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Liebe Leserinnen und Leser!

Vor Ihnen liegt eine Doppelausgabe von ,news&science. Begabten-
forderung und Begabungsforschung” mit dem Schwerpunktthema
.Diversitdt und Potenzialentfaltung”.

Der Begriff der Diversitdt begegnet uns nicht nur im Bildungsbereich,
sondern in sémtlichen gesellschaftspolitischen Kontexten. Diversitat
bedeutet dabei nichts anderes als Vielfalt. Diese Vielfalt gilt es wert-
zuschatzen und den daraus resultierenden Chancen und Herausforde-
rungen angemessen zu begegnen — zum Vorteil der Einzelperson, aber
auch zum Wobhle aller. Hier spielen Bildungseinrichtungen eine wesent-
liche Rolle. Deshalb widmet sich die vorliegende Ausgabe der Frage,
wie in einer diversen Gesellschaft das Bildungssystem seinen Beitrag
leisten kann, es jedem Menschen zu erméglichen, die eigenen Poten-

ziale optimal zu entfalten. Cartoon ,Neugier” von Ariana Spalt, 2u Klasse,
Musisches Gymnasium Salzburg

Im Einleitungsartikel erfolgt eine Anndherung an das Thema ,Diversitdt und Potenzialentfaltung” und ausgewahlte Diversitatsmerk-

male, die im Zusammenhang mit Potenzialentfaltung von besonderer Bedeutung sind, werden skizziert: sozioGkonomischer Status,

Migrationshintergrund und Gender.

Im Anschluss setzen sich verschiedene Autorinnen und Autoren mit den genannten Bereichen naher auseinander:

Claudia Schreiner beschreibt anhand von Ergebnissen der PISA-Studie 2012 den Zusammenhang zwischen familiarem Hintergrund

und Potenzialentfaltung.

Monika Finsterwald und Kolleginnen/Kollegen legen den Einfluss von Genderstereotypen auf Potenzialentfaltung dar und geben Emp-

fehlungen fiir die Reduzierung von derartigen Stereotypen im Unterricht.

Elisabeth Ramp erértert Rahmenbedingungen der START-Stipendien und Clarissa Bock fiihrt aus, inwiefern Potenzialentfaltung in

Brennpunktschulen von Teach4Austria unterstiitzt wird.

Zwei weitere Artikel runden das Bild ab: In einem Gastkommentar betrachten Eva Prammer-Semmler und Wilfried Prammer Potenzial-

entfaltung aus Sicht der inklusiven Pédagogik. Victor Miiller-Oppliger setzt in seinem Beitrag Begabung in das Spannungsfeld zwi-

schen Selbstverwirklichung und sozialer Verantwortung und skizziert inklusiven Unterricht als padagogische Antwort auf Diversitét.

In dieser news&science-Ausgabe bieten wir auch eine kleine Nachlese des 8. Internationalen 0ZBF-Kongresses vom November 2013
an. Silvia Greiten gibt Anregungen fiir die Gestaltung von , Lernaufgaben fiir Hochbegabte”, Stefan Zehetmeier geht Fragen der Out-
put-Orientierung, der Kompetenz-Orientierung und des Qualitatsmanagements nach und Kathrin Unterleitner stellt das ScienceCenter-
Netzwerk vor. Weiters kommen Schiiler/innen, die bei einer Podiumsdiskussion tiber ihre individuellen Lerngeschichten gesprochen
haben, zu Wort.

Fiir eine nahezu vollstandige Dokumentation der Kongress-Beitrage machten wir Sie einladen, die 0ZBF-Homepage zu besuchen. Unter
www.oezbf.at > Forthildung > Kongress 2013 > Downloads finden Sie PPT-Folien sowie ergdnzende Unterlagen zu fast allen Beitra-
gen des Kongresses.

Das Redaktionsteam bedankt sich bei allen Autorinnen und Autoren fiir ihre wertvollen Beitrdge und wiinscht allen Leserinnen und
Lesern eine anregende Lektiire!

MMAG. ELKE SAMHABER
MAG. FLORIAN SCHMID
0zBF
elke.samhaber@oezbf.at
florian schmid@oezbf.at
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DIVERSITAT UND POTENZIALENTFALTUNG

EINFUHRUNG IN DAS SCHWERPUNKTTHEMA DIESER AUSGABE
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Durch die Hinwendung der Padagogik zur einzelnen Person in den letz-
ten Jahren hat sich folgerichtig auch der Blick auf interindividuelle Un-
terschiede gescharft. Wurde noch vor zehn Jahren eine Schulklasse
tiberwiegend als Organismus betrachtet, den es zu unterrichten gilt,
nehmen Padagoginnen und Paddagogen heute vermehrt—ergéanzend zur
gesamten Klasse als Organismus — auch die Einzelpersonen innerhalb
derKlasse als Individuen mit ihren speziellen Bedirfnissen wahr. Diese
Haltung spiegelt sich auch im Unterrichten wider. War der 7-G-Unter-
richt (Alle gleichaltrigen Schiiler/innen haben zum gleichen Zeitpunkt,
bei der gleichen Lehrerin/beim gleichen Lehrer, im gleichen Raum, mit
den gleichen Mitteln, das gleiche Ziel gut zu erreichen.) (Helmke, 2013)
noch vor kurzer Zeit gangige Unterrichtspraxis, so wird heute mit jegli-
chen Spielarten differenzierten Unterrichtens vermehrt auf die Indivi-
dualitat der Schiiler/innen eingegangen.

1

Zusétzlich verstarkt wird die Wahrnehmung von Vielfalt in den letz-
ten Jahren durch die Auspragung sehr unterschiedlicher Lebens-
konzepte innerhalb einer heterogenen Gesellschaft beispielsweise
durch Fragen im Zusammenhang mit Migration, durch die sensible
Herangehensweise an Geschlechterkonzeptionen und vieles mehr.
Fir diese Vielfalt, fur die innergesellschaftlichen und personalen
Unterschiede steht der Begriff der Diversitat (Miiller-Oppliger, 2011;
Wellenreuter, 2005).

Im schulischen Kontext beschreibt der Begriff ,Diversitat™' den Zu-
stand einer Schiiler/innenpopulation, die sich hinsichtlich ihrer Zuge-
hdrigkeit zu sozialen Gruppen und soziologischen Subkulturen unter-
schiedlich zusammensetzt. Diese Zugehdrigkeiten kdnnen kultureller,
ethnischer, religiéser oder sozialer Natur sein. Dass die Lebenswelten
und -wirklichkeiten groBen Einfluss auf das schulische Lernen und den
schulischen Lernerfolg haben, ist — nicht nur durch PISA — hinlénglich
erwiesen (Bruneforth, Weber & Bacher, 2012; Schwantner & Schrei-
ner, 2010).

Im Umgang mit Diversitdt und Potenzialentfaltung im Zusammen-
hang mit Immigration herrschte lange Zeit die Annahme vor, dass es
zwei Gruppen gabe: eine Aufnahmegesellschaft und Immigrantinnen
und Immigranten (als Individuen und Gruppe), die assimiliert werden
missten, damit sie ihre Potenziale optimal entfalten konnen. Eine
zeitgemaRe Sichtweise auf die Thematik geht jedoch davon aus, dass
Gruppen sich immer in mehrfacher Hinsicht unterscheiden und auch
die Aufnahmegesellschaft von Diversitdat gekennzeichnet und eine
Anpassung an eine Aufnahmegesellschaft daher weder mdglich noch
sinnvoll ist (Mller-Oppliger, 2011; Wellenreuter, 2005). Diversitat ist
der gesellschaftliche Normalfall und nicht die Ausnahme. Diversitéts-
dimensionen kdnnen sich addieren und potenzieren (Dresel, Steuer &
Berner, 2009).

Inklusion versteht sich in diesem Zusammenhang als Prozess, der
alle Personen mit deren Stérken, Schwéchen und personimmanenten
biografischen Hintergriinden annimmt und eine neue Gemeinschaft
formt. Nur so ist es méglich, Menschen in ihrer Verschiedenheit anzu-
erkennen, sie wertzuschatzen und auf ihrem individuellen Weg best-
mdglich zu unterstiitzen.

Im Folgenden werden ausgewéhlte Diversitdtsmerkmale skizziert,
die im Zusammenhang mit Potenzialentfaltung von besonderer Be-
deutung sind: soziodkonomischer Status, Migrationshintergrund und
Geschlecht. Zu bedenken ist dabei, dass diese Diversitatsmerkmale
in sich nicht homogen sind, sondern miteinander interagieren. So vari-
ieren etwa Geschlechtsunterschiede in verschiedenen Kulturen stark
und kénnen sich sogar umkehren.

In Ergénzung dazu: Unter Heterogenitét wird verstanden, dass sich Schiiler/innen hinsichtlich lernrelevanter Merkmale unterscheiden. Dabei vor allem in den

Bereichen ,Wissensbasis, Intelligenz, Motivation und Metakognition” (Wellenreuter, 2005, 14ff.).



S0ZIOOKONOMISCHER STATUS UND POTENZIAL-
ENTFALTUNG

Der Begriff sozio6konomischer Status bezeichnet die unterschiedli-
chen Merkmale menschlicher Lebensumstande. So wird der soziodko-
nomische Status in der Regel ber Beruf, Einkommen und Bildungsni-
veau bestimmt. Fiir die Potenzialentwicklung und den Bildungserfolg
von Kindern und Jugendlichen ist nachweislich der soziodkonomische
Status der Eltern eine wesentliche EinflussgréRe. Ein hoher soziotko-
nomischer Status begtinstigt tendenziell die Bildungskarrieren von
Kindern und Jugendlichen. Die Lernbiografie der Eltern und die allge-
meinen Umweltbedingungen von Kindern und Jugendlichen in Oster-
reich sind dabei besonders bedeutsam (Ditton & Maaz, 2011; Brune-
forth, Weber & Bacher, 2012).

Hinsichtlich der Lernbiografie der Eltern kdnnen Faktoren wie wenig
eigene formale Bildung, wenig Kenntnis iber Strukturen und Méglich-
keiten des osterreichischen Bildungssystems und wenig Mdglichkei-
ten, Kinder bei konkreten inhaltlichen Fragen unterstiitzen zu kénnen,
hemmend sein. Mindestens ebenso wichtig wie die formale Bildung
ist das Umfeld auRerhalb der Schule fiir die Begabungsentwicklung.
Je vielfaltiger das Freizeitverhalten ausgepragt ist, desto eher lassen
sich Begabungen entdecken und in weiterer Folge auch entwickeln.
Dies betrifft sémtliche Bereiche des menschlichen Lebens: Sport, Kul-
tur, Freunde, Umwelt usw. Der Zugang zu lernférderlichen Umwelten
ist Grundlage dafir, die Mdglichkeit zu haben, eigene Begabungen zu
entdecken und diese in weiterer Folge zu entwickeln (Braun, 2002;
Ditton & Maaz, 2011).

Schule und Bildungssystem werden vermehrt in die Pflicht genom-
men in den angesprochenen Bereichen kompensierend einzugreifen,
je weniger die Eltern imstande sind, ihre Kinder zu unterstiitzen. Dar-
aus lassen sich die verschiedenen Forderungen an das Schulsystem
ableiten (wie z.B. zwei Lehrer/innen in der Klasse, verschrankte Ganz-
tagesschule usw.). Im Vordergrund muss dabei immer die Uberlegung
stehen, wie individuelle Unterstiitzung, Begleitung und Potenzialent-
faltung zu erméglichen ist.

MIGRATIONSHINTERGRUND UND POTENZIALENT-
FALTUNG

In der kollektiven Wahrnehmung werden Menschen mit Migrations-
hintergrund vielfach in defizitaren Kontexten gesehen. Diese Sicht der
Dinge ist jedoch ungerechtfertigt. Migrationshintergrund bietet eine
Reihe von Potenzialen, die derzeit kaum genutzt werden (Zweispra-
chigkeit, Kenntnis zweier kultureller Hintergriinde usw.).

Meist ist es der (Zweit-)Spracherwerb, der am haufigsten im Zusam-
menhang mit Migration diskutiert wird. Genau hier wird auch am
meisten Potenzial verschwendet.

Diversitat und Potenzialentfaltung

Es steht auBer Zweifel, dass das Beherrschen der Landessprache
Grundlage fir den Lebenserfolg in einem Land darstellt. Hier miis-
sen so frith wie moglich Unterstiitzungsangebote fiir Kinder und Ju-
gendliche (und deren Eltern) vorhanden sein, um Sprachdefizite friih
beheben zu kénnen und Bildung in deutschsprachigen Bildungsinsti-
tutionen zu ermdglichen. Dabei darf aber die Erstsprache von Kindern
und Jugendlichen nicht vernachléssigt werden — denn mit der Mar-
ginalisierung der Muttersprache wird eine potenzielle Kompetenz
nicht weiter ausgebildet. Um hier die Potenziale nicht zu verschen-
ken, sollte in einem ersten Schritt den Erstsprachen von Migrantin-
nen und Migranten ganz generell mehr Wertschatzung entgegenge-
bracht werden. In einem zweiten Schritt sollte der muttersprachliche
Unterricht in der elementaren und schulischen Bildung zum Standard
erhoben werden.

Nach samtlichen wissenschaftlichen Erkenntnissen ist dies fiir das Er-
lernen der Zweitsprache essentiell. Es ist mittlerweile erwiesen, dass
auf Grundlage gefestigter grammatikalischer und lexikalischer Struk-
turen in der Erstsprache der umfassende Erwerb einer Zweitsprache
sehrviel leichter und elaborierter maglich ist. Mit dem Ignorieren der
Erstsprache bleibt somit nicht nur das Potenzial zur Zweisprachig-
keit ungenutzt, sondern auch das Erlernen der Zweitsprache wird er-
schwert (Bader & Fibbi, 2012; Dollmann & Kristen, 2010; Rothweiler
& Ruberg, 2011).
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Mit der Zweisprachigkeit gehen auch weitere positive Effekte einher.
Kinder und Jugendliche, die zwei oder mehr Sprachen sprechen, ent-
wickeln dadurch oftmals eine besondere interkulturelle und soziale
Kompetenz. Darliber hinaus férdert Bilingualitat die kognitive Leis-
tungsfahigkeit. Dies zeigt sich in hoher geistiger Flexibilitdt und einem
gut ausgepragten Arbeitsgedachtnis (Dollmann & Kristen, 2010;
Rothweiler & Ruberg, 2011).

Insgesamt ist es in der pddagogischen Arbeit mit Kindern und Jugend-
lichen mit Migrationshintergrund besonders bedeutsam, die Stérken
der Person in den Mittelpunkt zu riicken. Migrantinnen und Migran-
ten nehmen sich — bedingt durch strukturelle Diskriminierung — ohne-
hin haufig als defizitdr wahr. Die Starkung von Selbstvertrauen und
Selbstwirksamkeit ist deshalb eine wichtige Grundvoraussetzung fiir
eine begabungsférdernde Lernkultur.

GESCHLECHT UND POTENZIALENTFALTUNG

Geschlechtsunterschiede zwischen Buben und Madchen hinsichtlich
ihrer Begabung existieren —entgegen manchen Vorurteilen — lediglich
in geringem Ausmal und sind v.a. auf Sozialisationseinfliisse zuriick-
zufiihren (Stéger, 2007).

Einen starken Einfluss auf die Begabungsentwicklung haben die ver-
schiedenen Rollenerwartungen an Buben und Mé&dchen in unserer
Gesellschaft. Geschlechtsrollenstereotype wirken sich v.a. in typisch
mannlichen Doméanen wie dem MINT-Bereich (MINT = Mathematik,
Informatik, Naturwissenschaft, Technik) aus und haben ungiinstige
Auswirkungen auf die Begabungsentwicklung von Frauen (Stéger
& Sontag, 2009). Haufig wird mathematisches Interesse bei Mad-
chen als ,unweiblich” angesehen. Madchen verleugnen besonders
ab der Pubertat ihre MINT-Begabungen, passen sich an das Niveau
ihrer Altersgenossinnen an und verweigern teilweise die Teilnahme
an Forderprogrammen in den Naturwissenschaften. Die dauerhaf-
te Verleugnung der Begabung fhrt schlieBlich tatsachlich zu deren
Verkiimmerung.

Richtet man den Blick auf die Bildungskarrieren insgesamt, ist in den
letzten Jahren zu beobachten, dass Buben tendenziell schlechter in
der Schule abschneiden. Weniger Buben als Médchen erhalten eine
Gymnasialempfehlung, was in der Folge auch dazu fiihrt, dass Buben
haufig niedrigere schulische Bildungsabschliisse als Madchen er-
werben. Inshesondere in der Sekundarstufe Il erreichen mehr Méad-
chen einen Abschluss und europaweit schlieBen auch mehr Frauen
als Méanner eine universitdre Ausbildung ab (Bruneforth & Lassnig,
2012).

Als wesentlicher Faktor fiir den hdheren Bildungserfolg von Madchen
wird deren schulkonformeres Verhalten angesehen. Weiters tragt
die Uberreprasentation von Padagoginnen im Volksschulbereich und

insbesondere auch im elementaren Bildungsbereich sowie die damit
einhergehende weibliche Dominanz im Bildungsbereich zur Unausge-
wogenheit bei.

Wichtig ist fiir Lehrpersonen und Eltern, sensibel hinsichtlich Ge-
schlechterstereotype zu sein und das eigene Verhalten kritisch zu
hinterfragen und anzupassen. Auch sollten geeignete Rollenmodelle
wie z.B. Mentorinnen flir naturwissenschaftlich begabte Méadchen zur
Verftigung stehen. Kinder und Jugendliche sollten weiters von Eltern
und Lehrkraften dabei unterstiitzt werden, Erfolge und Misserfolge
v.a. auf kontrollierbare Ursachen zuriickzufiihren, die durch eigenes
Handeln beeinflussbar sind (wie z.B. das Lernverhalten, Anstrengung
und Konzentration) (Stdger & Sontag, 2010).

RESUMEE

Die genannten Diversitdtsmerkmale sind nur ein Ausschnitt an Fak-
toren, die optimale Potenzialentwicklung beeinflussen. Wichtig fiir
den Unterricht ist es in einem ersten Schritt, sensibel im Hinblick auf
unterschiedliche Lernvoraussetzungen zu sein. Und in einem zweiten
Schritt jeglicher Individualitat wertschatzend zu begegnen und zu ver-
suchen, Rdume zu schaffen, in denen es fiir Schiiler/innen maglich ist,
ihre Individualitat zu leben und sich mit ihren Begabungen konstruktiv
in den Unterricht einzubringen.
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FAMILIARER HINTERGRUND UND

POTENZIALENTFALTUNG

ERGEBNISSE AUS PISA 2012

Wie stark der Kompetenzerwerb in Osterreich von Faktoren des sozi-
alen Hintergrunds abhangt, zeigen zahlreiche Studien und Sekundér-
analysen (gin Uberblick findet sich z.B. in Bruneforth, Weber & Bacher,
2012). Wahrend der Fokus vieler Betrachtungen zu Chancengerechtig-
keit auf der erfolgreichen Vermittlung von Basiskompetenzen fiir alle
liegt, widmet sich der vorliegende Beitrag dem Einfluss des familidren
Hintergrunds auf die Chancen, Spitzenleistungen zu zeigen. Dazu wird
untersucht, wie sich die Gruppe der Schiiler/innen, die bei PISA sehr
hohe Kompetenzen unter Beweis gestellt haben, von allen anderen
PISA-Jugendlichen unterscheidet.

Die Basis der Berechnungen bilden die dsterreichischen Daten des
OECD-Datensatzes zu PISA 2012'. Die OECD erhebt in Kooperation
mit ihren Mitgliedsstaaten und etwa 30 Partnerlandern im 3-Jah-
res-Abstand die Kompetenzen der 15-/16-jahrigen Schiler/innen in
Lesen, Mathematik und Naturwissenschaft. Damit sollen regelma-
Rig international vergleichbare Informationen tiber den Kompetenz-
stand der Jugendlichen gegen Ende der Pflichtschulzeit gesammelt
werden.

PISA definiert Spitzenleistungen getrennt fiir Mathematik, Natur-
wissenschaft und Lesen durch das Erreichen der hdchsten beiden
Kompetenzstufen 5 oder 6 (z.B. Schwantner, Toferer & Schreiner,
2013; OECD, 2009). Schiiler/innen auf den hiéchsten beiden Kom-
petenzstufen sind in der Lage, sehr anspruchsvolle Aufgaben in der
jeweiligen Domane zu l8sen. In Mathematik bedeutet das, dass sie
mathematische Modelle fiir komplexe Situationen entwickeln und
mit diesen arbeiten kénnen. Lese-Spitzenschiiler/innen kdnnen zum
Beispiel mehrere Informationen lokalisieren und organisieren sowie
Texte — auch zu wenig vertrauten Themen — kritisch bewerten. In
Naturwissenschaft konnen Schiiler/innen, die die hchsten Kom-
petenzstufen erreichen, naturwissenschaftliche Fragestellungen in
komplexen Situationen erkennen und wissen, wie sie diese mithilfe
der Naturwissenschaften Iésen kdnnen. Von den 6sterreichischen
15-/16-Jahrigen zeigen bei PISA 2012 6% Kompetenzen auf den Stu-
fen 5 oder 6 im Lesen, 14% in Mathematik und in Naturwissenschaft
sind dies 8% (Schwantner, Toferer & Schreiner, 2013, S. 66ff.). 3%
erbringen in allen drei Bereichen Spitzenleistungen (Schwantner,
2013, S. 60f.).

Fir die Zwecke des vorliegenden Beitrags soll die Spitzengruppe tiber
alle drei PISA-Domanen hinweg definiert werden. Um zu einer aus-
wertbar grolSen Gruppe zu kommen, werden all jene Jugendlichen zur
Spitzengruppe gezahlt, denen es gelingt, in zumindest zwei der drei
Bereiche Spitzenleistungen beim PISA-Test zu zeigen. Das sind 8,2%
der Gesamtheit der 15-/16-Jahrigen. Abb. 1 zeigt, wie sich diese Grup-
pe in Bezug auf die drei PISA-Doménen zusammensetzt. 37% von ih-
nen erreichenin allen drei Doménen zumindest Kompetenzstufe 5; von
den Zweierkombinationen kommt Mathematik mit Naturwissenschaft

mit 44% am haufigsten vor. Aufgrund der insgesamt kleinen Spitzen-
gruppen in Lesen und Naturwissenschaft kommt die Zweierkombina-
tion Lesen und Naturwissenschaft am seltensten vor.

