraufhin Schii-
ler/innen empfehlen.

Wie gehen Sie mit der Heterogenitat der Schiiler/innen im
Vorbereitungskurs um? Wie werden besonders begabte
Schiiler/innen im Kurs gefordert?

Fast alle Lehrer/innen geben an, dass die Niveauunterschiede zwi-
schen den Schiilerinnen und Schiilern mitunter betrachtlich seien und
dies die Unterrichtsvorbereitung sehr aufwéndig mache. Die Kurslei-
ter/innen nennen folgende Mdglichkeiten, wie sie mit dieser Hetero-
genitat im Vorbereitungskurs umgehen:

e EineKursleiterin bereitet zu einem Thema drei Leistungsniveaus
vor und empfiehlt jeder Schiilerin/jedem Schiler eines davon.
Die Auswahl ist fiir die Schiiler/innen jedoch freiwillig. Auch
andere Kursleiter/innen stellen zu einem Thema verschieden
schwierige Aufgaben. Dabei erhalten u.a. Anfénger/innen mehr
Informationen, Fortgeschrittene weniger.

e Grundsatzlich erlaubt das selbststandige Erarbeiten der Auf-
gabengebiete eine gute Differenzierung des Unterrichts. Auch
offene Aufgabenstellungen eignen sich sehr fiir die Férderung
von begabten Schilerinnen und Schilern. Diese ,rechnen dann
einfach weiter als die anderen”. Auch bei der Philosophieolym-
piade konnen durch die offenen Aufsatzthemen Schiiler/innen
individuell gefordert werden.

e EinKursleiter bietet die Bearbeitung von zusatzlichen Aufgaben
oder Materialien fir zu Hause an. Dieses Angebot wird aber von
den Schiilerinnen und Schiilern nicht sehr haufig in Anspruch
genommen.

e FineKursleiterin berichtet von einem besonders begabten Schii-
ler, der zwar derzeit noch die 8. Schulstufe besucht, aber den-
noch am Vorbereitungskurs der Oberstufe teilnimmt. Der fir die
Bearbeitung der Beispiele notwendige Lehrstoff, den er bisher
im Unterricht noch nicht hatte, wird ihm gesondert beigebracht.

e Manche Kursleiter/innen teilen einen Vorbereitungskurs in zwei
Gruppen auf, d.h. eine Woche werden die Anféanger/innen unter-
richtet, in der anderen Woche die Fortgeschrittenen.

e In einer Schule werden pro Woche zwei Vorbereitungskurse
angeboten, die stets von allen Schiilerinnen und Schiilern be-
sucht werden kdnnen und von drei Lehrerinnen und Lehrern ge-
plant und abgehalten werden. Die Lehrer/innen Gberlegen sich
gemeinsam Beispiele und betreuen dann im Unterricht unter-

schiedliche Gruppen.

e FEineKursleiterin gibtan, dass die groRe Heterogenitat der Schii-
ler/innen dazu fiihre, dass manche Schiiler/innen erst spater in
den Kurs einsteigen und manche fiir ein Jahr aussetzen wiirden.

Inwieweit ist die Olympiade eine MaBnahme der Begabten-
forderung fiir Sie?

e Die Teilnahme an der Olympiade ermdgliche es den Schiile-
rinnen und Schiilern, sich mit Themen zu beschéftigen, die tber
das Mal des normalen Unterrichts hinausgingen, das betreffe
sowohl neue Inhalte als auch komplexere Problemstellungen.
Auch wiirden Inhalte von spateren Jahrgéngen im Lehrplan
vorgezogen. Es bestehe weiters die Moglichkeit zum freien Ar-
beiten, zur Besché&ftigung mit eigenen Problemstellungen und
zum Messen mit anderen Lernwilligen und Begabten, was im
Regelunterricht manchmal eher zur Ausgrenzung fiihren wiirde.

e QOlympiaden seien eine Enrichment-MalRnahme.

e Die Schiiler/innen wiirden den Kurs freiwillig besuchen und des-
halb sei die Zusammenarbeit mit ihnen anders.

Verwenden Sie eine unterschiedliche Didaktik und Methodik
im Olympiadekurs im Vergleich zum Regelunterricht? Wenn
ja, welche?

Fast alle befragten Lehrer/innen verwenden im Olympiade-Vorberei-
tungskurs eine andere Didaktik und Methodik als im Regelunterricht.
Die Didaktik des Vorbereitungskurses zeichnet sich v.a. durch freies



und selbststandiges Arbeiten aus, in dem die Schiiler/innen meist of-
fene Aufgabenstellungen I6sen (und dann oft mit Hilfe von Losungs-
zetteln selbst kontrollieren). Im Chemie-Vorbereitungskurs kommen
zuséatzlich noch mehr praktische Versuche hinzu. Das Vortragselement
ist gegeniiber dem Regelunterricht stark zurickgenommen.

Die Lehrer/innen schatzen weiters die ,Befreiung” vom Lehrplan, die
es ihnen ermdgliche, auf die Wiinsche der Schiiler/innen einzugehen.

Die meisten Lehrer/innen hegen Zweifel, ob freiere Methoden, so
wie sie im Vorbereitungskurs oft praktiziert wiirden, auch fir den Re-
gelunterricht geeignet wéren. Sie glauben vielfach, dass sich schwa-
chere Schiiler/innen manche Themen nicht selbststandig erarbeiten
kénnten. Weiters geben sie zu bedenken, dass die Vorbereitung fiir
einen Olympiadekurs mehr Zeit in Anspruch nehmen wiirde — Zeit,
die sie fiir die Vorbereitung auf den Regelunterricht nicht immer auf-
bringen kdnnten.

Haben Sie Verbesserungsvorschlége: z. B. Organisation, Vor-
bereitungskurs, Wetthewerbh?

Die meisten Lehrer/innen sind mit der Organisation der Wettbewerbe
sehr zufrieden und sehen den Bewerb oft als Héhepunkt des gesam-
ten Schuljahres an. Folgende Verbesserungsvorschlage wurden aber
genannt:

1
news&science. Begabtenforderung und Begabungsforschung, 33, 34-35.
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e Werteinheiten: Wiederholt wurde der Wunsch nach mehr
Werteinheiten gedulert, der kleinere und etwas homogenere
Gruppen ermdglichen wiirde. Kritisiert wurde im Zusammen-
hang mit den Werteinheiten weiters, dass es lediglich einen
Werteinheitentopf fir die Schule gebe. Aus diesem wiirden sich
die verschiedenen Kurse wie Legasthenieforderung, Sportkurse
oder eben auch die Vorbereitungskurse fiir die Olympiaden spei-
sen. Dies flihre innerhalb des Lehrer/innenkollegiums mitunter
zu Konkurrenzsituationen.

e  Bekanntheitsgrad: Kritisiert wurde die mangelnde Bekannt-
heit der Olympiaden, nicht nur bei Schiilerinnen und Schii-
lern, sondern auch bei Kolleginnen und Kollegen. Hier wiirde
man sich mehr Werbung wiinschen. Um den Bekanntheits-
grad zu steigern, wurde vorgeschlagen, dass Schiler/innen,
die erfolgreich von einer internationalen Olympiade zuriickkeh-
ren, geehrt wiirden (z.B. durch Landesschulratsprasident/in,
Landeshauptfrau/-mann usw.). Dies ware auch ein Zeichen der
Anerkennung fur die Bemihungen der Schiiler/innen.

e  Terminfindung: Schwierigkeiten ergédben sich durch Termin-
iberschneidungen der Bundesbewerbe mit der Reifeprifung.
Zusatzlich gebe es das Problem, einen Termin fiir einen Vorbe-
reitungskurs in einem sehr dichten Stundenplan zu finden.

e Physik: Ein spezielles Problem wird von einem Physikkursleiter
genannt. Er bemangelt, dass die Beschaffung der Materialien
sehr miihsam und biirokratisch sei, da diese (ber die Bundes-
beschaffungsgesellschaft zu organisieren waren. Weiters kri-
tisierte er die Konkurrenz (oft terminlicher Art) zu anderen be-
gabtenfdrdernden Kursen, wie etwa dem Austrian Young Phy-
sicists’ Tournament (AYPT). Hier wiirde er empfehlen, zunachst
alle physikinteressierten Schiiler/innen in einem gemeinsamen
Kurs zusammenzufassen und erst nach einer gewissen Zeit und
je nach Kompetenz auf die verschiedenen Wettbewerbe auf-
zuteilen.

e Anrechnung fiir Studium: Allgemein wiirde man sich wiin-
schen, dass die erfolgreiche Teilnahme an einer Olympiade zu
einer Anrechnung von ECTS-Punkten in einem einschlagigen
Studium fiihrt. Im Fach Chemie gibt es derzeit entsprechende
Bemiihungen.

SCHLUSSBEMERKUNG

Der Vergleich mit den Schiler/innen-Interviews' liefert folgende in-
teressanten Erkenntnisse:

Beide Gruppen (Schiiler/innen und Kursleiter/innen) bemerken bei der
Frage zu Didaktik und Methadik, dass sich in diesen Kursen die Lehrer/
innen weitgehend einer differenzierenden Methodik bedienen, die im

Siehe Resch, C. (2013). Schiler/innenolympiaden als MaRnahme der Begabungs- und Exzellenzférderung. Zusammenfassung der Schiiler/inneninterviews.
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BASISMODULE ZUR BEGABUNGS- UND
EXZELLENZFORDERUNG

PADAGOGINNENBILDUNG NEU

Die Padagoglnnenbildung NEU (siehe dazu auch den Artikel von BM Karlheinz Tochterle auf S. 55) bietet durch ihren starken Fokus auf
inklusive Padagogik eine groRe Chance, den Blick aller zukiinftigen Lehrer/innen auch in Richtung Begabungs- und Exzellenzférderung
(b+e) zu scharfen und so maRgeblich zur Férderung von begabten Schiilerinnen und Schiilern beizutragen.

Das 0ZBF hat dazu Inhalte und Kompe-
tenzen zur b+e erarbeitet und beschrie-
ben. Diese sollen Padagogischen Hoch-
schulen und Universitaten eine Ba-
sis zur Curriculumserstellung sein und
Inhalte fir konkrete Aushildungsmo-
dule liefern.

Die Basismodule umfassen: Basismodule zur

Begabungs- und Exzellenzforderung

Grundlegende Kenntnisse des
Forschungsstandes zu b+e
Grundlagen der padagogischen
Forderdiagnostik im Bereich b+e
Lehren und Lernen in der b+e
Grundlagen der Begleitung und
Beratung von begabten Schiile-
rinnen und Schiilern.

Download: www.oezbf.at > Publikationen

Regelunterricht kaum oder jedenfalls weit weniger angewandt wird.  Auffallend ist aber vor allem, dass sowohl Schiiler/innen als auch
Hinsichtlich der Begriindung, warum dem so sei, gibt es unterschied-  Lehrer/innen den Unterricht im Vorbereitungskurs als weit sinnvoller
liche Auffassungen: und ertragreicher erachten. Es bleibt daher zu kldren, welche Voraus-
setzungen gegeben sein miissen, damit diese Art des Unterrichtens
e Die Schiller/innen halten die Ubernahme der freien, differen-  (z.B. Leistungsdifferenzierung tiber offene Aufgabenstellungen oder
zierenden Methodik im Regelunterricht fir nicht durchfiihrbar, ~ Curriculum Compacting) tatsachlich auch im Regelunterricht mehr
weil dies, ihrer Ansicht nach, am mangelnden Interesse derrest-  Verbreitung findet.
lichen Klasse scheitern wiirde.
e Die Lehrer/innen hegen Zweifel, dass die differenzierende Di-
daktik der Vorbereitungskurse fiir den Regelunterricht geeig-
net sein kénnte, weil sich ihrer Einschdtzung nach schwéchere
Schiiler/innen manche Themen nicht selbststandig erarbeiten
kénnten. Dariiber hinaus geben sie zu bedenken, dass die Vor-
bereitung fir einen Olympiadekurs mit einem Zeitaufwand ver- MMAG. DR. CLAUDIA RESCH
bunden sei, den sie fiir die Vorbereitung auf den Regelunterricht 0ZBF
nicht immer aufbringen kdnnten. claudia.resch@oezbf.at
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SCHULER/INNEN AN DIE UNIS UND

HOCHSCHULEN

RUCKBLICK UND EVALUATION EINES ERFOLGREICHEN PROGRAMMS

Das OZBF koordiniert mittlerweile seit Gber 10 Jahren das Programm
LSchiiler/innen an die Unis”, bei dem Schiiler/innen bereits wahrend
der Schulzeit Vorlesungen an vielen verschiedenen Gsterreichischen
Hochschulen besuchen kénnen und nach abgeschlossener Matura die
abgelegten Lehrveranstaltungspriifungen voll angerechnet bekom-
men. Dass sich das Projekt bewahrt hat, lasst sich auch daran erken-
nen, dass inzwischen nicht nur 15 Universitaten in ganz Osterreich
an dem Programm teilnehmen, sondern auch zwei Fachhochschu-
len Schiiler/innen zum Frithstudium an ihrer Hochschule aufnehmen.
Viele Hochschulen haben erkannt, dass das Programm ,,Schiiler/innen
an die Unis” nicht nur den Schilerinnen und Schiilern eine einmalige
Chance bietet, ihre Interessen auszuloten und ihren Horizont zu erwei-
tern, sondern auch den Hochschulen die Mdglichkeit gibt, zukiinftige
exzellente Studierende friihzeitig an ihre Hochschule zu binden. Daher
darf erwartet werden, dass weitere Universitdten, Fachhochschulen
und auch P&dagogische Hochschulen in das Programm einsteigen'.
Dementsprechend wurde auch das Programm ,Schiiler/innen an die
Unis” mit Beginn des Schuljahres 2013/14 in ,Schiiler/innen an die
Hochschulen” umbenannt.

Grund genug, um einen kurzen Uberblick tber die Erfolgsgeschichte

des Programmes zu geben und eine Bewertung des Programmes aus
Sicht der Teilnehmer/innen zu présentieren.

RUCKBLICK

Das Programm , Schiiler/innen an die Unis” wurde im Wintersemes-
ter 2000/01 als Pilotprojekt des 0ZBF in Kooperation mit dem dama-
ligen Bundesministerium fir Bildung, Wissenschaft und Kultur ins Le-
ben gerufen. Ziel des Pilotprojektes war es, begabten Schiilerinnen
und Schiilern eine Wissensvertiefung in bestimmten Fachgebieten
zu ermdglichen und ihnen daneben auch eine frithzeitige Orientie-
rungsmoglichkeit innerhalb des Studienrichtungsangebotes der Uni-
versitaten zu geben. Zudem sollten durch das Programm Kontakte
und Kooperationen zwischen Schulen und Hochschulen initiiert bzw.
gestarkt werden.

Nach einer erfolgreichen 2-jahrigen Pilotphase, an der die Paris-Lo-
dron-Universitat Salzburg und die Karl-Franzens-Universitat Graz
teilnahmen, wurde das Angehot auf Universitaten in ganz Osterreich
ausgedehnt. Die rechtlichen Grundlagen fiir das Programm wurden im
Universitdtsgesetz sowie im Schulunterrichtsgesetz verankert. Das
Universitatsgesetz (UG 2002 § 70 (1)) erlaubt jeder Schiilerin/jedem
Schiiler in Osterreich, als auRerordentliche Horerin/auRerordentlicher
Horer an der Universitdt zu studieren. Im Rahmen des Programms
,Schiiler/innen an die Unis” werden den Teilnehmerinnen und Teil-
nehmern aullerdem die Studiengebiihren, die sie als aulerordentliche
Studierende zu entrichten hatten, erlassen. Die Zulassung als auier-

-

ordentliche Horerin/auRerordentlicher Horer erfolgt immer fiir ein Se-
mester, kann aber wiederholt verlangert werden. Positiv absolvierte
Lehrveranstaltungen werden den Schiilerinnen und Schiilern nach der
Reifepriifung und Inskription als ordentliche Hérerin/ordentlicher Ho-
rer voll angerechnet. Neben dieser Verankerung des Programmes im
Universitatsgesetz ist das Fernbleiben vom Unterricht , aus wichtigen
Grinden” im Schulunterrichtsgesetz (8 45) geregelt. Dass der Besuch
von Lehrveranstaltungen an Hochschulen einen wichtigen Grund zum
Fernbleiben vom Unterricht darstellt, wurde in einem Erlass des Bun-
desministeriums (BMUK-GZ 10.060/16-1/4b/98) festgeschrieben. So-
mit konnen Schiiler/innen wahrend der Unterrichtszeit Lehrveranstal-
tungen an Hochschulen besuchen.

EVALUATION DES PROGRAMMS ,SCHULER/INNEN
AN DIE UNIS”

Um das bisherige Programm , Schiiler/innen an die Unis” gebiihrend
zu verabschieden und das zukiinftige Programm ,Schiiler/innen an
die Hochschulen” noch besser an die Zielgruppe anpassen zu kénnen,
wurden Erfahrungen und Bewertungen der aktuellen Teilnehmer/in-
nen gesammelt und aufbereitet.

' Eine laufend aktualisierte Liste der teilnehmenden Hochschulen sowie Informationen zu den Bewerbungsmodalitaten findet man unter www.oezbf.at/sandho.
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Abb. 1: Griinde fiir die Teilnahme an , Schiiler/innen an die Unis” (Mehrfachantworten maglich)

Abb. 2: Durch die Teilnahme entstandene Probleme in der Schule

FRAGESTELLUNG UND METHODIK

Folgende Fragen waren von vorrangigem? Interesse:

e Was bewegt die Schiiler/innen zu einer Teilnahme am Programm?

e Wie sind Schule und Studium miteinander vereinbar und wie wirkt sich der Hochschul-
besuch auf das Lernverhalten in der Schule aus?

e Welche Vor- bzw. Nachteile entstehen den Schiilerinnen und Schiilern durch die Teil-
nahme am Programm?

e Wie bewerten die Schiiler/innen die Teilnahme am Programm?

Um diese Fragen zu beantworten, wurden all jene Teilnehmer/innen am Programm ,, Schiiler/
innen an die Unis” mittels E-Mail zur Befragung eingeladen, die a) im Wintersemester 2012/13
aktiv am Programm teilgenommen und b) bereits ein Semester als auRerordentliche Hdrerin/
aulerordentlicher Horer studiert hatten (d.h. im WS 2012/13 zumindest im zweiten Semester
am Programm teilnahmen).

Diese Kriterien trafen im WS 2012/13 auf 71 Teilnehmer/innen zu. Von diesen konnten 68 per
E-Mail kontaktiert und somit zur Befragung eingeladen werden (von 3 Schiiler/innen waren
keine bzw. nur fehlerhafte E-Mail-Adressen vorhanden). 50 der 68 angeschriebenen Schiiler/
innen nahmen an der Online-Erhebung teil (Riicklauf: 74 %), wobei 8 Schiiler/innen den Frage-
bogen nicht zur Génze ausfillten. Diese unvollstandig ausgefiillten Frageb6gen wurden in der
vorliegenden Evaluation ebenfalls beriicksichtigt.

ERGEBNISSE

Was bewegt die Schiiler/innen zu einer
Teilnahme am Programm?

Die meisten Schiiler/innen gaben an, am Pro-
gramm , Schiiler/innen an die Unis” aufgrund
des grolRen Interesses am jeweiligen Fach
teilzunehmen (77 %; vgl. Abb. 1). Beispiels-
weise gab ein Schiler an, dass er keine Mdg-
lichkeit hatte, in Mathematik zu maturieren,
er sich jedoch starker mit mathematischen
Themen und Problemen auseinanderset-
zen wollte und sich daher zum friihzeitigen
Hochschulstudium entschlossen habe. Ne-
ben dem Interesse gaben sehr viele Schiler/
innen an, nach einer Herausforderung zu su-
chen (75 %) und/oder sich im Unterricht zu
langweilen (60 %). Manche erachteten auch
die spatere Verkiirzung der Studienzeit als
wichtiges Argument fiir die Teilnahme am
Programm bzw. ermalen die Teilnahme als
wichtig fir ihren Lebenslauf. Nur ein einziger
Schiiler gab an, auf Wunsch seiner Eltern am
Programm ,Schiiler/innen an die Unis” teil-
zunehmen.

Wie sind Schule und Studium miteinan-
der vereinbar und wie wirkt sich der
Hochschulbesuch auf das Lernverhalten
in der Schule aus?

Die meisten Hochschulstudien in Osterreich
sind fiir Vollzeit-Studierende konzipiert. Da-
her finden viele Lehrveranstaltungen paral-
lel zum Unterricht in der Schule statt. Wie
bereits im Riickblick beschrieben, ist es zwar
gesetzlich erlaubt, dem Unterricht zum Zweck
des Besuchs von Hochschulkursen fernzublei-
ben, doch ist dies auch in der Praxis maglich?
Wie lassen sich Schule und Studium mitei-
nander vereinbaren?

Zu dieser Frage gaben fast zwei Drittel (64 %)
der befragten Schiiler/innen an, Lehrveran-
staltungen an der Hochschule wahrend der
Unterrichtszeit besuchen zu kénnen. Bei 16 %
der Schiiler/innen war dagegen ein Besuch
der Hochschule wahrend der Unterrichtszeit
nicht moglich. Griinde dafir waren:

2 Aufgrund der Lange kénnen im vorliegenden Artikel nur einzelne Fragestellungen behandelt werden. Ein ausfihrlicher Evaluationsbericht findet sich unter

www.oezbf.at/sandho.



— DerHochschulbesuch ware mit einer zu langen Anfahrt verbun-
den gewesen, wodurch ein zu groes Versdumnis des Unter-
richtsstoffes entstanden ware;

— Anwesenheitspflicht in der Schule;

— die Lehrerin/der Lehrer war mit dem Fehlen nicht einverstanden;

— aufgrund des Zeitmangels im Maturajahr war der Besuch von
Hochschullehrveranstaltungen nicht maglich.

9 Schiiler/innen haben diese Frage nicht beantwortet.

Immerhin ein Viertel der Schiiler/innen gab an, durch die Teilnahme
am Programm von Seiten der Schule Schwierigkeiten bekommen zu
haben. Die h&ufigsten Probleme waren mangelnde Akzeptanz und
Unterstiitzung seitens der Lehrer/innen aber auch der Mitschiiler/in-
nen (vgl. Abb. 2).

Der Groteil der Teilnehmer/innen (58 %) berichtete jedoch keine Pro-
bleme von Seiten der Schule erlebt zu haben, wobei anzumerken ist,
dass 16 % der Teilnehmer/innen diese Frage nicht beantwortet haben.

Hinsichtlich mdglicher Auswirkungen des Hochschulstudiums auf das
Lern- und Arbeitsverhalten der Schiiler/innen lassen Ergebnisse aus
deutschlandweiten Untersuchungen zum Frihstudium (Solzbacher,
2011), aber auch einzelne Erfahrungsberichte aus Osterreich (Weiss,
2010) vermuten, dass der vorzeitige Besuch der Hochschule einen po-
sitiven Einfluss auf das Lern- und Arbeitsverhalten von Schiilerinnen
und Schiilern hat.

Dieser Befund konnte in der vorliegenden Evaluierung nur teilweise
bestatigt werden. Etwas mehr als ein Drittel der befragten Schiiler/
innen (36 %) gab an, dass sich durch den Besuch von Lehrveranstal-
tungen an den Hochschulen auch ihr Lernverhalten in der Schule ge-
andert hat. Als Grund gaben die meisten an, dass sie ihr Zeitmanage-
ment aufgrund der doppelten Belastung von Schule und Universitat
verdndern mussten, gelernt haben sich besser zu organisieren und
nun insgesamt effektiver lernen wiirden. Einige gaben auch an, dass
sie durch den Besuch der Hochschulkurse einen besseren Uberblick
iber Themengehiete gewinnen konnten und fiir manche Themen
nun ein besseres Verstdndnis entwickelt haben. Allerdings gaben
vereinzelt auch einige an, nun mehr Stress zu erleben und zu Hause
mehr lernen und vorbereiten zu missen, was viele der Teilnehmer/
innen vorher nicht gewohnt waren. Je eine Schilerin bzw. ein Schiiler
merkten an, dass sich ihre Prioritdtensetzung bzw. seine Einschat-
zung der Relevanz von Fachern durch den Hochschulbesuch gedndert
hat. Eine Schiilerin gab an, durch das Lernen fir die Priifungen an der
Universitat SpaR am Lernen bekommen zu haben.

Im Gegensatz zu diesen positiven Berichten von Veranderungen gab
ca. die Halfte der Schiiler/innen (46 %) an, dass der Besuch der Hoch-
schule zu keiner Veranderung in ihrem Lernverhalten fiir die Schule
geflhrt hat. Das liegt wohl auch daran, dass sich fiir diese Schiiler/
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Abb. 3: Vorteile durch die Teilnahme an , Schiiler/innen an die Unis”
(Mehrfachantworten mdglich)

innen durch den zusdtzlichen Besuch von Universitdtskursen nichts
an ihrem ohnehin geringen schulischen Lernaufwand geé&ndert hat.
So geben die Schiler/innen an, dass sie generell leicht lernen und
sich ihre Zeit gut einteilen kénnen. Beispielsweise gibt ein Schiiler
an, dass sein Notendurchschnitt (von 1,0) gleich geblieben ist. Von
18 % der befragten Schiiler/innen wurde die Frage nach der Aus-
wirkung des Hochschulbesuchs auf das Lernverhalten in der Schule
nicht beantwortet.

Welche Vor- bzw. Nachteile entstehen den Schiilerinnen und
Schiilern durch die Teilnahme am Programm?

Gefragt nach méglichen Vorteilen, nannten die Schiiler/innen am hau-
figsten (83 %) die durch den Hochschulbesuch erfahrene Wissenser-
weiterung (vgl. Abb. 3;). Als Vorteil sehen sie v.a. an, dass sie den Stu-
dienalltag kennen lernen durften (76 %) und durch die Teilnahme am
Programm eine Qrientierungsmdglichkeit an der Hochschule (62 %)
bekommen haben. Sehr viele sehen auch die personliche (Weiter-)
Entwicklung (67 %) sowie fachliche Spezialisierung (60 %) als einen
wichtigen Vorteil an, der durch die Teilnahme an , Schiiler/innen an die
Unis” entstanden ist. Nur 16 % der Teilnehmer/innen geben an, dass
fir sie kein spezifischer Vorteil durch die Teilnahme am Programm
entstanden sei.

Die Teilnehmer/innen wurden des Weiteren befragt, ob fiir sie durch
die Teilnahme am Programm Nachteile entstanden seien. 26 Schi-
ler/innen (52 %) verneinten diese Frage. Weniger als ein Viertel der
Schiiler/innen (22 %) berichtete von entstandenen Nachteilen. Von
ihnen gab die Hélfte den durch die Teilnahme am Programm entstan-
denen Zeitaufwand als Nachteil des Programms an. Dies beinhaltet
beispielsweise, dass weniger Zeit fir die Schule, fiir Sozialkontakte
und fiir die Freizeit bleibt. Je ein Teilnehmer des Programms gab eine
Verschlechterung der Schulleistung, mangelnde Akzeptanz von Sei-
ten der Lehrer/innen und zu wenig Schlaf an. Ein Schiiler nannte als
Nachteil einen anscheinend durch die Teilnahme bedingten Schul-
wechsel. Die restlichen 26 % der Teilnehmer/innen beantworteten
diese Frage nicht.
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Abb. 4: Gesamtbewertung der Teilnahme an , Schiiler/innen an die Unis”

Abb. 5: Riickblickende Bewertung von , Schiiler/innen an die Unis”

Wie bewerten die Schiiler/innen die Teilnahme am Programm?

Insgesamt bewerten fast drei Viertel der Schiiler/innen die Teilnahme am Programm sehr po-
sitiv (vgl. Abb. 4). Von keiner einzigen Person wird die Teilnahme am Programm sehr negativ
oder negativ bewertet. 4 % geben eine neutrale Bewertung ab und von weiteren 24 % fehlt
eine Gesamtbewertung.

Neben der Gesamtbewertung des Programms wurden die Schiiler/innen auch nach ihren Ein-
schatzungen einzelner Aspekte des Hochschulstudiums befragt. Hier zeigten die Schiiler/innen
eine sehr differenzierte Einschatzung einzelner Aspekte. So wurde die Qualitét der universitéren
Lehrveranstaltungen von {iber 77 % als gut eingeschétzt und fast 70 % der Teilnehmer/innen
scheinen mit den eigenen erbrachten Studienleistungen zufrieden zu sein. Allerdings besteht
sowohl zu den Mitstudierenden als auch zu den Hochschullehrenden nur vereinzelt Kontakt.
Der durch den zusétzlichen Besuch der Universitatslehrveranstaltungen zu erwartende Zeit-
druck wird nur von manchen Schiilerinnen und Schilern wahrgenommen. Die Anzahl der Schii-
ler/innen, die wenig bzw. viel Zeitdruck erleben, halt sich die \Waage. Beinahe 70 % geben an,
trotz der Teilnahme an ,Schiiler/innen an die Uni* ausreichend Zeit fiir Schulfreunde zu haben.

Insgesamt wiirden 90 % der Schiler/innen die Teilnahme an , Schiiler/innen an die Unis” wei-
terempfehlen und 92 % wiirden noch einmal am Programm teilnehmen (vgl. Abb. 5). 4 Schiiler/
innen vermerken am Ende der Befragung, dass sie sehr dankbar sind, am Programm teilneh-
men zu dirfen. Das Programm mache Spal8, gewahre einen Einblick in den Studienalltag und
sei eine ,tolle Hilfe fiir wissbegierige Schiiler/innen”.

DISKUSSION

Insgesamt bewerten die Teilnehmer/innen das Programm ,Schiiler/innen an die Unis” sehr
positiv.

Schule und Studium scheinen fir die Schiiler/innen an den Hochschulen gut miteinander ver-
einbar zu sein. Zwar ergeben sich fiir die Teilnehmer/innen durch den Besuch der Hochschul-
kurse neue Aufgaben und ungeahnte Hirden, deren Bewaltigung die Schiiler/innen doch mit-
unter sehr fordert, der oft zitierte ,Managementstress’ von Friihstudierenden (z.B. Scheller &
Mackens, 2013) konnte allerdings nicht bestétigt werden. Negativ auffallend ist die teilweise
von den Teilnehmerinnen und Teilnehmern berichtete mangelnde Akzeptanz an den Schulen
(von Lehrpersonen, aber auch von Mitschiilerinnen und -schiilern). Hier kdnnte durch vermehr-
te Information und Bewusstseinsbildung ein besseres Verstandnis fiir die Teilnehmer/innen
geschaffen werden.

In einer groR angelegten Studie zum Frithstudium in Deutschland mit tiber 300 Friihstudieren-
den fand Solzbacher (2011), dass sich gerade aus den Anforderungen, die im Spagat zwischen
Schulbank und Hochschule entstehen, neue Lern- und Entwicklungsmdglichkeiten ergeben

kénnen. Der dort gefundene positive Ein-
fluss des freiwilligen und selbststandigen
Lernens an der Hochschule auf das Lern-
und Arbeitsverhalten allgemein konnte in
der vorliegenden Erhebung nur teilweise be-
statigt werden. Ca. die Halfte der befragten
Teilnehmer/innen berichten von keiner Ver-
anderung ihres schulischen Lernverhaltens.
Bei manchen Teilnehmerinnen und Teilneh-
mern kdnnen jedoch positive Verdnderungen
hinsichtlich Zeitmanagement, Engagement
und Lernmotivation festgestellt werden.

Kongruenz zu vergleichbaren Programmen
in der Schweiz (Kamm Jehli, 2009) und in
Deutschland (Scheller & Mackens, 2013) be-
steht allerdings hinsichtlich der Motivlage,
die die Schiiler/innen zum Frithstudium ver-
anlasst. Vor allem fachliches Interesse und
Wissbegierde, die teilweise in der Schu-
le nicht addquat abgedeckt werden kann,
veranlassen die Teilnehmer/innen zum fri-
hen Besuch von Hochschulen. Nur sehr sel-
ten taucht Akzeleration als Hauptmotiv zum
Frihstudium auf (Heinbokel, 2012).

Die Gesamtbewertung der Teilnehmer/in-
nen ist sehr positiv. 90 % der Teilnehmer/
innen wiirden das Programm weiterempfeh-
len bzw. wieder am Programm teilnehmen.
Die bereits langjahrig bewéhrte und im Ge-
gensatz zu Deutschland national geregelte
Koordination bietet den Schiilerinnen und
Schilern qualitativ hochwertige Informa-
tion und Unterstiitzung.

Zusammengefasst kann die vorliegende Un-
tersuchung bestatigen, dass das Programm
.Schiiler/innen an die Unis” den Teilneh-
merinnen und Teilnehmern folgende Még-
lichkeiten bietet:
— Wissensvertiefung in bestimmten
Fachgebieten
— Verkiirzung der Studienzeit bei einem
spateren Vollzeitstudium
— Frihzeitige Orientierungsmaglichkeit
innerhalb des Studienrichtungsange-
botes der Universitat und damit Ver-
ringerung von Fehlentscheidungen bei
der Wahl eines spateren Studiums
— Kennenlernen des Universitdtslebens
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BEGABUNGEN ERKENNEN UND FORDERN
MIT DEM ,SALZBURGER BEOBACHTUNGSKONZEPT" (SBK)
SEMINAR FUR KINDERGARTENPADAGOGINNEN UND -PADAGOGEN: KOOPERATION (ZBF — UNIVERSITAT SALZBURG — ZEKIP

In einem eintagigen Seminar erhalten lizenzierte SBK-Anwender/innen
(Kindergartenpadagoginnen/-padagogen, Padagoginnen/Padagogen in
alterserweiterten Gruppen und Pédagoginnen/Padagogen in Krabbel-
gruppen sowie Leiter/innen) Wissen und Kompetenzen hinsichtlich der
Identifikation und Férderung von begabten Kindern im Elementarbereich.

Der Kindergarten ist oftmals der erste Ort, an dem Interessen und Bega-
bungen von Kindern gefordert werden kdnnen. Was bedeutet aber eigent-
lich Begabung, wie erkennt man sie und wie kann sie geférdert werden?

Die Auseinandersetzung mit dem Begabungsbegriff und mit méglichen
Merkmalen begabter Kinder sowie die Diskussion einer begabungsfor-
dernden Haltung von Pddagoginnen und Péadagogen sollen bei der Beant-

wortung dieser Fragestellung behilflich sein. AuRerdem werden bega-

bungsfdrdernde Methoden fir den Kindergartenalltag vorgestellt.

Das Angebot des Frihstudiums stellt somit einen wichtigen Bestand-
teil der Begabungs- und Exzellenzforderung in Osterreich dar und
kommt der bildungspolitischen Forderung nach individueller Forde-
rung nach. Die Schiler/innen haben in den Hochschulkursen die Mdg-
lichkeit, ihr Interesse in bestimmten Féchern zu vertiefen und somit ih-
ren Wissensdurst zu befriedigen. , Schiiler/innen an die Hochschulen”
kann daher als sinnvolle Ergédnzung zum reguléren Schulunterricht im
Sinne von Enrichment angesehen werden und durch die spater anre-
chenbaren Lehrveranstaltungspriifungen gleichzeitig akzelerierend,
namlich studienverkiirzend, wirken.

Alle Informationen zum Programm , Schiiler/innen an die Hoch-

schulen” und den ausfiihrlichen Evaluationsbericht finden Sie unter
www.oezbf.at/sandho.
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BEGABUNGEN IM KINDERGARTEN

EIN LEHRGANG DES OSTERREICHISCHEN ZENTRUMS FUR BEGABTENFORDERUNG UND

BEGABUNGSFORSCHUNG (OZBF)

DER KINDERGARTEN ALS INSTITUTION DER
BEGABUNGSFORDERUNG

Trotz des Wissens (ber die Zusammenhénge zwischen der ehestmég-
lichen Herausforderung kindlicher Stérken und einer positiven Persdn-
lichkeitsentfaltung besteht sowohl in der Forschung, in der Beratung
als auch in der Aus-, Fort- und Weiterbildung von Kindergartenpadago-
ginnen und -padagogen sowie in der Elternbildung noch viel Entwick-
lungsbedarf. Von einer systematischen und flachendeckenden Imple-
mentierung der Begabungsfdrderung in elementaren Bildungseinrich-
tungen ist Osterreich derzeit noch weit entfernt (Weilguny, Resch,
Samhaber & Hartel, 2011). Dabei wiirden sich die Rahmenbedingungen
in Kindergarten fiir die Forderung von Begabungen sehr gut eignen:

e Die Zeitrdume sind weitgehend kompakt und unzerteilt,
®  esliegen keine Fachgrenzen vor und
e esgibt keine curricularen Restriktionen.

Zudem sind die handelnden Fachkréfte nicht gezwungen (anders als
Lehrpersonen) in die Rolle von ,Beurteilern” zu schliipfen, sondern
kdnnen ihren Auftrag als verantwortungsbewusste Beobachter/innen
sowie als unterstiitzende Entwicklungsbegleiter/innen verstehen.

Treffen Kinder auf eine wertschatzende Haltung der Péddagogin/des
Padagogen, ist die Basis fiir eine positive Entwicklung grundgelegt,
da einerseits ihre besonderen Interessen und Stérken wahrgenom-
men, geschatzt und gefordert werden und andererseits ihre Gesamt-
personlichkeit im Blickpunkt bleibt (Weilguny, Resch, Samhaber &
Hartel, 2011). Eine wertschatzende Haltung beinhaltet auch das ge-
dankliche Losen von Alters- und Entwicklungsnormen, was u.a. Ein-
fluss auf die vorbereitete Umgebung in elementaren Bildungseinrich-
tungen nimmt. Vielfaltiges und niveaudifferenziertes Angebot fordert

zu verschiedenen Handlungen heraus, welche Begabungen sichtbar
machen kdnnen.

BILDUNGSPARTNERSCHAFT MIT ELTERN

Ganz besonders wichtig ist es, die Bildungspartnerschaft mit den Eltern
in elementaren Bildungseinrichtungen in den Vordergrund zu riicken,
denn sie gelten als Expertinnen und Experten fiir den individuellen Ent-
wicklungsverlauf sowie fiir besondere Interessen ihres Kindes. Der ge-
meinsame Auftrag von Fachkraften und Eltern kdnnte lauten: sich zum
Wohle des Kindes zu engagieren. Solch eine Erziehungs- oder Bildungs-
partnerschaft zu leben, bedeutet in einen standigen dialogischen Aus-
tausch tiber das Kind zu treten (Koop & Welzien, 2010).

QUALIFIZIERUNG DER KINDERGARTENPADAGOGIN-
NEN UND -PADAGOGEN - EIN LEHRGANG DES OzBF

Damit Kindergartenpddagoginnen und -pddagogen professionelle
Ansprechpersonen fiir Eltern sein kdnnen und sie auch der Aufgabe
gerecht werden, Kinder in ihrer Entwicklung optimal zu begleiten,
braucht es entsprechende Qualifizierung. Aus diesem Grund hat das
Osterreichische Zentrum fiir Begabtenforderung und Begabungsfor-
schung (OZBF) einen einjahrigen praxisnahen Lehrgang initiiert und
konzipiert, dessen erklartes Ziel es ist, interessiertes Fachpersonal
aus elementaren Bildungsinstitutionen in seiner Profession zu starken.

Der erste Durchgang des Lehrgangs ,Begabungen im Kindergarten”
wird in Kooperation mit dem Charlotte Biihler Institut fiir praxisorien-
tierte Kleinkindforschung und der Salzburger Verwaltungsakademie
— Zentrum fiir Kindergartenpadagogik durchgefiihrt und zur Ganze
vom OZBF finanziert. Der Lehrgang startete im November 2012 und
endet im November 2013.

Eigensténdiges Buchprojekt: , Das kleine Ich Bin Ich” von Mira Lobe aus dem Gedéchtnis gezeichnet, Text den Eltern diktiert (Anna, 4,7 Jahre)




Ein zweiter Durchgang beginnt im Februar 2014 an der Privaten Péada-
gogischen Hochschule der Didzese Linz (Informationen hierzu s. S. 20).

Der Lehrgang hat einen Workload von 6 ECTS-Punkten. Nach der wis-
senschaftlichen Evaluierung des Lehrgangs durch das 0ZBF soll das
Programm anderen fir den elementaren Bereich verantwortlichen
Fort- und Weiterbildungsinstitutionen zur Verfiigung gestellt werden.

An sieben Présenztagen setzen sich die Teilnehmerinnen (insgesamt
45 Kindergartenpadagoginnen, aufgeteilt in zwei Gruppen) mit den
Lehrgangsinhalten auseinander, welche sie durch Selbststudium ent-
sprechender Literatur und Diskussion mit ihren Kolleginnen auf einer
Online-Lernplattform sowie durch Beobachtungsaufgaben im Kinder-
garten vertiefen.

Das Erstellen eigener inklusiver Projekte in Kleingruppen stellt die Ab-
schlussarbeit dar. Die Methode der Projektarbeit wurde gewahlt, da
diese besonders gut dafiir geeignet ist, das selbstregulierte Lernen
von Kindern anzuregen und ihre Selbststeuerungs- und Kontrollme-
chanismen fiir ihr eigenes Lernen weiterzuentwickeln.

Um eine optimale Vorbereitung der Fachkrafte fiir reale Situationen
im Kindergarten zu schaffen, orientiert sich die Aufbereitung der Lehr-
gangsinhalte stark an dem Bundeslanderiibergreifenden Bildungs-
RahmenPlan fir elementare Bildungseinrichtungen (2009), der vom
Charlotte Bhler Institut im Auftrag der dsterreichischen Bundesre-
gierung und im Einvernehmen mit den Expertinnen und Experten der
einzelnen Bundeslander erstellt wurde.

Folgende Kompetenzen sollen im Rahmen des Lehrgangs erworben
werden:

e Die TN kennen den wissenschaftlichen Zugang zum Begabungs-
konzept, sie gewinnen Einsichten in die Multidimensionalitat
von Begabung und Leistung.

e Die TN kennen Verfahren zur Erfassung van Begabung im Uber-
blick.

e Die TN sind in der Lage, informelle Verfahren zur Beobachtung
und Dokumentation von Begabungsaspekten zu beurteilen und
anzuwenden.

e  Die TN sind in der Lage, bei der Erstellung von Entwicklungs-
profilen und Férderplédnen Begabungsschwerpunkte angemes-
sen zu beriicksichtigen.

e Die TN kennen grundlegende padagogische Prinzipien der inklu-
siven Begabungsforderung und ihre professionelle Rolle im Rah-
men der Begabungsférderung.

e  Die TN kennen unterschiedliche Methoden der inklusiven Be-
gabungsforderung im Uberblick und kdnnen diese in ihrer Bil-
dungsarbeit umsetzen.

e Die TN gewinnen Einsichten in die begabungsfreundliche Ge-
staltung von Kindergarten.

Aus dem 0ZBF

e Die TN verfiigen tiber vertiefte Kenntnisse auf dem Gebiet der
vorzeitigen Einschulung.

e Die TN kennen im Uberblick Kriterien fir die Durchfiihrung von
Beratungsgesprachen zu Begabungsfragen.

e Die TN kénnen ein Projekt zur inklusiven Begabungsférderung
konkretisieren und durchfthren.

Den Abschluss des Lehrgangs im November 2013 bildet eine Présen-
tation der Projektarbeiten im Rahmen der feierlichen Zertifikatsver-
leihung durch das OZBF.

LITERATUR

* Amter der Landesregierungen der dsterreichischen Bundeslander, Magis-
trat der Stadt Wien, Bundesministerium fir Unterricht, Kunst und Kultur
(2009). Bundeslanderiibergreifender BildungsRahmenPlan fiir elementare
Bildungseinrichtungen in Osterreich. Wien: Printproduktion GmbH.

* Koop, C. & Welzien, S.(2010). Im Dialog mit Eltern. In C. Koop, I. Schenker,
G. Miiller, S. Welzien & Karg Stiftung (Hrsg.), Begabung wagen. Ein Hand-
buch fiir den Umgang mit Hochbegabung in Kindertagesstéatten (S. 339-
345). Weimar: Verlag das Netz.

°  Weilguny, W. M., Resch, C., Samhaber, E. & Hartel, B. (2011). WeiRbuch
Begabungs- und Exzellenzférderung. Salzburg: 0ZBF.

MAG. MARLIES BOCK, MA
OzBF
marlies.boeck@oezbf.at

Zwei Katzen (Anna, 3;8 Jahre)

31




32

Aus dem 0ZBF

BEGABUNGSFORDERUNG IM VORSCHULALTER

DAS ERSTE OZBF-KOLLOQUIUM ELEMENTARPADAGOGIK

Neuropsychologische Befunde deuten darauf hin, dass das mensch-
liche Gehirn besonders in jungen Jahren auf die Stimulation durch die
Umwelt reagiert. Nur wenn die Potenziale der Kinder friih und inten-
siv genug geweckt und gefdrdert werden, gelangen sie zu ihrer vollen
Entfaltung.

Dem Osterreichischen Zentrum fiir Begabtenforderung und Bega-
bungsforschung (0ZBF) ist es aus diesem Grund sehr wichtig, in der
Elementarpddagogik Tatige bzw. fiir die Elementarpdadagogik enga-
gierte Personen fiir die Thematik der Begabungsfdrderung zu sensi-
bilisieren.

TEILNEHMER/INNEN & ZIELE

Am 16. Mai 2013 veranstaltete das OZBF das erste 0ZBF-Kolloguium
Elementarpddagogik — Begabungsforderung im Vorschulalter (3—6
Jahre), zu dem Direktorinnen/Direktoren und Abteilungsvorsténde aus
den Bildungsanstalten fir Kindergartenpadagogik (BAKIPs), Vertreter/
innen aus den Fort- und Weiterbildungsinstituten fiir Kindergartenpa-
dagoginnen und -padagogen, Fachinspektorinnen und -inspektoren fir
Kindergdrten sowie Landesschulinspektorinnen und -inspektoren fiir
Volksschulen eingeladen wurden.

Unterstiitzt wurde das Kolloquium von der Kéck Privatstiftung — Initia-
tive Neues Lernen, wofiir wir uns herzlich bedanken méchten.

Ziele des Kolloquiums waren

— die Sensibilisierung fiir die Wichtigkeit der Begabungsférderung
im Kindergarten und in der Volksschule,

— der Aufbau eines interessierten und engagierten Netzwerks
und

— die nachhaltige Impulssetzung fiir die Aus-, Fort- und Weiter-
bildung und somit die Kompetenzsteigerung aller Pddagoginnen
und P&dagogen im Umgang mit Fragen der Begabungsférderung
im Elementarbereich.

Die hohe Anmeldezahl mit 49 Personen aus allen angesprochenen
Verantwortungsbereichen zeigt das rege Interesse an der Thematik.

WARUM BEGABUNGSFORDERUNG IN ELEMEN-
TAREN BILDUNGSINSTITUTIONEN WERTVOLL IST

Im Hauptvortrag begriindete Marlies Bock (0ZBF) die essentielle Wich-
tigkeit von Begabungsférderung in elementaren Bildungsinstitutionen:

Jedes Kind besitzt individuelle Starken, die gefordert und unterstiitzt
werden sollen. Nicht jedes Kind verfiigt allerdings Uber das Potenzial
zu tiberdurchschnittlicher und auRergewdhnlicher Leistung.

Leistung kann sich in den unterschiedlichsten Begabungshereichen
(musikalisch, kiinstlerisch, sozial, intellektuell, psychomotorisch,
kreativ und praktisch intelligent; in Anlehnung an das Minchner

Hochbegabungsmodell, 2005) zeigen. Begabung — in der Definition
des 0ZBF — bedeutet somit das Potenzial zu tiberdurchschnittlicher
Leistung.

Warum Begabungsférderung essentiell ist, zeigen die Kinderrechte
auf. Jedes Kind besitzt das Recht auf Bildung sowie auf personliche
Entfaltung, was die Férderung von Begabungen einschliefit.

Weiters sprechen auch wirtschaftliche und soziale Griinde fiir eine
Férderung vorhandener Potenziale.

Die sich daraus ergebende Wichtigkeit der Begabungsférderung be-
schreibt die Notwendigkeit einer inklusiven Bildungsarbeit im Kinder-
garten und damit die Abkehr von einer separativen Férderung, denn
die Bildung einer Elite ist nicht die Intention von Begabungsfdrderung.
Das Ziel von Begabungsférderung ist die Nutzbarmachung der vorhan-
denen Potenziale aller Kinder.

Damit inklusive Begabungsférderung gelingen kann, braucht es

— das Uberdenken der padagogischen Haltung,

— Beobachtungskompetenz und

— Wissen einerseits dariiber, wie eine Lernumgebung begabungs-
freundlich gestaltet werden kann

— und andererseits, welche Methoden sich fiir die inklusive Bega-
bungsfdrderung eignen (z.B. forschendes Lernen, Projektarbeit,
das Erstellen von Portfolios etc., siehe www.oezbf.at/Plakat).

Da Begabung ein Potenzial ist, ist sie als solche nicht erkennbar. Nur
die Leistung, die ein Kind erbringt, ist sichtbar — wenn diese durch
Beobachtung wahrgenommen wird. Beobachtung sollte sich daher in
der Be-Achtung des einzelnen Kindes widerspiegeln, nicht jedoch in
der Be-Gutachtung der Kinder. Dann wird es mdglich, von der Fixie-
rung auf Abweichungen von Entwicklungsnormen abzukehren und die
Individualitat des Kindes in den Vordergrund zu riicken.

Gute Beobachtung macht in vielen Féllen eine psychologische Be-
gabungsdiagnostik iiberflissig. Nur in bestimmten Situationen kann
diese sinnvoll sein (z.B. vorzeitige Einschulung, differenzialdiagnos-
tische Abklarung von Begabung / AD(H)S / Asperger Syndrom etc.).
In allen anderen Fallen sollte ,auf Verdacht” hin geférdert werden,
was bedeutet, dass Kinder die Mdglichkeit erhalten, ihre eigenen
Interessen und Starken fiihlen, erleben und zeigen zu kdnnen. Eine
Forderung und Fdrderung muss dann an diesen Interessen und Stér-
ken ansetzen.