Chancengerechtigkeit in einem Bildungssystem zeigt sich durch faire
Chancen auf Kompetenzerwerb fiir alle Bevélkerungsgruppen. In der
Folge soll fir verschiedene Gruppen untersucht werden, wie sich ihre
Chancen, zur Spitzengruppe zu gehéren, unterscheiden. Dazu wird die
Zusammensetzung der Spitzengruppe in Bezug auf die klassischen
Ungleichheitsdimensionen Geschlecht, Migrationshintergrund und fa-
milidrer Hintergrund analysiert. In einem ersten Schritt erfolgt dies fiir
jedes Merkmal einzeln, abschliefend wird der Einfluss aller Faktoren
in einem gemeinsamen Modell betrachtet.

SPITZENLEISTUNGEN UND GESCHLECHT

Abb. 2 stellt die Zusammensetzung der Spitzengruppe nach Ge-
schlecht allen anderen Schiilerinnen und Schiilern gegeniiber — das
sind alle Jugendlichen, die in genau einer oder in keiner Doméne die
Kompetenzstufe 5 (oder 6) erreichen. Es zeigt sich, dass Burschen mit
57% in der Spitzengruppe Uberreprasentiert sind (¢ = 2.01; p < .05).
Dies ware auf Basis der globalen Mittelwertdifferenzen zwischen
Médchen und Burschen in den drei Doménen nicht unbedingt zu er-
warten: Im Lesen liegen die Madchen 37 Punkte vor den Burschen, in
Mathematik besteht ein Vorsprung fiir die Burschen von 22 Punkten
und in Naturwissenschaft zeigt sich kein statistisch nachweisharer
Unterschied (Schwantner, Toferer & Schreiner, 2013, S. 34f., 24f. und
40f.). Die teils deutlich gréRere Leistungsstreuung bei den Burschen
fiihrt aber dazu, dass Burschen — etwa in Naturwissenschaft — bei
praktisch gleichem Mittelwert sowohl in der Spitzen- als auch in der
Risikogruppe tiberreprasentiert sind (vgl. z.B. OECD, 2009, S. 25f.).

SPITZENLEISTUNGEN UND MIGRATIONS-
HINTERGRUND

Die OECD fasst all jene Jugendlichen in der Gruppe mit Migrations-
hintergrund zusammen, deren beide Elternteile im Ausland geboren
sind. Jugendliche, die selbst auch im Ausland geboren sind, zéhlen
zur ersten Einwanderergeneration. Jugendliche, die bereits im Ziel-
land geboren wurden, machen die zweite Einwanderergeneration
aus (OECD, 2013, S. 72). Jugendliche beider Einwanderergenerati-
onen sind mit jeweils 3% in der Spitzengruppe vertreten, Jugendliche
ohne Migrationshintergrund machen in dieser Gruppe 94% aus (vgl.
Abb. 3). Im Vergleich zu allen anderen Schiilerinnen und Schiilern, von
denen Jugendliche mit Migrationshintergrund 18% ausmachen, sind
Schiiler/innen mit Migrationshintergrund in der Spitzengruppe deut-
lich unterreprédsentiert (t=6.81; p < .001). Es zeigt sich, dass es nur

' Derinternationale Datensatz zu PISA 2012 ist verfiigbar unter http://pisa2012.acer.edu.au.



bedingt gelingt, Jugendlichen mit Migrationshintergrund die
volle Entfaltung ihres Potenzials zu ermdglichen.

SPITZENLEISTUNGEN UND FAMILIARER
HINTERGRUND

Der Sozialstatus einer Familie kann auf verschiedene Arten
operationalisiert werden. Fiir diese Untersuchung soll der so-
ziobkonomische Status der Eltern sowie deren Ausbildung be-
riicksichtigt werden.

Abb. 4 zeigt, wie sich die Spitzengruppe — im Vergleich zu al-
len anderen Schiilerinnen und Schiilern — in Bezug auf das
Bildungsniveau der Eltern zusammensetzt. Dazu wurden die
Jugendlichen in vier Gruppen eingeteilt, wobei jeweils der El-
ternteil mit der hoheren Formalqualifikation ausschlaggebend
fiir die Zuordnung ist: (1) maximal Pflichtschulabschluss; (2)
Berufsaushildung: Lehre und ev. Meisterpriifung, Abschluss
einer berufshildenden mittleren Schule oder Schule fiir Ge-
sundheits- und Krankenpflege bzw. Schule fiir den medizinisch-
technischen Fachdienst; (3) Matura; (4) Universitats- oder
Fachhochschulabschluss, Padagogische Akademie, Sozialaka-
demie oder eine andere tertidre Aushildung.

Jugendliche, deren Eltern einen tertidren Abschluss haben, ma-
chen mehr als die Halfte der Spitzengruppe aus. Etwa ein Vier-
tel (24%) hat Eltern mit einem Abschluss einer héheren Schule
(Matura). Nur 1% der Jugendlichen aus der Spitzengruppe hat
Eltern mit max. Pflichtschulabschluss. Damit sind Jugendliche
mit universitar ausgebildeten Eltern in der Spitzengruppe deut-
lich dber- und Jugendliche mit Eltern, die iber maximal einen
Pflichtschulabschluss oder eine Berufsausbildung auf mittle-
rem Formalniveau verfiigen, deutlich unterreprésentiert.’

Der sozioGkonomische Status (SES) wird durch den Beruf der
Eltern definiert (ISEl: International Socioeconomic Index nach
Ganzeboom et al. 1992, in der aktualisierten Fassung Ganze-
boom, 2010). Dieser Index leitet sich aus den Angaben der
Schiiler/innen zum Beruf von Mutter und Vater ab und kann —
abhéangig von Aushildung und Einkommen — Werte zwischen
16 und 90 annehmen. Niedrige Werte reprdsentieren einen
geringen soziodkonomischen Status, also Berufe, die im All-
gemeinen mit eher geringem Einkommen verbunden sind und
ftir deren Ausiibung verhaltnismaRig geringe Formalabschlis-
se notwendig sind. Ein hoher Wert bedeutet einen hohen So-
zialstatus. Der SES einer Familie reprasentiert jeweils den ho-
heren Wert der beiden Elternteile.

2

als bei allen anderen Schiilerinnen und Schiilern (= 9.84; p<.001).
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Zusammensetzung der Spitzengruppe
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Abb. 1: Zusammensetzung der Spitzengruppe
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Abb. 4: Spitzengruppe und das Bildungsniveau der Eltern

Dies lasst sich statistisch absichern. Der Anteil der Jugendlichen mit Eltern, die einen Universitatsabschluss o. A. aufweisen, ist in der Spitzengruppe groRer
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Sozialstatus der Familie
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Abb. 5: Spitzengruppe und der sozioékonomische Hintergrund der
Familie

Abb. 5 zeigt, wie sich der Sozialstatus der Familien zwischen Jugend-
lichen der Spitzengruppe und allen anderen Schiilerinnen und Schiilern
unterscheidet. Wahrend die Jugendlichen der Spitzengruppe einen
mittleren SES von 63 Punkten (dunkelblaue Linie) auf der ISEI-Skala
aufweisen, liegt der Mittelwert der anderen Schiiler/innen bei 48
Punkten (t=12.83; p<.001). Auch die Verteilungen unterscheiden sich
deutlich. Die gelben Balken zeigen den Interquartilabstand, d.h. dass
der Balken die Verteilung der mittleren 50% umfasst. Ein Viertel der
Jugendlichen liegt auf Basis des Sozialstatus der Familie oberhalb des
Balkens, ein Viertel liegt darunter. Das bedeutet, dass ein Viertel der
Schiler/innen der Spitzengruppe SES-Werte tiber 80 Punkte aufweist.
Nur ein Viertel der Schiiler/innen der Spitzengruppe hat SES-Werte un-
ter 50 — der Mittelwert aller anderen Schiiler/innen liegt bei 48. Insge-
samt zeigt sich also, dass Jugendliche aus Familien mit hohem Sozial-
status in der Spitzengruppe deutlich tiberreprasentiert sind.

DER VERSUCH EINES GESAMTBILDS

Die mangelnde Chancengerechtigkeit des 6sterreichischen Schulsys-
tems zeigt sich auch in Bezug auf Spitzenleistungen. So finden sich
zwischen der Zugehdrigkeit zur Spitzengruppe auf der einen Seite
und dem Geschlecht, dem Migrationsstatus, der Bildung der Eltern
sowie dem soziodkonomischen Status der Familie deutliche Zusam-
menhange. AbschlieRend werden nun diese vier als Einflussfaktoren
ermittelten Merkmale gemeinsam beriicksichtigt. Dazu wurde eine
bindr-logistische Regression berechnet, mit der Zugehdrigkeit zur
Spitzengruppe als abhangige Variable und den genannten vier Fak-
toren als unabhéngigen Variablen. Die vier Ungleichheitsmerkmale
wurden dazu dichotom verrechnet (Geschlecht = ménnlich; Bildung

3

der Eltern = mindestens Matura; Migrationsstatus = nein; soziod-
konomischer Status = im obersten Viertel der Verteilung). Dieses
Modell erklért insgesamt 10,4% der Varianz der Zugehdrigkeit zur
Spitzengruppe.

Tabelle 1 zeigt die resultierenden Odds Ratios. Unter Konstanthaltung
aller anderen Faktoren gibt die Odds Ratio an, um wie viel hdher die
Chance ist, zur Spitzengruppe zu gehdren, wenn eine bestimmte Be-
dingung zutrifft.* Die Chance, zur Spitzengruppe zu gehoren, ist dem-
nach fiir einen Burschen (bei gleicher Bildung der Eltern, gleichem
Sozialstatus sowie gleichem Migrationsstatus) etwa doppelt so grof§
wie fiir ein M&dchen (Ratio = 2,03). Die Chance, zur Spitzengruppe zu
gehdren, ist fir Jugendliche, deren Eltern einen tertidren Abschluss
(Universitat oder Vergleichbares) aufweisen, 1,54-mal hoher als fir
Kinder formal weniger hoch qualifizierter Eltern. Keinen Migrations-
hintergrund zu besitzen, steigert (bei Konstanthaltung aller anderen
Faktoren) die Chance auf das 1,5-fache und zum obersten Quartil der
Verteilung in Bezug auf den soziodkonomischen Status zu gehéren,
erhoht die Chance, zur Spitzengruppe zu gehdren, auf das 1,58-fache.

ZUSAMMENFASSUNG

Was ein thematischer Bericht der OECD zu ,Top Performers” in Na-
turwissenschaft auf Basis der PISA-2006-Daten zeigte, ndmlich, dass
unter den Top Performers mehr Burschen, unterproportional viele
Schiiler/innen mit Migrationshintergrund und iberproportional viele
Schiler/innen aus Familien mit im Schnitt hoherem Sozialstatus sind
(OECD, 2009, S. 37ff.), findet sich auch bei einer Analyse der aus Le-
sen, Mathematik und Naturwissenschaft kombinierten Spitzengrup-
pe aus PISA 2012. Ahnliche Zusammenhange zwischen Hintergrund-
variablen und besonders hohen Leistungen zeigten sich auch bei der
Standarduberprifung in Mathematik in der 8. Schulstufe (Schreiner &
Breit, 2012, S. 43ff.) sowie in Bezug auf Mathematik bereits in der 4.
Schulstufe (Schreiner & Breit, 2014b, S. 40ff.). Familidre Variablen ha-
ben ahnlich groRe Einflisse auf die Zugehdrigkeit zu einer Gruppe mit

Tabelle 1: Unterschiede in der Wahrscheinlichkeit, zur Spitzengruppe
zu gehdren (Odds Ratios)

Wahrscheinlichkeit, zur Spitzengruppe zu gehdren

0dds Ratio
Geschlecht ménnlich 2,03
Elternteil mit Univ.-Abschluss 1,54
Kein Migrationsstatus 1,50
Oberstes Quartal der SES-Verteilung 1,58

Bei einer logistischen Regression werden Wahrscheinlichkeiten fiir bestimmte Ereignisse fiir verschiedene Gruppen unter Verwendung von Chancen ver-

glichen, wobei die Chancen fiir eine Gruppe das Verhéltnis von Erfolgsquoten zu Misserfolgsquoten darstellen, wie es aus Sportwetten bekannt ist.



sehr hohen Kompetenzen in Englisch (Standardiiberpriifung Englisch,
8. Schulstufe; Schreiner & Breit, 20144, S. 62ff.). Allerdings machen
in Englisch die Madchen den groReren Anteil der hoch kompetenten
Gruppe aus. Zumindest in Bezug auf die Englischkompetenz generell
besteht kein direkter Einfluss des Migrationsstatus: Werden Jugend-
liche mit und ohne Migrationshintergrund verglichen, die jeweils den
gleichen Sozialstatus haben, besteht nur eine unwesentliche Mittel-
wertdifferenz von 6 Punkten (Schreiner & Breit, 2014a, S. 25). Ob dies
auch in Bezug auf das oberste Ende des Leistungsspektrums gilt, wur-
de bis dato nicht untersucht.

Zusammenfassend muss jedenfalls festgehalten werden, dass die
Wahrscheinlichkeit, in mindestens zwei der drei PISA-Doménen eine
der beiden hochsten Kompetenzstufen zu erreichen, wesentlich von
der sozialen Herkunft der Familie der Jugendlichen und ihrem Ge-
schlecht abhangt: Sie ist am groften fir einen Burschen ohne Migrati-
onshintergrund mit universitar ausgebildeten Eltern aus einer Familie
mit hohem soziodkonomischem Status.
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TALENT AUSTRIA

STIPENDIEN UND PREISE

.Begabung und Exzellenz sind zwei schillernde Steine im Mo-
saik der Wissenskultur von heute und morgen.”

Die Talent Austria Stipendien und Preise unterstiitzen junge
Wissenschafter/innen, die zu Themen der Begabungs- und Ex-
zellenzforschung und zu Fragen von Brain-Drain, Brain-Circula-
tion und Brain-Migration forschen. Diese vom Bundesministe-
rium fiir Wissenschaft und Forschung in enger Kooperation mit
dem OZBF und dem OAD ins Leben gerufenen Stipendien und
Preise werden heuer bereits zum zweiten Mal vergeben.

Wer kann sich fiir die Talent Austria Stipendien und
Preisen bewerben?

e Graduierte, die eine besonders hervorragende Mas-
terarbeit zum Themenbereich Begabungs- und Exzel-
lenzforschung an einer 6sterreichischen Hochschule er-
stellt haben, kdnnen sich um die Talent Austria Preise
bewerben.

Wissenschafter/innen, die wahrend ihres Doktorat-
bzw. PhD-Studiums oder daran anschlielfend zum Themen-
bereich Begabungs- und Exzellenzforschung oder zu
Fragen des Brain-Drain, Brain-Circulation und Brain-Migra-
tion in und aus mittel- und osteuropdischen Léndern an ei-
ner dsterreichischen Hochschule forschen, kdnnen sich fiir
vier verschiedene Talent Austria Stipendien bewerben.

Einreichtermin: 1. Mai 2014

Weitere Informationen

- www.oead.at
> [o international
> internationale Kooperations-
und Mobilitatsprogramme
> Auslandsstipendien
> Talent Austria Stipendien und
Preise
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TYPISCH MADCHEN, TYPISCH BUBEN...?

WIE GESCHLECHTSSTEREOTYPE DIE POTENZIALENTFALTUNG VON KINDERN UND

JUGENDLICHEN BEEINFLUSSEN KONNEN

Die Frage nach der Genderfairness unseres Bildungssystems ist trotz
vieler Veranderungen in den letzten Jahren nicht veraltet: Es finden
sich an vielen Stellen Benachteiligungen fiir beide Geschlechter. Die-
se schlagen sich in nicht geniitzten Chancen und (subjektiv wahrge-
nommenen) eingeschrankten Handlungsspielrdumen in Bildungs- und
Berufskarrieren nieder (z.B. Hannover & Kessels, 2011).

Ziel dieses Beitrags ist es, einen Einblick in die Forschung zu Ge-
schlechtsunterschieden im schulischen Bereich zu geben und hier-
bei insbesondere den Einfluss von Geschlechtsstereotypen auf die
Potenzialentwicklungen von Méadchen und Buben zu verdeutlichen.
Auch werden Ansétze und Férderméglichkeiten fiir den Unterricht ex-
emplarisch aufgezeigt.

IN WELCHEN FACHERN ZEIGEN SICH
GESCHLECHTSUNTERSCHIEDE IN DER SCHULE?

Wendet man den Blick auf Schulleistungen, kénnen bei Kindern im
Vorschulalter und in den ersten Schuljahren noch keine bzw. nur ge-
ringfligige Geschlechtsunterschiede beobachtet werden. Diese zei-
gen sich erst zunehmend mit Beginn des Jugendalters (vgl. Europa-
ische Kommission, 2010):

In internationalen Vergleichsstudien (PIRLS, TIMSS, PISA)' wurde
der deutlichste Geschlechterunterschied beim Lesen zu Gunsten der
Madchen festgestellt. Dieser Leistungsvorsprung ist bereits am Ende
der Valksschule in nahezu allen Staaten (auch in Osterreich) und Bil-
dungsgéngen zu finden.

Das Bild im Fach Mathematik ist tiber die Studien hinweg etwas we-
niger eindeutig. Es kristallisiert sich jedoch heraus, dass Buben und
Madchen in den meisten Landern sehr dhnliche Ergebnisse erreichen
und zwar sowohl am Ende der Volksschule als auch in der Sekundar-
stufe 1 und 2. Die aktuellsten PISA-Ergebnisse zeigen jedoch, dass
Osterreich zu den wenigen Landern gehért, in denen Geschlechts-
unterschiede auftreten und zudem Gberdurchschnittlich hoch ausge-
pragt sind.

Geschlechtsunterschiede in den Naturwissenschaften sind am we-
nigsten auffindbar; diese zeigen sich in den meisten beteiligten Léan-
dern nurinnerhalb einzelner Klassen und Schulen sowie hauptsachlich
im Fachbereich Physik.

Betont werden soll an dieser Stelle aber, dass Leistungsunterschie-
de innerhalb einer Geschlechtergruppe groRer sind als zwischen den
Geschlechtern.

WELCHE ERKLARUNGEN GIBT ES FUR DIE
ENTSTEHUNG VON LEISTUNGSUNTERSCHIEDEN
ZWISCHEN MADCHEN UND BUBEN?

Die erbrachte Leistung einer Schiilerin bzw. eines Schiilers ist das
Ergebnis eines komplexen Zusammenspiels verschiedener Variablen:
Neben kognitiven Variablen (wie Intelligenz) spielen auch nicht-ko-
gnitive Variablen (wie z.B. Motivation, Lernstrategien) eine entschei-
dende Rolle (vgl. Spinath, Freudenthaler & Neubauer, 2010).

Geschlechtsunterschiede in der Kognition werden zwar in einzelnen
Teilbereichen gefunden (z.B. bei Aufgaben zur rdumlichen Wahrneh-
mung oder Tests zur verbalen Kreativitét), jedoch nur im minima-
len Ausmal und von extrem geringer Alltagsrelevanz (Hausmann,
2011). AuRerdem: Gabe es unterschiedliche kognitive Ausgangsbe-
dingungen, so miissten sich Leistungsunterschiede bereits in sehr
jungem Alter sowie kulturiibergreifend zeigen (Ludwig, 2007). Wie
eingangs erwahnt, ist jedoch beides nicht der Fall. Weiters konnten
Studien zu Geschlechtsunterschieden in der Kognition einen soge-
nannten epochalen Effekt nachweisen (z.B. Hyde et al., 2008): Die
Geschlechtsunterschiede verringerten sich tiber die Jahre hinweg
und sind lange nicht mehr so ausgeprégt wie noch vor 25 Jahren.
Es ist also sehr unwahrscheinlich, dass gefundene Geschlechtsun-
terschiede ausschlieRlich angeboren sind (vgl. Halpern et al., 2007).

Unstrittig ist die zentrale Rolle von nicht-kognitiven Variablen fiir das
Zustandekommen von geschlechtsspezifischen Leistungen (u.a. Spiel,
Schober & Finsterwald, 2011): Sehr viele M&dchen trauen sich z.B.
ab der Sekundarstufe 1 deutlich weniger in Mathematik zu als Buben
und legen ihre Aufmerksamkeit deshalb auf andere Fachbereiche.
Dies miindet in einem immer grofer werdenden Unterschied im Wis-
sen in diesem Fach, der sich dann auch in Leistungsunterschieden
zeigt. Auch erhalten Madchen bzw. Buben von ihrer Umgebung unter-
schiedliche Unterstiitzung und unterschiedliches Feedback, sie sind
also geschlechtsspezifischen Lernerfahrungen ausgesetzt, denn Ge-
schlechtsstereotype bestimmen nach wie vor (vorwiegend ohne Ab-
sicht) das Handeln von Erziehungspersonen und fiihren zu negativen
Kreisprozessen (Buben/Mé&dchen verhalten sich entsprechend den
an sie herangetragenen Stereotypen und bestétigen diese dadurch).

WAS GENAU SIND EIGENTLICH (GESCHLECHTS-)
STEREOTYPE?

Stereotype sind sozial geteilte Uberzeugungen tiber Personenmerk-
male und/oder Verhaltensweisen einer spezifischen Gruppe (Leyens,
Yzerbyt & Schadron, 1994). Ein Stereotyp ist also eine weit verbrei-

! PISA: Programme for International Student Assessment (Schulstudien der OECD).

TIMSS: Trends in International Mathematics and Science Study.

PIRLS: Progress in International Reading Literacy Study (deutsche Bezeichnung: IGLU — Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung).



Die Fotos zu diesem Beitrag sind im Rahmen des Projekts
.Reflect” entstanden.

tete Vorstellung dariiber, wie eine Gruppe ist bzw. was fir sie ty-
pisch ist.

Stereotype Vorstellungen werden im Alltag selten hinterfragt. Ihre
Funktion ist, QOrientierung in einer komplexen Welt zu geben. Stereo-
type schreiben aber auch Eigenschaften von Personen(gruppen) und
Wertigkeiten fest, die mit Benachteiligungen verbunden sein kénnen.
Es gibt sie fiir viele verschiedene Gruppen (Madchen/Buben, Berufe,
Nationalitdten etc.). Sie kdnnen positive und negative Inhalte haben
(z.B. Madchen sind hilfsbereit; Madchen sind schlecht in Mathematik).