Als eine AkzelerationsmaBnahme fiir begabte Kinder im Vorschulal-
ter gilt die friihzeitige Einschulung. Diese Entscheidung muss immer
eine fir das Kind passende sein und kann dazu beitragen, dem Kind
ein lernstandorientiertes Lernen zu ermdglichen. Damit die frithzeitige
Einschulung vom Kind positiv erlebt wird, muss es u.a. tiber eine ge-
wisse emotionale Stabilitdt und iiber addquate soziale Kompetenzen



verfligen. Es selbst muss den Wunsch haben, in die Schule zu gehen
und sein Selbstvertrauen sowie die Frustrationstoleranz miissen be-
reits gut ausgebildet sein. Ist das nicht der Fall, ist es fiir das Kind bes-
ser, im Kindergarten gefordert und geférdert zu werden.

Im Anschluss an den Vortrag folgten eine offene Diskussion und eine
Gruppenarbeit, um die prasentierten Inhalte und Konzepte der Bega-
bungsfdrderung im Elementarbereich in die Umsetzung der einzelnen
Verantwortungsbereiche der Teilnehmer/innen (Ausbildung / Fort-
und Weiterbildung / Qualitdtsmanagement) zu bringen.

ERGEBNISSE

In der Diskussion wurden von den Teilnehmerinnen und Teilnehmern
u.a. die Rahmenbedingungen, pddagogische Haltung und Ausbildungs-
inhalte angesprochen. Folgende ., To Dos” prasentierten die einzelnen
Gruppenvertreterinnen und -vertreter:

Gruppe Ausbildung:

— Die Begriffsdefinition von Starke und Begabung, aber auch die
Inhalte sollen in den Pédagogik-, Didaktik- und Praxisunterricht
integriert werden. Praxisnachbesprechungen kénnen fiir Beob-
achtungsberichte der BAKIP-Schiler/innen genutzt werden,
um z.B. gemeinsam exemplarisch das Planen einer Projektar-
beit durchzuftihren. Dabei kénnen die Schiiler/innen lernen, wie
Stéarken und Begabungen einzelner Kinder in der Planung der
Bildungsarbeit bzw. in der Vorbereitung der Umgebung bertick-
sichtigt werden kénnen.

— Lehrer/innen sollen fir Starken und Begabungen ihrer Schiiler/
innen offen sein und etwaige Freigegenstande anbieten (Chor,
Theaterworkshop, Tanzgruppen, Philosophieworkshop etc.).
AuRerdem soll die Teilnahme an dem Programm ,,Schiiler/innen
an die Hochschulen” vermehrt erméglicht werden.

— Die Selbsterfahrung im Unterricht muss forciert werden, um
das Erkennen von eigenen Starken und Begabungen zu ermdg-
lichen.

Gruppe Fort- und Weiterbildung:

— Die Thematik kann in GroBveranstaltungen eingebunden wer-
den (z.B. Grazer Fachtagung fiir Kindergartenpadagoginnen und
-padagogen im Herbst 2013, Paddagogische Herbsttagung 2014
in Salzburg).

— Strategische Partner/innen sollen fiir die Verbreitung der The-
matik gesucht werden.

— Vortrage zu den Themen ,Begabungsforderung und Bildungs-
RahmenPlan” bzw. ,Begabungsférderung und Lehrplan” sollten
geplant und umgesetzt werden.

— Léangerfristige Teamforthildungen zur konzeptionellen Umset-
zung miissen erméglicht werden.

Aus dem 0ZBF

Fote: Christina Klaffingg

— Institutionsiibergreifende Veranstaltungen sollen angeboten
werden (Kindergarten — Volksschule).

Gruppe Qualitatsmanagement:

— Die Zusammenarbeit zwischen Kindergarteninspektorinnen/-
inspektoren und Landesschulinspektorinnen/-inspektoren funk-
tioniert in manchen Bundeslandern (z.B. Salzburg, Vorarlberg)
schon sehr gut. Hier ist v.a. das Engagement der einzelnen Ak-
teurinnen und Akteure wichtig.

— Es braucht gemeinsame Fortbildungen von Kindergartenpada-
goginnen und -pddagogen und Volkschullehrer/innen, bei de-
ren Umsetzung die Padagogischen Hochschulen gefordert sind.

— Uberlegenswert ware es, eine ,begabungsfordernde Region” zu
entwickeln (anstatt eines einzelnen Kindergartens), in der die
verschiedenen Institutionen (Kindergarten, Schule, Gemeinde)
gemeinsam an der Begabungsentwicklung arbeiten. Hier kénnte
man gemeinsame Fortbildungen veranstalten, die auch von El-
tern besucht werden kdnnten.

LITERATUR

* Heller, K. A. (2005). Hochbegabung im Kindes- und Jugendalter. Gottin-
gen: Hogrefe.

MAG. MARLIES BOCK, MA
OzBF
marlies.boeck@oezbf.at

33




34

Aus dem 0ZBF

GUTESIEGEL: DIE ERSTEN PRAMIERUNGEN

GUTESIEGEL FUR BEGABUNGS- UND EXZELLENZFORDERNDE INITIATIVEN AN BERUFS-

BILDENDEN SCHULEN IN OSTERREICH

Giitesiegel
begabungs- und exzellenz-
férdernde Initiative

@ozbf bl By e

Am 25.April 2013 wurde zum ersten Mal das ,Giitesiegel fiir bega-
bungs- und exzellenzférdernde Initiativen an Berufsbildenden Schulen
in Osterreich” verliehen. Im Rahmen eines Festaktes im BMUKK wur-
den vier Initiativen durch SC Mag. Theodor Siegl (Sektion Berufsbil-
dung des BMUKK) und Dr. Claudia Resch (0ZBF) prémiert.

Um das Giitesiegel zu erhalten, mussten die Initiativen umfassende
Qualitétskriterien erfiillen, welche das OZBF in Kooperation mit dem
BMUKK erarbeitete. Die Qualitatskriterien betreffen u.a. das Lern-
setting, die individuelle Beratung und Begleitung der teilnehmenden
Schiiler/innen sowie die Qualitatssicherung.

Folgende Initiativen wurden prémiert:

PEERS - SOZIALE BEGABUNG WIRD GROSS
GESCHRIEBEN

Wie die begabungsfdordernde Initiative den Schulalltag an der
HLW-Elisabethinum bereichert

- Vor vier Jahren wurde das Mentorenpro-
jekt ,Peers” an unserer Schule in St. Jo-
hann im Pongau ins Leben gerufen mit
dem Ziel, die inter- und intrapersonale
Intelligenz laut Howard Gardner zu for-
dern, indem Schiilerinnen anderen Schi-
lerinnen als Vertrauenspersonen Hilfestellung anbieten. Von unseren
339 Schilerinnen sind derzeit 37 als ausgebildete Peers aktiv im Ein-
satz und zeigen groRes Engagement.

HLW-ELISABETHINUM

Als Vertrauenspersonen stehen die Peers den Schiilerinnen unserer
Schule zur Verfiigung und helfen als neutrale Dritte, bei Auseinander-
setzungen eine Ldsung zu finden. Als Gespréchspartnerinnen bieten
sie Hilfestellungen bei Problemen schulischer und privater Natur an.
Auf Wunsch konnen sie bei Klassenstreitigkeiten vermittelnd agieren
und gemeinsam an einem positiven Klassenklima arbeiten.

Um den Schuleinstieg zu erleichtern, begleiten Peers der 3. Klassen
die neuen Schiilerinnen am ersten Schultag in ihre Klassen und ge-
meinsam mit dem neuen Klassenvorstand fiihren sie die Anfange-
rinnen durch das Schulgeb&ude. In der ersten Schulwoche gestalten
sie einen Morgenkreis zur Starkung des Miteinanders.

Vor zwei Jahren initiierten die Peers eine Nachhilfeplattform mit fol-
genden Zielen: Einerseits wird Schiilerinnen leistbare Nachhilfe ange-
boten und andererseits kénnen die Nachhilfe gebenden Schiilerinnen
ihr Wissen anwenden und weitergeben.

Ein weiterer Erfolg war die Erstellung einer Praktikumsmappe, in der
empfehlenswerte Betriebe fiir das Pflichtpraktikum zu finden sind,
um den Schiilerinnen die Suche nach der geeigneten Praktikumsstel-
le zu erleichtern.

Die Schiilerinnen werden sehr umfangreich auf ihre Tatigkeit als Peers

vorbereitet. Nach einem Startworkshop, der von erfahrenen Peers ge-

leitet wird, absolvieren die Schiilerinnen Aushildungen in folgenden

Bereichen:

e Mediation und Konfliktkultur

e Mobbing und Gruppendynamik

e (ewaltpravention

e Kulturen und Integration

e Prdvention von psychisch bedingten Essstérungen und selbst-
verletzendem Verhalten

e Trauerbewaéltigung

Abgeschlossen wird die Aushildung mit einem Einkehrtag, bei dem

das Peers-Projekt in die franziskanische Spiritualitat eingebettet

wird.

Gelebte Gemeinschaft — Die Peers an der FW und HLW
Elisabethinum in St. Johann im Pongau
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Um am Laufenden zu bleiben, kénnen die Peers freiwillig weitere Fort-
bildungen besuchen. Bisher angeboten wurden die Workshops Super-
vision und Fallbeispiele, Selbstschutz versus Pflichtbewusstsein so-
wie Suchtpréavention Drogen.

Bei regelméaRigen Peers-Treffen mit dem Lehrer/innenteam kénnen
sich die Schiilerinnen austauschen und Organisatorisches bespre-
chen. AuRerdem findet j&hrlich ein Motivationstag statt, der im Zei-
chen der Gemeinschaft steht. Das Schuljahr wird mit einem gemein-
samen Friihstiick beendet, bei dem den Schilerinnen der abschlie-
Renden Jahrgange ein Zertifikat fiir ihre Tatigkeit als Peer feierlich
iberreicht wird.

Bei unserer Peers-Initiative steht der soziale Aspekt sehr im Vorder-
grund und das selbststandige Lernen sowie das Lernen voneinander
stellen wichtige Bereiche dar.

PEERS-LEHRERTEAM AN DER FW UND HLW ELISABETHINUM,
ST. JOHANN IM PONGAU

Dipl.-P&d. Marita Eder | Mag. Christine Kreuzhuber | MMag. Ga-
briele Pumhdssel | Mag. Elisabeth Rainer | Mag. Dr. Sandra Thoma
elisabethrainer@aon.at

BEGABUNG UND ENGAGEMENT SIND EIN
GESCHENK

Die HAK Plus der Vienna Business School Schonborngasse
macht mehr daraus

Schiler/innen, die mit tberdurch-
schnittlicher Motivation, hoher Krea-
tivitat sowie ausgepragter Neugier
ausgestattet sind, fiihlen sich vom
herkémmlichen Bildungsangebot oft
unterfordert. Speziell fiir begabte
und engagierte Schiiler/innen bietet die Vienna Business School
Schonborngasse aufbauend auf dem Lehrplan der Handelsakademie
seit mehreren Jahren einen eigenen Ausbildungszweig: die HAK Plus.

Vienna
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School

Schénborngasse
Handelsakademie Plus

Die HAK Plus steht fiir einen handlungsorientierten Unterricht und ein
breit gefdachertes Zusatzangebot, wobei die individuellen Potenziale
der Schiiler/innen optimal geférdert werden. Lehrer/innen, die in der
HAK Plus unterrichten, arbeiten mit den neuesten Unterrichtsformen
und geben den Schilerinnen und Schiilern auf einem hohen Niveau
Gelegenheit, sich selbststandig Wissen anzueignen und dieses ver-
antwortungsvoll umzusetzen. Dadurch werden die Erfolgserlebnisse
im Lernen zu wesentlichen Meilensteinen auf dem Weg in ein erfolg-
reiches Berufsleben. Die international orientierte Ausbildung mit Ar-
beitssprache Englisch in mindestens einem Gegenstand und Work-
Experience-Erfahrung im Ausland fiihrt zu hoher Sprachkompetenz

Aus dem 0ZBF

Moderne Medien im Schulalltag in der HAK Plus

und interkulturellem Versténdnis. Dass die Schiler/innen der HAK
Plus ein Jahr oder ein Semester lang Erfahrungen im Ausland sam-
meln, ist fir viele ein wertvoller Baustein in der Ausbildung.

Learning by Coaching stellt eine wertvolle Unterstiitzung der Schiiler/
innen dar. Coaching ist Weiterbildung und Beratung, eingeordnet in
eine sinnvolle Lebensplanung. Speziell ausgebildete Coaches beglei-
ten die Schiler/innen in den ersten und zweiten Jahrgéngen. In Ein-
zelgesprachen werden die Schiiler/innen angeregt, ihre personlichen
Ressourcen zu erkennen und optimal zu nutzen. Dabei werden fach-
liche und soziale Kompetenzen gleichermaflen geférdert.

Absolventinnen und Absoclventen, die neu ins Berufsleben einstei-
gen, stellen oft fest, dass zwischen Theorie und Praxis Welten lie-
gen. Um die komplexe Berufswelt besser verstehen zu lernen und die
Licke zwischen Wissen und Anwendung zu schlieRen, gibt es — aus-
schlieRlich in der HAK Plus — den Gegenstand ,Denken in komplexen
Systemen”.

Notebooks sind fixer Bestandteil des Unterrichts an der Vienna Busi-
ness Schooal. Schiiler/innen der HAK Plus arbeiten bereits ab der ers-
ten Klasse mit ihrem eigenen Notebook.

Je weniger Schiiler/innen pro Klasse, desto besser kénnen wir auf
sie eingehen. Daher ist die Schiiler/innenzahl in der HAK Plus be-
schrankt.
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Das hohe Niveau der Aushildung der Schiiler/innen der HAK Plus wird
in einer eigenen Portfoliomappe ausfihrlich dokumentiert. Das Port-
folio zeigt nachhaltig das Engagement und die Entwicklung der Schi-
ler/innen in ihrer Fachkompetenz (z.B. Praktika und Wahlfacher), ih-
rer Methodenkompetenz (z.B. Problemlésungs- und Lernstrategien)
sowie ihrer sozialen und personlichen Kompetenz (z.B. systemische
Kompetenztrainings und Sozialprojekte).

Die Unterrichtsmethoden in der HAK Plus fordern Identifikation und
Engagement und bauen persénliche Werthaltungen auf.

MAG. EVELINE GRUBNER, MA
Vienna Business School Schénborngasse
e.grubner@uvbs.ac.at

ENTREPRENEURSHIP EDUCATION AND PROMOTION
OF ABILITIES, TALENTS, AND SKILLS

Das Alte auf eine neue Weise tun — das ist Innovation.
(Joseph Alois Schumpeter)

Fokus der Ausbildung in der
Schumpeter-Handelsakade-
mie ist es, Schiiler/innen
bestmdglich auf die Heraus-
forderungen der Arbeits-
welt vorzubereiten, sie ganzheitlich zu férdern und optimale Entfal-
tungsmdglichkeiten fir ihre Talente und Begabungen zu schaffen.

3

Hangelsa ademie
Handelsschule

Basierend auf dem Lehrplan der Regelhandelsakademie und auf dem
Konzept des ,Férderns und Forderns” begann der Schumpeter-Zweig
fiir Entrepreneurship Education und Begabungsforderung als Schul-
versuch im Jahr 2000, ist aber inzwischen ein fixer Bestandteil des
Regelschulwesens und Best Practice-Beispiel und Motor fiir viele an-
dere Handelsakademien.

Die Basis der Arbeit in der Schumpeter-Handelsakademie bildet eine
begabungsférdernde Lernkultur mit verstérkter Differenzierung und
Individualisierung innerhalb und auRerhalb des Unterrichts, die die
individuellen Begabungen der Schiiler/innen ansprechen soll. Zusatz-
lich und ergénzend zum Unterricht ermdglichen verschiedene Spezial-
angebote (Bausteine) nicht nur Leistungsorientierung und Begabungs-
forderung, sondern auch den Aufbau ethischer Grundhaltungen wie
Solidaritat und gesellschaftliche Verantwortung:

— Jahresfacharbeiten

— Extracurriculare Arbeitsgemeinschaften (Wirtschaft, Wissen-
schaft etc.)

— Portfolio (zur Lernprozessdokumentation mit individuellen Ziel-

vereinbarungen und dem Festhalten wichtiger ,Lernprodukte”)

— Coaching (Schiler/innenberatung und Lernmanagement)

— Individuelle Arbeitszeit (im Rahmen von fiinf zusatzlichen Wo-
chenstunden)

— Klassenprojekte (fachertibergreifend, v.a. in der Individualpha-
se)

— Freigegenstande (Sprachen, Philosophie etc.)

— Verpflichtendes Betriebspraktikum

— Auslandsaufenthalt (,work experience”)

— Schumpeter-Forum

— Ideen- und Businessplanwettbewerb

Einige der angefihrten Bausteine wurden bereits in news&science.
Begabtenforderung und Begabungsforschung 14/2006 (S. 10-11) be-
schrieben. Seither hat sich das Konzept der Schumpeter-Handelsaka-
demie wesentlich weiterentwickelt — hier zwei Beispiele:

Buddy-Coaching: ein padagogisches Programm zur Férderung der
sozialen Handlungskompetenz. Buddies (Coachees der vierten und
fiinften Jahrgénge der Schumpeter-Klassen) unterstitzen Schiiler/in-
nen der ersten Jahrgdnge der Regel-Handelsakademieklassen in Be-
langen des Schulalltags und v.a. im zielorientierten Denken und Lernen.

Der Debattierclub: Diese Mitmach-Methode bietet den Freiraum
des offenen Austausches zu Problemen, die alle betreffen, und eine

Smarter Planet Zukunftsworkshop IBM



Maglichkeit, neue Ideen fiir die Zivilgesellschaft zu entwickeln. Ak-
tuelle Themen werden unter Anwendung der strikten Regeln parla-
mentarischer Diskussionen erértert und ein Siegerteam wird gekiirt.

Nach tber zehnjahriger Erfahrung kann das Schumpeter-Konzept fiir
Entrepreneurship Education und Begabungsférderung als voller Er-
folg bezeichnet werden. Das Wichtigste ist, dass sich unsere Schii-
ler/innen wohlfiihlen und bestmdglich ihre Talente und Begabungen
entfalten kdnnen.

OSTR. PROF. MAG. ANNELIESE ROTTER
OSTR. PROF. MAG. INGE KOCH-POLAGNOLI
Schumpeter Handelsakademie
anneliese.rotter@bhakwien13.at
inge.koch@bhakwien13.at

INTERNATIONAL CAREER PROMOTION

Exzellenz als innovatives Programm

'y Y% International Career Promotion
(ICP) wurde 2002 erstmals im
Rahmen eines Schulversuchs
durchgefihrt und von Anfang
an wissenschaftlich durch die
Universitat Graz (Institut fir Psychologie) und das Osterreichische
Institut fiir Berufshildungsforschung (0IBF) begleitet. Es ist ein gesell-
schaftlich-fortschrittliches Statement, im Humanberuflichen Schul-
wesen, das in der Vergangenheit noch einem traditionellen Frauenbild
verpflichtet war, ein professionelles, attraktives Exzellenzprogramm
anzubieten, das sich der besonderen Férderung von jungen Frauen
und jungen Mannern mit unterschiedlichstem sozialen Hintergrund
widmet.

SCHULEN
fur Wirtschaft
und Touriasmus

Die Kernelemente von ICP sind:

e (Gelebte Mehrsprachigkeit auf Topniveau: Englisch auf C1, Fran-
z6sisch auf B2, Spanisch auf B1 (Niveaus vgl. Gemeinsamer Eu-
ropdischer Referenzrahmen fiir Sprachen)

e  (Content & Language Integrated Learning: Arbeitssprache Eng-
lisch in allen Fachern zu 80—100 %

e Ein einzigartiges bilinguales Schwerpunktfach: mehrspra-
chiges, interkulturelles Agieren in wirtschaftlichen Zusam-
menhéngen

e Ein dreimonatiges Pflichtpraktikum im fremdsprachigen Aus-
land und freiwillige Auslandssemester

e Maturaprojekte auf hohem Niveau: Teamprojekte im Matura-
jahr mit vorwissenschaftlichem Charakter (Forschungsaufga-
ben, Sekundérliteratur, Interviews mit Expertinnen und Exper-
ten usw.) sind seit 2007 Standard und werden im Rahmen der
Reife- und Diplomprifung bilingual verteidigt

Aus dem 0ZBF

Schuleingangsphase ,How to be Hertha”

Uber das curriculare Ausbildungsangebot hinaus sind ICP-Schiiler/
innen bei samtlichen (auler)schulischen Veranstaltungen, GroRpro-
jekten und Kooperationen mit Institutionen tberdurchschnittlich pra-
sent und haben meist eine tragende Rolle. Dieses Engagement reicht
von Peeraktivitdten wie der héchst erfolgreichen Schuleingangspha-
se (5. Jahrgange coachen 1. Jahrgénge) tiber Gender- und Diversity-
projekte (BMUKK-Siegel ,Ge(nder)-Ko(mpetenz)-S(chule)”) bis zum
europdischen Zeitzeugenprojekt ,Relais de la Mémoire” — um nur ei-
nige zu nennen. Das ,Gendersymposion” stellt in diesem Kontext ein
besonderes Juwel dar, bei dem v.a. ICP-Schiiler/innen einer externen
Jury Genderprojekte prasentieren.

Die ICP-Schiiler/innen werden weiters auf extern evaluierte Sprach-
zertifikate vorbereitet und erreichen regelmalig Siegerplétze bei ver-
schiedenen Fremdsprachen- oder IT-Wetthewerben.

Das anspruchsvolle Programm und die Freude der ICP-Schiiler/innen,
sich zu messen und mehr zu wollen, stoen naturgemal dann und
wann an Grenzen. Begleitender Coaching-Unterricht, Diskussionen
und Reflexion unterstiitzen laufend den Entwicklungsprozess der
Jugendlichen. Dass sich der Aufwand lohnt, bestatigen die Absol-
ventinnen und Absolventen, die in engem Kontakt zur Schule stehen.

Welchen Anreiz gibt es fir die Lehrkréfte, dieses aufwéndige Pro-
gramm durchzufiihren? Es ist wohl die Freude daran, nach fiinf Jahren
Jugendliche nicht nur mit groBen fachlichen Kompetenzen, sondern
auch mit gesellschaftspolitischem Bewusstsein zu entlassen, Ju-
gendliche, die darliber hinaus h&aufig auch noch héhere soziale Kom-
petenzen entwickeln als andere. Bestechend sind weiters das groRe
Transferpotenzial von ICP und seine enorme Vorbildwirkung. Es er-
mdglicht eine immer bessere Positionierung der Hertha Firnberg Schu-
len fiir Wirtschaft und Tourismus als Exzellenzstandort.

MAG. DR. MARGIT EISL
Hertha Firnberg Schulen fiir Wirtschaft und Tourismus Wien
margit.eisl@firnbergschulen.at
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PERFEKTIONISMUS,

GESCHWISTERKONSTELLATION UND BEGABUNG

EINE EMPIRISCHE STUDIE AUS OSTERREICH
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Begabung wird in Checklisten haufig mit einer perfektionistischen
Einstellung in Verbindung gebracht. Doch stimmt das? Mit Hilfe der
vorliegenden Studie soll die Frage geklart werden, ob zwischen in-
tellektuell hochbegabten und normalbegabten Pflichtschiilerinnen
und -schilern ein Unterschied in der Ausprdgung von Perfektionis-
mus besteht.

THEORETISCHER HINTERGRUND

PERFEKTIONISMUS

Das Streben nach Perfektion wird in unserer Gesellschaft durchaus
kontrovers gesehen. Zwar genielen Leistungsorientierung und Per-
fektionismus eine hohe Wertschétzung, jedoch wird ibertriebenes
Leistungsstreben auch schnell als zwanghaft und dysfunktional an-
gesehen. Auch in der Forschung wird Perfektionismus differenziert

1

schreibt, abgefragt.

betrachtet (u.a. Rice, Ashby & Gilman, 2011). Einerseits kann Perfek-
tionismus als eindimensionales, ausschlielSlich auf das Individuum
selbst bezogenes Konstrukt angesehen werden (Burns, 1980) und an-
dererseits, als mehrdimensionales Konstrukt, auch Umweltvariablen
in die Betrachtung miteinbeziehen. Eine weitere Unterscheidung zeigt
sich zwischen gesundem bzw. funktionalem und ungesundem bzw.
dysfunktionalem Perfektionismus (u.a. Parker, 1997). Dysfunktionaler
Perfektionismus geht mit unrealistisch hohen Standards, selektiver
Aufmerksamkeit gegeniiber Fehlern und deren Ubergeneralisierung,
besténdiger Evaluation der eigenen Handlungen und der Tendenz zum
,Alles-oder-Nichts Denken’ einher (Hewitt & Flett, 1991). Diese dys-
funktionalen Seiten des Perfektionismus werden mit klinischen Sté-
rungsbildern wie Alkoholismus, Anorexie, Depression, Angst- und
Zwangsstorungen in Verbindung gebracht. Daneben wird aber auch
ein positiver Perfektionismus beschrieben. Positive Perfektionisten
empfinden beispielsweise Befriedigung bei der Ausfiihrung beson-
ders schwieriger Aufgaben. ,Die gesetzten Standards sind zwar hoch,
jedoch erreichbar und realistisch.” (Altstétter-Gleich & Bergemann,
2006, S. 106)

PERFEKTIONISMUS UND GEBURTSFOLGE

Um Perfektionismus in dieser Studie mehrdimensional zu erfassen,
wurde die Auswirkung der Geburtsfolge ebenfalls in die Betrach-
tungen mit einbezogen. Besonders Erstgeborene (Leman, 1985) und
Einzelkinder (Travis & Kohli, 1995) weisen verstarkte funktionale per-
fektionistische Tendenzen auf. Ashby, LoCicero und Kenny (2003) fan-
den in ihren Untersuchungen zu Perfektionismus und der Psycholo-
gischen Geburtsreihenfolge' ebenfalls, dass adaptive Perfektionisten
signifikant weniger Persdnlichkeitseigenschaften von Mittelgebore-
nen und Letztgeborenen aufweisen.