Stereotype beeinflussen die Gedanken iber einen selbst bzw. tber
andere und das eigene Verhalten (vgl. Hannover, 2008). Sie kénnen zu
Fehlern in der Wahrnehmung fihren: Personen tendieren dazu, jene
Ereignisse selektiv wahrzunehmen und zu erinnern, die sich mit ihren
Erwartungen und Vorstellungen in Einklang befinden. Der Autor Galen
Bodenhausen (2005) bringt ein Beispiel tiber das haufige Stereotyp der
schlechten weiblichen Autofahrerin. Hier kommt hdufig das Argument
.Ich wurde heute am Weg in die Arbeit von einem Auto geschnitten
und es sal natirlich eine Frau am Steuer”. Obwohl diese Behauptung
nicht belegt werden kann, gehen Personen, die das Stereotyp einer
schlechten weiblichen Autofahrerin besitzen, davon aus, dass es sich
dabei um eine Tatsache handelt. Dies ist ein bekanntes Phdnomen in
der Stereotypen-Forschung: Durch selektive Wahrnehmung bzw. Erin-
nerung wiirden manche den Anteil an schlecht autofahrenden Frauen
iberschatzen, obwohl der Anteil an schlecht autofahrenden Méannern
gleich hoch ist. Stereotype beeinflussen also unsere Wahrnehmung
von Haufigkeitsverteilungen in einer bestimmten Gruppe.
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Dies ist nur ein Beispiel fir eine Vielzahl an psychologischen Erklarun-
gen, die beschreiben, wie Stereotype unsere Wahrnehmung verfal-
schen kdnnen. Stereotype kdnnen auch das tatsachliche Abschneiden
in einem Leistungstest beeinflussen. Sehr bekannt ist in diesem Zu-
sammenhang die , Selbsterfiillende Prophezeiung”. Die Ausgangsfrage
ist hier, wie sich ein bestimmter Eindruck von einer Interaktionspart-
nerin/einem Interaktionspartner auf die andere Partnerin/den anderen
Partner auswirkt: Hat eine Person eine bestimmte Erwartung an eine
andere (z.B. Madchen seien fiir Mathematik unbegabt), wird ein Ver-
halten gezeigt, das mit diesen Erwartungen tibereinstimmt (z.B. , Trost”
als Feedback bei einem Misserfolg: ,Mathematik liegt dir nicht — so
wie vielen Madchen”). Das Gegeniiber reagiert entsprechend auf das
gezeigte Verhalten (z.B. schnelles Aufgeben bei kniffeligen Aufgaben),
was als Beweis fiir die Erwartungen gesehen wird. Die selbsterfiillen-
de Prophezeiung ist also eine Vorhersage, die sich nuraufgrund der Tat-
sache erfiillt, dass die Personen, die sie wahrnehmen, daran glauben
und sich entsprechend verhalten (Jonas et al., 2007).

WELCHE BEFUNDE ZU GESCHLECHTSSTEREOTYPEN
BZW. GESCHLECHTSTYPISCHEN ERWARTUNGEN
GIBT ES IM SCHULISCHEN KONTEXT?

Eine Fiille von Studien belegt, dass der derzeit praktizierte koeduka-
tive Unterricht eher dazu beitrdgt, Geschlechtsunterschiede zu ver-
starken als auszugleichen (Spiel et al., 2011). So sind geschlechtsste-
reotype Erwartungen von Lehrpersonen keine Seltenheit: Kurt Heller,
Monika Finsterwald und Albert Ziegler (2001) baten beispielsweise
Lehrpersonen, die Eignung von Studienfachern fir Madchen/Buben
mittels eines Rankings der Facher zu beurteilen. Die gebildete Rang-
ordnung unterschied sich je nachdem, ob nach Buben oder Madchen
gefragt wurde: Das Grundschullehramt sowie Sprachwissenschaften
wurden als sehr geeignet fiir Madchen angesehen, wahrend sie fiir
Buben als unpassend befunden wurden. Fiir Buben hielten die be-
fragten Lehrpersonen Ingenieurwissenschaften, Physik und Mathe-
matik als am geeignetsten.

Es stellt sich die Frage, ob sich diese Erwartungen auch tatsachlich auf
die Leistungen der Schiiler/innen auswirken. Hierzu sei exemplarisch
eine Studie mit Schiilerinnen und Schiilern der Sekundarstufe von Car-
men Keller (1997) angefihrt. In dieser wurde — &hnlich wie in anderen
Studien — herausgefunden, dass die Leistung in Mathematik durch
das Selbstvertrauen in diesem Fach bedingt ist. Zuséatzlich interes-
sierte es die Autorin, ob die Hohe des Selbstvertrauens der Madchen
in Zusammenhang damit steht, inwiefern ihr/e Mathematik-Lehrer/in
dieses Fach als ménnliche Doméne ansieht. Tatsachlich wurde in Klas-
sen von Lehrpersonen, die Mathematik als ménnliche Doméne erach-
teten, bei den Méadchen ein geringeres Selbstvertrauen gefunden. In
diesen Klassen sahen Schiilerinnen Mathematik ebenfalls weniger als
ein Fach fir Madchen an. Je hoher hingegen die positiven Erwartungen
der Lehrperson gegeniiber den Madchen waren, desto eher betrach-
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teten auch die Schiilerinnen Mathematik als ein Fach fiir Madchen.
Sich mit einer Doméne zu identifizieren, gilt als eine wichtige Voraus-
setzung dafiir, um in dieser iberhaupt erfolgreich sein zu kdnnen (Stee-
le, 1997). Erwartungen seitens der Lehrpersonen kdnnen somit eine
Auswirkung auf das Selbstvertrauen und somit auch indirekt auf die
Leistung von Schiilerinnen und Schiilern haben.

WELCHER ANSATZ ZUR REDUZIERUNG VON
GESCHLECHTSUNTERSCHIEDEN IN DER SCHULE
GILT ALS ERFOLGVERSPRECHEND?

Als Losungsansatz zur Vermeidung bzw. Reduktion von Geschlechts-
stereotypen wurde in den letzten Jahren die Riickkehr zur Monoedu-
kationimmer wieder diskutiert. Damit ist der getrennte Unterricht von
Buben und M&dchen gemeint. Genauere Analysen zeigen jedoch, dass
ein nachhaltiger Vorteil der Monoedukation gegeniiber der Koeduka-
tion nicht nachweisbar ist (Halpern et al., 2011). Auch ist es fraglich,
ob eine Geschlechtertrennung in der Schule tiberhaupt gesellschaft-
lich wiinschenswert ist. Uberdies finden sich nicht in allen koeduka-
tiven Klassen die erwahnten Geschlechtsunterschiede (vgl. z.B. Dre-
sel, Stoger & Ziegler, 2006). Dies verdeutlicht die Abhangigkeit des
Auftretens von Geschlechtsunterschieden vor allem vom Handeln der
Lehrer/innen. Da die oben angefiihrten Studienergebnisse aus dem
schulischen Bereich zeigen, dass im derzeitigen koedukativen Unter-
richt Geschlechtsunterschiede sehr deutlich zum Tragen kommen, ist
es notwendig, Programme fiir Lehrpersonen zu entwickeln, die sich
dieses Themas annehmen und dabei den konkreten Unterrichtsalltag
ins Zentrum stellen.

Foto: Stephan Dedek

Unsere Arbeitsgruppe nahm sich dieser Aufgabe an und entwickelte
das Interventionsprogramm REFLECT (Genderkompetenz durch Refle-
xive Koedukation). Reflexive Koedukation hat zum Ziel, Schule und
Unterricht so zu gestalten, dass sich Madchen und Buben gemeinsam
aller ihrer individuellen Potenziale bewusst werden und diese ent-
wickeln kdnnen, ohne dabei Einschrankungen durch Geschlechtsste-
reotype zu erfahren. Fiir den Unterricht bedeutet dies eine genauere
Wahrnehmung und Férderung individueller Interessen und Kompeten-
zen sowie die systematische Beriicksichtigung wissenschaftlicher Er-
kenntnisse zur Entstehung und Verminderung von Geschlechtsunter-
schieden (Finsterwald, Schober, Jostl & Spiel, 2013).

REFLECT versucht als erstes systematisch evaluiertes Programm, das
Prinzip der ,Reflexiven Koedukation” nachhaltig in den Unterricht zu
integrieren und bei Lehrpersonen Genderkompetenzen zu fordern. Da-
bei gilt es folgende Ziele zu erreichen:

1. Erweiterung des Wissens tber Geschlechtsunterschiede, ihre
Ursachen und die Rolle des Unterrichts

2. Kldrung der eigenen Rolle mittels Reflexion der eigenen Erwar-
tungen, Einstellungen, Stereotypen

3. Ausbau von Handlungsmdglichkeiten, wie Reflexive Koedukati-
on im Unterricht umgesetzt werden kann

4. Starkung der wahrgenommenen Wirksamkeit, Reflexive Koedu-
kation auch umsetzen zu knnen

WAS KONNEN LEHRPERSONEN KONKRET ZUR
REDUZIERUNG VON GESCHLECHTSSTEREOTYPEN
BEITRAGEN?

In der alltaglichen Unterrichtspraxis kommen héufig versteckte oder
augenscheinliche Benachteiligungen eines Geschlechts vor. Folgende
Punkte konnen zur Verminderung von Stereotypen beitragen (leicht
modifiziert von Woolfolk, 1995):

Unterrichtsmaterialien, die in der Schule verwendet werden, sollten
daraufhin Gberpriift werden, ob sie Chancengerechtigkeit fiir Buben
und Méadchen vermitteln, z.B.:

— Werden Madchen und Buben bzw. Méanner und Frauen glei-
chermalen in traditionellen wie auch nicht-traditionellen Rol-
len abgebildet?

— Inwelchen Berufsfeldern werden diese dargestellt?

— Welche Handlungen fiihren diese aus?

Die (oft ungewollte) Herstellung von Ungleichheiten im Unterricht
sollte reflektiert und vermieden werden:
— Werden Gruppen nach dem Geschlecht gebildet? Gibt es dafiir
nachvollziehbare Griinde?
— Werden Méadchen bzw. Buben haufiger zur Beantwortung ge-
wisser Fragen aufgerufen? Méddchen beispielsweise eher bei



sprachlichen Aufgaben oder Buben eher bei Mathematikauf-
gaben?

Die Schule sollte die Chancengleichheit fir M&dchen und Buben nicht
limitieren:

— Welche Ratschlage werden bezliglich der Berufskarriere gege-
ben? Sind diese von Geschlechtsstereotypen eingefarbt oder
berticksichtigen sie individuelle Starken?

— Werden Méadchen und Buben dazu ermutigt, sich in sog. ,ge-
schlechtsuntypischen” Fachern zu engagieren bzw. Leistungs-
kurse zu besuchen?

Es sollten Rollenmadelle zur Verfiigung gestellt werden:

— Werden Méanner und Frauen vorgestellt, die in , untypischen” Be-
rufen arbeiten? Zum Beispiel Frauen, die naturwissenschaftlich
arbeiten oder Manner, die in pflegerischen Berufen tétig sind?

— Werden Rollenmodelle préasentiert, die zeigen, dass innerhalb
der Geschlechtergruppen ein grofer Unterschied in Interessen,
Kompetenzen, Personlichkeitsmerkmalen etc. zu finden ist?

Es sollte sichergestellt werden, dass alle Schiiler/innen die Méglich-
keit bekommen, Tatigkeiten in unterschiedlichsten Bereichen und mit
unterschiedlicher Komplexitat auszufiihren:
— Rotieren Aufgaben und Verantwortungen in der Gruppe nach
dem Zufallsprinzip?

Es sollte geschlechtergerechte Sprache verwendet werden.

ZUSAMMENFASSUNG

Anliegen dieses Beitrags war es, zu verdeutlichen, dass geschlechts-
spezifische Leistungsunterschiede in verschieden Fachbereichen
nicht angeboren sind, sondern durch dulere Einflisse entstehen. Da-
her spielt die Umwelt eine zentrale Rolle, d.h. auch die Geschlechts-
stereotype, die in dieser transportiert werden und die Potenzialent-
wicklung von Méadchen und Buben beeinflussen. Als Ansatzpunkt fir
eine Reduzierung von Geschlechtsunterschieden wurde die Reflexive
Koedukation vorgestellt. Reflexive Koedukation hat zum Ziel, dass
sich Méadchen und Buben gemeinsam all ihrer Kompetenzen bewusst
werden und diese entwickeln kénnen, ohne dabei Einschrankungen
durch Geschlechtsstereotype zu erfahren. Stereotype dienen der
schnellen Orientierung, sie kénnen jedoch zu Fehlern in der Wahrneh-
mung fiihren und bergen die Gefahr, dass sich die mit dem Stereotyp
verbundenen Erwartungen auf das eigene Verhalten und auf das des
Gegentibers auswirken (selbsterfillende Prophezeiung). Welche ver-
schiedenen Mdglichkeiten Lehrpersonen konkret im Unterricht zur
Verfligung stehen, um geschlechtsstereotype Darstellungen zu mi-
nimieren, wurde exemplarisch vorgestellt. Die Reflexion dariiber, in-
wiefern im Lernumfeld der Schiiler/innen nicht doch Geschlechtsste-
reotype transportiert werden, sollte eine ,sténdige Begleiterin” eines
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reflexiv koedukativen Unterrichtens sein. Es ist daher ratsam, dass
sich Lehrer/innen immer wieder selbst beobachten (bzw. beobach-
ten lassen) und auch ihre Unterrichtsmaterialien danach durchsehen,
inwiefern diese Geschlechtsstereotype transportieren. Lehrer/innen
kénnen ebenfalls Begebenheiten im Alltag, in denen Stereotype of-
fensichtlich werden, nutzen, um mit ihren Schilerinnen und Schiilern
explizit an diesem wichtigen Thema zu arbeiten.
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TAG DER JUNGEN TALENTE

BEGABUNGS- UND BEGABTENFORDERUNG AN SALZBURGER VOLKSSCHULEN

Der Verein Protalente Salzburg (Verein zur Férderung hochbegabter
Schiler/innen in Salzburg) veranstaltet am 16. Oktober 2014 ab 14:30
Uhr einen ,Tag der jungen Talente” im Privatgymnasium der Ursu-
linen Salzburg. Standen letztes Jahr beim ,Abend der Talente” die
Begabungen an Berufsbildenden Schulen im Vordergrund, so blickt
man heuer auf die Begabungs- und Begabtenférderung an Salzbur-
ger Volksschulen.

Die Veranstaltung richtet sich an Bildungsexpertinnen und -experten
im Bereich der Volksschulen, v.a. Schulleiter/innen, Koordinatorinnen
und Koordinatoren, Mitarbeiter/innen der Paddagogischen Hochschu-
len sowie die Schulaufsicht.

Programm:
e Hauptvortrag durch VObL Brigitte Palmstorfer, MSc (Bega-
bungsférderungszentrum (bfz) am Stadtschulrat fiir Wien)
e Talenteschau aus Salzburgs Volksschulen im Stationen-
betrieb

Kooperationspartner:
Landesschulrat fiir Salzburg
Raiffeisenverband Salzburg

Genauere Informationen finden Sie ab April 2014 auf

www.protalente-salzburg.at. =S
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STIPENDIENPROGRAMM FUR ENGAGIERTE SCHULERINNEN UND SCHULER MIT

MIGRATIONSHINTERGRUND

Fiir ein START-Stipendium muss man nicht nur ,Képfchen” haben, auch ,,Schmalz in den Wadeln” ist gefragt!
START-Salzburg Almerlebnis auf der Loferer Alm 2013

LEsistnicht wichtig, wo du herkommst, sondern wo du hin willst. Mei-
ne Eltern kommen aus Bangladesch und ich will weit hinaus”, meint
Mechanaz Kabir, START-Stipendiatin aus dem Salzburger Lungau in
ihrer Ansprache anldsslich der feierlichen Stipendienverleihung 2013
in der Wirtschaftskammer Salzburg. Sie ist seit fast zwei Jahren Teil
des START-Stipendienprogramms und wohnt im Salzburger Lungau.
Die auRerordentlich gute Schiilerin besucht dort das Gymnasium
Tamsweg. In ihrer Freizeit engagiert sie sich als Vorsitzende fiir die
Lungauer Museumsjugend, hilft in der Schule als Bibliothekarin und
als Schiilerlotsin. ,So verschieden wir, unsere Hintergriinde und Ge-
schichten auch sein mégen, wir alle haben eines gemeinsam: ein Ziel
vor Augen! Wir wissen, wo wir hin wollen. Wir wollen etwas errei-
chen. Wir wollen etwas verandern. [...] Und wir wollen Vorbilder sein.
Vorbilder fiir Gleichberechtigung, gelungene Integration und vorurteil-
freies Miteinander. Mit der Unterstiitzung unserer Familie, Freunde,
Lehrer und START-Osterreich werden wir das auch schaffen”, ist Me-
chanaz iiberzeugt.

Das START-Stipendienprogramm hat es sich zur Aufgabe gemacht,
junge Migrantinnen und Migranten auf dem Weg zu einer hoheren
Schulbildung zu unterstiitzen, um ihre Startbedingungen im Berufs-
leben und die Mdglichkeit zur gesellschaftlichen Teilhabe zu verbes-
sern. Mit dem Programm werden Ziele in den drei Bereichen Aushil-
dung, Persdnlichkeit und Gesellschaft verfolgt. Durch die finanzielle
Forderung im Rahmen des START-Programms soll den Jugendlichen
grundsatzlich die Konzentration auf Schule und Aushildung ermdg-
licht werden. Sorgen Uber Finanzierbarkeit von Klassenfahrten, Un-

terrichtsmaterialien und Arbeitsmitteln wie Laptops, Drucker und Co.
entfallen weitgehend. Gleichzeitig kénnen individuelle Neigungen und
Interessen vertieft werden, da mit dem Bildungsgeld Musikunterricht,
Sprachkurse, Sportunterricht etc. ermdglicht werden.

Insgesamt sollen mitden Angeboten des START-Stipendienprogramms
die Voraussetzungen, eine akademische Laufbahn einzuschlagen, ge-
schaffen und der Weg in berufliche Leitungsfunktionen fiir Schiiler/in-
nen mit Migrationshintergrund geebnet werden. Es ist das erklarte Ziel
von START-Osterreich, das interkulturelle Potenzial der Zuwanderer-
kinder im 6ffentlichen Diskurs aufzuwerten und ihre Potenziale fiir die
Gesellschaft fruchtbar zu machen. Die START-Stipendiatinnen/Stipen-
diaten stehen fiir beispielhafte Integration. Sie sind in ihren sozialen
Umfeldern Vorbilder fir erfolgreiche Bildungskarrieren, Multiplikato-
rinnen/Multiplikatoren und qualifizierte Mittler/innen zwischen Mi-
grantengruppen und der dsterreichischen Gesellschaft.

Die finanzielle Unterstiitzung mittels Bildungsgeld ist aber nur ein
Teilbereich des Forderkonzepts von START-Osterreich. Ein zentraler
Ansatzpunkt ist die kompetenzorientierte Weiterbildung der Schi-
ler/innen. Zweimal im Schuljahr finden dazu mehrtégige Bildungs-
seminare statt. An den Wochenenden erhalten die Stipendiatinnen/
Stipendiaten intensive Schulungen zum Thema ,Rhetorik/Prasentati-
on”, ,Selbstbewusstes Auftreten”, ,Zeit-/Selbstmanagement”, ,wis-
senschaftliches Arbeiten”, ,Gruppenmoderation/Peermediation” von
ausgewahlten Trainerinnen/Trainern. Dariber hinaus werden in den
Landesgruppen in Zusammenarbeit mit den Jugendlichen und Koope-
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rationspartnern aus Wirtschaft und Politik monatliche Aktivitaten zu-
sammengestellt. Firmenbesuche, Workshops zu politischen Themen,
Berufs- und Aushildungsorientierung, Konzertbesuche etc. stehen auf
dem Programm. Dritter und letzter Punkt im Forderkonzept ist die indi-
viduelle Betreuung bzw. das individuelle Coaching durch die Landes-
koordinatorin/den Landeskoordinator des jeweiligen Bundeslandes.
Durch regelméRigen Kontakt und im persénlichen Austausch wird auf
individuelle Bediirfnisse, Ziele und Probleme eingegangen und ge-
meinsam mit den einzelnen Stipendiatinnen/Stipendiaten nach Mal3-
nahmen oder Ldsungswegen gesucht.

Einen besonders wertvollen, immateriellen Begleitfaktor des START-
Stipendienprogramms spricht Stipendiatin Myroslva aus der Ukraine
an, wenn sie erzahlt: ,Bei Start erlebe ich Gemeinschaft, Freund-
schaft und Freude. Wir kénnten verschiedener nicht sein und haben
doch sovieles gemeinsam, das uns verbindet. Wir kénnen miteinander
lachen und weinen und wir lernen zusammen, denn wir haben noch
viel vor in unserem Leben. Unser Geheimrezept? Man nehme eine
groBe Portion Vielfalt und reichlich Respekt, Offenheit und Spalk!” Die
START-Stipendiatinnen/Stipendiaten und der START-Alumni-Verein
bilden ein tragfahiges Netzwerk, das den Jugendlichen iiber Schule
und Studium hinaus auch im Berufsleben wertvolle Kontakte und An-
knlpfungspunkte bietet.

Das START-Stipendienprogramm férdert derzeit 98 Stipendiatinnen/
Stipendiaten aus knapp 40 Nationen in den vier Bundeslandern
Wien, Oberdsterreich, Salzburg und Vorarlberg. Bereits 78 START-
Stipendiatinnen/Stipendiaten konnten seit dem Jahr 2006 erfolg-
reich bis zur Matura begleitet und fiir ihr Streben nach einem hoheren
Bildungsabschluss stark gemacht werden. Sie sind tber den START-
Alumni-Verein weiterhin Teil des umfassenden Fdrderprogramms.
Uber 60 Kooperationspartner/innen aus Wirtschaft und Politik haben
Patenschaften ibernommen. Mit ihrer vielféltigen Unterstiitzung und
in enger Zusammenarbeit machen diese engagierten Institutionen,
Firmen, Vereine und Einzelpersonen das START-Osterreich zu einem
einzigartigen und begehrten Forderprogramm fiir begabte Schiler/in-
nen mit Migrationshintergrund.

Mehr tiber das START-Programm sowie eine Ubersicht tiber die Akti-
vitaten, Aufnahmebedingungen und das Auswahlverfahren finden Sie
unter www.start-stipendium.at.

ELISABETH RAMP, BAKK. KOMM.
START-Salzburg
ramp@start-stipendium.at

ECHA-LEHRGANG ZUR BEGABUNGS- UND

BEGABTENFORDERUNG -

SPECIALIST IN GIFTED EDUCATION

PADAGOGISCHE HOCHSCHULE OBEROSTERREICH, INSTITUT FUR INKLUSIVE PADAGOGIK

Der ECHA-Lehrgang fiihrt die Teilnehmer/innen in die theoretischen
Grundlagen der Begabungs- und Begabtenfdrderung ein und begleitet
systematisch die Planung, Durchfiihrung und Evaluation einer eigenen
FordermaRnahme in diesem Bereich. Er macht sie mit Modellen der
Begabungs- und Begabtenférderung, diagnostischen Instrumenten,
Interventionsmdglichkeiten, Beratungsstrategien sowie mit separa-
tiven und inklusiven Férderméglichkeiten vertraut. Dadurch stérkt der

Lehrgang auch die tberfachlichen und personlichkeitsbildenden
Kompetenzen der Teilnehmenden.