BEGABUNG UND PERFEKTIONISMUS

Auch in der Begabungsforschung haben sich zwei Forschungsfelder
etabliert, die sich mit der Frage nach den Zusammenhéngen zwi-
schen hoher Begabung und Perfektionismus beschéaftigen. Ein For-
schungsfeld umfasst die unterschiedlichen Ausprégungen von Per-
fektionismus bei intellektuell Begabten. Siegle und Schuler (2000)
untersuchten dazu die Auswirkung von Schulstufe, Geburtsreihen-
folge und Geschlecht auf die Ausprégung von Perfektionismus bei
14-jahrigen Teilnehmerinnen und Teilnehmern von Begabtenférde-
rungsprogrammen. Den Ergebnissen zufolge sorgen sich Mé&dchen
mehr tiber Organisation und mit zunehmendem Alter auch mehr {iber
Fehler als Buben. Jungen hingegen wiesen héhere ,Elterliche Erwar-
tungen’ auf. Erstgeborene berichteten ebenfalls tiber hdhere ,Elter-
liche Erwartungen’ und héhere ,Elterliche Kritik'.

Bei der Psychologischen Geburtsreihenfolge werden mittels Selbsteinschatzungsbdgen Eigenschaften, die man eher Erst-, Mittel- und Letztgeborenen zu-
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Begabungsférderung und Begabtencoaching

Zielgruppe: Personen im Aus- und Weiterbildungsbereich
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Ein weiteres — bis dato sehr wenig beleuchtetes — Forschungs-
feld beschéaftigt sich mit der Frage, ob sich intellektuell Begabte
in ihrer Perfektionismus-Auspragung von der Normalpopulation
unterscheiden. Parker und Mills (1996) fiihrten dazu eine grofR an-
gelegte Studie mit ,akademisch talentierten’ Schiilerinnen und
Schiilern durch, in der sich im Vergleich mit den Ergebnissen ei-
ner Kontrollgruppe keine signifikanten Differenzen in der Gesamt-
beurteilung zeigten. In der Ausprégung maladaptiver Perfektionis-
mus-Merkmale ergaben sich ebenfalls nur marginale Unterschiede.
Zu einem anderen Schluss kommt die Studie von Orange (1997),
die jedoch methodisch fragwiirdig ist: Orange fand in einem selbst
entwickelten Perfektionismus-Quiz, an dem 356 intellektuell hoch-
begabte Sechzehnjahrige eines Begabtenférderungsprogrammes
teilnahmen, dass 89 Prozent der Schilerinnen und Schiler in der
Endauswertung die extremste Auspragung von Perfektionismus
aufwiesen. Diese Studie kann jedoch weder eine Kontrollgruppe
noch ein fundiertes Erhebungsinstrument vorweisen (Speirs Neu-
meister, 2007).

LoCicero und Ashby (2000) konnten in ihrer Studie nachweisen, dass
intellektuell begabte Schiilerinnen und Schiiler signifikant héhere

Ziele (,Standards’) verfolgten und eine signifikant niedrigere ,Dis-
krepanz' (Unterschied zwischen angestrebten Zielen und den eige-
nen Fahigkeiten) wahrnahmen als Probandinnen und Probanden der
Normalkohorte.

ZUSAMMENSCHAU UND HYPOTHESEN

Auf dem Hintergrund dieser doch zum Teil sehr widersprichlichen
Befunde sowie der raren Datenlage im deutschsprachigen Raum
(Altstotter-Gleich & Bergemann, 2006) untersucht die vorliegende
Studie den Zusammenhang zwischen intellektueller Begabung, Per-
fektionismus und Geschwisterreihenfolge. Ausgehend von friiheren
Befunden wurde tberpriift, ob intellektuell besonders Begabte

a) ein hoheres Selbsthewusstsein,

b) eine starkere Ausprdagung von Ordnung und

c) starkeren ,sozial erwarteten Perfektionismus’
als normal Begabte einer Vergleichsgruppe zeigen. Dariiber hinaus
wurde auch die Geburtsfolge beriicksichtigt und iberpriift, ob be-
gabte Erstgeborene und Einzelkinder jeweils

d) ein hoheres Selbsthewusstsein,
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Auspragung Skala 'Selbstwert’
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Abb. 1: Vergleich der Mittelwerte der Skala ,Selbstwert’

e) eine starkere Auspragung von Ordnung und
f) einen starkeren ,sozial erwarteten Perfektionismus’
als spater Geborene zeigen.

METHODE

Fiir die Gruppe der besonders Begahten wurden 89 von der Stiftung
Talente (00) als intellektuell besonders begabt eingestufte? Schiiler/
innen (34 davon Madchen) herangezogen. Diese Gruppe wurde mit
73 Schiiler/innen (davon 32 Mé&dchen) aus zwei Neuen Mittelschulen
in Oberdsterreich verglichen. Die Vergleichsgruppe wurde nicht mit
einem Intelligenztestverfahren getestet. Aufgrund der Normalvertei-
lung der Intelligenz kann aber angenommen werden, dass diese Grup-
pe im Mittel durchschnittlich intelligent ist.

Tab. 1: Ubersicht (ber die verwendeten Skalen
mit typischen Beispielitems

AL Skala Beispielitem
bogen
AMPS | Selbstwert Ich fiihle mich super, wenn ich
etwas gut gemacht habe.
Ich mache mir immer eine Liste
AMPS | ,Ordnung’ mit Aufgaben und hake sie ab,
nachdem ich sie erledigt habe.
AMPS ,SenS|‘t|V|tat fiir Ich habe Angst davar, Fehler zu
Fehler machen.
.Selbst-orientierter | Ich versuche in allem, was ich
CAPS - , X
Perfektionismus mache, perfekt zu sein.
. Es gibt Menschen in meinem Le-
,Sozial erwarteter . :
CAPS S , ben, die von mir erwarten, per-
Perfektionismus .
fekt zu sein.

2

Die Teilnehmer/innen waren zwischen 8 und 12 Jahre alt (M = 10.71,
SD =0.89). In der Stichprobe befanden sich 16 Einzelkinder, 68 Erst-
geborene und 78 Mittel- und Letztgeborene?.

Perfektionismus wurde mittels der ,Adaptive Maladaptive Perfectio-
nism Scale’ (AMPS) von Rice und Preusser (2002) erfasst. Bei diesem
Fragebogen, der fiir 8- his 12-jahrige Kinder entwickelt wurde, geben
die Kinder auf einer 4-stufigen Skala an, inwieweit verschiedene Aus-
sagen auf sie personlich zutreffen. Als weiteres Messinstrument wur-
de die ,Child and Adolescent Perfectionism Scale’ (CAPS) von Hewitt
und Flett (1991) herangezogen. Hier kann pro Aussage aus einer fiinf-
stufigen Antwortskala gewahlt werden. Die einzelnen Elemente der
Fragebdgen wurden ins Deutsche iibersetzt und einzelne Skalen fiir
die Erhebung ausgewahlt (vgl. Tab. 1).

ERGEBNISSE

In der Skala ,Selbstwert’ weist die Gruppe der Begabten einen signi-
fikant hoheren Wert (M = 3.30, SD = 0.39) als die Vergleichsgruppe
(M=3.13, SD=0.45; F{1,158) =6.25, p=.013) auf. Wird neben der in-
tellektuellen Begabung auch die Geburtsfolge betrachtet, so haben
begabte Einzelkinder und Erstgeborene einen héheren Wert (M =
3.40, SD=0.36) als Mittel- und Letztgeborene der Vergleichsgruppe
(M=3.11, SD=0.42; A1,158) = 2.27, p=133; vgl. Abb. 1).

Hinsichtlich der Skala ,Ordnung’ zeigt sich kein Unterschied zwi-
schen der Gruppe der Begabten und der Vergleichsgruppe (M =
2.37, SD=0.61im Vergleich zu M=2.43, SD = 0.54), f{1,158) < 1,
p=.436).

Wird zusatzlich die Geburtsfolge betrachtet, so zeigen begabte Erst-
geborene und Einzelkinder geringfiigig hdhere Werte (M = 2.47, SD
= 0.65) als Mittel- und Letztgeborene der Vergleichsgruppe (M =
2.41, SD=0.47). Dieser Trend ist jedoch statistisch nicht signifikant
(F(1,158) < 1, p=.340).

In der Skala ,Sensitivitat fiir Fehler’ zeigt die Gruppe der Begabten
niedrigere Werte als die Vergleichsgruppe (M=1.68, SD=0.48 vs. M
=183, SD=0.43, F1,154)=4.03, p=.046).

In der Skala ,Sozial erwarteter Perfektionismus’ zeigen die Begabten
ebenfalls eine signifikant niedrigere Auspragung als die Vergleichs-
gruppe (M =2.05, SD = 0.85 im Vergleich zu M =2.34, SD=0.79;
F1,158)=4.92, p=.028; vgl. Abbh. 2). Hier ergeben sich keine weiteren
Unterschiede hinsichtlich der Geburtsreihenfolge.

Die Stiftung Talente (00) verwendet zur Intelligenztestung folgende Verfahren: in einer ersten Gruppentestung den ,CFT-20 R', erweitert um den Wortschatz-

test(Weil, 2006) und in einer anschlieRenden Einzeltestung die ,Miinchner Hochbegabungstestbatterie KFT-HB' (Heller & Perleth, 2007). Dartiber hinaus wird

ein Konzentrations-Leistungstest ,KT 3-4 R’ verwendet.

die weiteren Berechnungen zusammengefasst.

Da sich zwischen Einzelkindern und Erstgeborenen keine signifikanten Unterschiede in den Perfektionismusskalen ergaben, wurden die beiden Gruppen fiir



Aus Interesse wurde das Geschlecht als weitere Variable in die Be-
rechnung mit aufgenommen. Geschlechtseffekte zeigen sich fir die
Skalen ,Ordnung’ und ,Selbstwert':

Médchen haben eine etwas hohere Auspragung in der Skala ,Ord-
nung’ als Buben (M =2.50, SD=0.57 vs. M=2.32, SD=0.57, f{1,154)
= 3.75, p = .054). Hinsichtlich des Selbstwerts zeigen begabte Teil-
nehmerinnen (M = 3.37, SD = 0.48) die hochste Auspragung, wahrend
die Teilnehmerinnen der Vergleichsgruppe die niedrigste Auspragung
aufweisen (M =3.03, SD=0.45, A1,154) = 3.88, p=.051). Die Buben
liegen zwischen den beiden Gruppen von Madchen.

EinVergleich der Auspragunginder Skala,Sozial erwarteter Perfektio-
nismus’ zeigt, dass Madchen im Vergleich zu Buben einen tendenziell
niedrigeren Wert aufweisen (M =2.08, SD=0.79 vs. M=2.25, SD =
0.85, F(1,154) = 2.06, p=.153).

DISKUSSION

Die Dimension ,Selbstwert stellt einen essentiellen Faktor im kind-
lichen Perfektionismus dar. Kinder lernen, dass aus Fehlern ein nega-
tives Gefihl resultiert, wahrend ein positives Gefiihl mit ,perfektem
Verhalten’ einhergeht. Aus diesem Grund resultiert ein hoher Selbst-
wert aus perfektionistischem Verhalten (Rice & Preusser, 2002). Hier
zeigt sich, dass — gemaR Hypothese a) — intellektuell besonders Be-
gabte einen hoheren Selbstwert als die Vergleichsgruppe aufweisen.
Diese Ergebnisse gehen mit den Annahmen von LoCicero und Ashby
(2000) sowie Rost und Schilling (2006) konform, die in der Marbur-
ger Hochbegabtenstudie zum gleichen Ergebnis kamen. Begabte Ein-
zelkinder und Erstgeborene weisen gemal Hypothese d) tendenziell
hohere Werte beziiglich Selbstwert als begabte Mittel-und Letztge-
borene auf.

Die Hypothesen beziiglich eines Unterschieds in der Dimension ,Ord-
nung’, die sich in der Vorliebe fiir Organisation, in methodischem
Vorgehen und in Aufgabenerledigung ausdriickt, konnten nicht be-
statigt werden. Jedoch zeigten Begabte eine niedrigere ,Sensitivi-
tat fir Fehler’ als die Vergleichsgruppe. Die ,Sensitivitét fir Fehler’
uBert sich durch eine Ubersensitivitat gegentiber Fehlern und der
Schwierigkeit, eine nicht perfekte Leistung zu akzeptieren (Rice &
Preusser, 2002).

In der Dimension ,Sozial erwarteter Perfektionismus’ fiihlen Per-
sonen, dass andere Personen unrealistisch hohe Erwartungen in sie
setzen, dass sie einem Druck von auRBen und einer standigen Fremd-
evaluation ausgesetzt sind (Hewitt & Flett, 1991). Hier zeigte sich,
dass Begabte eine niedrigere Ausprédgung als die Vergleichsgruppe
zeigen und Hypothese c) nicht angenommen werden kann. Vermut-
lich fihlen sich begabte Kinder — vor allem in der Volksschule — den
Anforderungen im Unterricht gewachsen. Schwierige Aufgaben se-
hen sie eher als Herausforderung und nicht als Uberforderung. Auch
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Abb. 2: Unterschied in der Ausprdgung der Skala ,Sozial erwarteter
Perfektionismus’

Hypothese f), dass begabte Einzelkinder einen héheren ,sozial erwar-
teten Perfektionismus’ als spater geborene Kinder beider Gruppen
zeigen, konnte nicht bestatigt werden.

Die Miteinbeziehung des Faktors Geschlecht zeigte, dass Mddchen
eine hohere ,0rdnung’ berichten als Buben. Dagegen erreichen Méad-
chen auf der Skala ,Sozial erwarteter Perfektionismus’ einen nied-
rigeren Wert als Buben. Diese Ergebnisse zeigen sich auch in der Stu-
die von Siegle und Schuler (2000). Hier zeigen Madchen eine héhere
.Sorge Uber Organisation’, wohingegen ménnliche Teilnehmer einer
hoheren ,Elterlichen Erwartung’ ausgesetzt sind.

Interessant sind auch die Zusammenhénge zwischen den Skalen (vgl.
Tab. 2): Es zeigte sich, dass der ,sozial erwartete Perfektionismus’
signifikant mit der Skala ,Ordnung’, ,Fehler’ und ,selbst-orientierter
Perfektionismus” einhergeht. Personen, die hohen Erwartungen von
aullen ausgesetzt sind, zeigen auch eine héhere Sensitivitat gegen-
iber Fehlern und ein héheres Ordnungsgefihl. Auch bei Hewitt und
Flett (1991) findet sich ein signifikanter Zusammenhang zwischen
der Skala ,sozial erwarteter Perfektionismus’ und Personlichkeits-
eigenschaften wie ,Selbstkritik’, ,Angst vor negativer Evaluation’
und ,Zwanghafter Ordnung’. ,Sozial erwarteter Perfektionismus’
ist eher der maladaptiven Seite des Perfektionismus zuzuordnen
(Kilbert, Langhinrichsen-Rohling & Saito, 2005). Die Skala ,selbst-

Tab. 2: Korrelationen zwischen den einzelnen Skalen

(1) (2) (3) (4)
(1), Selbstwert’
(2) ,Ordnung’ .36%
(3) ,Sensitivitat fir Fehler’ .04 22*
(4) ,Selbst—qne_nhert('er 3% 38* 5g*
Perfektionismus
(5),Sozial erwarteter o1 | 26% | 39 | 49
Perfektionismus
Korrelation nach Pearson, signifikante Korrelationen (p <.0.01,
zweiseitig) sind mit einem * gekennzeichnet.
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orientierter Perfektionismus’ korreliert mit den Skalen ,Selbstwert’,
.Ordnung’, ,Sensitivitat fiir Fehler und ,sozial erwarteter Perfektio-
nismus’. Personen mit einem hohen Mal an ,selbst-orientiertem Per-
fektionismus’ versuchen Fehler zu vermeiden und setzen sich hohe,
aber realistische Standards (Hewitt & Flett, 1991). Dies zeigt sich
auch in der Studie von Frost et. al. (1993). Hier korreliert ,selbst-
orientierter Perfektionismus’ mit den Skalen ,Standards’ und ,Orga-
nisation’. Stoeber und Otto (2006) weisen darauf hin, dass ,selbst-
orientierter Perfektionismus’ als positiv aufzufassen ist, wenn die
,Sorge Uber Fehler’ und die Angst vor ,Fremdevaluation’ begrenzt ist.

FAZIT

In der vorliegenden Studie zeigen sich in drei von fiinf untersuchten
Pefektionismusformen Unterschiede zwischen intellektuell hoch- und
normal Begabten. Die zumeist sehr geringen Differenzen, die zum
Teil auch entgegengesetzt den Erwartungen ausfielen, zeigen ein-
mal mehr, dass eine pauschale Assoziation mit Begabung auf keinen
Fall gerechtfertigt ist. Der in einzelnen Bereichen gefundene Einfluss

Foto: Elisa Gostner

der Geburtsfolge verdeutlicht die Bedeutsamkeit einer systemischen
Sicht auf Perfektionismus. Somit sollte Perfektionismus immer diffe-
renziert als mehrdimensionales Konstrukt unter Einbeziehung von Um-
weltvariablen erfasst werden.

Fir weitere Studien wére es interessant, die Stichprobe der Begabten
auszuweiten und einen breiteren Altersbereich zu wahlen. So kénnte
eine eventuelle Veranderung von Perfektionismus tiber das Alter fest-
gestellt und die Auswirkung von Perfektionismus auf die Entwicklung
von Empathie, sozialer Integration und Beziehungsfahigkeit erforscht
werden.
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MOTIVATION ALS INDIKATOR
BEGABUNGSFORDERNDER LERNUMGEBUNGEN

ERGEBNISSE EINER EVALUATIONSSTUDIE AN DER VOLKSSCHULE PFEILGASSE (WIEN)

1. EINLEITUNG

2. THEORIEN DER LEISTUNGSMOTIVATION

Der nicht-kognitive internale Faktor Motivation wird neben kognitiven
und externen Begabungsfaktoren sowohlim , Drei-Ringe-Modell” von
Renzulli (1978) in der Erweiterung von Monks (Ménks & Mason, 2000)
als auch in den multifaktoriellen Begabungsmodellen von Gagné
(2000) und Heller (2001) genannt. Seine Bedeutung bestatigen Csiks-
zentmihalyi et al. (1997), die nach einer Studie an talentierten Jugend-
lichen zum Schluss kommen, dass die beste Lernumgebung ineffektiv
ist, solange die Motivation nicht gefordert wird. Sternberg (2000) be-
zeichnet sie als ein unverzichtbares Element fir Schulerfolg und fir
Phillips und Lindsay (2006, S.58) ist sie der entscheidende ,x-factor”
zur Entwicklung von Leistungsexzellenz.

Im Umkehrschluss kann Motivation als Qualitdtsmerkmal einer be-
gabungsfordernden Lernumgebung herangezogen werden. Vorge-
stellt werden Ergebnisse einer Evaluationsstudie im Rahmen eines
Schulentwicklungsprogramms zur Begabungsforderung. Als Kri-
teriumsvariable diente die Motivation der Schiler/innen, als Varia-
blen zur Vorhersage der Motivation fungierten entsprechende For-
dermalnahmen.

Unter der Vielzahl der Motivationstheorien ist v.a. die Theorie der
Leistungsmotivation fiir die Begabungs- und Exzellenzférderung von
Bedeutung, wobei {iblicherweise zwischen intrinsischer und extrin-
sischer Motivation unterschieden wird.

Intrinsische Motivation wird fiir gew6hnlich als der Wunsch oder die
Absicht definiert, eine bestimmte Handlung durchzufiihren, weil die
Handlung selbst als interessant, spannend und herausfordernd er-
scheint. Im Gegenzug dazu wird extrinsische Motivation als Wunsch
oder Absicht definiert, eine Handlung durchzufiihren, um damit posi-
tive Folgen herbeizufiihren oder negative Folgen zu vermeiden (Schie-
fele & Kdller, 2006). Neue theoretische Entwicklungen lassen jedoch
eine Integration beider Ansatze erkennen.

2.1 SELBSTBESTIMMUNGSTHEORIE

Die Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (1985; 1993) baut
auf der Annahme der Grundbediirfnisse nach Selbstbestimmung und
Kompetenz auf und erklart, warum Personen chne erkennbare duRe-
re Veranlassung und Verstarkung ihren Interessen folgen oder Situa-
tionen aufsuchen, die ihre F&higkeiten herausfordern. Im optimalen
Fall handelt es sich um intrinsische Motivation: Die handelnde Person
befindet sich in Ubereinstimmung mit sich selbst. Sie macht das, wo-
mit sie sich v.a. gerade jetzt gerne beschaftigt und dies entspricht den
von ihr wahrgenommenen Anforderungen.

Neben der intrinsischen Motivation bezieht sich die Selbstbestim-
mungstheorie aber auch auf das Konstrukt der extrinsischen Motiva-
tion, das im mehr oder weniger fremdbestimmten schulischen Alltag
einen wesentlich hoheren Erklarungswert haben dirfte. Dabei un-
terscheidet die Selbstbestimmungstheorie vier Stufen extrinsischer
Motivation, die entwicklungspsychologisch bedingt von der vollig
fremdbestimmten Form bis zur selbstbestimmten Form extrinsischer
Motivation reichen. Auf der hochsten Stufe liegt dann eine weitge-
hende Autonomie vor, die wiederum dafir sorgt, dass sich die Person
als Verursacher ihres Handelns erleben und bewerten kann.

Wenn es gelingt, einem derart selbstbestimmten Lernen einen zuneh-
mend héheren Stellenwert im schulischen Alltag einzurdumen, dann
ist nach Rauer und Schuck (2003) zu erwarten, dass die Schiiler/innen
mit Freude Herausforderungen annehmen, bereit sind sich zu engagie-
ren, auch wenn dies mit Anstrengung verbunden ist, und sich insge-
samtin einer Institution, die solche Mdglichkeiten bietet, wohl fiihlen.

2.2 FLOW-ERLEBEN
Csikszentmihalyis Theorie (Csikszentmihalyi & Schiefele, 1993)

kommt ohne Annahme spezifischer Grundbedirfnisse aus. Dennoch
spielt auch hier der Kompetenzbegriff eine zentrale Rolle, denn das



.Flow-Erleben” ergibt sich vor allem dann, wenn die eigene Kompe-
tenz als iberdurchschnittlich und in Einklang mit den Anforderungen
wahrgenommen wird.

Schiefele und Kaller (2006) folgern daraus, dass die Wiederholung
des ,Flow-Erlebens” langerfristig nur mdglich ist, wenn die Person
ihre Kompetenz zunehmend erweitert. Das ,Flow-Erleben” diirfte
einen zentralen Anreiz im Dienst des Kompetenzbediirfnisses von
Menschen darstellen. Sie halten fest, dass die Selbstbestimmungs-
theorie sich vor allem mit den letztgtltigen Ursachen (z.B. die Kom-
petenzentwicklung) des Verhaltens beschéftigt, die ,Flow"-Theorie
dagegen mit den unmittelbaren Ursachen. Es ist daher davon auszu-
gehen, dass intrinsisch motiviertes Verhalten im Dienste letztgiil-
tiger Ziele steht, die handelnde Person jedoch in der Regel nur durch
unmittelbare, in der Handlung liegende Ziele motiviert wird. Als Bei-
spiel sei hier das Spiel von Kindern zu nennen. Schiefele und Kéller
(2006) kommen zu dem Schluss, dass Selbstbestimmungs- und Flow-
Theorie in keinem Widerspruch zueinander stehen, sondern sich ge-
genseitig ergénzen.

3. FRAGESTELLUNG

Die vorliegende Studie war eine Evaluationsmanahme im Rahmen
eines Schulentwicklungsprogramms und beinhaltet die Fragestel-
lung, welche begabungsférdernden MaRnahmen auf die Leistungs-
motivation der Schiiler/innen des betreffenden Schulstandortes
iiber die Zeitspanne eines Jahres wirken. Zu den FérdermalRnahmen
zéhlen die Individualisierung und Offenheit des Unterrichts, Pull-out-
Programme fiir Begabte, Atelierunterricht und Kurse zur Interessens-
forderung als Angebot fiir alle Schiiler/innen sowie die Mdglichkeit
zur Teilnahme am Kanguru-Wettbewerb. Dariiber hinaus wurden
auch Effekte personenspezifischer Merkmale wie das Alter, das Ge-
schlecht, die Muttersprache, die kognitiven Fahigkeiten, das Selbst-
konzept und die Einschédtzung des Klassenklimas auf die Leistungs-
motivation untersucht.