Die theoretischen Inhalte haben immer Praxisbezug und die prak-
tischen Erfahrungen sind geleitet von intensiver Reflexion iber
die eigene Person und die Gegebenheiten in den jeweiligen Be-
rufsfeldern.

Bis zu 12 EC-Punkte aus diesem Lehrgang sind fiir eine Weiter-
qualifizierung im Masterlehrgang ,Begabungs- und Begabtenfor-
derung mit dem Fokus auf Heterogenitét und Inklusion” der Pada-
gogischen Hochschule Oberdsterreich anrechenbar.

4 Semester, 5 Module, 30 EC-Punkte
Start voraussichtlich Anfang September 2014

Kontakt: Mag. Dr. Thomas Wagner | thomas.wagner@ph-ooe.at
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ERFAHRUNGEN EINER TEACH FOR AUSTRIA-FELLOW HINSICHTLICH POTENZIALFORDERUNG

AN EINER NEUEN MITTELSCHULE IN WIEN

Wenn Onur' Fragen beantwortet, tiberholt er sich beim Sprechen
manchmal fast. Er stellt viele Fragen, sich und allen anderen. Wenn
ihm eine Antwort nicht ausreicht oder er etwas nicht richtig findet,
widerspricht er so lange, bis eine neue Lésung gefunden wurde. Sa-
mantha ist elf und schreibt Texte, fir die sie vier Heftseiten braucht.
In ihrer Schiilerakte kann man lesen, dass sie das gar nicht ,richtig”
kénne, Rechtschreib- und Grammatikschwachen lieRen sie kaum ein
Wort korrekt zu Papier bringen. Doch sie liebt es, Geschichten zu er-
finden, sie kann im Schreiben versinken. Taner ist ein beeindrucken-
der Schauspieler. Er kann mit seinem Kdrper und seiner Stimme alles
nachmachen, was er einmal gesehen oder gehért hat. Wenn ihn etwas
langweilt, kann er sich so lange glaubwiirdig tot stellen, bis er Panik in
meiner Stimme hort. Sorana beherrscht zwei Sprachen flieRend und
lernt mit beeindruckender Willensstarke Deutsch. Sie lebt erst seit
vier Monaten in Osterreich. Bereits jetzt kann sie in fast allen Fachern
benotet werden. Um das zu schaffen, iibersetzt sie beispielsweise die
Mathematikstunde in ihrem Kopf von der Tafel in ihre Muttersprache,
versucht zu verstehen —und Igsst sich Unverstandliches anschlieRend
von ihrer Sitznachbarin in einer anderen Sprache erklaren. Marcell
kann seine Hande nicht ruhig halten, konzentriert untersucht er alles
Greifbare und spielt damit — oder er zeichnet auf der Tischplatte nach,
was er gerade hort. Wenn Marcell im Musikunterricht trommelt, sieht
es nach stundenlanger Ubung aus — als hatten sich seine Hande den
ganzen Tag nur darauf vorbereitet — und vor allem klingt es auch so.

Ich unterrichte in einer Neuen Mittelschule in Wien. Meine Schii-
ler/innen zeigen jeden Tag, was alles mdglich ist, wie viel Potenzial in
ihnen steckt. Doch von diesen Kindern wird das gar nicht erwartet —
und leicht ibersehen. Denn die meisten von ihnen haben ganz andere
Sorgen als den eigenen Lernfortschritt. Viele kdmpfen mit Herausfor-
derungen, die man nicht erahnen wiirde, wenn man sie beim Lernen
beobachtet. Ihrer Herkunft nach als , bildungsfern” bezeichnet, sind die
Bedingungen, unter denen sich diese Kinder entwickeln, oft denkbar
schlecht: Okonomisch gehdren sie zu den Schwichsten, das familiare
Umfeld einiger ist ganz anders, als man sich das fir Kinder wiinscht,
in den allermeisten Féllen kann es aus unterschiedlichen Griinden je-
denfalls keine schulische Unterstiitzung bieten. In viele dieser Schiiler/
innen wurden und werden keine groRen Erwartungen gesetzt. So wer-
den ihre Potenziale leicht von diesen Herausforderungen tiberdeckt.

Es sollte die wohl wichtigste Aufgabe von Schulen sein, die Begabun-
gen jedes einzelnen Kindes zu erkennen und zu férdern und Schwa-
chen auszugleichen. Fehlende Umweltvoraussetzungen kdnnen durch
groBen Einsatz wettgemacht werden. Trotzdem verlassen jedes Jahr
viele Jugendliche die Pflichtschulen, ohne zu wissen, wohin sie wollen
und wie sie dort hinkommen. Viele haben das Gefihl, dass das, was
sie gut konnen und gerne tun, wertlos ist — zu viele glauben, dass sie
gar nichts kdnnen. Sie werden so sehr wahrscheinlich weit unter ih-
ren Mdglichkeiten bleiben. Das liegt auch an der Art, wie Schule bei

' Alle Namen in diesem Beitrag wurden veréndert.

uns zumeist organisiert ist: Schwéchen und Fehler bekommen mehr
Aufmerksamkeit als Potenziale, Begabung wird mit guten Schulnoten
verwechselt. Zudem passiert eine Wertung unterschiedlicher Talen-
te: Kritisches Denken, Begeisterung, Kreativitat, Gerechtigkeitssinn,
Klettern, Probleme |8sen, Hartnéckigkeit, Rhythmusgefiihl — sie alle
werden nicht benotet und spielen fir Bildungsentscheidungen eine
untergeordnete Rolle. Haufig entscheidet die soziale Herkunft {iber
den weiteren Bildungsweg. Dass infolgedessen immer noch viele
Kinder und Jugendliche sich selbst fiir weniger wertvoll, weniger ta-
lentiert halten, kommt in der 6ffentlichen Diskussion nicht zur Spra-
che. Viele meiner Schiiler/innen zdhlen zu ihnen. Sie meinen genau zu
wissen, in welche Schulen ,die kliigeren Kinder” gehen. Zum Gliick
liegen sie damit falsch. Doch ebenso wenig wie dort setzen sich ihre
vielfdltigen individuellen Talente von allein und automatisch durch.

Doch inzwischen werden die meisten Klassen meiner Schule als
Neue Mittelschule gefiihrt. Dadurch ergeben sich mehr Mdglichkei-
ten, diese Potenziale der Schiiler/innen zu erkennen und zu fordern:
Viele Unterrichtseinheiten werden von zwei Lehrpersonen gemein-
sam geleitet, in zusatzlichen Forderkursen und Ubungen mit kleinen
Lerngruppen kdnnen wir besonders auf die Bediirfnisse der Kinder
eingehen. Doch auch fiir uns Lehrende schafft das mehr Zeit und
Raum zur Verwirklichung unserer Ideen. Haufig unterrichten Lehrer/
innenteams einen Jahrgang gemeinsam. Dadurch konnte in meinem
Jahrgang ein stark verbundenes Team aus Kindern und Erwachsenen
entstehen. Ich arbeite mit wenigen Klassen in mehreren Féchern und

Fellow Anna-Lena Lock betreut Schiilerinnen.

e
=

\‘-mlu For Austria / Markus Seppere
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pperer

Markus Sepp

Foto: Teach For Austria

Fellow Bernhard Reingruber in der Klasse

verbringe meist auch die Pausen mit den Kindern. Projektbezogenes
und von Féachern entkoppeltes Lernen ist so ebenfalls leichter umsetz-
bar. Das schafft Freiraume fiir Gespréche aulerhalb der einengenden
50-Minuten-Takte, macht den Aufbau enger Beziehungen mdglich
und fordert gegenseitiges Vertrauen. So fallt es mir viel leichter, Po-
tenziale der Kinder zu erkennen und anzusprechen. Zweimal jahrlich
findet aulBerdem ein Gespréch zwischen dem Kind, seinen Eltern und
seinen Lehrerinnen und Lehrern statt, in dem das Kind sich und seine
Starken prasentiert und seine Entwicklung reflektiert — auf mehreren
Ebenen, nicht nur anhand von Noten. Im Idealfall befdhigt all das die
Kinder und Jugendlichen, ihre Begabungen selbst zu sehen und stérkt
das Vertrauen, die eigenen Ziele auch erreichen zu kénnen.

Meinen bisherigen Erfahrungen nach hangt es allerdings stark vom Ein-
satz und den Uberzeugungen von Schulleitungen und allen Lehrerinnen
und Lehrern einer Schule ab, inwieweit diese Mdglichkeiten genutzt
und in welcher Form sie umgesetzt werden. Fir die Schiiler/innen ist
es deshalb oft immer noch eine Gliicksfrage, ob die Entfaltung ihrer
Potenziale im Mittelpunkt ihrer Schullaufbahn steht. Dort, wo Wille
und Experimentierfreude dazu vorhanden sind, ist viel méglich —auch
im bestehenden System und unabhéngig vom Hintergrund der Kinder.

Als Lehrerin kann ich die Potenzialentwicklung meiner Schiler/innen
aullerdem immer durch die Gestaltung meines Unterrichts unterstiit-
zen. Das beginnt damit, einander Dinge zuzutrauen und viel vonein-
ander zu erwarten. Kinder und Jugendliche brauchen Aufgaben, an
denen sie wachsen, Kompetenzen erwerben und sich ausprobieren
konnen — egal, in welcher Schule sie lernen. Darauf kann in den ein-

zelnen Stunden dann methodisch ganz unterschiedlich aufgebaut, ge-
fordert und gefordert werden. Zum Beispiel kann im Hinblick auf ein
gemeinsames Wochenziel ein Thema zuerst mit der ganzen Klasse
besprochen und unterschiedliche Aspekte anschliefend selbststan-
dig von den Schiilerinnen und Schiilern erarbeitet werden. Diese kon-
nen selbst entscheiden, woran und mit wem sie weiterlernen wollen.
Wahrenddessen kann ich mit einer kleinen Gruppe intensiv an etwas
arbeiten, das nur wenige interessiert — oder Kinder fordern, die das
in diesem Bereich besonders brauchen. Abschliefend kdnnen wir das
erworbene Wissen oder die gefundenen L8sungen dann wieder zu-
sammentragen und einander prasentieren. Differenzierung bietet in
diesem Sinne immer auch eine Mdglichkeit zur Begabungsférderung.

Vor allem eines zeigen mir die vielen engagierten Lehrer/innen in un-
serem oft als so schwierig wahrgenommenen Schultyp aber ganz be-
sonders: Wenn ich will, dass meine Schiiler/innen entdecken, was
sie begeistert, muss ich diese Begeisterung und Neugier fiir das, was
wir gemeinsam tun, auch selbst ausstrahlen kdnnen. Als Ort zum Ent-
decken und Entwickeln von Stérken darf Schule deshalb auch die Leh-
renden nicht in ihrer Entfaltung einschrénken.

MAG. CLARISSA BOCK
Fellow bei Teach For Austria
clarissa.boeck.2012@teachforaustria.at

Teach For Austria ist eine unabhéngige und gemeinnitzige os-
terreichische Initiative, die 2011 gegriindet wurde, um bessere Bil-
dungs- und Zukunftschancen fiir Kinder und Jugendliche aus sozio-
okonomisch benachteiligten Familien zu schaffen. Die Initiative
fordert die Schulbildung von Schiilerinnen/Schiilern mit schlech-
ten Startbedingungen durch ,Fellows”: fachlich und persénlich
herausragende Hochschulabsolventinnen und -absolventen ver-
schiedener Studienrichtungen, die nach einem strengen Auswahl-
verfahren und intensiver Vorbereitung fiir zwei Jahre als vollwer-
tige Lehrkréfte an stddtischen Neuen Mittelschulen arbeiten. Das
Engagement der Fellows stérkt die schulischen Leistungen und
das Selbstbild der Schiiler/innen, was deren Chancen auf gute
Lehrplatze oder den Besuch von weiterfiihrenden Schulen nach
der Pflichtschule steigern soll. Insgesamt sind in diesem Schuljahr
55 Fellows in Wien und Salzburg im Einsatz, ihre Studienhinter-
griinde reichen von Technischer Mathematik und Maschinenbau
tiber Betriebswirtschaft, Veterindrmedizin und Ern&hrungswis-
senschaften bis Linguistik und Soziologie. Langfristig sollen ehe-
malige Fellows als fiihrende Akteurinnen und Akteure der Ge-
sellschaft auch nach Abschluss des zweijéhrigen Programms fiir
Chancengerechtigkeit durch Bildung eintreten.

www.teachforaustria.at
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BEGABUNGSFORDERUNG SCHLIESST DAS EXKLUSIONSRISIKO NICHT AUS!

EIN KOMMENTAR

Wer Inklusion thematisiert, muss auch von Exklusion reden. Vieles
deutet darauf hin, dass die Produktion eines gesellschaftlichen Innen
und AuRen, die Erzeugung von Ausgeschlossenen fast schon eine
Konstante — innerhalb zumindest der westlichen Gesellschaft —
auszumachen scheint. Die Geschichte der Moderne I&sst sich zwar
schon fast als Inklusionsgeschichte erzahlen, denn die Emanzipa-
tion der Frauen, die Black-Power-Bewegung, die Kriippelbewegung'
ermdglichten zwar Inklusion, aber gleichzeitig zogen sie auch haufig
wieder Ausschliisse mit sich. Exklusion verweist — nach gelaufiger
Auffassung —auf den Zustand all derer, die sich auRerhalb des sozia-
len Austauschprozesses sehen, sich also am Rand der Gesellschaft
befinden. Es gilt aber nicht nur das ,Innen” oder das ,Auflen” zu se-
hen, sondern das Kontinuum zwischen den beiden Positionen. Im Inne-
ren der Gesellschaft haben Exklusionen ihren Ursprung und verwei-
sen auf eine Destabilisierung im Inneren der Gesellschaft (Dederich,
2006, S. 14ff).

Auch wenn Begabungsfdrderung darauf hinweisen soll, dass alle
Menschen Begabungen haben, bleibt zu bezweifeln, ob alle Bega-
bungen als gleichwertig betrachtet werden. Gerade in Hinblick auf
die oben skizzierte gesellschaftliche Entwicklung darf mit Recht der
Zweifel bestehen, dass die Dualitat zwischen Begabten mit forde-
rungswirdigen und Unbegabten mit gesellschaftlich nicht anerkann-
ten Begabungen aufgeldst wird.

Man kann dem 6sterreichischen Bildungssystem durchaus beschei-
nigen, dass es bereits einen weiten Weg gegangen ist, um dem In-
klusionsversprechen nachzukommen. Es scheint aber gegenwartig
in den mannigfaltigen Anspriichen, in den Gegensétzen der Output-
orientierten Leistungsmessung und der gleichzeitig geforderten Indi-
vidualisierung und Differenzierung, in der Uberforderung, das Inklusi-
onsversprechen auch an peripheren Kulturen einzuldsen, festzuste-
cken. Man gewinnt den Eindruck, dass als Resultat der Uberforde-
rung die Reproduktion der sozialen Selektion zur Stabilisierung des
eigenen Systems mehr bemiht wird als in den Jahren zuvor. Auch
in Anerkennung der gemachten Schritte, ist die ,tiefgreifende kul-
turelle Deformation der Integration durch neoliberale Bildungs- und
Gesellschaftspolitik” (Fragner, 2001, S. 16) zu reflektieren. Die Res-
sourcenausschiittung und -steuerung durch den Staat muss unter
diesem Blickwinkel kritisch hinterfragt werden, ebenso die Frage,
wie viel Bildungsverantwortung fir alle Kinder und Jugendlichen der
Staat noch bereit ist zu ibernehmen. Der bildungspolitische Aufruf
zur Differenzierung und Individualisierung hat sehr wohl seine Be-
rechtigung, Uberfordert aber einerseits und, was unter dem Fokus
der Inklusion noch viel schwerwiegender ist, verliert den Blick auf
das Gemeinsame.

1

Die Entwicklung zu einer inklusiven Pddagogik verlangt aber genau
diese Schritte. Basierend auf der Definition des 0ZBF?, in der sich die
Begabungsforderung das Ziel setzt, Kinder und Jugendliche bei der
Entwicklung ihrer Potenziale bestmdglich zu untersttitzen, diese Un-
terstlitzung inklusiv zu gestalten und weitgehend in den schulischen
Kontext zu integrieren, muss fiir Inklusion, so wie hier dargestellt,
noch erganzt werden: Es geht um die Gleichwertigkeit aller Bega-
bungen, auch jener, die auf den ersten Blick nicht als Begabungen
wahrgenommen werden, weil sie den traditionellen Erwartungen
nicht entsprechen. Der Kern- und Angelpunkt jeglicher inklusiver Be-
mihungen ist die Schaffung einer tragfahigen (Lern)Gemeinschaft
quer Uber alle unterschiedlichen Schiiler/innen, die dazu ihren Beitrag
leisten und davon profitieren kdnnen.

Es geht darum, dass inklusive Péddagogik

e fiir ein demokratisches Miteinander der Verschiedenen pla-
diert,

e sichals eine ,Padagogik der Vielfalt” versteht, welche die He-
terogenitat der Menschen in all ihren Dimensionen wertschatzt
und als Gewinn und Erfahrungschance nutzt (Prengel, 1993)

e und damit alle dichotomen Kategorien (begabt/unbegabt,

Seit dem Kriippeltribunal in Dortmund am 13. Dezember 1981, einer der wichtigsten Protestaktionen der autonomen deutschen Behindertenbewegung (in Kon-

frontation mit der etablierten Behindertenhilfe) gegen das Internationale Jahr der Behinderten 1981, gegen Menschenrechtsverletzungen in Pflegeheimen,
in Werkstatten fir Behinderte und in der Psychiatrie sowie gegen Méngel des Offentlichen Personen-Nahverkehrs setzte auch in Deutschland ein Umdenken
ein. Zwischen 1980 und 1985 erschien die ,Kriippel-Zeitung”, eine Zeitschrift der Behindertenbewegung. (Vgl. dazu z.B. Klee, E. (1987). Behindert. Uber die
Enteignung von Kérper und Bewusstsein; ein kritisches Handbuch. Frankfurt/M: Fischer.)

2

(0ZBF (2013). Basismodule zur Begabungs- und Exzellenzforderung. Abgerufen von www.oezbf.at [25.1.2014]
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behindert/nicht behindert, mit/ohne Migrationshintergrund
etc.) tiberwindet,

e alle Differenzbereiche nicht mehr individuell, sondern syste-
misch deutet,

e die Weiterentwicklung der Schulen, der Lehrkréfte und des ge-
samten Schulpersonals so unterstiitzt, dass diese fordernd und
professionell auf die Vielfalt der Schiiler/innen ihres Umfeldes
eingehen kénnen,

e die zunehmende Teilhabe aller Schiler/innen an der Gemein-
schaft ihrer Schule, an den Unterrichtsgegenstanden fordert,
das Lernen Einzelner optimal unterstiitzt, sodass ein ,gemein-
sames Lernen am gemeinsamen Gegenstand” (Feuser, 1995;
Feyerer & Prammer, 2003) méglich wird,

e \Wege aufzeigt, wie Schiiler/innen in Schulen eine Gemeinschaft
von Individuen erfahren (Hentig, 1993) und inklusive Werte wie
gegenseitige Anerkennung (Prengel, 1993) entwickeln.

Dies wiirde allerdings eine Umorientierung des Bildungssystems von
der selektiven Ausrichtung in eine Orientierung, die die Schaffung
eines Lernraumes, der das Lernen von- und miteinander gerade wegen
der herrschenden Unterschiedlichkeit erméglicht, bedeuten.

Das Ziel, das sich sowohl im Selbstversténdnis von Schule als auch
organisatorisch, strukturell, personell, methodisch-didaktisch und
in der Beziehungsgestaltung abbildet, ist die Schaffung eines ge-
meinsamen Bedeutungsraumes. Dort soll es die Gelegenheit geben,
.[...Jim eigenen Denken eine Spur zu hinterlassen, das eigene Ich am
Du des Anderen werden zu lassen”. (Radler, 2000, S. 92).

Ziel der inklusiven Padagogik ist eine gemeinsame Schule, in der alle
Schiiler/innen ihr Recht auf héchstmdgliche Bildung einldsen kdn-
nen. Vulnerable und marginalisierte Personen, die aufgrund ihrer Le-
bens- und Lernbedingungen ohne besondere Unterrichts- und Erzie-
hungsmafRnahmen ausschlussgefahrdet sind, sind eine spezifische
Zielgruppe. Die Einbeziehung dieses Personenkreises ist ein wesent-
licher Indikator fiir das Gelingen einer inklusiven Pddagogik. Auch
Lindmeier (2010) betont, dass inklusive Bildung eine besondere mora-
lische Verantwortung fiir jene Kinder und Jugendlichen hat, die von
gesellschaftlicher Marginalisierung, sozialem Ausschluss und Schul-
versagen bedroht sind. ,Es muss gewahrleistet sein, dass fir diese
Gruppen — wann immer nétig — Schritte eingeleitet werden, die ihre
Présenz und ihre Teilhabe sowie ihren Erfolg im allgemeinen Bildungs-
system sicherstellen” (S. 197). In diesem Kontext ist eine Begabungs-
férderung fir alle Schiler/innen ein wichtiges Projekt.
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BEGABUNGSFORDERUNG IST
SELBSTGESTALTUNG IN SOZIALEN KONTEXTEN

EIGENSINN UND MITVERANTWORTUNG ENTWICKELN IN EINER LERNENDEN GEMEINSCHAFT

Die Begabungsfdrderung hat ihren Fokus von der einseitigen Fixierung
auf die Identifizierung genuin hachintelligenter Kinder und Jugendli-
cher verlagert — hin zu einer systemischen Betrachtungsweise der
Entwicklung von Hochleistungsverhalten in der Wechselwirkung von
Potenzialen mit gelingenden Lernprozessen und Wertefragen. Dabei
ist die Umsetzung von Begabungspotenzialen ebenso vom Willen der
Betroffenen, von deren Motiven, Einstellungen zur Leistung und dem
Erkennen von Sinn abhéngig wie von der Stimulanz und Resonanz der
Erziehungs- und Bildungsumgebung. Begabungsférderung wird zur
Selbstgestaltung in sozialen Kontexten.

Dieses Menschenbild einer selbstverantwortlichen Persénlichkeit
trifft sich mit den Vorstellungen einer neoliberalen Gesellschaft, in
der die Einzelnen aufgefordert sind, sich als ,Entrepreneur ihres Le-
bens” zu verstehen. Die Forderung an Schulen, bei den Lernenden
Kompetenzen und Einstellungen zu lebenslangem Lernen zu bilden,
verbindet sich mit dem Anspruch an lebenslange , Selbst-Produktion”
und , Selbstdkonomisierung” (Voss, 2000) des Einzelnen in einer Ge-
sellschaft andauernder Veranderungen. In einer zunehmend sich ent-
solidarisierenden Gesellschaft scheint logisch, dass das Individuum
darauf vorbereitet wird, seine Potenziale selbstbewusst zu verwirkli-
chen und Begabungsfdrderung als Akt der Befahigung zu lebenslanger
dynamischer Selbstaktualisierung zu verstehen.

Dazu stellt sich die Frage, inwieweit Programme der Begabtenfdrde-
rung darauf ausgerichtet sind, solche als zukunftsrelevant betrach-
teten Schliisselqualifikationen und Einstellungen aufzubauen. Aber
auch: ob und wie Konzepte der Begabtenfdrderung die Herausforde-
rung wahrnehmen, Begabte auf Selbstverwirklichung in sozialer Mit-
verantwortung und reflexive Selbststeuerung vorzubereiten.
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ENTWICKLUNGSLINIEN DER BEGABTENFORDE-
RUNG

In den vergangenen Jahren kénnen fiinf Phasen unterschieden werden,
in denen soziale Herkunft, Selbstwirksamkeit und das Bildungsumfeld
verdnderliche Stellenwerte erhielten respektive beanspruchten.

SENSIBILISIERUNG

Die Erkenntnis, dass es Begabte gibt, denen es in normativen Lernset-
tings nicht gelingt, ihre Interessen und Fahigkeiten in gezeigte Leis-
tung umzusetzen, machte bewusst, dass gezeigte Schulleistung nicht
zwingend den Potenzialen entspricht, sondern von mehr Faktoren ab-
hangt als etwa der Intelligenz. Seither gilt unbestritten, dass auch
iberdurchschnittlich Begabte besondere Bediirfnisse haben kdnnen
und angepasste Lernbedingungen notwendig sind, um spezifische
Begabungen zu erkennen und angemessen zu fordern. Die Verantwor-
tung fir die Férderung von Begabungen liegt — unter diesem Gesichts-
punkt —beim Anbieter von Bildung, der garantieren soll, dass alle Ler-
nenden eine fiir sie optimale (Aus-)Bildung erfahren.

REGULIERUNG - AUSGRENZUNG - DELEGATION

Vielerorts reagierte das Schulsystem auf das Phanomen Hochbega-
bung mit der Eingrenzung auf kognitive Fahigkeiten und der Festle-
gung, dass nur wer einen Intelligenzquotienten von mindestens 130
ausweist, Anspruch auf Férderung hat. Das Recht auf Forderung wurde
damit hierarchisiert. Sprachliche und mathematische Féhigkeiten, die
durch Intelligenztestung nachzuweisen sind, erschienen forderwirdig;
andere Bildungsbereiche wie musische, dsthetische oder soziale Fa-
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Abb. 1: Vergleich der Konzepte Exklusion, Separation, Integration und Inklusion zum Umgang mit der Heterogenitét Lernender’

higkeiten wurden teilweise ausgeschlossen oder zur Privatsache und
oft vernachlassigt. Mit dieser Verrechtlichung wurde gleichzeitig ein
grundlegender padagogischer Auftrag an Lehrpersonen geschwacht,
alle Begabungen im Sinn Gardners multipler Intelligenzen (1983) zu
erkennen und jeweils entsprechende Férdermalnahmen zu ergreifen.
Hochbegabung wurde zum , schulpsychologischen” resp. ,.sonderpé-
dagogischen Fall”. Die Definitionsmacht, was férderbar sei und wer
gefordert werden soll, wurde an die Schulpsychologie delegiert.

BEGABUNG ALS PRODUKT HERAUSFORDERNDER
LERNPROZESSE

Lernpsychologie und Expertiseforschung belegen, dass eine einsei-
tige Orientierung an Intelligenztests und 1Q nicht I&nger haltbar ist
und dass Begabungen nicht als Testergebnis zu finden sind. Vielmehr
kénnen sich Begabungspotenziale unter giinstigen Lern- und Bildungs-
bedingungen in Hochleistungen transformieren (oder unentdeckt blei-
ben). Dabei lassen sich individuelle Interessen und herausragende
Leistungen in einem an durchschnittlichen Leistungserwartungen
orientierten Unterricht weder vorhersagen noch geniigend anregen;
denn oft entwickeln Schiiler/innen ihre Fahigkeiten erst in herausfor-
dernden Situationen. Einer formalisierten Abklarungsdiagnostik ste-
hen deshalb eine pddagogische Férderdiagnostik durch Lehrpersonen
und Fachpersonen der Begabtenfdrderung und eine weniger formale
Forderung auf Verdacht” (Drehttirmodell) entgegen, bei der Lernende
mit Hinweisen auf Begabungspotenziale probeweise in anspruchs-
vollere Lernsituationen gebracht werden (im Regelunterricht und da-
riiber hinausfiihrend).

PERSONALISIERUNG DER BEGABUNGSENTWICKLUNG

Hochleistungen entstehen nicht nur aufgrund externaler Bildungsan-
gebote, sondern vor allem dann, wenn die Person ihre Fahigkeiten er-
kennt und entscheidet, diese zu aktivieren. Persdnlichkeitsfaktoren
wie co-kognitive Kompetenzen (Renzulli, 2002) sowie motivationale
und volitionale Faktoren spielen eine bedeutende Rolle. Damit gewinnt
die Person die Urheberschaft und gleichzeitig einen Teil der Selbstver-
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Verfiigung.

antwortung Uber den eigenen Lernprozess zurtick. Eine zentrale Posi-
tion nimmt dabei das Selbstkonzept der Lernenden ein; deren Einstel-
lungen zu sich selbst, zu anderen, zu Lerninhalten und zur Leistung. Das
.Selbst” entscheidet letztlich dber die Realisierung hoher Begabungen
(Damasio, 2013; Deci & Ryan, 2004).

REFLEXION UND WERTEDISKURS

Der Blick auf Eigenverantwortung und das Anrecht auf stimulierende
Bildungsangebote er6ffnet grundlegende Fragen: zum einen die Pri-
fung, ob alle Bevdlkerungskreise {iber Zugangsmdéglichkeiten zur For-
derung ihrer (auch von der sozialen Herkunft her unerwarteter) Bega-
bungen verfiigen. Zum anderen, ob von Einzelnen und der Gesellschaft
mit Begabungen verantwortungsvoll umgegangen wird, wie und wozu
Begabungen eingesetzt werden.

Forschungsergebnisse zur Unterreprésentation von Madchen, Fremd-
sprachigen und jungen Menschen aus bildungsfernen Familien in Pro-
grammen zur Begabungsforderung sind brisant. Sie belegen, dass
nach wie vor nicht fir alle Bevolkerungsgruppen dieselben Chancen
zur Begabungsforderung bestehen. Die Ubernahme von Selbstver-
antwortung fir die eigene Begabungsentwicklung ist deshalb nicht
losloshar von Fragen der Zugange und der Selektionsmechanismen
zu Programmen héherer (Aus-)Bildung (Bremer, 2007; Bourdieu, 2001;
Stamm, 2009).

Bedeutsam sind aber auch Fragen zur Ausrichtung von Begabungen;
denn diese kénnen auch zu egoistischen Zwecken, ethisch oder mo-
ralisch fragwiirdig oder zum Nachteil anderer eingesetzt werden. Ent-
sprechend sieht Begabtenfdrderung sich immer wieder auch konfron-
tiert mit Sinnfragen und Wertediskursen wie ,Begabung als Soziales
Kapital” (Renzulli, 2002; Bourdieu & Passeron, 1986) oder Konzepten
wie ,Weisheit und Leadership” (Sternberg, 2005). Begabungen kdnnen
mehr sein als Selbstzweck. Darin findet sich eine der Begriindungsli-
nien zu Schulentwicklungen der Inklusion mit ihrer bewussten Verbin-
dung von individualisierendem und selbstbezogenem mit sozialem Ler-
nen in einer ungeteilten Lerngemeinschaft und Gesellschaft.

Die Grafik des Users WhiteHotaru (2011) steht gemeinfrei unter http://commons.wikimedia.org/wiki/File:Stufen_Schulischer_Integration.svg?uselang=de zur




WENDEPUNKT IN DER BEGABUNGS- UND
BEGABTENFORDERUNG

Im Spiegel der gesellschaftlichen Entwicklungen einer zunehmend plu-
ralen und heterogenen Gesellschaft und zur Verringerung sozialer Un-
gerechtigkeit ist die Schule aufgefordert, ihren padagogischen Auftrag
im Sinn einer , Schule der Vielfalt in Gemeinsamkeit” neu zu definieren.
Die Idealvorstellung der Vergangenheit von ,Bildungs- und Chancen-
Gleichheit” verandert sich zum neuen Anspruch auf ,Bildungs- und
Chancen-Gerechtigkeit”. Dabei wird unter Gerechtigkeit nicht mehr
.Gleichheit von Ungleichem” verstanden, sondern das Recht der/des
Einzelnen auf eine ihren/seinen Potenzialen entsprechende (auch so-
zio-kulturelle Benachteiligung kompensierende) Bildung. In dieser ak-
tuellen Debatte um den positiven Umgang mit Heterogenitat und Di-
versitat ist die Begabungsforderung gefordert, ihr Selbstverstandnis
zu (berprifen. Gleichzeitig vermag sie, wertvolle Beitrége zu leisten
aufgrund jahrzehntelanger Forschung zur effektiven Forderung indivi-
dueller Begabungen aller und zu Hochbegabungen Einzelner.

Dabei geht es nicht mehr um die Diskussion um separative oder inte-
grative Schulungsformen und Férdermanahmen. Diese Auseinander-
setzung ist obsolet geworden durch eine breite Integrationsforschung
(INTSEP: Bless, 2007, Haeberlin et al., 2003) und Untersuchungen zu
Bezugsgruppeneffekten wie ,Big Fish in Little Pond” (Marsh, 2005)
oder den ,Basking-in-Reflected-Glory-Effect” (Cialdini et al., 1976),
die sich auf die Lernverlaufe von Kindern und Jugendlichen je nach de-
ren Selbstkonzept und der Qualitat der Lernsituation unterschiedlich
auswirken. Die Polarisierung wird abgeldst durch ein umfassenderes
Verstandnis von differenziertem Lernen aller Schiler/innen in der un-
geteilten Lerngemeinschaft in Schulen der Inklusion mit ergdnzenden
Bildungsangeboten fir (potenzielle) Hochleistende (vgl. ,Schoolwide
Enrichment” von Renzulli & Reis, 1997).

Schule wird dadurch wieder zum Abbild einer Gesellschaft, die nicht
auf Ausgrenzung und soziale Diskriminierung angelegt ist, sondern
den Auftrag einer multikulturalen Gesellschaft wahrnimmt. Kinder
und Jugendliche lernen, Andersartigkeit, Widerspriichliches und
Ungewohntes (auch Hochbegabung) auszuhalten, in einer dispersen
Gesellschaft mit unterschiedlichen Interessen und Kompetenzen zu
bestehen und diese durch das Einbringen ihrer eigenen Fahigkeiten
positiv mitzugestalten.

SCHULENTWICKLUNG: CHOREOGRAPHIE
INKLUSIVER BEGABUNGSFORDERUNG

Bisherige Integrationsansétze basieren auf fiktiven Gruppenbildungen
(die Regelgruppe und speziell zu fordernde Minderheiten mit besonde-
ren Bedirfnissen). Demgegentber geht das Inklusionskonzept von ei-
ner grundsétzlich heterogenen Lerngruppe aus, die aus diversen Mehr-
und Minderheiten besteht. Dies ist plausibel, zeigt doch die Lernfor-
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schung eindriicklich, dass bisherige Gruppierungen eine Scheinhomo-
genitdt unterstellen, die in der Realitat nicht existiert. Diese Fehlan-
nahme hat lange Jahre Schulentwicklung, Planung und Durchfiihrung
differenzierender Lernsituationen negativ geprdgt und oft zur einsei-
tigen Bewertung von Leistungen nach sozialen Bezugsnormen gefiihrt.

Beim Inklusionsansatz geht es nicht mehr darum, Schiiler/innen mit
besonderen Bediirfnissen in einer unverandert sich an Durchschnitts-
normen orientierten Unterrichtspraxis mittels erganzender Stitz-
oder Forderfunktionen zu integrieren, um damit (An-)Passung zu er-
zeugen und ebenso wenig darum, Begabte isoliert in einer exklusi-
ven Parallelstruktur zu férdern. Vielmehr wird eine Differenzierung
des Unterrichtsgeschehens (innere Differenzierung), aber auch fa-
higkeitsbezogener Lernangebote (4uere Differenzierung) innerhalb
einer Schulgemeinschaft angestrebt, in der Unterschiedlich-Sein,
Vielfalt und Heterogenitat als Normalfall jeder Schulklasse und tber
die Klasse und Altersgruppen hinweg angenommen werden. Dabei
schliel8t der Inklusionsansatz explizit nicht aus, dass verschiedene
Lernaktivitaten in unterschiedlichen (auch flexiblen) Organisations-
formen und Gruppenzusammensetzungen im Rahmen einer gemein-
samen Schule stattfinden.

Mit der Differenzierung der Lernorganisation innerhalb einer inklusi-
ven Schulgemeinschaft sollen die Schwéchen bisheriger schulischer
Integrationspraxis wie Stigmatisierung und Etikettierung bestimmter
Schiler/innengruppen (als Minder- resp. Hochbegabte) und deren so-
zial und lernpsychologisch oft ungiinstige Folgen systematisch ver-
mieden werden. Die Inklusionspadagogik sieht Schule als Abbild der
realen Gesellschaft und das Lernen von gegenseitiger Anerkennung
bei individueller Profilierung als demokratisches Bildungsziel. Abb. 1
zeigt modellhaft die unterschiedlichen Konzepte im Umgang mit Un-
terschiedlichkeit.
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Abb. 2: Okologisches Begabungsmodell: Dimensionen personalisierter Potenzialrealisierung. (Miiller-Oppliger, 2011, S. 62)

PERSONALISIERTES LERNEN IN
DIFFERENZIERENDEN LERNARCHITEKTUREN

Damit Potenziale in (Hoch-)Leistung transformiert werden, bendtigt
es entsprechende Fahigkeiten und Einstellungen des Einzelnen, an die
individuellen Begabungen anschlieRende, differenzierte Lernarrange-
ments sowie eine positiv verstarkende Anerkennungskultur.

Als anerkanntes Modell inklusiver Begabtenférderung gilt das School-
wide Enrichment Model (SEM) nach Renzulli und Reis (1997), in dem
begabungsfordernder Regelunterricht mit zusé&tzlichen Lernangebo-
ten fir Gberdurchschnittlich Begabte kombiniert wird. Klassenun-
terricht wird durch leistungsdifferenzierende Aufgabenstellungen,
,Curriculum Compacting” (Lehrplanstraffung fiir Einzelne) und heraus-
fordernde Vertiefungsangebote ergéanzt. Zuséatzliche Enrichmentgrup-
pen, Leistungsclusters und die Zusammenarbeit mit auerschulischen
Mentor/innen und Forderangeboten ermdglichen, hohe Begabungen
personenbezogen zu entwickeln. Das Talentportfolio dokumentiert
den Entwicklungsverlauf, spezifische Kompetenzen und individuelle
Hochleistungen (Ausfiihrliche Darstellung des SEM: s. Miiller-Opp-
liger, 2013).

Fiir den Unterricht in heterogenen Klassen besteht die Herausforde-
rung, Lernarrangements zu entwickeln, die Lernen auf unterschied-
lichen Niveaus, in der jeweiligen Zone nachster Entwicklung (Vy-
gotsky, 1978) der einzelnen Schiiler/innen ermdglichen. Dazu wer-
den an der Pddagogischen Hochschule Nordwestschweiz in Zusam-
menarbeit mit allen Schulstufen begleitete Selbstlernarchitekturen
konzipiert, umgesetzt und evaluiert. In diesem didaktischen Setting
konnen Schiiler/innen in gegebenen oder offenen Themenbereichen
in definierter eigener Verantwortung und weitgehend selbstge-
steuert lernen. Dabei sind die Lernarrangements inhaltlich weder

beliebig noch steuerungsfrei. Sie sind themen- und inhaltshezogen
auf den Erwerb angestrebter Kompetenzen angelegt. Ein spezieller
Fokus liegt auf zusatzlichen anspruchsvollen Aufgabenstellungen,
die im Sinn des Higher Order Thinking (Bloom, 1984) Mdglichkeiten
vertiefter oder weiterfiihrender Auseinandersetzung fiir Gberdurch-
schnittlich begabte Schiiler/innen ertffnen und Aufschluss iber vor-
handene Begabungspotenziale geben.

1. Begabungsférdernden Lernarchitekturen liegt ein 6kologisches
Begabungsmodell zugrunde, das die Person im Austausch mit
ihrem Lernumfeld ins Zentrum ihrer Entwicklung stellt (mit Be-
zug auf das dynamische 3-Ringe-Konzept von Renzulli (1978)
und das Aktiotopmodell von Ziegler, 2009). Das Modell zeigt
die pddagogischen Wirkfelder gelingender Begabungsférde-
rung auf: Emotionen (Vertrauen), Anerkennung als Mensch mit
Stérken und Schwéachen ungeachtet der sozialen Herkunft; Si-
cherheit der Zugehdrigkeit; Recht auf Entwicklung in einem po-
sitiven Lernklima (s. Abb. 2).

2. Motivation und Volition (Selbstwirksamkeit)

Motivation setzt immer auch Volition voraus. Diese ist abhén-
gig von der Reflexion und Bewertung vorangehender Lernerfah-
rungen und sozialer Anerkennung.

3. Kognition (Anschlussfahigkeit)

Individualisierte Herausforderung in der jeweiligen ,,Zone néchs-
ter Entwicklung”

4. Aktion (Performanz)

Hochleistung manifestiert sich in Handlungen und Wirkungen
auf die Umwelt.

5. Reflexion (Selbststeuerung)

Bewusstsein tber das eigene Fithlen, Denken und Handeln und
dessen (Aus-)Wirkungen auf sich selbst, die soziale Umgebung
und die eigene Entwicklung.



REFLEKTIERTE SELBSTWIRKSAMKEIT IN GESELL-
SCHAFTLICHEN BEZUGEN

Das zur Lernarchitektur gehérende Lerncoaching reflektiert mit den
Lernenden, wie sie ihre Begabungspotenziale nutzen. Ihr aus der Situ-
ation Uberdurchschnittlicher Leistungsfahigkeit entstehendes Selbst-
und Rollenverstandnis, ihre soziale Einbettung in der Lerngruppe so-
wie die Werteausrichtung der Nutzung ihrer Begabung sind ebenso
Schwerpunkte der Lernbegleitung wie die Entwicklung ,co-kognitiver
und exekutiver Personlichkeitskompetenzen” (Renzulli, 2012; Miiller-
Oppliger, 2013). Der damit verbundene Aufbau eines gesunden Selbst-
und sozialen Situationshewusstseins ist ein zentraler Aspekt einer auf
.Selbstgestaltung in sozialer Mitverantwortung” angelegten Begab-
tenférderung.

Die Entwicklung von Begabung scheint untrennbar verbunden mit Fra-
gen sozialer Resonanz, der Ausrichtung von Hochleistungen zum Wohl
des Individuums und der Gesellschaft und der Dynamik,

1. ob und wozu Begabte ihre Fahigkeiten einsetzen,

2. wie sie sich in der Gesellschaft integriert wahrnehmen und

3. wie die Gesellschaft mit Begabten und Hochleistungen umgeht.

Dies evozieren Schulen der Diversitat, in denen Kinder und Jugend-
liche ihren Begabungen gerecht geférdert werden und die das Be-
wausstsein und den sozialen Austausch unterschiedlich Begabter (, de-
mocratic playground”) bewusst leben und hilden.
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THEMENPFADE

e Begabungen wecken — Potenziale entdecken
e Begabungsférdernde Lernarrangements gestalten
e Individualisierendes Coaching und Mentoring

e Schulentwicklung zur Begabungsfdrderung und
Inklusion

Zwei zusatzliche Schwerpunkte befassen sich mit Verant-
wortung und Mdglichkeiten von Schulbehérden sowie mit
der Begabtenfdrderung an Hochschulen.

Laufend aktualisierte Informationen zum Programm sowie
Abstracts der Vortrdage und Workshops finden Sie unter:
www.BegabungsfoerderungKongress.ch -

Die Anmeldung ist seit Februar 2014 maglich.

Begabungsfdrderung begriindet sich im Recht des Menschen auf eine seinen
Fahigkeiten entsprechende Bildung zur Selbstverwirklichung. Das Entdecken
individueller Begabungspotenziale und ihre optimale Entwicklung anhand dif-
ferenzierender Lernarrangements, Lernbegleitung und (Aus-)Bildungsstruk-
turen ist deshalb das zentrale Ziel von Bildung.

Dariiber hinaus sind Leistungsgesellschaften auf die ,klugen Kdpfe von mor-
gen” angewiesen in ihrer Sorge um den Erhalt von Hochleistungen in wesent-
lichen Bereichen der Kultur und Volkswirtschaft und in der Verantwortung,
die Zukunft erfolgreich, innovativ und nachhaltig zu gestalten.

Begabungsfdrderung ist immer auch Schulentwicklung. So besteht die aktu-
elle Herausforderung darin, Begabungen im Zusammenspiel von integrativem
Unterricht und dariiber hinausfiihrenden erganzenden Férderangeboten um-
zusetzen und Begabte zur Realisierung ihrer Hochleistung zu befahigen.

Der Kongress nimmt diese Herausforderungen zum Ausgangspunkt und l&dt
Betroffene und Verantwortliche ein, aktuelle Entwicklungen zur Begabungs-
forderung innerhalb und tiber die Landergrenzen hinaus auszutauschen und
diese mit nationalen und internationalen Expertinnen und Experten zu dis-
kutieren.

KEYNOTES, PARALLELVORTRAGE, WORKSHOPS

In Keynotes und Parallelvortrdgen présentieren namhafte Referentinnen/
Referenten bewahrte und innovative Modelle, Methoden und Forschungser-
gebnisse zur Begabungsférderung. Workshops zur Begabungsforderung auf
allen Schulstufen bieten bedarfsorientierte Vertiefung und Praxistransfer.

HAUPTVORTRAGENDE

Prof. Dr. Joseph Renzulli (University of Connecticut)

Prof. Dr. Sally Reis (University of Connecticut)

Prof. Dr. Christian Fischer (Universitat Miinster)

Dr. Letizia Gauck (Universitat Basel)

Dr. Dominik Gyseler (Hochschule f. Heilpadagogik, Zirich)

Prof. Victor Miiller-Oppliger
(Padagogische Hochschule Nordwestschweiz)

Prof. Dr. Willi Stadelmann
(ehem. Padagogische Hochschule Zentralschweiz)

Prof. Dr. Margrit Stamm (ehem. Universitat Fribourg)

Prof. Dr. Heidrun Stdger (Universitdt Regensburg)

Prof. Dr. Gabriele Weigand (Padagogische Hochschule Karlsruhe)
Prof. Dr. Albert Ziegler (Universitat Nirnberg)
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DAS WAR DER OZBF-KONGRESS 2013

~BEGABT ® LERNEN ® EXZELLENT e LEHREN"
EINE NACHLESE

Vom 7.-9. November 2013 veranstaltete das Osterreichische Zentrum
fiir Begabtenférderung und Begabungsforschung (0ZBF) seinen 8. In-
ternationalen Kongress unter dem Motto ,begabt ® lernen e exzel-
lent e lehren”. Wieder durften wir iiber 500 Teilnehmer/innen sowie
rund 50 Referentinnen und Referenten begriien.