4. METHODE

Zur Beantwortung der obigen Fragestellung wurde auf eine Mehr-
ebenenanalyse zurtickgegriffen. Sie ermdglicht, die Veranderung der
Leistungsmotivation auf der Personenebene zu untersuchen, wah-
rend dies in der klassischen Varianzanalyse nur auf Stichprobenebene
mdglich ist (Langer, 2009).

4.1 STICHPROBE
Die vorliegende Evaluationsstudie umfasste eine Stichprobe von 52

Schiilerinnen und Schiilern der Volksschule Pfeilgasse, Wien 8. Be-
teiligt waren zwei Jahrgangsklassen sowie die entsprechenden Lern-
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gruppen zweier Mehrstufenklassen. Die Studie war als Langsschnitt-
untersuchung angelegt und erfasste den Entwicklungszeitraum von
Mitte der dritten Klasse des Schuljahres 2009/10 bis Mitte der vierten
Klasse des Schuljahres 2010/11. Befragt wurden 23 Madchen und 29
Buben, wobei Stichprobenausfalle vermieden werden konnten. Der
Anteil von Kindern mit nicht-deutscher Muttersprache lag bei 42,3 %.

4.2 KRITERIUMSVARIABLE

Als Zielvariable diente die Leistungsmotivation, die entsprechend
der Selbstbestimmungs- und Flow-Theorie tber die motivnahen Kon-
strukte der Anstrengungsbereitschaft sowie der Lernfreude gemes-
sen wurde.

Mit Anstrengungsbereitschaft definieren Rauer und Schuck (2003)
das Ausmal der Bereitschaft, sich in der Schule auf Neues einzu-
lassen und Anforderungen der Schule durch eigenes Bemiihen zu
bewaéltigen. In der Literatur bekannt ist v.a. der Begriff der Anstren-
gungsvermeidung, worunter die Neigung zu verstehen ist, sich den
mit einer Leistung in einem bestimmten Tatigkeitsfeld verbundenen
Anstrengungen aktiv zu entziehen (Rollett, 2008). Haufige Nichterfil-
lung schulischer Anforderungen und wenig Durchhaltevermdgen wer-
den auch als Charakteristika hochintelligenter Underachiever genannt
(Sparfeldt & Schilling, 2008).

Das Konstrukt der Lernfreude beschreibt eine allgemeine lernbezo-
gene Verhaltensweise, die sich nach Rauer und Schuck (2003) durch
die Verhindung positiver Gefiihle mit alltaglichen schulischen Anfor-
derungen und mit positiver Erwartungshaltung an die Aufgabenstel-
lung charakterisiert. Es handelt sich um keine fachspezifische, son-
dern um eine generalisierte Lernfreude im schulischen Alltag (Helm-
ke, 1993).

Zur Erhebung der Skalen ,Anstrengungsbereitschaft” und ,Lern-
freude” kam ein Schilerfragebogen mit 16 Items, die in Anlehnung
an Rauer und Schuck (2003) formuliert wurden, zum Einsatz. In einer
anschlieRend durchgefiihrten Faktorenanalyse wurden die beiden Di-
mensionen zu einer Skala ,Leistungsmotivation” zusammengefasst.

4.3 PRADIKTORVARIABLEN

Zur Erklarung der Entwicklung von Leistungsmotivation wurden fol-
gende Variablen herangezogen:

e  Alter

e (eschlecht

e Muttersprache

e Kognitive Fahigkeiten (cft): Zur Anwendung kam Teil 1 des CFT-
20-R (WeiR, 2006).

e  Selbstkonzept (sk): Das Selbstkonzept der Fahigkeiten wurde
im Rahmen eines Schillerfragebogens anhand von 10 Items er-

45



46

science

hoben, die in Anlehnung an Rauer und Schuck (2003) formuliert
wurden, z.B. ,Ich kann meine Aufgaben alleine I5sen”. Die Ant-
wortvorgaben bestanden aus vierstufigen Schétzskalen (im-
mer= 3; oft= 2; selten=1; nie=0)

° Klassenklima (koha): Der Zusammenhalt in der Klasse wurde im
selben Schiilerfragebogen mit 10 [tems erhoben, die ebenfalls in
Anlehnung an Rauer und Schuck (2003) formuliert wurden, z.B.
Wir helfen einander gegenseitig”. (Antwortmdglichkeit s.0.)

. Differenzierter, offener Unterricht (diff): Die Differenzierung
und Offenheit des Unterrichts wurde durch 7 Items des Schi-
lerfragebogens erhoben (Wagner, 2009), z.B. ,Ich darf im Un-
terricht Aufgaben vorschlagen, die mich interessieren” (Ant-
wortmaglichkeit s.0.)

e Begabungsfordernde MaRBnahmen am Standort: Im Rahmen der
Schiilerbefragung wurde auch die Teilnahme an Pull-Out-Pro-
grammen (bf), Akzelerationsmalnahmen (akzel), Interessens-
forderung (if), Atelier-Unterricht (atelier) und an Wettbewerben
(wett) erhoben.

5. ERGEBNISSE

Fir die Anwendung der Mehrebenenanalyse bei Langsschnittdaten
werden die Messwiederholungen als in der Person geschachtelte
Daten betrachtet. Die Messwiederholung wird als unterste Ebene
(Zeitebene) definiert und die Veranderung der Kriteriumsvariable
(Leistungsmotivation) iiber die Zeitachse bestimmt (Langer, 2009).

Die Auswertung, die mittels Programm MLwiN 2.16 erfolgte, beginnt
mit dem Nullmodell, das noch keine Prédiktoren enthalt, um zu zeigen,
ob tiberhaupt Zeiteffekte vorliegen. Die entsprechende Regressions-
gleichung lautet:

Leistungsmotivation t1+t2= ﬁolj cons_long + (uoj + eol,l,)

Die Varianz zwischen den einzelnen Schiilerinnen und Schiilern be-
tragt 3,35, die Varianz zwischen den Zeitpunkten 5,18. Beide Wer-
te sind nach der ,Rule-of-Thumb"! signifikant. Demnach erklart die
Schiiler/innenebene (u) 52,6 %, die Zeitebene (e) 47,4 % der Resi-
dualvarianz.

Mit Hinzunahme der Prédiktoren erwies sich die Schiiler/innenebene
als nicht mehr signifikant fiir die Erklarung des Modells, wéhrend die
Zeitebene 93,55 % erklédrte. Mit nur einer Ebene waére eine einfache
Regression ausreichend. Um jedoch einen linearen Trend der Leis-
tungsmotivation der Schiiler/innen darzustellen und zu kléren, ob der

1

Pradiktor Zeit auf alle Schiiler/innen in der gleichen Weise wirkt oder
ob der zeitliche Einfluss differiert, wurde das Random-Slope-Modell
gewahlt. Es weist fir jede Schilerin/jeden Schiiler eine eigene Stei-
gung der Regressionsgeraden aus und stellt einen Zusammenhang
(Kovarianz) zwischen dem Einstiegsniveau der Leistungsmotivation
zum 1. Messzeitpunkt und der Entwicklung der Leistungsmotivation
zwischen 1. und 2. Messzeitpunkt dar (vgl. Swoboda, 2010).

Der Wert fiir die Varianz zwischen den Einstiegsniveaus der Leis-
tungsmotivation zum 1. Messzeitpunkt betragt 5,02, fiir die Varianz
zwischen den Entwicklungen der Leistungsmotivation zwischen 1.
und 2. Messzeitpunkt 5,09 und fiir die Kovarianz zwischen beiden Pa-
rametern 4,4. Alle Werte sind nach der ,Rule-of-Thumb” signifikant
von Null verschieden. Das negative Vorzeichen der Kovarianz steht fir
einen negativen Zusammenhang zwischen Einstiegsniveau und Ent-
wicklung der Leistungsmoativation.

Das Random-Slope-Modell in Abb. 1 enthé&lt nur mehr die signifikan-
ten Préadiktoren. Das ij, der ,grand mean”, betragt 2,7. Das ist die
durchschnittliche Leistungsmativation? fiir eine Schiilerin mit durch-
schnittlichen kognitiven Fahigkeiten, Deutsch als Muttersprache,
mit durchschnittlichem Selbstkonzept, die den Zusammenhalt in der
Klasse durchschnittlich bewertet und die nicht an der Interessensfér-
derung zum zweiten Messzeitpunkt teilnimmt. Der Wert der Buben
liegt um 0,3 Punkte darunter und betragt 2,4, wahrend Madchen mit
hohen kognitiven Fahigkeiten einen um 0,02 hdheren Wert aufweisen
als ihre Kolleginnen mit durchschnittlichen kognitiven Fahigkeiten. Bei
Schiilerinnen mit nicht-deutscher Muttersprache liegt dieser um 0,26
Punkte tber dem Durchschnittswert, bei Madchen mit hohem Selbst-
konzept der Féhigkeiten sogar um 1,02 dariiber und betragt 3,72°.
Schiilerinnen, die den Zusammenhang in der Klasse hoch bewertet
haben, haben einen um 0,23 niedrigeren Wert in der Leistungsmotiva-
tion. Hingegen liegt er bei Madchen, die an der Interessensfdrderung
teilnehmen, um 0,29 hoher. In der Interaktion wirkt die Bewertung
des Zusammenhaltes in der Klasse mit dem 2. Messzeitpunkt positiv
auf die Leistungsmotivation, die dann bei 3,1 liegt. Generell fallt die
Entwicklung der Leistungsmotivation zum zweiten Messzeitpunkt hin
aber um 0,05 ab. Die wichtigsten Ergebnisse sind in Abb. 2 nochmals
graphisch dargestellt.

6. DISKUSSION

Als zentrales Ergebnis der vorliegenden Evaluationsstudie ist die sig-
nifikante Wirkung der Interessensférderung auf die Leistungsmoti-
vation der weiblichen Schiilerinnen des betreffenden Schulstandorts

Es gibt einen ,Rule-of-Thumb*-Test fiir die Ermittlung der Ebenenvarianz sowie der Pradiktoren. Man ermittelt dazu den Quotienten aus Schatzwert und Stan-

dardfehler. Ist dieser Wert gréer als 2, kann von Signifikanz ausgegangen werden.
Der durchschnittliche Wert der Leistungsmotivation von 2,7 ist in Bezug auf die Ratingskala, die zwischen 0 und 3 lag, zu sehen.
% Daiber die Steigungen der Regressionsgeraden Werte der Leistungsmotivation geschatzt werden, knnen diese wie hier auch iiber dem Skalenniveau liegen.
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LM _t1+t2, = gycons_long +-0.301(0.087)Buby + 0.022(0.007)cft_long, + 0.262(0.087)andere Sprache +
1.019(0.141)(SK_t2_long-gm), +-0.232(0.169)(Koha_t2_long-gm), +0.293(0.087nf_t2_long:ja, +
0.388(0.187)Zeitpunkt 2.(Koha_t2_long-gm),, + g, Zeitpunkt 2

Loy =2.701(0.244) +u g

531 =-0.050(0.073) + Ugy

LM_t1+2,, ~ N(XB, Q)

-——y
U g -0.185(0.042) 0.270(0.053)

-2*loglikelihood(IGLS Deviance) = 92.975(102 of 104 cages inuge)

Abb.1: Random-Slope-Modell

hervorzuheben, die die Selbstbestimmungstheorie bestétigt. 4
Die Schiiler/innen diirfen zu Beginn jedes Semesters nach
Interesse aus einer Vielzahl an Kursen wahlen, die aus dem
Pool der Forderstunden bereitgestellt werden. Durch das Ele-
ment der Selbstbestimmung sind diese Kurse im Hinblick auf
die Forderung der Leistungsmotivation anderen MaRnahmen
zur Begabungsforderung tberlegen. Buben liegen in ihren
Werten zwar geringfiigig, aber doch signifikant unter dem
durchschnittlichen Niveau der Madchen, dieses kann jedoch
als sehr hoch bezeichnet werden. Eine facherspezifische Ur-

2,7

deutschsprachige

Schiilerinnen* mit

- durchschnittlichen
kognitiven Fahig-
keiten und

- durchschnittlichem

Leistungsmotivation

H H H = = c = o = ]
sach.e wie in der SCHOLASTIK-Studie (Helmke, 1997) nach- E E % E £ E g § g Selbstkonzept,
gewiesen, wo Madchen erwartungsgemaR eine hohere Lern- @ s = g 5 S g s = die nicht an der
. . L . £ = £ = £ = = = ..
freude in Deutsch, Buben hingegen héhere Werte in Mathe- g 5 & 5 2 sz Interessensférderung
. . . . . . B i = i -5 [=2] H
matik zeigten, lieR sich aus den vorliegenden Daten nicht § g § = § 3 g g  feilnehmen
feststellen. ‘é 2 < 5 g
o & _8 _g e
= 3 3 &
Die hohe Leistungsmotivation bei Schilerinnen mit nicht- £ b= 2
= — —
deutscher Muttersprache deckt sich mit den Analysen der = g

Vergleichsstudie fiir Mathematik und Naturwissenschaften
TIMSS 2007 (Suchan, Wallner-Paschon & Schreiner, 2010),
in denen sich bei Schiilerinnen und Schiilern mit Migrations-

hintergrund generell eine deutlich héhere Lernfreude zeigte. * Die Kategorie ,weiblich” stellt eine Bezugskategorie dar, deren

Informationen in den ,grand mean” (Regressionskonstante) ein-

. . . . - . geflossen sind. Die Kategarie ,ménnlich” kann nur in diesem Zu-

Die Flow-Theorie erklart die hohe Leistungsmotivation bei sammenhang ausgewiesen werden. Eine differenzierte Darstel-
Schilerinnen mit hohem Selbstkanzept der eigenen Fahigkei- lung der Buben ist aufgrund der Datenlage nicht maglich.

ten. Sie nehmen ihre Kompetenz als tiberdurchschnittlich und
in Einklang mit den Anforderungen wahr. Positiv im Sinne der

Abb. 2: Darstellung der wichtigsten Ergebnisse

Exzellenzférderung sind die signifikant hdheren Werte in der gebnisse in der Literatur bestatigt. Nach Halisch (1997) ist bekannt, dass
Leistungsmotivation jener Schillerinnen mit hohen kognitiven sich die Lernfreude im Lauf der vier Grundschuljahre verandert. Sie steigt
Fahigkeiten zu werten. vom Kindergarten bis ins erste Schuljahr an, geht dann jedoch kontinu-

ierlich zuriick (Helmke, 1997). Dass Schiiler/innen mit einer héheren Leis-
Die negative Entwicklung der Leistungsmativation tber die tungsmotivation zum 1. Messzeitpunkt eine deutlich schwéachere Ent-

Zeitspanne zwischen 1. und 2. Messzeitpunkt wird durch Er- wicklung der Leistungsmotivation Uber die Zeitspanne zwischen 1. und 2.
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Messzeitpunkt haben, weist auf einen Deckeneffekt* hin, wie er bei
Langsschnittuntersuchungen nie auszuschlieRen ist.

Dass Leistungsmotivation auch den sozialen Vergleich im Sinne eines
Wettbewerbs untereinander bendtigt, erklart die niedrigeren Werte
jener Schilerinnen, die den Zusammenhalt in der Klasse hoch bewer-
ten. Schiilerinnen, die den Zusammenhalt niedriger bewerten, befin-
den sich demnach in einer die Leistungsmotivation fordernden Kon-
kurrenzsituation zu ihren Klassenkameraden. Die positive Wechsel-
wirkung zwischen dem Zusammenhalt in der Klasse und dem zweiten
Messzeitpunkt Mitte der 4. Schulstufe ldsst sich durch ein starkeres
Zusammenriicken der Schiiler/innen kurz vor Ende ihrer Grundschul-
zeit erkldren.

Zusammenfassend lasst sich der Volksschule Pfeilgasse fir den eva-

luierten Zeitraum eine begabungsférdernde Lernumgebung attestie-
ren. Die geschlechtsspezifischen Unterschiede in der Leistungsmoti-

4

vation zeigen jedoch die Notwendigkeit, die Erhebung der Lernfreude
bei dhnlichen Evaluationsvorhaben bereichsspezifisch nach Féchern
aufzugliedern. Geschlechtsaddquate Ergebnisse wie in der oben zi-
tierten SCHOLASTIK-Studie werfen aber die Frage auf, wie im Sin-
ne einer begabungsférdernden Qualitdtsentwicklung damit umzuge-
hen wire.
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WIE SCHULER/INNEN MOTIVIERT WERDEN

KONNEN

MOTIVATION IN VERSCHIEDENEN PROJEKTPHASEN AM BEISPIEL VON KOLUMBUS-YOUTH

1. THEORIE

Im Rahmen einer einjahrigen Studie im Begabten-Projekt Kolumbus-
Youth wurde untersucht, wie sich Motivation in unterschiedlichen
Projektphasen verandert. Im Zentrum des Forschungsthemas standen
die Motivationsbildung durch eine enge Zusammenarbeit zwischen
Lehrpersonen und Schiilerinnen und Schiilern sowie der Erhalt von
Motivation seitens der Lernenden (iber den Projektzeitraum.

Das Begabten-Projekt dauert jeweils 14 Wochen und findet einmal
wdchentlich von 17.30 bis 19 Uhr an der Universitat Bielefeld statt.
Die Teilnehmer/innen absolvieren den Kurs neben dem Schulalltag.
Welche Lernmotivation Schiiler/innen fir ihre Leistungen hierbei zu-
grunde legen, muss von der Lehrperson ergriindet werden, um ihre
Motivation zu starken und ihr Interesse zu wecken. Jede/jeder Ler-
nende hat eine andere Lernmotivation, die laut Gislinde Bovet (2008)
ein psychologisches Konstrukt ist, das die ,innere Bereitschaft [be-
schreibt], ein bestimmtes Wissen oder Kdnnen zu erlernen und damit
verbundene Aufgaben zu erledigen” (Bovet, 2008, S. 300).

Da Mativation nur eine angenommene ,WirkgréRe"” (Bovet, 2008,
S. 301) ist, die nicht messbar, anschaubar oder verortbar ist, kann
im Projekt Kolumbus-Youth nicht offensichtlich erkannt werden, wer
motiviert ist und was den Antrieb ausldst. Motivation wird generiert
aus einem Motiv sowie einem Anreiz. Das Motiv kann im Begabten-
Projekt die Férderung eigener Fahigkeiten und Fertigkeiten sein sowie
die Freude an biologischen Themen seitens der Schiiler/innen. Anrei-
ze hieten die Projektform und die Kleingruppenarbeit gemeinsam mit
den studentischen Betreuerinnen und Betreuern. Gemessen werden
kann in der Didaktik das Verhalten, das Motivation ausldst. In dieser
Studie wird erhoben, wie die Lernenden die Kurstage bewerteten,
ob sie gerne im Team an dem Projekt mitarbeiteten, ob das Interesse
gestérkt wurde und Ideen entstanden sind (vgl. Bovet, 2008, S. 300).

Die Kursleiter/innen unterstiitzen die wissenschaftliche These, dass
Schiiler/innen sich besonders dann einem bestimmten Gegenstands-
bereich zuwenden, wenn ihre Bediirfnisse nach ,Kompetenz, Autono-
mie sowie sozialer Eingebundenheit” (Ruppert, 2004, S. 112) erfiillt
sind. Da Personen danach streben, sich in ihrer Umwelt effizient zu
fihlen und Aufgaben zu meistern (Kompetenzbedirfnis, vgl. Ruppert,
2004), ist es im Projekt Kolumbus-Youth von Bedeutung, Aufgaben
mit angemessenem Schwierigkeitsgrad zu stellen. Ein weiterer Moti-
vationskick Idsst sich durch den freien Willen erleben, der bei Kolum-
bus-Youth durch die freie Forschungs- und Themenwahl gegeben ist.
Personen, die Dinge aus freien Stlicken angehen, sind motivierter als
solche, die sich ihrer eigenen Freiheit beraubt sehen (Autonomie, vgl.
Ruppert, 2004). Das dritte Bedurfnis wird durch die Arbeit in Klein-
gruppen mit maximal vier Personen erfillt: Die Schiiler/innen erleben
in der Gruppe ein Wir-Gefiihl, weil Aufgaben in authentischen Lern-
umgebungen absolviert werden kdnnen und ein enger Kontakt zu den
Lehrenden besteht (soziale Eingebundenheit, vgl. Ruppert, 2004).

Aus diesen drei Bedtirfnissen ergibt sich die grundlegende These die-
ser Studie, dass sich Motivation bei Schiilerinnen und Schiilern mit
bestimmten Unterrichtsformen herstellen oder auch senken ldsst (vgl.
Bovet, 2008, S. 302). Das Projekt Kolumbus-Youth, so die daraus resul-
tierende These, kann hierbei als Verstarker der Motivation dienen, da
keine zu genaue Stundenplanung wie im Schulalltag jegliche Autono-
mie raubt und die Lehrperson nicht durch Notengebung als bewerten-
de Person betrachtet wird (vgl. Ruppert, 2004, S. 119).

Der vorliegende Artikel stellt dar, ob die Zusammenarbeit zwischen
studentischen Betreuerinnen und Betreuern und Lernenden zu Mo-
tivation fiihren kann und ob die Erfiillung der Kompetenzbediirfnisse
durch die Lehrende/den Lehrenden die Schiiler/innen motiviert.

2. STUDIE

Die Intention der Studie ist es, herauszufinden, wie Mativation bei
Begabten entsteht und tiber 14 Wochen bei den Teilnehmerinnen und
Teilnehmern aufrecht gehalten wird. Im Mittelpunkt dieser Betrach-
tung steht der Einfluss der Lehrperson auf die Teilnehmer/innen. Es
wird angenommen, dass der enge Kontakt zu den studentischen Be-
treuerinnen und Betreuern eine Auswirkung auf die Motivationsbil-
dung hat.

Um die Fragestellung zu beantworten, wurden Fragebdgen viermal
im Sommersemester 2012 in einem Abstand von vier Wochen in dem
14-wdchigen Projekt ausgegeben sowie dreimal im Wintersemester
2012/13, die von Schiilerinnen/Schiilern und Studentinnen/Studenten
ausgefillt wurden, um eine Einschétzung des Projekttages seitens der
Befragten zu erhalten. Die Stichprobe umfasste zwei unterschiedliche
Schiilergruppen mit insgesamt 18 Schiilerinnen und Schiilern sowie
drei Studierenden. Im Sommersemester 2012 wurden insgesamt zehn
Begabte befragt. Im Wintersemester 2012/13 zahlten acht Schiiler/
innen zur Stichprobe, die wiederum aus anderen Schulen kamen. Sie
waren zwischen 15 und 17 Jahre alt und in der zehnten Klasse der
Gymnasien in und um Bielefeld.

Hypothesenbildung

Wolfgang Ruppert beschreibt in seiner Untersuchung, dass ein Zu-
sammenhang zwischen der Erfillung von Kompetenzbedirfnissen und
der Entstehung von Motivation sowie Interesse bestehe (vgl. Ruppert,
2004, S. 111 £). In Anlehnung an diese wissenschaftliche Theorie wur-
de folgende erste Hypothese generiert:

H1:  Durch offene Unterrichtsformen wie Projektmethoden lassen
sich Schiiler/innen am besten motivieren, da ihre Kompetenz-
bediirfnisse von den Lehrkréften erfiillt werden kénnen.

Die Lehrpersonen lassen den Schiilerinnen und Schiilern im Projekt
Kolumbus-Youth mdglichst viele Freirdume, geben nur Anregungen und



Hilfestellungen. Uber 14 Wochen erfahren diese erstmalig eine freie
Projektarbeit, bei der keine Lehrperson eine fiihrende Rolle tibernimmt.

Motivation und Kompetenzbediirfnisse der Schiiler/innen stehen in
einem Zusammenhang: Die Variable Motivation ist abh&ngig von der
unabhangigen Variablen des Kompetenzbedirfnisses. Auf die Auspra-
gung der abhangigen Variablen hat die Forscherin/der Forscher keinen
Einfluss, d.h. die Motivation wird allein von der unabhangigen Variab-
len und von Stdreinfliissen gesteuert (vgl. Bortz & Ddring, 1995, S. 6).

Der enge Kontakt zu den Lehrenden fiihrt zu der zweiten Hypothese:

H2:  Die Motivation der Lehrperson kann auf die Schiiler/innen ab-
farben und sie in dhnlicher Weise motivieren und ihr Interesse
fiir Neues wecken.

Diese Hypothese beschreibt das Zusammenwirken der Stimmung der
Lehrkraft und der Stimmung der Schiilerin/des Schiilers. Ist die Lehr-
kraft motiviert, ist auch die Schiilerin/der Schiiler schneller angeregt
mitzumachen. In diesem Zusammenhang ist es ebenfalls von Bedeu-
tung, dass der Eindruck, den die Lehrkraft von der Projektsituation
hat, mit dem der Schiler/innen Gbereinstimmt. Dies soll ebenfalls
der Fragebogen darstellen, denn eine gute Fremdeinschatzung sei-
tens der Lehrkraft ist maRgebend fiir den Lernerfolg der Schilerin/
des Schilers.