Auf den folgenden Seiten finden Sie eine kleine Riickschau auf den
Kongress:

— Silvia Greiten gibt Anregungen fiir die Gestaltung von ,Lernauf-
gaben fiir Hochbegabte”,

— Stefan Zehetmeier geht Fragen der Output-Orientierung, der
Kompetenz-Orientierung und des Qualitdtsmanagements nach
und

— Kathrin Unterleitner stellt das ScienceCenter-Netzwerk vor.

— Begabte Schiler/innen, die bei einer Podiumsdiskussion tiber
ihre individuellen Lerngeschichten gesprochen und das Publi-
kum sehr beeindruckt haben, melden sich zu Wort.

— Einige visuelle Eindriicke vom Kongress sowie Riickmeldungen
von Teilnehmenden und Vortragenden runden das Bild ab.

Fir eine nahezu vollstandige Dokumentation der Kongress-Beitrdge
laden wir Sie ein, die 0ZBF-Homepage zu besuchen. Sie finden PPT-
Folien sowie erganzende Unterlagen zu fast allen Beitragen des Kon-
gresses unter:

www.oezbf.at > Fortbildung,> Kongress 2013 > Downloads.

-
L
e
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TEILNEHMER/INNEN DES KONGRESSES

Zum Kongress reisten neben ca. 280 Teilnehmerinnen/Teilnehmern
aus Osterreich knapp 200 Personen aus Deutschland und rund 50 aus
der Schweiz an. Auch Kolleginnen/Kollegen aus Italien und den Nie-
derlanden nahmen an der Tagung teil.

Die grolte Teilnehmer/innengruppe stellten Lehrpersonen aus
Grundschule und Gymnasium, gefolgt von Hochschullehrenden,
P4ddagoginnen/Pddagogen der Sekundarstufe | sowie Kindergar-
tenpddagoginnen/-padagogen. Auch zahlreiche Psychologinnen/Psy-
chologen, Wissenschafter/innen, Fachleute aus der Heil- und Sozial-
padagogik sowie Vertreter/innen der Schulaufsicht besuchten den
Kongress. Etwa 1/4 der Teilnehmenden gab an, in leitender Funktion
tatig zu sein.

VERTEILUNG DER TEILNEHMER/INNEN NACH
INSTITUTIONEN

Grundschule 142
Gymnasium 126

. Sekundarstufe | 51

(Neue Mittelschule und Hauptschule)

Padagogische Hochschule 45
Beratungsinstitution 35

Universitat und Fachhochschule 33
Berufshildende Schule 27
Schulaufsicht 19

Schulpsychologie 18

Ministerium, Verwaltungsbehdrde 16
Kindergarten 4

Sonderschule 3
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AUFGABEN FUR HOCHBEGABTE'"?

ERFAHRUNGEN UND EINSCHATZUNGEN VON LEHRPERSONEN SOWIE SCHULERINNEN UND

SCHULERN

Foto: Christina Klaffinger

Blickst Du hinauf und liest die Worte. .. (llya Kabakov, 1997, Miinster)

Befragt man Lehrer/innen zu ihren Einschatzungen bezUglich der Fér-
derung Hochbegabter ist nicht selten zu hdren, dass Hochbegabte
.andere” Aufgaben und ,andere” Themen bendtigen. Was dieses
.andere” ausmacht, wird nur vereinzelt ausgefihrt. In der Begabten-
forschung gelten die Akzeleration und das Enrichment als die effek-
tivsten MaRnahmen zur Férderung Hochbegabter, eine Konkretisie-
rung von Aufgabenformaten erfolgt auch hier kaum und wenn doch,
bezieht sich diese selten auf den Regelunterricht (Trautmann, 2005;
Vock, Preckel & Holling, 2007; Fischer, 2010; Preckel & Vock, 2013).

Nach Weinert (2000) sind , Schnelligkeit im Lernen, Tiefe und Komple-
xitdt des Verstandnisses, intelligente Organisation des Wissens, hohe
metakognitive Kompetenzen und zum Teil auch hohe kreative Fahig-
keiten” zentrale Merkmale des Lernens Hochbegabter (Weinert zit.
nach Fischer, 2010, S. 55). Diese Merkmalsbeschreibungen sind sehr
vage — vor allem, wenn sie zur Entwicklung von Aufgaben dienen sol-
len, die auch imreguldren Unterricht Einsatz finden. In der Literatur zur
Hochbegabtenforschung finden sich vermehrt Empfehlungen zur Or-
ganisation von Lehr-Lernsettings, die Strukturen vorgeben, beispiels-
weise Wochenplanarbeit, Projektarbeit, Freiarbeit (Mdnks, 2006;
Vock et al., 2007; Ziegler, 2009; Fischer et al., 2012). Meist stellen

1

diese Lehr-Lernsettings die innere Differenzierung in den Mittelpunkt.
Diese Empfehlungen unterscheiden sich jedoch kaum von denen zur
inklusiven Didaktik und denen zu offenem, adaptivem oder individua-
lisierendem Unterricht (Helmke, 2010; Eckhart, 2010). Konkrete Auf-
gabenformate, die der Lern- und Leistungsféhigkeit Hochbegabter an-
gemessen sind, werden in diesem Zusammenhang nicht explizit the-
matisiert. Auch ist fiir die Schnittstelle der Hochbegabtenforschung
und der schulpddagogischen Forschung festzustellen, dass konkrete
Unterrichtssituationen und Lehr-Lernsettings mit Hochbegabten und
im Regelunterricht einsetzbare Aufgabenformate fiir Hochbegabte
bislang zu wenig untersucht wurden (Greiten, 2013; Greiten, 2014).

LERNAUFGABEN

In der fachdidaktischen Forschungsliteratur zeichnet sich die Bedeu-
tung von Lernaufgaben in binnendifferenzierten Lehr-Lernsettings
deutlich ab (Greiten, 2014). Lernaufgaben verstanden als Aufgaben-
formate, die eine intensive selbststandige Auseinandersetzung mit
fachlichen und tiberfachlichen Inhalten erlauben, selbstreguliertes
und problemldsendes Arbeiten anregen, an individuelles Vorwissen
ankntipfen und zugleich einen lerndiagnostischen und lernférder-
lichen Charakter aufweisen (Kiper et al., 2010; Leisen, 2010; Keller,
2012), sind aufgrund ihrer Strukturierung, ihrer Anforderungen und
der damit organisierbaren Binnendifferenzierung vermutlich fiir den
Unterricht fiir Hochbegabte im Klassenverband besonders geeignet.

FORSCHUNGSPROJEKT ,LERNAUFGABEN VON
UND FUR HOCHBEGABTE"

Das an der Universitat Siegen durchgefiihrte Forschungsprojekt
.Lernaufgaben von und fiir Hochbegabte” verfolgt zum einen das
Ziel, Einschatzungen hochbegabter Schiiler/innen zu — aus ihrer Sicht
— geeigneten Aufgaben zu erheben. In einem weiteren Schritt sol-
len Konstruktionskriterien fiir die Entwicklung von Lernaufgaben fiir
Hochbegabte untersucht werden. Im Fokus steht dabei die Auseinan-
dersetzung mit Aufgaben, deren Inhalte sich am reguldren Curriculum
orientieren und im Unterricht wéhrend Phasen innerer Differenzierung
eingesetzt werden kénnen.

In einer ersten Teilstudie des Forschungsprojektes wurden sowohl
hochbegabte als auch nicht hochbegabte Schiiler/innen zu ihren Er-
fahrungen und Einschatzungen zu Lernaufgaben und Aufgabenfor-

,Hochbegabt” meint in diesem Artikel intellektuelle Hochbegabung und bezeichnet entsprechend Schiiler/innen, die in einem Intelligenztest Werte erreichten,

die zwei Standardabweichungen iiber der Norm liegen (IQ > 130). Diese Form der Operationalisierung ist im vorliegenden Forschungsprojekt zur Differenzie-
rung zwischen den Untersuchungsgruppen notwendig. Grundsatzlich mochten wir aber seitens des OZBF festhalten, dass ..(Hoch)Begabung” entsprechend
der Definition des International Panel of Experts for Gifted Education (iPEGE, 2009)* mehr ist als Intelligenz und Lern- und Leistungsaktivitaten erst im organi-
sierten Zusammenwirken mit anderen Begabungsfaktoren (z.B. Leistungsmotivation, positives Selbstkonzept, forderliche Lernumgebung) ermdglicht werden.

* iPEGE (2009). Professionelle Begabtenftrderung. Empfehlungen zur Qualifizierung von Fachkréften in der Begabtenférderung. Salzburg: OZBF.



maten in Gruppendiskussionen befragt. Diese Erfahrungen und Ein-
schatzungen kénnen mit denen von Lehrerinnen/Lehrern abgeglichen
werden, da diese in einer Begleitstudie zum Forschungsprojekt eben-
falls erhoben wurden. Im Folgenden wird kurz auf die Methodik dieser
beiden Studien eingegangen, danach werden ausgewahlte Befunde
aus den beiden Studien dargestellt.

GRUPPENDISKUSSIONEN UND AUFGABENENT-
WICKLUNG

Es wurden mit insgesamt acht Projektgruppen Gruppendiskussionen
gefiihrt, die die Erfahrungen mit ihren Lernprozessen, dem Unter-
richt und der Arbeit mit Aufgaben behandelten. Sechs Projektgrup-
pen setzten sich aus hochbegabten Schiilerinnen und Schiilern der
Jahrgéange neun bis dreizehn aus fiinf Gymnasien in NRW zusammen.
Zwei weitere Projektgruppen nicht hochbegabter Schiiler/innen von
zwei Gymnasien dienten als Kontrollgruppe. Als ,hochbegabt” ein-
geschatzt wurden Schiiler/innen, die bei einem 1Q-Test einen Test-
wert von |Q > 130 erzielten. Als nicht-hochbegabt galten diejenigen
Schiiler/innen, bei denen keine Testung vorlag und die Lehrer/innen
aufgrund der Kenntnisse iiber die jeweilige Schiilerin/den jeweiligen
Schiiler (Beobachtung, Leistungsentwicklung) davon ausgingen, dass
hier keine Hochbegabung vorliegt. Es waren Schiiler/innen aus Grund-
kursen in der gymnasialen Oberstufe. Die Projektgruppen bestanden
jeweils aus vier his sechs Personen.

AnschlieBend an die Gruppendiskussion erhielten die Schiiler/innen
Informationen zu Lernaufgaben, um eine Vorstellung zu diesen Auf-
gabenformaten aufbauen zu kdnnen, ohne jedoch eine Lernaufgabe
konkret zu sehen oder zu bearbeiten. Danach wahlten die teilneh-
menden Schiiler/innen aus vorbereiteten Fachinhalten der Mittelstu-
fe ein thematisches Feld aus, zu dem sie Lernaufgaben entwickelten,
mit der ausdriicklichen Intention, dass sie diese als fiir sich motivie-
rend und sie im Lernen weiterbringend einschatzten. Es folgte ein Ge-
spréch Uber die Erfahrungen mit der Aufgabenentwicklung. In einer
abschlieRenden Diskussion wurden die Schiiler/innen mit Thesen aus
der Hochbegabtenforschung zum begabungsférdernden Lernen fiir
Hochbegabte konfrontiert und sollten diese mit ihren eigenen Uberle-
gungen vergleichen und Stellung dazu beziehen.

Die Auswertung der Daten zur Aufgabenentwicklung konzentriert
sich auf die an Konstruktionskriterien fir an Aufgaben orientierte
inhaltsanalytische Auswertung der von den Schiilerinnen und Schii-
lern entwickelten Aufgaben mit facheriibergreifenden Kategorien-
systemen (Anderson & Krathwohl, 2001; Blémeke et al., 2006; Mai-
er, Kleinknecht & Metz, 2010; Kiper, 2010). Bislang liegen noch zu
wenige Aufgaben aus gleichen Themenfeldern vor, um Aussagen
zu Konstruktionskriterien ableiten zu kénnen. Auch fachspezifische
Analysen lassen sich aufgrund der bisherigen Datenbasis noch nicht
durchfihren.
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Die Inhalte der Gruppendiskussionen werden mit den beschriebenen
Kategoriensystemen fiir die Aufgabenentwicklung inhaltsanalytisch
und der Verlauf der Gruppendiskussionen mit der dokumentarischen
Methode untersucht. Zu den Gruppendiskussionen liegen erste Be-
funde vor, die sich mit Daten aus einer Begleitstudie zur Einschatzung
der Bedeutung von Merkmalen in Beziehung setzen lassen. Im Fo-
kus stehen dabei die Einschatzungen von Lehrpersonen und Hochbe-
gabten zur Bedeutung begabungsfdrdernder Merkmale innerhalb von
Aufgaben im Unterricht.

LEHRER/INNENEINSCHATZUNGEN

In einer Begleitstudie zum Forschungsprojekt wird Lehrpersonen eine
Liste van Merkmalen begabungsférdernden Lernens vorgelegt. Mittels
einer Skala sollen sie einschatzen, inwiefern die Merkmale aus ihrer
Erfahrung fiir die Entwicklung von Aufgaben fiir Hochbegabte geeignet
sind. Zudem werden die Teilnehmer/innen gebeten, die Merkmale zu
priorisieren. Diese Begleitstudie soll Erkenntnisse {iber Bevorzugungen
beziiglich der Auswahl und Entwicklung von Aufgaben durch Lehrper-
sonen mit der Perspektive auf Begabtenférderung liefern.

AUSGEWAHLTE BEFUNDE DER BEIDEN STUDIEN

+ANALYSIEREN“, ,VERSTEHEN” UND ,VERKNUPFEN"

Aus der Auswertung von 83 Fragebdgen ergeben sich folgende
Tendenzen zu denen als von Lehrkraften besonders wichtig einge-
schatzten Merkmalen: Als das wichtigste Merkmal wird von den Lehr-
personen die ,Anwendung auf unbekannte Aufgabenstellungen und
Probleme” genannt, gefolgt von den Merkmalen , Analyse von Sach-
verhalten und Problemstellungen” und ,selbstgesteuertes Lernen”.
An vierter Position findet sich das Merkmal ,hohes kognitives Ni-
veau”. Nach der Auswertung von 28 Bégen, die Hochbegabte aus den
Projektgruppen ausfiillten, steht das ,Verstehen von Zusammenhén-
gen” anoberster Stelle, gefolgt von den Merkmalen ,hohes kognitives
Niveau” und ,selbstgesteuert”. Die ,Analyse von Sachverhalten und
Problemstellungen” wird als weniger bedeutsam eingeschétzt und
findet sich — anders als bei den Einschédtzungen der Lehrpersonen —
nicht unter den ersten drei wichtigsten Merkmalen.

Dies istinsofern eininteressanter Befund, da sich aufgrund dessen fiir
die Aufgabenauswahl und -konstruktion durch Lehrer/innen vermuten
lasst, dass sie Aufgaben bevorzugen, die der ,Analyse” dienen, wah-
rend Hochbegabte Aufgaben favorisieren, die das ,Verstehen von Zu-
sammenhangen” in den Mittelpunkt stellen. Die zugrundeliegenden
kognitiven Prozesse bieten aus kognitionspsychologischer Sicht si-
cherlich Uberschneidungen. Es ergeben sich jedoch vor allem qualita-
tive Unterschiede: Aus den Gruppendiskussionen mit Hochbegabten
scheint ein Befund die Bevorzugung des ,Verstehens von Zusammen-
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hangen” zu stiitzen, ndmlich dass Hochbegabte Lernen haufig als ei-
nen ,Verknlipfungsprozess” beschreiben, bei dem es um das Verbin-
den thematisch unterschiedlicher Inhalte geht. Dieses ,Verknipfen”
wird fir das Lernen als sehr wertvoll erachtet. In gangigen Aufga-
ben, wie sie beispielsweise in Schulbiichern zu finden sind, ist dieser
Aufgabentyp kaum zu finden. Die Qualitat der Bedeutung dieser Ein-
schatzungen Hochbegabter zum ,Verstehen von Zusammenhangen”
und ,Verkniipfen unterschiedlicher Inhalte” soll in einer Folgestudie
naher untersucht werden.

~METAKOGNITIVE KOMPETENZEN” UND ,LERNEN”

Der Vergleich eines weiteren Merkmals fallt in der bisherigen Analy-
se der Daten auf. Die befragten Lehrpersonen schatzen das Merkmal
,hohe metakognitive Kompetenzen” nicht als vorrangig, aber sehr
bedeutsam ein, wahrend die meisten Schiller/innen aus den Hochbe-
gabten-Projektgruppen dieses als unwichtig oder gar tberflissig be-
zeichnen. Auch hieraus lassen sich Folgen fiir die Aufgabenauswahl
und -entwicklung formulieren. Als metakognitive Kompetenzen gel-
ten unter anderem der Einsatz von Lernstrategien und die Reflexion
iiber den eigenen Lernprozess. Aus den Gruppendiskussionen der
Projektgruppen Idsst sich ableiten, dass die teilnehmenden Hochbe-
gabten Lernstrategien kaum verwenden und nur wenige Strategien
wie ,Lernzettel” oder ,Noch-mal-Angucken” beschreiben. Lediglich
fiir Inhalte, zu denen sich Verstandnisschwierigkeiten ergeben, er-
scheinen ihnen Methoden des Aufschreibens und Zusammenfassens
geeignet. Zu diesem Befund sind Ergebnisse aus den Gruppendiskus-
sionen der Kontrollgruppen interessant. Die daran teilnehmenden
Schiler/innen beschreiben eine Fiille von Lerntechniken, die sich v.a.
auf das Zusammenfassen, Visualisieren und Lernen von Begriffen und
Definitionen beziehen. Auffallend ist auch, dass sie dies sehr selbst-
verstandlich tun, was auf die tatséchliche Verwendung der Techniken
hinweist.

Durch die Gruppendiskussionen werden diese Ergebnisse noch diffe-
renziert: Der sicherlich auffalligste Befund, der sich in allen Gruppen-
diskussionen mit Hochbegabten ergab, betrifft die AuRerungen zum
Lernen. Auf die Frage ,Wie lernt ihr?” ist die Reaktion aller Teilneh-
mer/innen anndhernd ahnlich: ,Boah,...” ,Gar nicht” (exemplarisch),
gefolgt von bestatigendem Geldchter. Dieses Szenario ist interpreta-
tionsbedirftig. Zum einen ldsst sich festhalten, dass hier offensicht-
lich ein gleicher Erfahrungsraum zum Umgang mit Lerntechniken be-
steht, ndmlich, dass sie kaum angewendet werden. Wie schon darge-
stellt, werden in den Gruppendiskussionen nur wenige Lerntechniken
beschrieben. Auch dufern die beteiligten Hochbegabten, dass sie die-
se kaum bendtigen wiirden. Insbesondere wenn es um das Erfassen
von Inhalten aus Texten, Graphiken, Diagrammen usw. geht, teilen
sie die Einschatzung, dass explizite Aufgaben oder Lern- und Arbeits-
techniken dazu nicht notwendig seien. Sie halten Aufgabenstellungen
dieser Art, in denen Inhalte explizit zusammengefasst oder dargestellt
werden, fiir unndtig. Sie geben an, dass diese Zusammenfassung

automatisch wéhrend der Bearbeitung von Materialien geschehe und
sie dann direkt Aufgaben bearbeiten mdchten, die sich mit den Inhal-
ten beschéaftigen und weitergehende Auseinandersetzungen ermdgli-
chen. In den Kontrollgruppen wird jedoch diese Phase im Lernprozess
von vielen als wichtig hervorgehoben, auch wenn diskutiert wird, dass
diese Phase Zeit koste, aber man kénne sich sicher sein, die Inhalte
verstanden zu haben. Diese Phase dient also dem Kldrungsprozess.

~KOOPERATIVES LERNEN” UND ,GRUPPENARBEIT”

Ein weiteres Ergebnis ist fir die Gestaltung des Unterrichts relevant.
Die meisten Lehrpersonen geben in den Einschatzungsbégen an, dass
sie ,kooperative Lernformen” als wichtig einschatzen wiirden, aber in
der spateren Diskussion wird deutlich, dass Hochbegabte ihrer Erfah-
rung nach kooperative Lernformen nicht gerne nutzen. Einige Hoch-
begabte duRern sich in den Gruppendiskussionen dazu sehr intensiv
und geben ein differenzierteres Bild ab: Fiir sie sind kooperative Ar-
beitsformen (h&ufig genannt wird z.B. das ,Gruppenpuzzle”) nur dann
sinnvoll, wenn dabei Inhalte aus den Arbeitsphasen gut und kompri-
miert an die Kooperationspartnerin/den Kooperationspartner vermit-
telt werden. Viele beméngeln in diesem Verfahren vor allem den In-
haltsverlust wahrend der Arbeitsphasen und den hohen Zeitaufwand,
wenn die Kooperationspartner die Inhalte zu wenig aufarbeiten und
vermitteln kénnen. Dagegen sprechen einige aber auch von einem
dkonomischen Ertrag unter der Voraussetzung, dass die Kooperati-
onspartner die Inhalte kompetent zusammenfassen und vermitteln.

Aus den Gruppendiskussionen mit Hochbegabten l8sst sich schlie-
Ren, dass vor allem der Zeitfaktor zur Erarbeitung von Inhalten und
die Qualitat der vermittelten Inhalte hier im Vordergrund stehen.
Einen Nutzen sehen die befragten Hochbegabten nur dann, wenn
durch diese kooperative Arbeitsform eine Zeitersparnis und ein inhalt-
lich hoher Ertrag resultieren. Daraus I&sst sich schlieRen, dass es fir
Hochbegabte unter der Perspektive eines effektiven Lernprozesses
womdglich von Vorteil ist, wenn in entsprechenden Arbeitsphasen
leistungshomogene (vielleicht treffender ,.kognitiv homogene”) Grup-
pen gebildet werden. Unabhangig von der Diskussion zu kooperativen
Arbeitsformen wird , Gruppenarbeit” allgemein aber durchaus positiv
bewertet, sofern sie der Diskussion von Inhalten dient. Ein besonderer
Reiz ist aus Sicht der Hochbegabten mit der Gruppenarbeit dann ver-
bunden, wenn die Aufgabenstellung anbietet, seine eigene Meinung
argumentativ darlegen und in der Diskussion positionieren zu kénnen.

In den Kontrollgruppen zeigt sich ein anderes Bild. Sowohl das ,Grup-
penpuzzle”, welches auch hier exemplarisch diskutiert wird, als auch
die Gruppenarbeit an sich werden tiberwiegend positiv bewertet, so-
fern sie nicht zu haufig stattfinden. Auf Nachfrage duern sich einige
Schiiler/innen zwar auch kritisch gegentiber der gelegentlich proble-
matischen Qualitat von Inhalten, die aus vorhergehenden Arbeitspha-
sen in die Kooperation mit eingebracht werden. Die Schiiler/innen
werten dies aber nicht explizit als Nachteil, der Zeitfaktor wird kaum
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erwéhnt. Stattdessen stehen der Austausch und vor allem die Ab-
wechslung zu Plenumsphasen, an denen man sich weniger beteiligen
konne, und die Mdglichkeit, mit Material zu arbeiten (Plakate, Kartei-
karten, Notizzettel), im Vordergrund. Diese Abwechslung wird als po-
sitiv und fiir das Lernen hilfreich erachtet. Die von den Hochbegabten
geschatzte Maglichkeit, sich mit weiterfihrenden Uberlegungen zu
beschaftigen und eigene Argumentationen und Stellungnahmen ein-
zubringen, wird von den Schiilerinnen und Schiilern der Kontrollgrup-
pen nicht angesprochen.

ERSTE EMPFEHLUNGEN FUR DIE UNTERRICHTSGE-
STALTUNG

Sowohl aus den dargestellten ersten Ergebnissen zu der Einschét-
zung von Merkmalen und den Argumentationen zu kooperativen
Arbeitsformen, zur Gruppenarbeit allgemein, aber auch zu dem Be-
fund, dass inhaltliche Zusammenfassungen von Texten oder Be-
schreibungen von Graphiken, Schaubildern usw. als nicht zwingend
notwendig erachtet werden, lassen sich Hinweise zu Aufgabenstel-
lungen in Gruppenarbeitsprozessen formulieren: Es gilt fiir Hochbe-
gabte solche Aufgaben zu entwickeln, die nicht auf der reproduktiven
Ebene bleiben, diese Ebene kann gegebenenfalls sogar ibersprungen
werden. Dieser Hinweis kdnnte mancher Lehrkraft Kopfzerbrechen
bereiten, da allgemein akzeptiert ist, dass diese Lernphase fir Lern-
prozesse wichtig ist.

Eine hochbegabte Schiilerin duRerte sich folgendermalen: ,Aufga-
ben aus dem Anforderungsbereich eins (Reproduktion) kénnen meist
tiberschlagen werden, weil der Anforderungsbereich zwei (Transfer)
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diesen mit einschlieRt. Erst im Anforderungsbereich drei (Entwick-
lung) erkennt man, ob die Inhalte verstanden worden sind.” (Ergén-
zungen in Klammern durch die Autorin).

Aus den Aufgabenstellungen weggelassen werden kénnen nach Mei-
nung der meisten befragten Hochbegabten: ,Fasse den Text zusam-
men”, ,Beschreibe das Diagramm”, ,Beschreibe die Karikatur” und
Ahnliches. Mehr genutzt werden sollten Reflexionen iiber Textinhalte
und Recherchen zu Inhalten. Die befragten Hochbegabten erleben
entsprechende Aufgaben mehrheitlich als interessant und anspruchs-
voll. Dagegen sollten Aufgaben, die sicherlich einige Lehrpersonen als
Transferaufgaben einschétzen wiirden, wie ,Schreibe einen inneren
Monolog, einen Zeitungsartikel, eine E-Mail” vermieden werden, da
sie nach Ansicht der Befragten keine echten Transferaufgaben dar-
stellen. Fiir das Lernen geeignete Aufgaben forcieren das Argumen-
tieren und Heranziehen des eigenen Vorwissens, fordern zur Ausei-
nandersetzung mit schon bekannten oder auch unbekannten Theo-
rien auf und deren Bewertung ein oder bieten an, eigene theoretische
Ansatze darzulegen. Die Einschatzungen verweisen auf den Wunsch
nach Offenheit im Lésungsprozess und die Fahigkeit, ein hohes kogni-
tives Niveau anzustreben und dieses und den Lernprozess selbst be-
stimmen zu kénnen (Greiten, 2014).

Fiir die Hochbegabtenforschung ergeben sich Anregungen fiir wei-
tere Studien. Insbesondere die Frage, ob Hochbegabte Inhalte aus
Lernmaterialien deutlich schneller als Nicht-Hochbegabte und auch
inhaltlich korrekt erfassen, diese spater auch schneller erinnern als
Nicht-Hochbegabte und vor allem die Bedeutung konkreter Lernstra-
tegien fir die individuelle Lernentwicklung im Unterrichtsgeschehen
sollte differenzierter erforscht werden.
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RELEVANZ DER FORSCHUNGSERGEBNISSE FUR DIE
BEGABTEN- UND UNTERRICHTSFORSCHUNG

Im Zuge der 6ffentlichen Diskussion zur individuellen Férderung und
Inklusion im Sinne eines erweiterten Inklusionshegriffs im Span-
nungsfeld von Behinderung bis Hochbegabung und der Auswirkungen
auf die unterrichtliche Gestaltung nimmt die Konstruktion von Aufga-
ben, insbesondere von Lernaufgaben — auch unter Beriicksichtigung
des forderdiagnostischen Potenzials — einen gréReren Raum in der
Unterrichtsplanung und Lehrerprofessionalisierung ein. Die Hochbe-
gabtenférderung wird dabei bislang allerdings kaum beriicksichtigt.
Ziel der Untersuchung ist es, mehr tiber die Bedingungen und Kon-
struktion von Lernaufgaben fiir Hochbegabte zu erfahren, damit ent-
sprechende Erkenntnisse in die fachdidaktischen und fachiibergrei-
fenden Planungen einbezogen werden kdnnen. Dariiber hinaus sollen
Ansétze fir die Kompetenzerweiterung von Lehrerinnen und Lehrern
zur Aufgabenkonstruktion fir binnendifferenzierte Lehr-Lernsettings
entwickelt werden.
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OUTPUT-ORIENTIERUNG, KOMPETENZ-
ORIENTIERUNG UND QUALITATSMANAGEMENT

EINE KRITISCHE BETRACHTUNG ZENTRALER BEGRIFFE DER AKTUELLEN BILDUNGSDISKUSSION

Die aktuelle Bildungsdiskussion ist geprédgt von der wiederholten
Verwendung einiger zentraler Begriffe. Eine sinnvolle inhaltliche Aus-
einandersetzung setzt ein gemeinsames Begriffsversténdnis voraus.
Dieser Beitrag unterzieht ausgewéhlte Begriffe des aktuellen Diskur-
ses (Qutput-Orientierung, Kompetenz-Orientierung und Qualitdtsma-
nagement) einer kritischen Betrachtung.

OUTPUT-ORIENTIERUNG

.Entscheidend ist, was hinten rauskommt” (Kohl, 1984). Dieser gera-
dezu prototypische Satz des ehemaligen deutschen Bundeskanzlers
Helmuth Kohl mag die Bedeutung des Begriffs Qutput-Orientierung
illustrieren: Im Fokus steht (allein) das Ergebnis; der Qutput dient
als QOrientierungspunkt. Hier stellt sich die Frage, wie das Ergebnis
oder der Output gemessen wird: Wie wird tiberpriift, ob jemand das
erreicht, was er soll? Wie wird festgestellt, wer die/der Beste ist?
Wer bekommt wofir die meisten Punkte? Viele Schulen waren, sind
und/oder werden geradezu konditioniert, genau darauf zu achten;
und dabei Noten, Qualifizierungen und Zugangsberechtigungen zu
vergeben.

Jedoch: Warum ist das so? Woher kommt dieses Fokussieren auf
Output?

Es gibt hierzu einige Argumente: Einerseits wird auf andere Lander
verwiesen, bei denen sich die ,Output-Steuerung” durch Vergleichs-
tests als entscheidend fir die Qualitatssicherung im Schulsystem er-
wiesen habe (BMBF, 2007). Andererseits gibt es den Verweis auf In-
dustrie und Wirtschaft, wo Qualitdtsmanagement schon léngere Zeit
eine zentrale Rolle spielt (Behrens, 2001; Bruhn, 2006).

Es gibt hierzu auch kritische Stimmen, die darauf hinweisen, dass
dieser output-orientierte Weg (trotz der damit verbundenen Kosten)
nicht geradewegs zu der gewtinschten Qualitatssteigerung fiihren
wird. Einige Argumente hierfir (Gerver, 2010): Solche Vergleichs-
tests erheben meist nur einen Teil dessen, was die Qualitat von Un-
terricht ausmacht. Und Qualitdt von Unterrichtist nur ein Teil dessen,
was Schulqualitat umfasst. Derartige Tests iiberpriifen etwa nicht:
die Entwicklung von Lernfreude, die Kooperationsfahigkeit, das Aus-
halten und Uberwinden von Konflikten oder die Entwicklung &stheti-
scher Kompetenzen. Dazu kommt (Robinson, 2011): Die Bearbeitung
eher zusammenhangloser Testaufgaben, von denen jede in wenigen
Minuten zu bewaltigen ist, ist meist kein vollstandiges Abbild einer
soliden fachlichen Téatigkeit. Tests gut bearbeiten zu kénnen, ist eine
Sache; ein Fach zu verstehen und fachliches Wissen in sinnvollen
Zusammenh&ngen anwenden zu kénnen, ist vielfach eine andere.

Kurz: Bei all den Vorteilen und Chancen, die mit Output-Orientierung
einhergehen, scheint es sinnvoll, die Qualitat des Prozesses —des We-
ges zum Qutput — nicht aus den Augen zu verlieren. In vielen Fallen
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kann eine klare Prozess-Qrientierung weit sinnvoller und zielfiihrender
sein als die strikte Orientierung am Ergebnis.

KOMPETENZ-ORIENTIERUNG

Kompetenzorientierung kann definiert werden als eine Haltung ge-
geniiber Schiilerinnen und Schiilern, die (a) davon ausgeht, dass die
Schiler/innen tber Kompetenzen und Wissen verfiigen und (b) sich
dabei an dem orientiert, was die Schiiler/innen kénnen. Diese Haltung
impliziert insbesondere, AuBerungen und Handlungen von Schiilerin-
nen und Schiilern als Ergebnisse prinzipiell verniinftigen Denkens an-
zusehen (Spiegel & Selter, 2003). Als Gegenposition hierzu bedeutet
Defizitorientierung, davon auszugehen, dass Schiiler/innen Defizite
aufweisen und Fehler machen; dass sie also viele Dinge nicht kdnnen,
wissen oder verstehen. Abweichungen von einer (wie auch immer ge-
arteten) Norm werden dabei als Defizite bewertet (vgl. ibid.).

In einem analogen Spannungsfeld kann der Umgang mit Fehlern posi-
tioniert werden: Einerseits gibt es die Perspektive: Defizite und Fehler
sind bedrohlich, stérend und sollten verhindert werden oder gar nicht
vorkommen. Wenn sie doch auftreten, sind sie negativ zu bewerten
und sollten umgehend korrigiert werden. Andererseits heil3t es ,aus
Fehlern wird man klug”; oder umgekehrt: Man kann nicht lernen, wenn
man keine Fehler machen darf. Im Alltag ist es vollig normal, Fehler
zu begehen. ,Errare humanum est” — Irren ist menschlich — wird oft
zitiert (Seneca, Epistulae morales VI, 57, 12). Jedoch ist das nur die
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halbe Wahrheit: Der zweite Teil dieser Sentenz lautet: ,In errore per-
severare stultum” — im Irrtum zu verharren, ist dumm (ibid.). Also:
Fehler machen ist in Ordnung, solange man nicht dieselben Fehler im-
mer wieder macht.

Bei der Forderung von Kreativitat und Kompetenz von Schilerinnen
und Schiilern ist die Ermutigung zum Fehlermachen ein zentraler As-
pekt. Definiert man Kreativitat als das Ersinnen origineller Ideen, dann
ist es notwendig, alte Pfade zu verlassen, Neues auszuprobieren, und
dabei (nattirlich) auch Fehler zu machen. Fehler und Sackgassen sind
notwendige Bestandteile kreativer Prozesse. Wenn Schiiler/innen
nun aber nicht darauf vorbereitet sind, Fehler zu machen, oder wenn
sie flr Fehler stets in irgendeiner Form bestraft werden, dann werden
sie Fehler eher meiden und damit eher keine originellen Ideen ent-
wickeln; das heilt, sie werden nicht kreativ sein kénnen.

Vor dem Hintergrund dieser Spannungsfelder erscheint die Entwick-
lung einer kompetenzorientierten Fehler- und Priifungskultur, die Feh-
ler erméglicht und — wirklich — als Lerngelegenheiten sieht, ein sinn-
voller Weg zu sein.

Es gibt empirische Belege dafiir (siehe etwa Bergqvist, 2005), dass
Expertinnen und Experten (also etwa Lehrende, Didaktiker/innen oder
Bildungswissenschafter/innen) das geistige Potenzial — die Kompe-
tenzen — von Schilerinnen und Schiilern oft und weit unterschétzen.
Das fiihrt wiederum dazu, dass sich die Leistungsfahigkeit dieser
Schiler/innen nicht in dem AusmaR entfalten kann, wie es bei einer
hoheren und angemesseneren Erwartungshaltung (etwa der Lehren-
den) méglich ware.

Je ofter bei Schiilerinnen und Schilern nach defizitdarem oder fehler-
haftem Vorgehen gesucht wird, desto mehr wird es auch wahrgenom-
men; auch wenn es objektiv gar nicht vorliegt. Dieses Phénomen ist

nicht schul-typisch, sondern auch dariiber hinaus wohl bekannt und
gut dokumentiert (Gerrig & Zimbardo, 2008): Man nimmt eher das
wahr, was man erwartet, als das, was wirklich vorliegt. Die Uber-
legungen und Losungswege vieler Schiiler/innen sind oft weit ver-
niinftiger, intelligenter oder kreativer als es in der Fliichtigkeit des
Augenblicks wahrgenommen werden kann. Das hangt insbesondere
auch damit zusammen, was den Schiilerinnen und Schiilern zugetraut
wird; ob ihnen eher kompetenz-orientiert oder defizit-orientiert be-
gegnet wird.

Anmerkung: Damit wird der Begriff Kompetenzarientierung tendenzi-
ell anders als in der aktuellen SQA-Rahmenzielvorgabe des Bundes-
ministeriums (BMUKK, 2013) verstanden und verwendet: Im Kontext
von SQA bedeutet Kompetenzorientierung — etwas verkirzt ausge-
driickt — eine Orientierung des Unterrichts an Kompetenzen, die von
Laulen” (etwa im Rahmen der Bildungsstandards) vorgegeben wer-
den. Im oben beschriebenen Begriffsverstandnis geht es dagegen um
eine Orientierung des Unterrichts an Kompetenzen, die ,innen” in den
Schiilerinnen und Schiilern vorhanden sind.

QUALITATSMANAGEMENT

Qualitat von Schule und Unterricht ist ein weiterer zentraler Begriff
der aktuellen Diskussion. Fir Bildungssysteme, Schulen und Unter-
richt scheint es selbstverstandlich zu sein, Qualitdt zu bieten, zu ent-
wickeln, zu fordern, zu zertifizieren und zu sichern. Qualitat ist zu einer
zentralen Argumentationsgrundlage geworden und in hohem MaRe
handlungs- und entscheidungsrelevant.

Jedoch: Welche Kriterien liegen dieser Qualitat zu Grunde? Was ist
eine gute Schule, was ist guter Unterricht? Diese Fragen werden von
verschiedenen Personen und Gruppen im Bildungssystem jeweils un-
terschiedlich beantwortet; je nach Position und Funktion im System
und abhéngig von den jeweiligen Erwartungen und Erfahrungen treten
andere Kriterien fir Qualitat in den Vordergrund: Schiiler/innen nennen
tendenziell andere Merkmale fiir guten Unterricht als etwa ihre Eltern;
Lehrkréfte stellen unterschiedliche Anspriiche an eine gute Schule, je
nachdem ob sie ihren Beruf eher als 6konomische Notwendigkeit oder
als Berufung empfinden; Wirtschaftstreibende und potenzielle Arbeit-
geber/innen bewerten ein qualitdtsvolles Bildungssystem oftmals an-
hand anderer Kriterien als etwa Bildungspolitik oder Schulaufsicht.

Hier offenbart sich eine inhdrente Ambivalenz: einerseits lasst sich
der Begriff Qualitat kaum personen-, funktions- oder institutions-
tibergreifend kategorisieren; andererseits droht der Begriff chne klare
Kriterien zu einem Plastikwort zu verkommen und eine beliebig ein-
setzbare und nichtssagende Begriffsvariable zu werden.

Die konstruktive Bearbeitung dieser Ambivalenz bietet sich jeglicher
Initiative des Qualitdtsmanagements als lohnende Herausforderung.
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daen im

Sie suchen:

jekte in der Begabungsférderung
e Diskussionsraum und Vernetzung
e Mdglichkeit zur Verdffentlichung Ihrer Projekte
Das alles finden Sie unter www.oezbf-impulse.at!

0ZBF-Impulse ist eine Plattform fir alle Personen und Institu-
tionen aus der Begabungs- und Exzellenzférderung. Die Inhalte
von OZBF-Impulse liegen in den Handen der User selbst.

n zur Begabungs®

e Informationen, Materialien und Anregungen fiir Pro-

und Euzpl&anziﬁrdﬂnmg.

Beteiligen Sie sich aktiv an der Weiterentwicklung von
Materialien oder an Diskussionen, nutzen Sie die Mdg-
lichkeiten, mit anderen Personen und Institutionen Kon-
takt aufzunehmen!

Bereichern Sie 0ZBF-Impulse mit Ihren Beitragen und |h-
rer Meinung.

5 www.oezhf-impulse.at
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FAZIT

Insgesamt scheint es sowohl aus praktischer wie auch theoretischer
Perspektive sinnvoll und notwendig, bei Bildungsdiskussionen (sich
und anderen) immer wieder die Fragen zu stellen, ob (a) die jeweils
aktuellen Konzepte und Strategien den propagierten Zielen wirklich
dienlich sind und ob (b) die jeweils verwendeten Begriffe von allen
Beteiligten auch in gleicher Weise verstanden werden. Denn: Ein von
allen Beteiligten geteilter Konsens hinsichtlich Strategiewahl und Be-
griffsverstandnis ist a priori wohl kaum erwartbar, sondern stets als
Resultat eines kontinuierlichen und dialogischen Kommunikationspro-
zesses zu sehen.
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WISSENSCHAFT UND TECHNIK ERLEBEN UND

BEGREIFEN

DAS OSTERREICHISCHE SCIENCECENTER-NETZWERK STELLT SICH VOR

Wollt ihr Eis machen?”, fragt mich Agnes. Komische Frage, denke ich.
Heil3 ist es ja, aber ohne Eismaschine, wie soll denn das gehen? Eis-
wiirfel, Milch, Zucker und Salz stehen auf dem Tisch und dazu noch
verschieden groSe Gefrierbeutel. Nur knapp finf Minuten spéter ist
das Geheimnis geliiftet und zehn Kinder Iiffeln selbst gemachtes
Milcheis.

Wie alltagsrelevant Wissenschaft und Technik sind, erfahren Besu-
cher/innen von Science Centern weltweit — auch in Osterreich. An-
statt eines groRen Hauses sorgen im ScienceCenter-Netzwerk jedoch
unterschiedliche Akteure fir lustvollen, niederschwelligen Zugang zu
wissenschaftlichen Phdnomenen und technischen Tiifteleien. Was
darf es sein? Ein Besuch im Haus der Natur, in der inatura Dornbirn
oder im EXPI Science Center in Gottschuchen/Karnten? Ein Tag auf
der Kinderuni, ein Workshop im Schulbiologiezentrum oder im Plane-
tarium? Oder ein Projekt mit einem lokalen Ansprechpartner, einem
mobilen Labor oder einem Museum? AuBerschulische Einrichtungen
sorgen als Partner fiir Schulen in ganz Osterreich fiir Abwechslung
im Schulalltag.

BERUHREN IST HIER AUSDRUCKLICH ERWUNSCHT!

An Ausstellungsstationen (sogenannten Exhibits) oder im Workshop
wird ausprobiert, getiiftelt, gelacht, diskutiert... und nebenbei auch
jede Menge gelernt. Besonders fir die Arbeit mit heterogenen Grup-
pen und Personen mit unterschiedlichen Begabungen bieten Science-
Center-Aktivitdten eine flexible Mdglichkeit zur Auseinandersetzung
und Vertiefung — egal, ob in Mathematik, Psychologie, Deutsch, Phy-
sik, Geografie, Englisch oder Chemie.

Unter ,Science-Center-Aktivitaten” verstehen wir interaktive Ange-
bote zum selbstbestimmten Lernen (iber Wissenschaften und Tech-
nik. Als spielerische Aktivitdten, die ohne Vorwissen im eigenen Lern-
tempo entdeckt werden kdnnen, bieten sie hands-on (also tatsachlich
be-greifbar) oder minds-on (zum Weiterdenken) einen niederschwel-
ligen Zugang zu wissenschaftlichen Phdnomenen aus unterschied-
lichen Disziplinen an. Damit kdnnen sie beitragen, Vorurteile abzu-
bauen und eigene Fahigkeiten, Kompetenzen und Zusammenhange zu
entdecken. Nicht zuletzt kann eine gelungene Science-Center-Akti-
vitdt ausschlaggebend fiir eine spatere wissenschaftlich-technische
Berufswahl sein.

.Zusammenkommen ist ein Anfang, Zusammenbleiben ist ein Fort-
schritt und Zusammenarbeiten ist Erfolg.” Das sagte der Griinder von
Ford, Henry Ford, tiber gelungene Kooperationen. Und tatséchlich,
kooperative Zusammenarbeit steht oft in engem Zusammenhang mit
erfolgreicher Arbeit. Das gilt fir technische Errungenschaften eben-
so wie fiir wissenschaftliche Forschung. Es ist also nur naheliegend,
auch bei der Vermittlung von Forschung und Wissenschaft Koopera-
tionen einzugehen, Synergien zu nutzen und voneinander zu lernen.

Dieser Erfahrungsaustausch steht im ScienceCenter-Netzwerk fiir
mittlerweile tiber 130 Netzwerkpartner/innen im Mittelpunkt, unter
anderem bei den fiinf Mal pro Jahr stattfindenden Netzwerktreffen.

Neben einer Partnerschaft im ScienceCenter-Netzwerk gibt es viele
andere Mdglichkeiten, als Pddagogin oder Pddagoge bzw. als ge-
samte Schule von Angeboten der Science-Center-Einrichtungen zu
profitieren. Einige Beispiele, die als nachhaltige Kooperationen {iber
einen Besuch in einer Einrichtung hinausgehen, sind im Folgenden
aufgelistet.