Durchfiihrung

Der eingesetzte Fragebogen dient zur Uberpriifung der Hypothesen.
Die Befragten wahlten zwischen dem Grad der Zustimmung von 0 bis
100 Prozent in einer fiinfteiligen Rating-Skala. Der Bereich der mittle-
ren Tendenz ermdglicht es den Schiilerinnen und Schiilern, sich neu-
tral zu dullern. Bei allen sieben Erhebungen (vier im Sommersemester
2012 und drei im Wintersemester 2012/13) wurden zwei Fragebdgen,
einer fir Betreuer/innen und einer fir Schiller/innen, eingesetzt. 19
Fragen enthielt der fiir Schiiler/innen und 20 Fragen der Bogen fiir Be-
treuer/innen. Die Konstrukte stimmen bei beiden Fragebdgen tberein,
nur die Items sind jeweils fir die befragte Gruppe individuell formu-
liert (siehe Tabelle 1). Die Bearbeitungsdauer fiir beide Parteien war
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Abb. 1: Ubersicht tiber den Einsatz des Kurzzeitfragebogens (KZT)
im Projekt Kolumbus-Youth im Sommersemester 2012 und
Wintersemester 2012/13 an der Universitét Bielefeld

nicht vorgegeben. Die Fragebdgen wurden am Ende der Stunde aus-
geteilt und innerhalb von rund zwei Minuten ausgefillt.

Als Beispiel werden in Tabelle 1 Items beziiglich des Konstrukts Inter-
esse aufgefiihrt. Ebenfalls abgefragt wurden die Konstrukte Freude,
Frustration und Langeweile.

Die Items des Studierenden-Fragebogens sowie des Schiiler/innen-
Fragebogens stellen eine Art Spiegel dar: Sie greifen dieselben Kon-
strukte auf und formulieren unterschiedliche Items dazu.

Abb. 1 zeigt die Projektphasen sowie den Einsatz des Kurzzeitfrage-
bogens.

3. ERGEBNISSE

Dieim Folgenden dargestellten Ergebnisse werden zunéchst bezliglich
Hypothese 1 gepriift und im Anschluss im Hinblick auf Hypothese 2
aufgezeichnet.

H1:  Durch offene Unterrichtsformen wie Projektmethoden lassen
sich Schiiler/innen am besten motivieren, da ihre Kompetenz-
bediirfnisse von den Lehrkréften erfiillt werden kénnen.

Tabelle 1: Beispiele des Items des Konstrukts Interesse: Schiiler/innen und Studentinnen und Studenten im Vergleich aus dem eingesetzten
Fragebogen an der Universitét Bielefeld im Projekt Kolumbus-Youth

Items des Kurzzeitfragebogens

Schiilerinnen und Schiiler

Studentinnen und Studenten

1. Ich fand die heutige Stunde interessant.

1. Das Interesse meiner Gruppe war heute hoch.

2. Die Projektphase interessiert mich.

2. In der bisherigen Projektphase zeigen sich die Schiiler/innen interessiert.

3. Ich mochte noch mehr tiber unser Thema wissen.
weckt.

3. Die Gestaltung der Stunde hat Interesse bei den Schiilerinnen und Schiilern ge-
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Hyp. 1: Items Freude, Interesse und Motivation (Sommersemester)

Abb. 2 veranschaulicht, dass keine eindeutig erkennbare Veran-
derung der durchschnittlichen Messpunkte (ber die Projektzeit
im Sommersemester vorliegt. Die Schiiler/innen starteten bei
der Befragung am Erhebungstag 1 (8.3.2012) mit hohen Graden
der Zustimmung in Prozent. Die Motivation (74 %), das Interesse
(74 %) und die Freude (86 %) sind hoch angesetzt und verandern
sich nur wenig im Laufe der Projektzeit. Ahnlich verhalt es sich in
der Abb. 3 fiir das Wintersemester:

H2:  Die Motivation der Lehrperson kann auf die Schiiler/innen

Abb. 2: Diagramm zu drei ltems (Freude, Interesse, Motivation). Befragung von abférben und sie in &hnlicher Weise motivieren und ihr In-

Schiilerinnen und Schiilern an vier Erhebungstagen [StichprobengrdlBe teresse fiir Neues wecken.
der Befragten: N=5(8.3.); N=8(19.4.,24.5.,21.6.)].

Die hohen prozentualen Einschatzungen von Studierenden und
Schiilerinnen/Schiilern in der Abb. 4 zeigen, dass die Stunden
an den vier Erhebungstagen im Sommersemester als interessant
eingeschatzt wurden. Auch hier zeigt sich, dass die Messwerte
zu Beginn bereits hoch sind und auch &hnlich hoch bleiben. Sie
befinden sich bei Graden der Zustimmung um 80 Prozent. Wah-
rend die Schiler/innen zu Beginn noch héher ansetzen, beginnen
die Betreuer/innen mit einer etwas niedrigeren Einschatzung (70
Prozent).

Im Vergleich zum Sommersemester starten die Studentinnen/
Studenten mit einer prozentual héheren Einschatzung in das Win-
tersemester (90 Prozent), wéhrend die Schiiler/innen mit rund 75
Prozent ihr Interesse fiir die Stunde ausdriicken. Am zweiten Er-
hebungstag treffen sich die Meinungen in der Mitte bei rund 80
Prozent. Auffallig ist, dass das Interesse der Schiiler/innen in die-
ser Grafik ansteigt, bis schlieRlich 83 Prozent (Abb. 5).

Hyp. 1: Items Freude, Interesse und Motivation (Wintersemester)

Auch bei Abb. 6 fir das Sommersemester bleiben die stabilen
Abb. 3: Diagramm zu drei Items (Freude, Interesse, Motivation). Befragung von

Schiilerinnen und Schiilern an drei Erhebungstagen [Stichprobengril3e Messwertenrunq um die 80 Prozer.1t des Zustlmmt.mgsgra.des _e r
der Befragten: N=7 (5.9, 31.10.) N=6 (5.12.)]. halten. Schiiler/innen und studentische Betreuer/innen sind sich

Hyp. 2: Item Interesse (Sommersemester) Hyp. 2: Item Interesse (Wintersemester)

Abb. 4: Messergebnisse fiir das Item Interesse. Befragt wurden die Schi- Abb. 5: Messergebnisse fiir das Item Interesse. Schiiler/innen sowie
ler/innen (S/S) und Studentinnen und Studenten (, Die heuti- Studentinnen und Studenten wurden befragt (, Die heutige
ge Stunde war interessant '/, Gruppe war heute interessiert”) im Stunde war interessant’/,Gruppe war heute interessiert”)
Sommersemester [N=6(S/S)/1(Stud.) am 8.3.; N=8(S/S)/2(Stud.) am im Wintersemester [N=6(S/S)/2(Stud.) am 5.9.; N=7(S/

19.4.; N=8(S/S)/2(Stud.) am 24.5.; N=8(S/S)/2(Stud.) am 21.6.]. S)/2(Stud.) am 31.10.; N=6(S/S)/2(Stud.) am 5.12.].



einig, dass das Stundenziel an allen vier Erhebungstagen gut erfillt
worden ist.

Einen leichten Knick weist Abb. 7 auf. Die Schiiler/innen wahlten beim
dritten Befragungstag im Wintersemester eine etwas niedrigere Be-
wertung als beim zweiten. Dennach liegen die Antworten im Bereich
zwischen 70 und 90 Prozent.

Die Antworten von Schiilerinnen/Schiilern und studentischen Be-
treuerinnen/Betreuern weisen fiir das Sommersemester in Abb. 8 ei-
nen dhnlichen Verlauf auf. Dabei bewerten die Jugendlichen etwas
niedriger als die Studierenden.

Auch Abb. 9 zeigt eine dhnliche Bewertung hinsichtlich des Items
Freude und einen fast parallelen Verlauf an den drei Bewertungs-
tagen. Ausgenommen ist der dritte Tag im Wintersemester, an dem
die Antworten etwas auseinanderdriften (S/S: 73 Prozent, Studis:
90 Prozent).

4. DISKUSSION

Mit Hilfe der Liniendiagramme lasst sich feststellen, dass sich die
durchschnittliche Zustimmung beziehungsweise Ablehnung tiber die
unterschiedlichen Messpunkte iiber die Projektzeit nicht eindeutig er-
kennbar verandern.

Die Hypothese 1 kann mit Hilfe der Stichprobe nicht verifiziert wer-
den, da es einerseits sein kann, dass die Gruppe bereits sehr moti-
viert ist (Deckeneffekt) und zum anderen die StichprobengroRe des
Programms zu klein ist, um eine Signifikanz feststellen zu kénnen.

Die Gruppe startet mit einer hohen durchschnittlichen Einschatzung

bei allen drei Items der Abb. 2. Besonders das Item ,Der heutige Tag
hat mein Forschungsinteresse gestarkt” mit einem Zustimmungsgrad

Hyp. 2: Item ,SpaR an Arbeiten in der Gruppe” (Sommersemester)

science | B3

Hyp. 2: Item ,zufrieden, Stundenziel erreicht” (Sommersemester)

Abb. 6: Messergebnisse fir das ltem Zufriedenheit. Befragt wurden

Schiiler/innen sowie Studierende (,Ich bin zufrieden, weil
wir unser Stundenziel erreicht haben”) im Sommersemes-
ter [N=7(S/S)/2(Stud.) am 8.3.; N=8(S/S)/2(Stud.) am 19.4.;
N=8(S/S)/2(Stud.) am 24.5.; N=8(S/S)/2(Stud.) am 21.6.].

Hyp. 2: Item ,zufrieden, Stundenziel erreicht” (Wintersemester)

Abb. 7: Messergebnisse fiir das Iltem Zufriedenheit. Befragt wurden

Schiiler/innen und Studentinnen/Studenten (,Ich bin zufrie-
den, weil wir das Stundenziel erreicht haben”) im Winter-
semester [N=7(S/S)/2(Stud.) am 5.9.; N=7(S/S)/2(Stud.) am
31.10.; N=6(S/S)/2(Stud.) am 5.12.].

Hyp. 2: Item ,SpaR an Arbeiten in der Gruppe” (Wintersemester)

Abb. 8: Messergebnisse fiir das Item Freude. Befragt wurden
Schiiler/innen und Studentinnen und Studenten (,Ich hat-
te Spal8 an der Arbeit in der Gruppe”)im Sommersemester
[N=6(S/S)/1(Stud.) am 8.3.; N=5(5/S)/2(Stud.) am 19.4.;
N=7(S/S)/2(Stud.) am 24.5.; N=8(5/S)/2(Stud.) am 21.6.].

Abb. 9: Messergebnisse fiir das Item Freude. Befragt wurden

Schiiler/innen und Studentinnen und Studenten (,,Ich hat-
te Spal8 an der Arbeit in der Gruppe”) im Wintersemester
[N=6(S/S)/2(Stud.) am 5.9.; N=7(S/S)/2(Stud.) am 31.10.;
N=6(5/S)/2(Stud.) am 5.12].
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von 74 % zeigt, dass bereits zu Beginn des Kurses ein hoher Grad
an Interesse vorherrschte, auch, wenn es erst die erste Stunde war.

Hierbei ist zu beachten, dass einige Schiler/innen bereits das Ko-
lumbus-Kids-Projekt fiir die Primar- und Sekundarstufe mitgemacht
haben. Sie wussten bereits, was auf sie zukommt und konnten das
Projekt sowie die freien Methoden besser einschatzen. Diese Auf-
fassung wird gestiitzt durch Abb. 4, in der die Schiiler/innen mit einer
hoheren prozentualen Einschatzung starteten als die studentischen
Betreuer/innen.

Auffallig ist auch die Ahnlichkeit der Grafiken im Rahmen des Som-
mer- sowie Wintersemesters. Wahrend im Sommer eher eine gleich-
bleibende Antwortskala aufgezeichnet ist (siehe Abb. 4,6,8), began-
nen die Schiler/innen im Winter mit einer etwas niedrigeren prozen-
tualen Einschatzung (siehe Abb. 5 und 7) als die Studierenden und
entwickelten sich dann gegenléufig, so dass die Jugendlichen eine
stetige Steigung in ihrer Bewertung hatten.

Die Hypothese 2 ist ebenfalls aufgrund der kleinen StichprobengrolRe
nicht verifizierbar. Aber zum Beispiel die Abb. 8 zeigt deutlich einen
parallelen Verlauf der Antworten von Studentinnen und Studenten so-
wie Jugendlichen. Das kann darauf hinweisen, dass der ,Spaf an der
Arbeit in der Gruppe” &hnlich groR empfunden worden ist.

Insgesamt ist es ein gutes Ergebnis, dass die hohen Erwartungen im-
mer noch gehalten werden konnten und die Schiiler/innen ihre Moti-
vation weiterhin aufrechterhalten haben.

5. AUSBLICK

Das Projekt Kolumbus-Youth ermdglicht es den Studierenden, ein be-
sonderes Verhéltnis zu den Schiilerinnen und Schiilern aufzubauen.
Sowohl Lernende als auch Lehrende haben ein vertrauteres Lernver-
haltnis, da sie auf engem Raum zusammenarbeiten und nur eine klei-
ne Gruppe sind.

Offener Unterricht gehort zu den wichtigsten Impulsen zur Verbesse-
rung von Schule und Unterricht der letzten Jahre. Als Subjekte werden
die Lernenden in ihrer Rolle ernster genommen und ihnen wird mehr
Verantwortung zugeschrieben. Die Lehrenden dagegen arrangieren
eher und begleiten die Lernwege der Lernenden. Demnach bendtigt
diese Unterrichtsform Lehrende, die die Herausforderungen des of-
fenen Unterrichts begreifen und ihnen gerecht werden (vgl. Edel &
Popp, 2008, S. 136).

Diese Studie soll Anlass bieten, sich intensiver mit der Lehrer- und
Lernerrolle zu beschaftigen und bietet Ansatzpunkte, diese zu vertie-
fen. Fiir eine weitere Testung des Projekts Kolumbus-Youth wére ein
dauerhafter Fragebogen sinnvoll, der in jeder Projektphase ausgeteilt
wird, so kénnte jede Projektphase genau beschrieben werden. Zudem
ware ein starkerer Bezug zu den inhaltlichen Themen und zu den so-
zialen Formen und Methoden, die in dieser Stunde angewendet wur-
den, von Vorteil. Dann wére ein direkter Bezug zu Methoden und Mo-
tivation méglich und die Frage Wie werden Schiiler motiviert? noch
eindeutiger zu klaren.
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DIE PADAGOGINNENBILDUNG NEU IN OSTERREICH

EIN HISTORISCHER SCHRITT IN DIE RICHTIGE RICHTUNG - KOMMENTAR VON

BUNDESMINISTER DR. KARLHEINZ TOCHTERLE

Am 12. Juni 2013 beschloss das 6sterreichische Parlament ein Rahmengesetz, das
die Aushildung von Lehrerinnen und Lehrern neu regelt. An den Universitaten bis da-
hin noch als Diplomstudium gestaltet, wird es kiinftig generell der Bologna-Architek-
tur mit einem Bachelor- und einem darauf aufbauenden Masterstudium folgen. Die
Regelstudiendauer fiir Pflichtschullehrer wird von drei auf fiinf Jahre erhéht, und sie
setzt sich zusammen aus einem achtsemestrigen Bachelor- und einem einjahrigen
Masterstudium. Auch fir Sekundarstufenlehrer/innen dauert es bis zum Bachelor
acht Semester, darauf folgt ein dreisemestriges Masterstudium. In allen Ausbil-
dungsgangen ist eine durch Mentorinnen und Mentoren gestiitzte Einfiihrungspha-
se in die Berufstatigkeit vorgesehen (,Induktionsphase”), die auch begleitend zum
Masterstudium erfolgen kann.

Der gegenwartigen institutionellen Aufgabenteilung Rechnung tragend, sieht das
Gesetz vor, dass die hisherigen Zustandigkeiten zwar aufrecht bleiben (Pddagogische
Hochschulen fiir Volks-, Haupt- und Neue Mittelschullehrer/innen, Universitédten fiir
AHS- und BHS-Lehrer/innen), gleichzeitig aber Querverbindungen und Durchléssig-
keiten geschaffen bzw. verbessert werden. So kdnnen Universitaten kiinftig auch im
Bereich der Pflichtschullehreraushildung tatig werden, Pddagogische Hochschulen
umgekehrt im AHS- und BHS-Bereich. In den Masterstudien kdnnen Universitaten
wie bisher als alleinige Anbieter auftreten, Paddagogische Hochschulen miissen hier
in jedem Fall mit einer Universitat kooperieren.

Dem Gesetz sind in einer Anlage Rahmenvorgaben fiir die zu erlassenden Curricula
beigeschlossen. Dem im Schulorganisationsgesetz (SchOG) formulierten Auftrag an
die dsterreichische Schule, individuellen Begabungen der Schiiler/innen Rechnung zu
tragen, kommt die neue Pddagoginnenbildung ausdriicklich nach: Inklusive Péddago-
gik, fir die der Bereich der Begabungsfdrderung wesentlich ist, wird als bedeutender
Aspekt zeitgemaRen Unterrichtens mafgeblich einbezogen.

Ein aus sechs Personen bestehender Qualitatssicherungsrat iiberpriift die Beachtung
der Rahmenvorgaben. Als weitere Aufgaben kommen ihm Beobachtung und Analy-
se der weiteren Entwicklung in diesem Feld, Beratung der zusténdigen Ministerien
in einschldgigen Fragen, Priifung der wissenschaftlichen und professionsorientierten
Voraussetzungen an den Padagogischen Hochschulen und jahrliche Berichte iiber den
aktuellen Stand zu.

Vor dem Hintergrund des derzeitigen Status und seiner Genese kann man durchaus von
einem historischen Schritt oder zumindest von einer bedeutenden Weichenstellung zu
einer neuen Lehrerausbildung sprechen. Wenn wir vorlaufig von der elementarpddago-
gischen Aushildung absehen, haben wir in Osterreich hier traditionell zwei ausbildende
Institutionen, die Universitdten und die Pddagogischen Hochschulen. Diese haben sich
aus den Lehrerbildungsanstalten herausentwickelt, die mit dem Reichsvolksschulge-
setz von 1869 ihren Anfang nahmen. Jenen wuchs die Funktion einer absichtsvollen
Lehrerausbildung im deutschen Sprachraum vor allem durch den Neuhumanismus zu,
der zeitgleich und urséachlich verkniipft die moderne Universitat und das humanistische
Gymnasium im Gefolge hatte. Seine Leitidee war die Ausrichtung jeglicher Bildung am
Ideal eines hierfiir konstruierten Griechentums. Zentraler Unterrichtsgegenstand wa-
ren demnach die Alten Sprachen, tauglichste Aushildung war die zum Philologen. Mit
dem Erlahmen des neuhumanistischen Schwunges schwand auch das Vertrauen in sich
quasi von selbst einstellende padagogische Effekte aus dem vornehmlich altsprachli-
chen Unterricht. Gleichwohl halt sich in der universitéren Lehrerbildung in manchen

BM Dr. Karlheinz Téchterle

Disziplinen bis heute nicht selten die Auffassung, eine
solide Fachausbildung allein reiche als Ausstattung fiir
die padagogische Profession. Diesem Manko an Pro-
fessionsarientierung an den Universitaten stehtan den
Padagogischen Hochschulen oft ein Manko an wissen-
schaftlicher Fundierung gegentiber. Uber eine wissen-
schaftliche Forschung, die neue Erkenntnisse der Fach-
, padagogischen, psychologischen und anderer rele-
vanter Wissenschaften unmittelbar in die Lehreraus-
bildung bringen kann, verfiigen sie bis jetzt zu wenig.

Beide Liicken versucht das neue Gesetz zu schliefen,
indem es die Weichen zu verstarkter Zusammenar-
beit stellt, wo beide Institutionen ihre Starken ein-
bringen kdnnen.

Ahnliches wird, und das sei anhangsweise insbeson-
dere wegen permanenter und nicht wirklich gerecht-
fertigter Kritik betont, auch in der Elementarpé&dago-
gik versucht, wo der Ruf nach akademischer Aushil-
dung laut wird. Die derzeitige wertvolle Ausbildung
an berufshildenden hoheren Schulen soll nicht ge-
strichen, sondern zunehmend durch tertidre Angebo-
te erganzt werden. Dafiir wurde sowohl in entspre-
chenden Gesetzesformulierungen als auch durch den
Ausbau dafiir notwendiger tertiarer Lehr- und For-
schungskapazitat Sorge getragen.

BM DR. KARLHEINZ TOCHTERLE
Bundesminister fiir Wissenschaft und Forschung
infoservice@bmwf.gv.at
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UNIVERSITARE EXZELLENZFORDERUNG IM

BLICKPUNKT

EINE UBERSICHT FUR OSTERREICH

.

- 4

Hoch qualifizierte, im wissenschaftlichen Sinne exzellente Studieren-
de sind Voraussetzung fir die internationale Attraktivitdt und Wett-
bewerbsfahigkeit eines Landes. Dauerhaft am effektivsten ist dieser
akademische Nachwuchs ausschlieBlich durch spezielle Férderpro-
gramme und -mafnahmen, die die Studierenden auf ihrem Ausbil-
dungsweg unterstitzen und fordern, auszubilden. Ziel einer universi-
tdren Bildungspolitik muss die optimale Férderung aller sein, also auch
jener, die Spitzenleistungen erbringen kdnnen.

Exzellenz im universitaren Bereich wird vielfaltig durch diverse Sti-
pendienprogramme, die u.a. von Einrichtungen wie OAD, IFK, FWF,
WWTF, FFG, OAW etc. vergeben werden, gefordert.’

MASSNAHMEN DER LEISTUNGSFORDERUNG

Als Anerkennung besonderer Leistungen und zur Motivation der Stu-
dierenden stehen im dsterreichischen Hochschulsystem Leistungs-
stipendien, Férderungsstipendien, Exzellenzstipendien und Preise als
FordermaRnahmen zur Verfiigung.

Leistungsstipendien dienen der Anerkennung hervorragender Stu-
dienleistungen des vergangenen Studienjahres an Universitéten, Pri-
vatuniversitaten, Theologischen Lehranstalten und Fachhochschulen.
Die Hohe des Leistungsstipendiums betrdgt mindestens 726,72 Euro
pro Studienjahr.

Forderungsstipendien dienen zur Férderung wissenschaftlicher
oder kiinstlerischer Arbeiten von Studierenden ordentlicher Studien
an Universitaten und Fachhochschulen. Ziel ist die Unterstiitzung ei-
ner wissenschaftlichen oder kiinstlerischen, noch nicht abgeschlos-
senen Arbeit, die voraussichtlich mit tiberdurchschnittlichem Erfolg
beurteilt werden wird und ohne finanzielle Férderung aller Voraus-
sicht nach nicht in dieser Form zustande kommen wirde. Die Hohe

eines einzelnen Férderungsstipendiums betrdgt zwischen 700 Euro
und 3.600 Euro fiir ein Studienjahr.

Fiir 2013 stehen rund 9,8 Mio. Euro an Leistungs- und Férderungssti-
pendien zur Verfiigung.

Aus den Mitteln fiir Studienunterstiitzung werden auch Preise fiir
herausragende Leistungen finanziert. Seit dem Jahr 1990 erhal-
ten die 50 besten Absolventinnen und Absolventen von Diplomstu-
dien, Masterstudien und die Absolventinnen und Absolventen eines
Doktoratsstudiums, die unter den Auspizien des Bundesprasidenten
promoviert wurden, den Wiirdigungspreis des Wissenschaftsmi-
nisters. Seit 2008 werden zusé&tzlich Preise des Bundesministers fiir
Wissenschaft und Forschung fiir die besten Dissertationen des voran-
gegangenen Studienjahres vergeben (,, Award of Excellence”). Die
Hohe fir beide Preise betrdgt jeweils 2.500 Euro.

Eine neue Férderungsmalnahme ist das Exzellenzstipendium.
Dieses kénnen alle Personen erhalten, die ab dem Studienjahr
2012/2013 unter den Auspizien des Bundespradsidenten promoviert
werden. Die Héhe des Exzellenzstipendiums betrdgt einmalig 9.000
Euro. Zu den forderbaren Projekten und Vorhaben gehéren die Pra-
sentation der wissenschaftlichen Arbeit bei Tagungen und Konfe-
renzen, Teilnahme an facheinschldgigen wissenschaftlichen Ver-
anstaltungen, Forschungsaufenthalte an Universitaten und an For-
schungseinrichtungen im In- und Ausland, Aktivitdten zur Wissens-
vermittlung (Publikation der wissenschaftlichen Arbeit) und Weiter-
bildungsmalnahmen fiir die wissenschaftliche Karriere.

Mit diesen finanziellen Unterstiitzungen des Osterreichischen Bun-
desministeriums fiir Wissenschaft und Forschung soll die Forderung
der wissenschaftlichen Mobilitat herausragender junger Wissen-
schafter/innen verbessert werden.

Weitere Informationen erhalten Sie unter:
www.bmwf.gv.at

www.oead.at

www.ifk.ac.at

www.fwf.ac.at

www.wwtf.at

www.ffg.at

www.oeaw.ac.at

DR. EDUARD GALLER
Bundesministerium fiir Wissenschaft und Forschung
Eduard.Galler@bmwf.gv.at

" Die Abkiirzungen bezeichnen folgende Einrichtungen: OAD: Osterreichischer Austauschdienst; IFK: Internationales Forschungszentrum Kulturwissenschaften
an der Kunstuniversitat Linz; FWF: Fonds zur Forderung der wissenschaftlichen Forschung; WWTF: Wiener Wissenschafts-, Forschungs- und Technolo-
giefonds; FFG: Osterreichische Forschungsforderungsgesellschaft; OAW: Osterreichische Akademie der Wissenschaften.



Begabungs- und Exzellenzforderung in der Praxis

DAS IFK STELLT SICH VOR

FORDERUNG DES WISSENSCHAFTLICHEN NACHWUCHSES AM INTERNATIONALEN
FORSCHUNGSZENTRUM KULTURWISSENSCHAFTEN AN DER KUNSTUNIVERSITAT LINZ

Das IFK — Internationales Forschungszentrum Kulturwissenschaften
an der Kunstuniversitat Linz — ist ein interdisziplindr ausgerichtetes
Wissenschaftskolleg, das zwei wesentliche Zielsetzungen verfolgt:

1. die Férderung interdisziplindrer Forschung in den Human- und
Kulturwissenschaften auf hochstem internationalem Niveau.
Interdisziplinaritdt wird dabei als Erweiterung der soliden Kern-
kompetenz in einer Disziplin mittels Verfahren und Ansétzen ei-
ner anderen Disziplin verstanden.

2. die Unterstlitzung besonders begabter dsterreichischer Nach-
wuchsforscher/innen (Dissertantinnen/Dissertanten und Post-
docs) zum Zweck der Karriereentwicklung im heimischen und
internationalen Wissenschafts- und Kulturbetrieb.

DAS IFK FORDERT DEN WISSENSCHAFTLICHEN
AUSTAUSCH

Das Zentrum I&dt jahrlich an die 30 Gastwissenschafter/innen ein, die
gemeinsam forschen, an Projekten arbeiten und wissenschaftlichen
Austausch pflegen. Professorinnen und Professoren mit hoher inter-
nationaler Reputation treffen mit jungen Wissenschafterinnen und
Wissenschaftern zusammen, beraten sie und tragen zu ihrer intellek-
tuellen, beruflichen und fachlichen Weiterentwicklung bei, indem sie
weltweite Kontakte sowie Stipendien vermitteln. Die Auswahl der
Kandidatinnen und Kandidaten erfolgt nach streng kompetitiven Ver-
fahren, sodass nur die Besten der unterschiedlichen Wissenschafter-
Generationen im IFK aufeinandertreffen.

DAS IFK LEISTET LAUFBAHNFORDERUNG

Absolventinnen und Absolventen des IFK arbeiten mittlerweile als
Professorinnen und Professoren an so renommierten Universitaten
wie der University of Melbourne und der Universitat Utrecht und sind
u.a. in Osterreich als wissenschaftliche Kuratorinnen und Kuratoren
in Museen oder als wissenschaftliche Mitarbeiter/innen an Univer-
sitdten tatig. Gastwissenschafter/innen wie z.B. Jan Assmann ver-
fassten im Rahmen ihrer Forschungstétigkeit bahnbrechende Ar-
beiten (Die Zauberflgte: Oper und Mysterium, Miinchen 2005). Ver-
anstaltungsreihen und Tagungen des IFK setzten und setzen neue
Akzente in der Osterreichischen Forschungslandschaft.

Die Etablierung der Bildwissenschaft in der Kunstwissenschaft so-
wie neue Zugange zur Frage, was uns im wissenschaftlichen und
alltaglichen Diskurs als evident, also als unmittelbar erscheint, sind
genauso auf das IFK zurlickzufiihren wie Impulse zur Verénderung
des Geschichtsverstdndnisses und der Erinnerungskulturen der 1.
und 2. Republik.

Weitere Themenfelder betrafen ,Die kulturellen Paradoxien der
Globalisierung” sowie ,Verlorene Gewissheiten — Lebenswelten
und Wissen im Ubergang”, die beide die neue historische Phase der
Transnationalisierung ab den 1980er Jahren thematisierten. Der
neue Schwerpunkt befasst sich mit dem Thema ,Imaginationen der
Unordnung” und zielt u.a. auf die rezenten sozialen, dkonomischen
und kulturellen Umbriiche im beginnenden 21. Jahrhundert.

Helmut Lethen, Direktor des IFK, bei einem Einfiihrungsvortrag fiir Junior Fellows

U P ey
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ERKENNEN.BEGLEITEN.BEURTEILEN

LEISTUNGSBEURTEILUNG UND BEGABUNGSFORDERUNG — EIN WIDERSPRUCH?

Von 26. —27. November 2013 findet an der Pddagogischen Hochschu-
le Karnten eine bundesweite Tagung zur Begabungsférderung statt.

Impulsreferate

e Armin Hackl (26. November)
An der Leistung konnt ihr sie erkennen? Eine kritische Ausei-
nandersetzung mit Leistungsvarstellungen in der schulischen
Begabungsforderung
Thomas Stern (27. November)
Individuelle Lernfortschrittsdiagnosen, um das Lernen zu un-
terstiitzen

Anmeldung per Mail an hemma.blank@ph-kaernten.ac.at
mit der Veranstaltungsnummer F2BWSPB202

Bei Riickfragen wenden Sie sich bitte an
Mag. Isabella Spenger (isabella.spenger@ph-kaernten.ac.at):

KRITERIEN DES IFK IN DER FORDERUNG DES
WISSENSCHAFTLICHEN NACHWUCHSES

Geférdert werden besonders begabte Doktorandinnen und Dokto-
randen an dsterreichischen Universitdten bzw. mit Gsterreichischer
Staatshiirgerschaft. Junior Fellows bekommen einen Arbeitsplatz am
IFK zur Verfligung gestellt und erhalten ein monatliches Stipendium
von 1.200 Euro.

Die Forschungsprojekte miissen aus dem Gebiet der Geistes- und So-
zialwissenschaften kommen und interdisziplindr ausgerichtet sein.
Zudem férdert das IFK Projekte, die sich kulturwissenschaftlichen Fra-
gestellungen und Verfahren widmen. Bewerbungen sollten sich auf
die aktuellen Forschungsschwerpunkte des IFK beziehen. Die nachste
Ausschreibung fiir das Studienjahr 2014/2015 erfolgt im Herbst 2013
mit Bewerbungsfrist 10. Janner 2014.

Workshops

Begabungsforderung durch komplexe Leistungspro-
7esse

Neue Priifungskultur

Das mBET — multidimensionales Begabungs-Entwick-
lungs-Tool

Férderliche Leistungshewertung

Das Kompetenzportfolio — eine ideale Entwicklungs-
begleitung fir Schuleingang und Volksschule
Selbstbestimmtes Lernen als begabungsférdernde
MaRnahme zur Leistungsbeurteilung

Bei erfolgreicher Absolvierung des ersten Jahres am IFK besteht die
Maglichkeit, ein gefordertes IFK-Auslandsstipendium fiir ein weiteres
Jahr zu erhalten, falls die entsprechenden Finanzmittel vom BMWF
zur Verfiigung gestellt werden.

Alle wichtigen Informationen sowie das Antragsformular sind ab
Ende Oktober 2013 unter www.ifk.ac.at/index.php/actual-calls.html
abrufbar.

Kontakt:
Prof. Dr. Helmut Lethen
ifk@ifk.ac.at | www.ifk.ac.at

DR. HABIL. LUTZ MUSNER
IFK
musner@ifk.ac.at
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BEGABUNGS- UND BEGABTENFORDERUNG IM

DUALEN SYSTEM

— NICHT NUR EINE FORDERUNG DER WIRTSCHAFT

Diversitat, Erkennen und Eingehen auf unterschiedliche Begabungen
sowie Forderung der Individualitdt sind heute sowohl in der Alltags-
gesellschaft als auch im berufspadagogischen Bereich als Forderung
Standard. Noch immer aber werden Begabtenférderung und Exzel-
lenzférderung in hohem MaRe mit akademischen Leistungen konno-
tiert, noch immer gibt es kaum wissenschaftlich gepriifte Verfahren
zur ldentifikation von berufsrelevanten Begabungen. Und die bildungs-
politischen Forderungen? Sie richten sich meistens an die ,besten
Képfe”, die unserem Land nicht verloren gehen diirfen. Dabei wird oft
ibersehen, dass ein Land bildungspolitisch gut beraten ist, beides glei-
chermafen zu férdern: Hand und Kopf. Denn, so meint Crawford (2011),
wenn Hand und Kopf voneinander getrennt wiirden, leide der Kopf.

Die hohe Wetthewerbsfahigkeit unserer Wirtschaft basiert unter an-
derem auch auf einer begabungs- und begabtenférdernden Orientie-
rung in der dualen Ausbildung, wie die zahlreichen Lehrlingswettbe-
werbe und Auslandsprogramme — um nur zwei Initiativen zu nennen
— zeigen. Damit eine dahingehende Bewusstseinshildung erreicht
werden kann und um dem Ruf der Wirtschaft nach noch intensiverer
Férderung der Begabungen Rechnung zu tragen, bietet die Pddago-
gische Hochschule Oberdsterreich am Institut Aushildung Berufsschul-
padagogik, Technisch-gewerbliche Padagogik und Informations- und
Kommunikationspadagogik erstmalig in Osterreich den Lehrgang ,Be-
gabungs- und Begabtenférderung im dualen System” an. Er wird ge-
meinsam mit der Wirtschaftskammer 00 und dem Landesschulrat fiir
00 im AusmaR von 15 ECTS-Punkten fiir Lehrlingsausbildner/innen und
Berufsschullehrer/innen durchgefihrt.

Ziel des Lehrganges ist es u.a., den Teilnehmerinnen und Teilnehmern
allgemeine und berufsspezifische Werkzeuge und Verfahren zu ver-
mitteln, die es ihnen ermdglichen, Lehrlinge mit besonderen Bega-
bungen zielgerichtet zu erkennen, Ausbildungs-, Lehr- und Lernplane
fiirbesonders begabte Jugendliche im dualen System zu erstellen und
betriebliche und schulische Férderprogramme fiir diese Auszubilden-
den zu entwickeln.

Erfahrene Lehrlingsausbildner/innen und routinierte Berufsschulleh-
rer/innen erhalten in Vortrédgen und Workshops von nationalen und in-
ternationalen Experten wie Christoph Perleth von der Universitéat Ros-
tock und Willi Stadlmann (ehemals Pédagogische Hochschule Nord-
westschweiz) einen Einblick in die organisatorischen und methodisch-
didaktischen Rahmenbedingungen der Begabungs- und Begabten-
forderung im Allgemeinen und im dualen System im Speziellen. Das
Kennenlernen der vielfaltigen Rollen begabungsférdernder Lehrkréfte
und die Auseinandersetzung mit wissenschaftlichen Theorien tber
berufliche Begabung und praktische Intelligenz sind ebenso Thema
wie die Identifikation von lernfordernden, leistungsférdernden und
-hemmenden Faktoren. Weiters setzen sich die Lehrgangsteilnehmer/
innen mit kognitiven, emotionalen und sozialen Entwicklungsverlau-
fen besonders begabter Jugendlicher im dualen System auseinan-
der. Zuséatzlich werden Kenntnisse zur Entwicklung personalisierter

Lernplane fiir diese Gruppe von Lernenden sowie zur Erstellung schu-
lischer und betrieblicher Férderprogramme zur Unterstiitzung und
Begleitung bei der Entwicklung von Leistungspotenzialen erworben.
Auch Lehr- und Lernsettings im internationalen Kontext und Initiati-
ven im Bereich der nationalen und internationalen Begabungs- und
Begabtenforderung sowie der Ausbildungs- und Unterrichtsentwick-
lung werden beispielhaft thematisiert.

Der Aufbau und die nachhaltige Implementierung eines nationalen
Netzwerkes und die Entwicklung von Kooperationsmodellen zwi-
schen Berufsschule und Wirtschaft sind ein zentrales Anliegen die-
ser Weiterbildung.

In einem begleitenden Forschungsprojekt wird dieses Pilotprojekt
seitens der Wirtschaftskammer 00 evaluiert und erforscht. Die For-
schungsbefunde werden im Dezember 2013 im Rahmen einer Publika-
tion verdffentlicht.

Sowahl in der Konzeption des Lehrgangs als auch in dessen Durchfiih-
rung stand der Lehrgangsleitung das Team des 0ZBF beratend und als
critical friend zur Seite.

Die Abschlussveranstaltung des Lehrgangs in der WK 00 am 19.11.
2013 wird mit einem fachbezogenen Vortrag und der Verleihung der
Lehrgangsabschliisse ihren Héhepunkt finden.

Der Andrang zu dieser Weiterhildungsveranstaltung sowie das hohe
Engagement der Teilnehmer/innen Idsst berechtigten Optimismus
aufkeimen, dass diesem Aspekt der Begabungs- und auch Exzellenz-
forderung sowahl von Seiten der Schulbehdrde als auch der Wirt-
schaft in Oberdsterreich in Zukunft ausreichend Aufmerksamkeit
geschenkt werden wird. Wenn Begabungs- und Exzellenzférderung
bei der Motivation und Qualifizierung der handelnden Personen — in
diesem Fall bei den Padagoginnen und Péadagogen der Berufsschulen
und den Lehrlingsausbildnerinnen und -ausbildnern — beginnt, dann ist
der Lehrgang an der PH 00 ein mutiger Schritt in die richtige Richtung
einer Chancengerechtigkeit fiir begabte Jugendliche in allen Aushil-
dungsbereichen.

Weitere Informationen erhalten Sie von den Autorinnen.

LITERATUR:

* Crawford, M. (2011). Ich schraube, also bin ich. Vom Gliick, etwas mit den
eigenen Handen zu schaffen. Berlin: Ullstein-List.

MAG. RAMONA UHL, MBA
MAG. ULRIKE KEMPTER
Padagogische Hochschule 00
ramona.uhl@ph-ooe.at
ulrike.kempter@ph-ooe.at
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WISSEN.SCHAFFT.BEGEISTERUNG

DIE INTERNATIONALE AKADEMIE TRAUNKIRCHEN

Die Internationale Akademie Traunkirchen (IAT) verfolgt ein klares
Ziel: junge Menschen in ihren Begabungen zu fordern und ihre Begeis-
terung fiir Wissenschaft und Forschung zu stérken. Die IAT wurde im
Jahr 2009 vom Quantenphysiker Prof. Anton Zeilinger mit Unterstit-
zung des Landes Oberdsterreich gegriindet und legte von Anfang an
ihren Schwerpunkt auf die Férderung von jungen Menschen mit Bega-
bungen im naturwissenschaftlichen und technischen Bereich.

Jwissen.schafft.begeisterung” lautet der Slogan der IAT. Darauf zie-
len auch die Aktivitdten und Veranstaltungen ab. Junge Menschen
sollen fir Wissenschaft und Forschung begeistert bzw. ihre vorhan-
dene Begeisterung noch gestarkt werden.

Folgende Veranstaltungen werden an der IAT angeboten:

— Ganztdgige Seminare fiir Schiiler/innen

— Fortbildungen fir Lehrkrafte

— Mehrtégige, interdisziplindre Workshops fiir Studierende

— Wissenschafter/innen sind eingeladen, ihr eigenes Projekt als
,Resident Fellow"” umzusetzen

— Offentliche Vortrage von hochrangigen Wissenschafterinnen
und Wissenschaftern

VERANSTALTUNGEN FUR SCHULER/INNEN AUS 00

Motivation und Begeisterung sind zentrale Faktoren fir die Teilnah-
me an den Seminaren der IAT. Die Schiiler/innen werden bei der An-

meldung um ein kurzes Motivationsschreiben gebeten, um ihr Inte-
resse am jeweiligen Thema darzustellen. Nur einzelne interessierte
Schiler/innen oder kleine Gruppen kénnen teilnehmen, keine ganzen
Schulklassen. Geboten wird der Zugang zu neuesten Erkenntnissen
und Forschungsgebieten. Als Vortragende werden Wissenschafter/
innen eingeladen, die den interessierten Schiilerinnen und Schiilern
einen Einblick inihr aktuelles Forschungsgebiet ermdglichen. Gearbei-
tet wird in kleinen Gruppen von maximal 12 Personen, die Teilnahme
ist kostenlos. Lehrkréfte kénnen ihre Schiiler/innen bei diesen Semi-
naren nicht begleiten, da die Teilnahme ausschlieBlich fiir Schiiler/
innen konzipiert ist. Ein Grund dafir ist einerseits die kleine Grup-
pengréRe (12 Personen), in der gearbeitet wird. Andererseits konnte
beobachtet werden, dass sich manche Schiiler/innen in den Diskus-
sionen und Fragerunden nicht so offen einbringen, wenn sie sich von
ihrer Lehrkraft beobachtet fiihlen. Selbstverstandlich bekommen die
Lehrkrafte der teilnehmenden Schiiler/innen die Unterlagen, Présen-
tationen etc. zur Verfiigung gestellt, damit sie nachvollziehen kdnnen,
welche Inhalte vermittelt wurden. Zuséatzlich werden auch fallweise
Lehrer/innenforthildungen zum gleichen Thema angeboten.

FORTBILDUNG FUR LEHRKRAFTE

Die IAT bietet gelegentlich auch fiir Lehrkréfte Fortbildungen an. Dies
erfolgt meist in Kooperation mit der Paddagogischen Hochschule, da-
mit eine Anrechenbarkeit gewahrleistet ist. Auch hier liegt der the-
matische Schwerpunkt wieder im Bereich Naturwissenschaft und
Technik. Prof. Anton Zeilinger stand als Prasident der IAT auch bereits
selbst fir Fortbildungen zum Thema , Quantenphysik” mit seinem For-
scherteam zur Verfligung, was auf sehr reges Interesse bei Physik-
lehrkréften gestoRen ist. Ed Sobey (US-amerikanischer Science Cen-
ter-Experte) gestaltete eintégige ,Creative Hands-on Science Work-
shops”, bei denen mit einfachen Materialien Erfindergeist, Teamar-
beit und Kreativitét fir den Unterrichtsalltag erlebbar gemacht wur-
den. Fiir Lehrende der Primarstufe werden Fortbildungen angeboten,
in denen sie spannende und einfache Experimente fiir ihren Sachun-
terricht kennen lernen, um danach in ihrer jeweiligen Klasse den Zu-
sammenhang zwischen alltdglichem Leben und der Physik und Chemie
noch besser transportieren zu kdnnen.

WORKSHOPS FUR STUDIERENDE AUS GANZ
OSTERREICH

Bei diesen Workshops arbeiten die Teilnehmer/innen gemeinsam
mit Wissenschafterinnen und Wissenschaftern sehr eng zu einem
bestimmten Themenkreis zusammen. Ein wesentliches Charakte-
ristikum dabei ist die Interaktion zwischen Studierenden (= Junior
Fellows) und Vortragenden (= Senior Fellows). Die Bezeichnung ,Fel-
lows" wird gewahlt, damit alle Teilnehmer/innen auf Augenhdhe
und gleichwertig miteinander diskutieren kénnen. Gearbeitet wird zu
einem Thema, das aus komplexer Sicht beleuchtet wird. So z.B. das
Thema ,Zeit": Chronohiologinnen und -biologen, Hirnforscher/innen,
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SCHULEN GEHEN IN FUHRUNG

ERSTER OSTERREICHISCHER SCHULLEITERKONGRESS AM 19. NOVEMBER 2013 | FH CAMPUS WIEN

Beim ersten Osterreichischen Schulleiterkongress am
19. November 2013 haben Direktorinnen und Direktoren
sowie schulische Fiihrungskrafte die Méglichkeit, sich .
mit Vertreterinnen und Vertretern aus dem Bildungs-
bereich, der Wirtschaft und der Politik auszutauschen.

Schwerpunkt des Kongresses sind die Herausforde-
rungen an ein modernes Bildungswesen und Schul-
management.

/wei Hauptvortrdge und zehn Praxiskurse beschaftigen sich mit den
Themenbereichen

Fithrung aus innerer Stéarke

Flihrung und Fithrungspersonlichkeit der Direktorin / des Di-
rektors

Qualitatsmanagement in Unterricht & Schule
Spannungsverhaltnis zwischen Standardisierung und Freiheit
Lernen in neuen Perspektiven

Vielfaltigkeit begegnen

Information und Anmeldung: www.ésterreichischer-schulleiterkongress.at

Quantenphysiker/innen und Kiinstler/innen sind als Senior Fellows
eingeladen, kurze Prasentationen zum Thema zu halten. Diese dienen
als Motor fiir die darauf folgende Diskussion.

Zentral ist dabei die interdisziplindre Durchmischung der Gruppe. So
konnen die Studierenden nicht nur inhaltlich zu neuen Erkenntnissen
gelangen, sondern auch sehr nachhaltig Erfahrungen tiber die Zusam-
menarbeit mit anderen Disziplinen sammeln. Sowohl Junior als auch
Senior Fellows arbeiten, diskutieren und reflektieren oft his spat in
die Nachtstunden hinein in verschiedenen Gruppen. Dabei entwickeln
sie ein sehr komplexes Verstandnis tiber wissenschaftliche Herange-
hensweisen in den verschiedenen Disziplinen. Und nattirlich wird das
Thema des Workshops dabei sehr vielschichtig beleuchtet.

Selbsthestimmung und Selbstorganisation sind zentrale Anliegen
der IAT. Es wird daher versucht ein Umfeld zu schaffen, in dem die
Lernenden sich eigene Ziele setzen, selbst ihre Zeit planen, eigene
Ergebnisse prasentieren und auch mit auftretenden Stérungen wert-
schatzend umgehen lernen. Konkret heillt das fir den Ablauf eines
Workshops: Studierende der unterschiedlichsten Studienrichtungen
verbringen gemeinsam 5 Tage zu einem bestimmten vorgegebenen
Thema im Kloster in Traunkirchen. Allerdings gibt es keinen vorgege-
benen Zeitplan und Ablauf dieser Tage. Es stehen etwa 3—5 Senior
Fellows als Expertinnen und Experten zur Verfiigung. Somit sind die
Studierenden gefordert, sich selbst bewusst und aktiv in den Ablauf
einzubringen. Ob sie in der GroRgruppe oder aufgeteilt in kleineren
Gruppen arbeiten wollen, welche Themen wann und in welchem Um-
fang bearbeitet werden und welche Ziele sie damit verfolgen — es

liegt an ihnen, das alles selbst zu bestimmen. Dadurch wird im opti-
malen Fall ein anregendes und herausforderndes Entwicklungsumfeld
(Lernumgebung) geschaffen, in dem personale und soziale Kompetenz
ebenso gefdérdert wird, wie die Klarheit iiber die eigene Motivation
und Selbsttechniken. Die Teilnehmer/innen erleben, wie sehr sie da-
durch ihr eigenes Lernen beeinflussen konnen. Sie werden gefordert,
Mitverantwortung fiir ihre Lernfortschritte zu tragen und werden so
zu Akteurinnen/Akteuren und Mitgestalterinnen/Mitgestaltern.

Der Aufbau dieser Kompetenzen zu selbstgesteuertem Lernen ver-
langt — Uber die Beschaftigung mit dem Thema hinaus — die Ausei-
nandersetzung mit der eigenen Einstellung und Motivation. Dabei
wird auch der Reflexion und dem Feedback groRe Bedeutung beige-
messen. Soweit wie maglich werden tégliche Reflexionsphasen in
den Ablauf des Workshops eingebaut, sowohl einzeln jede/r fir sich
als auch in Gruppen.

Genaue Informationen zu allen Veranstaltungen finden Sie unter
www.akademie-traunkirchen.com.

Falls Sie in den Einladungskreis fiir Schiiler/innen-Seminare aufge-
nommen werden méchten oder Interesse an einer Lehrer/innenfort-
bildung haben, senden Sie bitte ein Mail an
office@akademie-traunkirchen.com.

INTER

NATIONALE MAG. JUDITH RAAB MBA
AKADEMIE s e .

TRAUN Geschaftsfihrerin der IAT
KIRCHEN judith.raab@akademie-traunkirchen.com
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@ Institut fiir egabtenBildung und Integration
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~KOMPETENT, INNOVATIV, WIRKSAM*

IBBI & VIBBC E.V. — EIN NEUES INSTITUT UND EIN NEUER VEREIN FUR BEGABTE KINDER MIT

UND OHNE MIGRATIONSHINTERGRUND

Y/ L

Verein fiir integrative Bildung,
Betreuung und Chancengleichheite. V.

7 4

Im Mittelpunkt stehen talen-
tierte Kinder und Jugendliche
mit und ohne Migrationshintergrund. Es gilt, ihre besonderen Bega-
bungen aufzusptiren und zu férdern. Diesem Ziel haben sich zwei in
der niedersdchsischen Landeshauptstadt Hannover von Dr. Liliana
Dubovaya gegriindete Einrichtungen verschrieben: das Institut fiir Be-
gabtenbildung und Integration (IBBI) und der Verein fiir integrative Bil-
dung, Betreuung und Chancengleichheit e. V.

Das IBBI ist nach dem turkmenisch-russischen Komponisten und Mu-
sikwissenschafter Oraz Kurban-Niyazov (1920—-2008) benannt. Sein
schopferisches Leben ist ein treffendes Beispiel dafir, was eine
Aufnahmegesellschaft, im Sinne eines gezielten staatlichen Interes-
ses an talentierten Kindern aus unterschiedlichen Ethnien, bewirken
kann.

Liliana Dubovaya hat die Problematik der besonderen Zielgruppe — be-
sonders begabte Kinder mit Migrationshintergrund — in mehreren Pu-
blikationen erfasst und gezielt Losungsprojekte initiiert. Eines dieser
Projekte war ein Pilotprojekt mit Begabungs- und Differenzialdiagnos-
tik zwischen AD(H)S und Hochbegabung, genannt , Transkulturelle Be-
treuung von (Migranten)Familien, einschlieRlich Familien mit hochbe-
gabten Kindern” (2011, Finanztrager Gesellschaftsfonds Zusammen-
leben (GFZ) der LHS Hannover. Teilnehmer/innen: Kinder von 4 bis 15
Jahren, aus 15 Nationen in 5 Kontinenten).

Séngerin Laura Beuschel, Schiilerin und Kollegin von Th. Adkins,
assistiert ihm bei der Begabungsdiagnostik musikalischer Talente

Fast alle existierenden begabungsdiagnostischen Tests sind an den
jeweiligen Kulturraum angepasst und beriicksichtigen kaum sprach-
liche, kulturelle und mentalitdtshezogene Aspekte fiir Kinder mit Mi-
grationshintergrund. Das kann dazu fiihren, dass sie beziiglich der Be-
gabungseinschatzung im Vergleich mit der muttersprachlichen Norm-
stichprobe benachteiligt werden. Ein Hauptziel des Projekts war, die-
se Barrieren aufzuheben. Dies sollte diber eine Begabungsdiagnostik
geschehen, die lber Intelligenztestung hinausging. Eine Kombination
unterschiedlicher begabungsdiagnostischer Mittel und Tests wurde
verwendet. Fiir [Q-Tests und Tests musikalischer und kiinstlerisch-ma-
lerischer Talente wurden Expertinnen und Experten mit cross-cultural-
competence engagiert, darunter Prof. Dr. Klaus K. Urban. Zusétzlich
fiihrte Liliana Dubovaya kultursensible qualitative Interviews durch.
Die fiir die Diagnostik relevanten Daten wurden Klaus Urban mitgeteilt
und bei der 1Q-Testauswahl beriicksichtigt.

.Kompetent, innovativ, wirksam” — so bewertete die GFZ-Jury das
Projekt. Die Begabungsdiagnostik der getesteten Kinder ergab, dass
88 (!) Prozent aller Diagnostizierten berdurchschnittlich oder hoch
begabt waren — die meisten im musikalischen und fast ein Viertel im
malerisch-kiinstlerischen Bereich. Bei den kognitiven Begabungen
ging es zum einen um Teilbegabungen in bestimmten Bereichen und
zum anderen um die individuelle Kombination von Begabungen. Dieses
Phanomen kommentierte Klaus Urban folgendermaRen: , Je differen-
zierter die Diagnostik ist, desto hdher ist die Wahrscheinlichkeit, die
Begabung eines Kindes zu entdecken.”

Ein Viertel der am Projekt teilnehmenden Kinder wurde durch Lehrer/
innen bzw. Arztinnen/Arzte als an AD(H)S leidend eingestuft. Diese
Annahme konnte bei keinem Kind bestatigt werden. Bei 80 Prozent
der Kinder wurden sogar mehrere Begabungen festgestellt. Die Schul-
situation der Kinder verbesserte sich durch die Testung dahingehend,
dass sie nun entsprechend dem Niedersdchsischen Schulgesetz eine
besondere Forderung erhalten. Ein weiteres wichtiges Projektergebnis
ist die Griindung eines Experten-Vereins, des Vereins fiir integrative
Bildung, Betreuung und Chancengleichheit mit dem Hauptzweck, Chan-
cengerechtigkeit aller Kinder bei der Begabungsdiagnostik und Talent-
férderung zu erreichen. Ein erstes Projekt des Vereins, das eine breite
Palette von Begabungen férdert — sprachlich, musikalisch, mathema-
tisch-technisch — hat bereits die Anerkennung der GFZ-Jury erhalten.

Wer begabte (Migrations)Kinder aus sozial schwachen Familien mit
einer — steuerlich absetzbaren — Spende unterstiitzen méchte, findet
eine Kontoverbindung auf der Webseite des ViBBC e.V.

DR. LILIANA DUBOVAYA

HARTMUT CONTENIUS

Institut fiir Begabtenbildung und Integration, ViBBC e.V.
liliana.dubovaya@vibbc.de
hartmut.contenius@vibbc.de
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DAS ZEITALTER DER ERKENNTNIS

REZENSION

ERIC KANDEL (2012).

DAS ZEITALTER DER ERKENNTNIS. DIE ERFOR-
SCHUNG DES UNBEWUSSTEN IN KUNST, GEIST
UND GEHIRN VON DER WIENER MODERNE BIS
HEUTE

Miinchen: Siedler [704 Seiten, ISBN 978-3-88680-945-5, € 39,99]

Der bekannte Wiener Nobelpreistrager fir Medizin und renommierte
Hirnforscher hat in seinem neuen Werk das umfassende Thema in fiinf
Hauptteilen diskutiert.

Am Anfang steht die ,psychoanalytische Psychologie und Kunst der
unbewussten Geftihle".

Teil zwei, drei und vier stellen die kognitive Psychologie der visuellen
Wahrnehmung und der emotionalen Reaktion auf Kunst, die Biologie
der visuellen Reaktion auf Kunst sowie die Biologie der emotionalen
Reaktion auf Kunst in das Zentrum.

Im fiinften Teil beschéaftigt sich der Autor mit der ,,Entwicklung eines
Dialogs zwischen hildender Kunst und Wissenschaft”. Die Schliissel-
begriffe dieses abschlielenden Teils sind: kiinstlerische Universalien,
das kreative Gehirn, Selbsterkenntnis, die neue ,Biologie des Geistes
und der neue Dialog zwischen Kunst und Naturwissenschaft”. Damit
werden Zukunftsperspektiven erdffnet.

Eric Kandels ,Zeitalter der Erkenntnis” ist hervorragend bebildert.
Dartiber hinaus helfen die korrespondierenden Zeichnungen iber das
menschliche Gehirn beim Verstandnis komplexer Sachverhalte.

Einen wichtigen Schwerpunkt des Buches hilden die Arbeiten Sigmund
Freuds, Arthur Schnitzlers, Gustav Klimts, Oskar Kokoschkas und Egon
Schieles. Untersucht wird der Dialog zwischen Kunst und Wissen-
schaft, dessen Wurzeln im ,Wiener Fin de Siecle (1900)” liegen. Kan-
del unterscheidet drei Phasen: Am Anfang steht der Austausch von Er-
kenntnissen tiber unbewusste geistige Prozesse zwischen den Kiinst-
lern und Vertretern der ,Wiener Medizinischen Schule” um die Jahr-
hundertwende. Die zweite Phase in den 1930er-Jahren wurde von der
Wiener Schule der Kunstgeschichte angestofen und fiihrte den Dialog
als Interaktion zwischen Kunst und Kognitionspsychologie (der Kunst)
fort. Vor etwa zwanzig Jahren begann die dritte Phase. Hier erfolgte
der Austausch zwischen der Kognitionspsychologie und der Biologie.
Es entstand die ,emotionale Neurodsthetik”. Sie analysiert die perzep-
tuellen, emationalen und empathischen Reaktionen auf Kunstwerke.

Eine Aufgabe des 21. Jahrhunderts sieht Kandel darin, ,die Biologie
des menschlichen Geistes zu ergriinden”. Mit einer neuen ,Wissen-
schaft des Geistes” kdnnen wir heute und in Zukunft eine Reihe krea-
tiver Fragen tber uns selbst formulieren: Was ist das Wesen von Ge-
fiihl, Empathie und Bewusstsein? Was verstehen wir unter dem , freien
Willen” und wo liegen seine Grenzen?

Neuere Untersuchungen tiber Regulierungssys-

teme liefern biologische Erkenntnisse iiber Emotionen und die
~emotionale Neurodsthetik”. Wir wissen inzwischen genauer, wie die
Gehirne der Betrachter die in einem Kunstwerk dargestellten Gefiihls-
zustande neu erschaffen und wie Emotionen, Imitationen und Empa-
thie im Gehirn représentiert sind. Erst diese Einblicke in die Biologie
und Kognitionspsychologie der Wahrnehmung, Emotion und Empathie
helfen uns zu verstehen, ,warum Kunst eine so starke Wirkung auf uns
haben kann”. Ein gutes Beispiel liefert Gustav Klimts Gemélde ,Ju-
dith”. Kandel beschreibt detailliert die Einzelmerkmale des Bildes und
die korrespondierenden Neurotransmitter, die durch das Bild aktiviert
werden kdnnen sowie die dadurch entstehende Wechselwirkung zwi-
schen Kunstwerk und Gehirn.

Im abschlieRenden Kapitel seines Werkes beschaftigt sich Eric Kandel
nochmals mit dem ,neuen Dialog zwischen Kunst und Naturwissen-
schaft” und verdeutlicht in prdgnanter Form das Ziel: ,.In diesem Buch
habe ich mithilfe der expressionistischen Kunst von ,Wien 1900 und
der neu entstehenden Biologie der Wahrnehmung, Emotion, Empathie,
Asthetik und Kreativitat gezeigt, wie Kunst und Naturwissenschaft ei-
nander in spezifischen Aspekten bereichern kdnnen. Ich habe die po-
tenzielle Bedeutung der neuen Biologie des Geistes als intellektuell
einflussreiche Kraft verdeutlicht, als eine Quelle neuer Erkenntnisse,
die einen Dialog zwischen den Naturwissenschaften und den Geistes-
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VIELFALT VON ANFANG AN. E“‘\‘\e

INKLUSION IN KRIPPE UND KITA

TIMM ALBERS, STEFAN BREE, EDITA JUNG, SIMONE SEITZ, & nifbe (Hrsg.), 2012.
Vielfalt von Anfang an. Inklusion in Krippe und Kita.

Freiburg, Basel, Wien: Herder Verlag.

[231 Seiten, ISBN 978-3-451-32540-3, € 23,60]

Das Niedersachsische Institut fiir friihkindliche Bildung und Entwicklung (nifbe) richtet diese
Publikation in seiner Funktion als interdisziplindre Forschungseinrichtung fiir Friihpadagogik
an alle Fachkrafte des Elementar- und Grundschulbereichs, die mit dem Thema Inklusion be-

HERAUSGEGEBEN VOM Nirli-

erlfalt fasst sind.

Die Kernbotschaft der Inklusion, die allen Menschen unabh&ngig von ihren besonderen Lern-
bediirfnissen, ihrem Geschlecht und ihren soziotkonomischen Voraussetzungen die gleichen
Chancen an ,qualitativ hachwertiger” Bildung ermdglichen mdchte, zieht sich wie ein roter Fa-
den durch die systematisch aufgebaute Publikation.

Der erste Teil des Buches fiihrt in die theoretischen Grundannahmen inklusiver Padagogik ein
und befasst sich u.a. mit deren handlungstheoretischen Implikationen fir die Praxis. Die Au-
torinnen und Autoren beziehen Inklusion klar auf Heterogenitat, die sich kulturell, geschlech-
terspezifisch oder soziodkonomisch niederschlagt und definieren die Notwendigkeit einer inklusiven Pddagogik demnach in sozialen Situa-
tionen, die Ausgrenzung und Marginalisierung erzeugen und eine entsprechende Bewusstheit aller Beteiligten erfordern. Dabei werden
Risiken, wie z.B. fehlende Akzeptanz von Heterogenitét, Ghettobildung oder Armut, als Ursprung mdglicher Einschrénkungen der person-
lichen und gesellschaftlich-strukturellen Partizipation identifiziert und eine Sensibilisierung fir Etikettierungen bei Eltern, Kindern und
Fachkréften aktiv angeregt.

Der zweite Teil des Buches bezieht die theoretischen Aspekte der Inklusion auf konkrete Aufgaben der Pddagogik (z.B. Erarbeitung einer
fachlich kompetenten Einstellung, Resilienzforderung, Elternbildung) und definiert bildungspolitische Perspektiven, die Inklusion begiinsti-
gen, um die aktive Teilnahme am gesellschaftlichen Leben zu erméglichen.

Im dritten Teil werden Best Practice-Beispiele des landesweiten nifbe-Wettbewerbs ,Vielfalt als Chance” vorgestellt, die Inklusion im All-
tag, Férderung von Partizipation, Einzelfallrekonstruktion, Gendersensibilitat, Friihforderung von tauben und schwerhérigen Kindern, Eltern-
bildung und Bewegungsangebote zum Thema haben. Besonders in diesem Abschnitt werden die theoretischen Dimensionen von Inklusion
praktisch sichtbar und liefern somit wertvolle Beispiele aus der Praxis. Inklusion findet dort in Kontexten statt, die Vielfalt als Ressource
erleben und die Qualitat einer 6ffentlichen Erziehungs- und Bildungseinrichtung daran messen, ob und wie die Bediirfnisse der Kinder kon-
kret beriicksichtigt werden.

Die Zusammenstellung der Beitrage wirkt sehr gelungen, wenn es darum geht, einen Uberblick tiber das Thema Inklusion und Vielfalt zu
erhalten. Zahlreiche Autorinnen und Autoren liefern der Leserin/dem Leser eine Vielfalt an Gesichtspunkten und DenkanstRen, die zur
Selbstreflexion auffordern und gleichzeitig Hoffnung machen, dass vieles maglich ist, wenn Eltern, Paddagoginnen/Padagogen und lokale
Institutionen an einem Strang ziehen. Trotzdem wird wahrend der Lektiire des Buches auch deutlich, dass es allein mit der Einstellungséan-
derung und Weiterentwicklung der Beteiligten nicht getan ist, wenn Inklusion praktisch umgesetzt werden soll. Denn damit die Kinder tat-
séchlich im Zentrum der Aufmerksamkeit stehen und Inklusion lebendiger Alltag werden kann, bedarf es auch struktureller Veranderungen,
die neu dberdachte finanzielle und gesetzliche Rahmenbedingungen erforderlich machen.

von Anfang an

MAG. DR. SANDRA ZNIDAR, MAS
OzBF
sandra.znidar@oezbf.at

sowie Sozialwissenschaften wahrscheinlich erleichtern wird. Dieser  kussion. Anzumerken ist noch, dass die Ubersetzung ins Deutsche her-
Dialog kénnte uns helfen, die Hirnmechanismen besser zu verstehen,  vorragend gelungen ist.
auf denen kiinstlerische oder auch naturwissenschaftliche und geis-

teswissenschaftliche Kreativitat beruht, und eine neue Dimension der GOTTFRIED KLEINSCHMIDT
Geistesgeschichte erdffnen” (S. 593). Einsteinstr. 21
Das Buch liefert somit viele Ansatzpunkte fiir die interdisziplinare Dis- D-71229 Leonberg-Ramtel
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GIFTED EDUCATION AS A LIFELONG

CHALLENGE

REZENSION

ALBERT ZIEGLER, CHRISTIAN FISCHER, HEIDRUN
STOGER, MAROLD REUTLINGER (HRSG.) (2012).
GIFTED EDUCATION AS A LIFELONG CHALLENGE.
ESSAYS IN HONOUR OF FRANZ J. MONKS

Berlin: LIT-Verlag [365 Seiten, ISBN: 978-3-643-90275-7, € 49,90]

Franz J. Monks wurde letztes Jahr 80 Jahre alt. Daher gibt es neben
den Wiirdigungen im Rahmen des Ehrenkolloquiums in Leipzig nun
auch diesen Franz J. Ménks gewidmeten Sammelband aus dem LIT-
Verlag. So bunt und vielseitig wie das Leben des langjahrigen ECHA-
Prasidenten sind auch die 23 Beitrége, welche hier versammelt sind.
Diese werden daher im Folgenden nicht chronologisch vorgestellt,
sondern in Themengehiete zusammengefasst.

Das erste Themengehiet befasst sich dezidiert mit der Rolle und
dem Wirken des Jubilars bzw. mit der Geschichte der Bega-
bungs- und Begabtenforderung in Europa. So finden sich u.a.

e eine Laudatio auf den ,Globetrotter on High Ability Mission” (in
dem Originaltext der Festrede von Kurt A. Heller vom Leipziger
Ehrenkolloguium),

e weiterhin ein Dank an den ,groften Mentor und Talentforderer”
in Ungarn (Laszlo Balogh) sowie

e ein historischer und systematischer Uberblick tber die Ent-
wicklung der Begabungs- und Begabtenforderung in Osterreich
(Friedrich Oswald und Sieglinde Weyringer).

e Weiters gibt es einen Bericht tiber den Einfluss von Ménks auf
das ,Modell des Selbstbestimmten Lernens” (George T. Betts),

e einen Artikel zur Situation in Ungarn (Peter Csermely) sowie

e einen Riickblick auf die Geburtsstunde der europdischen Bega-
bungsforschung in Nijmegen (Lianne Hoogeveen, Willy Peters
und Els Schrover).

Diese Beitrage werden mit einer aulereuropaischen Perspektive kon-
trastiert: zum einen mit einer Abhandlung tiber die Rolle von Ménks fiir
die Begabungs- und Begabtenférderung in den Anden (Sheyla Blumen)
und zum anderen mit einem Text zur Rolle von Schulberaterinnen/-be-
ratern flir Begabungsfdrderung in Australien (Wilma Vialle).

Daneben finden sich Artikel, welche empirische Studien zu aktu-
ellen Fragen der Begabungs- und Begabtenforschung zusam-
menfassen.

e So berichtet Kirsi Tirri Giber eine finnische Studie, aus der her-
vorgeht, dass Faktoren wie Lernumgebung, soziale wie auch
spirituelle Unterstiitzung, Werteausrichtung sowie die Trans-
parenz von Lernzielen eine signifikante Rolle fir die Performanz
von Schilerinnen und Schiilern spielen.

e Wieslawa Limont arbeitet in Kapitel 3 Dabrowskis Theorie der
.Positiven Disintegration” auf, nach der sich (hoch) begabte

Individuen durch

zahlreiche innere Konflikte

hindurch zu einer reifen, leidenschaftlichen

und kreativen Persdnlichkeit entwickeln. Basierend auf der
Analyse von zahlreichen Biographien wichtiger Personlichkeiten
und Kiinstler/innen argumentierte Dabrowski, dass Kreativitat
und die Entwicklung von Begabungen ungeachtet der Doméne
letztlich immer auf die jeweilige Art der Persénlichkeitsentwick-
lung zurlickgingen.

e InKapitel 11 analysieren Robert Grassinger und Xiaoju Duan das
Phanomen der akademischen Langeweile mit Blick auf Minder-
leister und deren Beratungsbedarf. Nach einer Diskussion be-
reits bekannter Pradiktoren fir dieses Phdnomen wird eine Stu-
die aus Deutschland présentiert, aus der positive Korrelationen
mit weiteren Faktoren, inshesondere der subjektiven Selbstein-
schatzung, deutlich hervorgehen.

Ein dritter Block an Beitrdgen referiert — eher hermeneutisch orien-
tiert — Theorien und Modelle. So diskutiert Sal Mendaglio ein Mo-
dell, mit dessen Hilfe — in Anlehnung an Arbeiten von Ménks und Fer-
guson — typische Anpassungsschwierigkeiten begabter Jugendlicher
analysiert werden kénnen. Diesem Modell stellt er seine Erfahrungen
in der Beratung von begabten Jugendlichen gegentiber und beschreibt,
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inwiefern (Hoch-)Begabung selbst ein Faktor fiir Anpassungsschwie-
rigkeiten sein und zu welchen negativen Auswirkungen dies fiihren
kann.

Kapitel 5 und 6 befassen sich mit der Diagnostik und deren Rolle
fiir die Begabungsforderung.

e Zunéchst diskutiert Marion Porath einen méglichen Paradig-
menwechsel in der Begabungsdiagnostik — weg vom Primat
exakter psychometrischer Zugénge und deren Kategorisie-
rungsversuche hin zu einer ganzheitlichen Sichtweise. Dem-
gemal sollten Begabungen nicht nur entdeckt, sondern auch
kreiert werden, sodass jedes Individuum sein einmaliges Po-
tenzial ausleben kann.

e Demgegeniber argumentiert Kurt A. Heller wiederum fiir eine
traditionelle, multidimensionale psychometrische Diagnostik,
wie z.B. im ,Minchner Hochbegabungsmodell” vorgesehen.
Im Detail geht der Autor auf bekannte Probleme der Diagnostik
(Alpha- und Beta-Fehler) sowie die Wichtigkeit des Zusammen-
hangs zwischen Personlichkeitsmerkmalen und sozialen Fak-
toren in aktuellen Modellen ein.

e Eine eher philosophische Abhandlung bietet Peter G. Heymans
mit einem Blick auf die Rolle der Inspiration als Briicke zwischen
Potenzial und Leistung. Basierend auf der Einsicht, dass Bega-
bung zu Anfang eines Lebens Potenzial, spéter Leistung und
gegen Ende Eminenz darstellen kann, analysiert Heymans den
Ubergang von Potenzial zu Leistung.

e |n Kapitel 9 diskutieren Abdullah Aljughaiman und Matthew
Berki das Konzept von Weisheit aus der arabischen Perspek-
tive. Beginnend mit einem historischen Abriss vergleicht das
Autorenteam dann das arabische Verstandnis von Weisheit mit
Begabungsmodellen aus Europa und den USA.

e Marion Rogalla streicht in ihrem Beitrag die Wichtigkeit der
so genannten ,natirlichen Binnendifferenzierung” fiir begabte
Schiiler/innen im Regelunterricht hervor. Hierbei werden Lern-
inhalte einer Gruppe so prasentiert, dass komplexe Probleme
auf verschiedenen Ebenen geldst werden kénnen. Dabei soll
jede einzelne Lernerin/jeder einzelne Lerner diejenigen Heraus-
forderungen angehen, die ihrem/seinem Kénnen und Vorwissen
entsprechen.

e |nKapitel 14 widmen sich Jiannong Shi, Ning Chen sowie Xian-
gyun Du der Kreativitdt und schlagen vor, diese systemisch zu
betrachten und mit Hilfe ihres ,Eisbergmadells zur Kultivierung
von Kreativitdt” zu fordern.

e |n Kapitel 21 geben Heidrun Stoger und Christiane Sontag, im
Stile einer Metastudie, eine Ubersicht zur Frage, wie begabte
Schiiler/innen lernen und ob sich dies von Strategien durch-
schnittlicher Schiiler/innen unterscheidet. Rekurrierend auf
deliberate practice und Modelle des selbstregulierten Lernens
kommen sie zu der Einsicht, dass begabte Schiiler/innen zwar
strategisch bessere Lerner/innen seien, dies jedoch nicht auto-

matisch zu mehr selbstreguliertem Lernen fihre.

e In Kapitel 22 erdrtert Albert Ziegler, inwiefern sein Aktiotop-
Modell dazu beitragen kann, die aus der Literatur bekannten
negativen Einflisse so genannter beliefs (implizite personliche
Theorien, Stereotype oder das Selbstkonzept) auf Intelligenz,
Leistung und Kreativitdt nachhaltig zu neutralisieren.

e Im letzten Kapitel des Buches diskutiert Marold Reutlinger das
Potenzial schulischen Mentorings. Obwohl es anscheinend im-
mer noch keine einheitliche Definition dieses Konzeptes zu ge-
ben scheint, spielt es bereits sowohl bei der Lehrer/innenausbil-
dung (Referendar/in und Fach-/Hauptseminarleiter/in) als auch
in Schulen (Nachhilfe) eine groRe Rolle. Und da positive Effekte
in der wissenschaftlichen Literatur bereits gut dokumentiert
sind, spricht sich der Autor fiir eine systematische Einfiihrung
schulischer Mentoring-Programme fiir Schiiler/innen und Lehr-
personen aus.

Ein letzter Themenbereich widmet sich laufenden Initiativen
und Projekten.

e Hierfassenz.B. Joseph Renzulli und Stephanie D'Souza neueste
Entwicklungen im Bereich des SEM zusammen. Aufbauend auf
Renzullis bekanntem Modell werden sogenannte Subtheorien
vorgestellt, die sich mit der Auswirkung von nicht-kognitiven
Faktoren (Operation Houndstooth) sowie der Forderung von
Fihrungsqualitaten (Executive Functions Leadership Develop-
ment) befassen.

e |nKapitel 15 berichtet Dieter Hausamann tber die MINT-Initia-
tive in Deutschland zur Férderung von Begabungen im Bereich
Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften und Technologie
und stellt Projekte wie das DLR School Lab in Oberpfaffenho-
fen, das Hector-Seminar in Baden-Wiirttemberg sowie weitere
extracurriculare Férderprogramme vor.

e In Kapitel 20 préasentieren Christian Fischer und seine Frau
Christiane Fischer-Ontrup, wie das ,Forder- und Férderpro-
gramm” der Universitat Minster Strategien selbstregulierten
Lernens bei begabten Schiilerinnen und Schiilern férdern kann.

Insgesamt stellt dieser Sammelband, welcher wahrscheinlich gar
keinen Anspruch auf einen roten Faden erheben méchte, ein interes-
santes Sammelsurium an Schlaglichtern aus der Begabungs- und Be-
gabtenforschung dar und ist sicherlich v.a. fir Monks-Enthusiasten
eine schone Gelegenheit, den Jubilar als Verkdrperung einer gifted
education as a lifelong challenge gewtirdigt zu sehen.

MAG. DR. THOMAS WAGNER
Padagogische Hochschule Oberésterreich
thomas.wagner@ph-ooe.at
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