KOOPERATIONSMOGLICHKEITEN

Wenn sich Schiler/innen und Expertinnen/Experten auf Augen-
hohe begegnen, entstehen fiir alle Beteiligten inspirierende Aha-
Erlebnisse. Diskussionsspiele haben sich fiir die gemeinsame Aus-
einandersetzung zu komplexen Inhalten weltweit bewéhrt, beson-
ders auch dann, wenn Personen mit unterschiedlichem Vorwissen
miteinander ins Gesprdach kommen. Beispielsweise indem Schiiler/
innen, angeregt durch ein Diskussionsspiel, ihre Fahrzeuge der Zu-
kunft konstruieren und dabei von Expertinnen und Experten aus der
angewandten Forschung begleitet bzw. die Ideen gleich einem Rea-
litatscheck unterzogen werden. Im ScienceCenter-Netzwerk stehen
zu unterschiedlichen Themenbereichen fertige Diskussionsspiele
zur Verfiigung (z.B. ,move-on” zum Thema Intelligente Mobilitat,
.playDECIDE" zu HIV/Aids, Stammzellen oder Neuroscience etc.). De-
tails dazu finden Sie unter: www.science-center-net.at > Aktivitdten
> Science-Center-Aktivitaten fiir alle

Aggregatszustédnde kennenlernen
oder Eis zum Selbermachen

Milch, Zucker und ev. Vanillezucker, Schokoladensirup oder klein
geschnittene Friichte in einen 1-Liter-Gefrierbeutel geben und gut
verschlieRen. In einen groReren Beutel Eiswiirfel fillen. Herkémm-
liches Salz auf die Eiswiirfel streuen. Sofort den kleinen Beutel in
den groRBeren geben, diesen ebenfalls gut verschlieBen und das
Ganze ein paar Minuten gut schiitteln (Handschuhe anziehen oder
ein Geschirrtuch um die Hande wickeln). Wenn die Milchmasse
fest wird, Beutel herausnehmen, 6ffnen und das selbst gemachte
Eis genieBen. Mahlzeit!

Was passiert? Das Eis schmilzt. Fir diesen Wechsel des Aggre-
gatszustands von fest auf flissig bendtigen die Eiswirfel Energie,
die sie sich aus der Umgebung holen. Wenn sich Salz in Wasser
[8st, entsteht eine Salzlésung (Sole), die einen niedrigeren Gefrier-
punkt hat als Wasser.

ACHTUNG:
Die Salz-Wasser-Mischung kiihlt auf bis zu -20 Grad ab!
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Projekt ,Lernen mit euch macht Spal“: Oberstufenschiiler/innen leiten Experimente mit Volksschulkindern an.

Aber nicht nur Schiiler/innen, auch Lehrkrafte bekommen die Gele-
genheit, sich mit externen Expertinnen und Experten auszutauschen.
Viele Partner/innen des ScienceCenter-Netzwerks bieten an Pada-
gogischen Hochschulen Fortbildungen fiir Lehrkréfte an, oft liegt der
Schwerpunkt auf Forschendem Lernen oder interaktiven Vermitt-
lungsmethoden bzw. Experimentierkoffern. Der Verein ScienceCen-
ter-Netzwerk bietet Fortbildungen fiir Lehrkréfte an, die Forschendes
Lernen mit angewandter Forschung verkntipfen. Expertinnen und Ex-
perten aus Forschungsinstitutionen und Unternehmen lernen gemein-
sam mit Lehrkraften iber das Vermitteln der forschungsrelevanten
Inhalte fir Schiler/innen auf Augenhche. Interaktive Elemente (wie
Experimente und Diskussionsformate) runden das gemeinsame Ent-
decken ab.

Langerfristige Kooperationen mit Science-Center-Einrichtungen fin-
den meist im Rahmen von Projekten statt. So zum Beispiel beim
Leuchtturmprojekt ,Forschendes Lernen”, bei dem sechs Science-
Center-Einrichtungen in ganz Osterreich mit jeweils sechs Volksschu-
len Uber zwei Jahre an einem gemeinsam gewahlten naturwissen-
schaftlichen Thema arbeiteten. Im Mittelpunkt stand Inquiry-Based-
Science-Education (IBSE), eine Methode, bei der Schiiler/innen an-
hand konkreter Fragestellungen trainieren, systematisch/forschend
an Problemldsungen heranzugehen. Wie in funktionierenden Koope-
rationen Gblich, lernen bei derartigen Bildungskooperationen beide
Seiten voneinander. Der Materialienband mit den entstandenen Ak-
tivitaten ist zum Download verfiighar: www.science-center-net.at >
Aktivitaten > Forschung > Archiv > Forschend Lernen.

Eine Schulkooperation am Schulstandort ladt ein zum gegenseitigen
Kennenlernen. ,Lernen mit euch macht SpaR”, heilt ein Projekt, bei

dem Oberstufenschiler/innen eine Auswahl einfacher Hands-on-Ex-
perimente kennenlernen. Vermittler/innen des ScienceCenter-Netz-
werks begleiten diese Erfahrung und erarbeiten mit den Jugend-
lichen, wie die Experimente durchgefiihrt und wie sie angeleitet wer-
den kénnen. In Phase 2 kommen Volksschulkinder aus demselben (oder
dem Nachbar-)Ort zu Besuch und experimentieren unter Anleitung der
dlteren Schiler/innen.

Eine spezielle Art der Kooperation kann es sein, eine interaktive Aus-
stellung an die eigene Schule zu holen. Im ScienceCenter-Netzwerk
wurden bereits mehrmals Ausstellungen im Rahmen der Netzwerk-
projekte ,Erlebnis Netz[werkle” und , Grenzgenial” in Schulen gezeigt,
zum Teil arbeiteten Schiiler/innen in der Vermittlung mit und erfuhren
bei dieser Gelegenheit, wie herausfordernd es ist, andere in ihrem
Lernprozess zu unterstiitzen.

An ,Testschulen” niitzen Science-Center-Einrichtungen die Gelegen-
heit, gemeinsam mit interessierten Schulen neue Aktivitdten aus-
zuprobieren und direktes Feedback von Schiilerinnen/Schiilern und
Lehrkraften zu hands-on-Angeboten zu bekommen. Fiir Schulen sind
diese ,Testangebote” in der Regel kostenfrei.

Mehr zu allen erwahnten Projekten, Informationen zum Netzwerk
und eine aktuelle Liste aller Netzwerkpartner/innen finden Sie unter:
www.science-center-net.at.

DR.KATHRIN UNTERLEITNER
Projektleiterin Verein ScienceCenter-Netzwerk
unterleitner@science-center-net.at
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EINMAL DIE BETROFFENEN HOREN

PODIUMSTEILNEHMER/INNEN DER DISKUSSION ,BESONDERE WEGE - EXEMPLARISCHE
EINBLICKE“ SCHREIBEN UBER DENKEN, BESONDERS SEIN UND VERANTWORTUNG

Wie sehen konkrete Erfahrungen begabter junger Menschen mit individualisiertem Lernen aus?

Dieser Frage ging eine Podiumsdiskussion unter der Leitung von Dr. Willi Stadelmann nach. Auf dem Podium: 6 junge Leute zwischen 15 und 19
Jahren aus Osterreich und Deutschland mit ganz unterschiedlichen Geschichten, die ,unter die Haut gingen” Der Mut dieser Gruppe, auch sehr
persdnliche Erfahrungen mit den Anwesenden zu teilen, beeindruckte Publikum und Diskussionsleitung gleichermalSen. Eine Zuhdrerin driickte

es wohl fiir Viele aus:

,Das hier sind die Menschen, um die es beim ganzen Kongress geht. Endlich héren wir ihnen zu!”

Vier der Podiumsteilnehmer/innen melden sich im Rahmen dieser Kongress-Riickschau noch einmal zu Wort.

AGGREGATZUSTANDE

| fest

halten den vagen gedanken
an befiederte stunden
glaser gefillt mit sand

in meinen képfen

formen sich ideen
gebéude noch kartenhaus
gleich weichen winde hin

liber

[l flussig

die frage nach grenzen

los die einsamkeit und der durst
I6scher einzig papier und tinten
fésser gefillt mit herbst

laub im satz

gebilde aus wortstaub

unter den teppichen, ich

ver

Il gasformig

die angst, in denkkorsetten zu stecken
und kein ziel im blick

winkel weiten sich

am himmel Giber mir

zerfallen alle zweifel

in wolkenloses

Sara Bartl
(Musisches Gymnasium Salzburg)

Sara trug dieses von ihr verfasste Gedicht wéhrend der
Vorstellungsrunde auf dem Podium vor. In poetischer Form
macht es Denken und Fiihlen der sprachbegabten jungen
Frau zugénglich.

BEDEUTET BEGABUNG AUCH VERANTWORTUNG?

Das Fordern und Fordern spielen bei der Aushildung Begabter eine
zentrale Rolle. Ich selbst durfte dies durch {iberaus motivierte Leh-
rer/innen in meiner Schule (héhere land- und forstwirtschaftliche
Schule Ursprung) erleben.

Durch Projektarbeiten und zusétzliche Aufgaben konnte ich in Frei-
fachern ganz meinen Interessen nachgehen und meiner Motivati-
on folgen. Durch jede dieser Herausforderungen konnte ich meine
Fahigkeiten, die vor allem im naturwissenschaftlichen Bereich lie-
gen, weiter entfalten. Wahrend wissenschaftlicher Arbeiten habe
ich meine Begabungen im analytischen Denken und in der Teamor-
ganisation erst entdeckt. In meinem Studium der molekularen Bio-
technologie mochte ich diese Begabungen nutzen, um spéater durch
meine Forschung Menschen zu helfen.

Generell finde ich, dass es in der Verantwortung begabter Men-
schen liegt, ihre Begabungen auch im Sinne der Allgemeinheit zu
nutzen. Sie sollten ganz nach ihren Interessen in forschenden oder
beratenden Berufen tatig werden. Es ist heute schwierig, sich ein-
deutig in eine Berufsgruppe einzuordnen. Viele Berufe, speziell in
den genannten Bereichen, liegen an den Schnittstellen zwischen
klassischen Aufgaben. Genau dies sind die Positionen, die durch
Menschen mit besonderen Begabungen besetzt werden sollten. Ich
fiihle mich in der Verantwortung, meine Begabung durch mein Stu-
dium reifen zu lassen, um spater Grundlagenforschung in Hinblick
auf die Entwicklung neuer Medikamente zu betreiben.

Zusammenfassend mdchte ich sagen, dass ich durch das Fordern
und Fordern den Startimpuls bekommen habe, meiner Begeiste-
rung zu folgen und daran zu glauben, mit meinen Fahigkeiten die
Welt ein kleines Stiick lebenswerter machen zu kdnnen. Ich wiin-
sche mir, dass es vielen anderen Jugendlichen genauso gehen
wird wie mir.

Eva Schitter
(Matura an der HTBLA Ursprung,
jetzt Studium der Molekularen Biotechnologie in Heidelberg)
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Wahrend der Podiumsdiskussion. Von links: Sara Bartl, Marie-Theres Feichtner, Mathias Prehofer, Eva Schitter, Arne Zerndt.

~UND AUSSERDEM BIN ICH HOCHBEGABT!”

— ein Satz der mir nie {ber die Lippen kdme und mit dem ich mir mit
Sicherheit keine Freunde machen wiirde. Fiir mich stellt diese Tatsa-
che einfach einen Bonus fiir zahlreiche Lebenssituationen dar. Eine
Erleichterung, um Ziele in meinem Leben eventuell schneller und
effizienter zu erreichen, und auch in der Gemeinschaft Wissen und
Erfahrungen zu teilen, um schneller addquate Lésungen zu finden.

Werde ich gefragt, ob meine Hochbegabung mein Leben veréndert
hat, kann ich klar mit ,Nein” antworten. Mein Leben veréndert haben
die Menschen, die mich gefordert haben. Ohne diese ware ich zwar
mit guten Vorraussetzungen und Talent gesegnet, hatte aber nie die
Méglichkeit gehabt, diese Vorteile zu niitzen.

Dank all jenen, die mich auf meinem Weg zur Selbststandigkeit beglei-
tet haben, kann ich nun mit 15 Jahren auf einen Weg zuriickblicken,
der mich selbst stolz macht. Mit Freude genieRe ich die zahlreichen
Vorteile dieses etwas anderen Lebens, jedoch habe ich gelernt, die-
se Freude nur in MaBen mit der Umwelt zu teilen. Und im besten Fall
ist das genug, das leider in der Gesellschaft verankerte falsche Bild
von Hochbegabten zum Positiven zu @ndern. Fiir mich selbst liegt da-
rin momentan eine Aufgabe, die es zu meistern gilt, um in Zukunft
von komischen Blicken und unangenehmen Bemerkungen verschont
zu bleiben!

Eine spezielle Funktion in unserer Gesellschaft wiirde ich Hochbe-
gabten nicht zuschreiben. Man kénnte die These aufstellen, dass es
sinnvoll wére, solche Leute in die Wissenschaft zu schicken, um die
Welt zu einem besseren Ort zu machen; man konnte aber auch schlicht
und einfach den Betreffenden die Chance geben, ihre Begabung in
speziellen Interessensgebieten effizient einzusetzen. Auf diese Wei-
se wiirde man sein Umfeld vermutlich am besten bereichern und sich
selbst und praktischerweise gleichzeitig anderen etwas Gutes tun.
Noch dazu wiirde ein zwangsbegliickter hochbegabter Biochemiker
einem begeisterten durchschnittlich Begabten mit seiner Forschungs-
tatigkeit vermutlich weit hinterherhinken.

Nicht im Bild: Leon Niesler.

Alles in allem lag zumindest bei mir der ausschlaggebende Punkt in

der Unterstiitzung von Menschen, die mir immer wieder neue Mog-

lichkeiten gezeigt haben, mich zu verwirklichen und so zu einer jun-

gen Erwachsenen zu entwickeln, die mit beiden Beinen gliicklich und
selbstsicher im Leben steht.

Marie-Theres Feichtner

(Sir Karl Popper Schule, Wien)

ETWAS BEWIRKEN

Fur viele Menschen bedeutet, gut in der Schule zu sein, die Chance
auf einen guten Job und damit ein hohes Einkommen. Es ist gerade
in der heutigen Zeit sicherlich sehr erstrebenswert, viel Geld zu ver-
dienen und ein ,sorgenfreies” Leben zu fiihren, nichtsdestotrotz gibt
es noch einige andere Dinge im Leben, die in meinen Augen hdhere
Prioritat haben.

Ich bin der Meinung, dass es wichtiger ist, etwas im Leben zu bewir-
ken, als sich nur persénlich zu bereichern und ich denke, dass gerade
flir Menschen mit besonderen Begabungen die Méglichkeit besteht,
etwas zu bewegen und in die richtige Richtung zu lenken.

Mein groter Traum ist es, die Welt als Menschenrechtsanwalt zu
verbessern oder zumindest in eine bessere Richtung zu fihren. Ge-
rade auf diesem Gebiet kann und muss noch sehr viel getan und sehr
viel verdndert werden. Wenn ich einmal alt bin, méchte ich auf eine
Welt blicken kdnnen, in der jeder Mensch die gleichen Chancen hat
und alle Menschen in einem friedlichen Miteinander leben. Es ge-
niigt nicht, nur zu sagen, dass etwas falsch ist und nichts dagegen
zu unternehmen. Dennoch bin ich der festen Uberzeugung, dass es
nicht nur die Pflicht von hochbegabten Menschen, sondern die aller
Menschen ist, etwas zu verdndern und die Welt zu einem besseren
Ort zu machen.

Mathias Prehofer
(Privatgymnasium Infinum Hetzendorf)

Y
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DAS WAR DER OZBF-KONGRESS 2013

BEGABT e LERNEN e EXZELLENT e LEHREN
BILDER UND STIMMEN

Wir danken noch einmal allen Teilnehmenden und Fir mich war es eine einmalige Gelegenheit, mich mit
Vortragenden, aber auch allen im Hintergrund téti- dem Thema der Begabtenférderung in intensivster Wei-
gen Personen und Institutionen fiir ihren Beitrag zu se auseinanderzusetzen. Habe sehr viele Infos und vor
der angeregten Atmosphére und zum Gelingen der allem Inputs bekommen, die ich an alle Interessierten im
Veranstaltung. Burgenland weitergeben werde. Alsa herzliche Gratula-

tion zu einem solch groRBen, perfekt organisierten Event!

Mag. Christina Schlaffer | Bundeslandkoordinatorin fiir
Begabungs- und Begabtenfdrderung Burgenland

Die Veranstaltung war (ibrigens die beste seit Beginn.
Im Besonderen die Referentinnen und Referenten wa-
ren wirklich gut — so meine Meinung.

VODL Brigitte Palmstorfer, MSc | Begabungsfdrde-
rungszentrum am Stadtschulrat fir Wien

Ich kann mich Brigittes Worten nur anschlieRen: Der
Kongress war sehr gelungen, sowohl fiir Teilneh-
merinnen und Teilnehmer als auch fiir Referentinnen
und Referenten. Sowohl die Qualitat als auch die Mi-
schung der Events war wirklich gut.

Dipl.Pad. Monika Klamecker, MA | KPH Wien/Krems

Mir hat besonders das stringente Durchziehen des The-
mas gefallen, aus den Vortrdgen, die ich gehért habe
(Stern, Stdger) hab ich viele Anregungen zum Weiter-
denken mitgenommen. War inhaltlich und organisato-
risch eine tolle Veranstaltung!

FI Mag. Andrea Pinz

Thomasianum, Institut fiir
Begabungsentwicklung und Innovation
KPH Wien/Krems
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The conference was extremely well organized, a great achieve-
ment considering the very large number of participants. As an in-
vited speaker | was most impressed by the high level of care and
attention to detail in the way the sessions were prepared, and
also in the consideration given to participants to really gain the
most value from the sessions they chose.

Dr. Sonia Van Enter-Zirinsky | Deep Level Learning
(Groningen, Niederlande)

Ich mdchte mich herzlich bedanken, dass ich diese wunderbare
Erfahrung machen durfte! Es war echt ein wahnsinniges Erleb-
nis zu sehen, wie viele Menschen sich fiir das, was man macht,
interessieren!

Sara Bartl, 17 Jahre | Podiumsteilnehmerin

Vielen Dank fiir die Betreuung vor Ort, die liebenswiirdige Vorstel-
lung und tiberhaupt fir die perfekte Organisation. Ich habe schon
einige Vergleichsmdglichkeiten, und dies war Referenzklasse.

Prof. Dr. Andreas Helmke | Universitédt Koblenz-Landau

Fotos: Severin Triigler
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LEITFADEN ,KIND UND BEGABUNG”

DER OZBF-LEHRGANG ,BEGABUNGEN IM KINDERGARTEN” TRAGT FRUCHTE

Kinder wachsen in eine Welt hinein, von der niemand genau wissen
kann, welche Herausforderungen sie in Zukunft an die Kinder stellen
wird. Verdnderte gesellschaftliche Anforderungen und Umweltbedin-
gungen, unter denen Kinder heute aufwachsen, erfordern Féhigkeiten
wie Flexibilitdt, Kreativitdt, das Interesse Neues zu lernen sowie
zahlreiche soziale Kompetenzen (Kooperationsfahigkeit, Fahigkeit zur
Eigenverantwortung, zur Partizipation usw.).

Die Férderung individueller Starken, Interessen, Talente oder Bega-
bungen scheint beim Aufbau dieser geforderten Kompetenzen hilf-
reich und wird von namhaften Autorinnen und Autoren haufig im Kon-
text der Bildungspolitik thematisiert (Hengstschlager, 2012; Hither &
Hauser, 2012).

BEGABUNGSFORDERUNG UND DER BUNDES-
LANDERUBERGREIFENDE BILDUNGSRAHMENPLAN
FUR ELEMENTARE BILDUNGSEINRICHTUNGEN

Im Jahr 2009 wurde in Osterreich ein weitreichender Beschluss fiir die
elementare Bildung gefasst: ein gemeinsamer Rahmen aller Bundes-
lander fir Bildung in Kinderkrippen, Kindergérten und Horten wurde
festgelegt. Basierend auf aktuellen wissenschaftlichen Erkenntnis-
sen Uber friihkindliche Bildung und angepasst an gesellschaftliche
Entwicklungen wurde damit ein dffentlichkeitswirksamer Meilen-
stein in der Anerkennung und Betrachtung der pddagogischen Arbeit
im Kindergarten gelegt. Der BildungsRahmenPlan stellt die pddago-
gische Qrientierung (das Bild vom Kind, die Rolle der Pddagoginnen
und P&dagogen, durchgangige Prinzipien fiir Bildungsprozesse), das
Bildungsverstéandnis und die unterschiedlichen Bildungsbereiche vor.

Er beschreibt fiir die Planung und Durchfiihrung von Bildungsange-
boten u.a. die handlungsleitenden Prinzipien der Individualisierung,
Differenzierung, Diversitat und Inklusion, welche die Einzigartigkeit
jedes Kindes in den Mittelpunkt stellen und damit auf kindliche In-
teressen, Starken und Begabungen aufmerksam machen (Charlotte
Buhler Institut, 2009).

Ein zentraler Bestandteil der padagogischen Arbeit ist dabei die Be-
obachtung und Dokumentation kindlicher Entwicklung. Wesentlich
fiir Kindergartenpadagoginnen und -padagogen ist die konstante und
sorgféltige Reflexion ihrer Arbeit, um ein verandertes Bildungsver-
standnis (weg vom defizitaren Blick, hin zu einem ressourcenorien-
tierten Blick auf das Kind) gewahrleisten und somit Qualitatssiche-
rung betreiben zu kénnen.

Die Landesregierungen der Bundeslander standen nun vor der Aufga-
be, den BildungsRahmenPlan in die bisherige pddagogische Arbeit im
Kindergarten zu integrieren. Fiir die Implementierung des Bildungs-
RahmenPlans, welche seit 2009 erfolgreich stattfindet, werden seit-
her immer wieder neue Wege gesucht, um die theoretischen Ausfiih-
rungen in der Praxis abzubilden.

DER WEG ZUM LEITFADEN FUR SALZBURG UND
DIE STEIERMARK

Als padagogische Fachberaterin fiir elementare Bildungseinrichtungen
in der Steiermark und als Inspektorin und Fachberaterin fiir Kindergar-
ten und Kinderbetreuungseinrichtungen in Salzburg haben wir diese
Entwicklungen stets aufmerksam verfolgt und stieRen auf die Aus-
schreibung des ersten 0ZBF-Lehrgangs ,Begabungen im Kindergar-
ten”, welcher aus mehreren Griinden unsere Neugier geweckt hat:

— Wir beraten und unterstiitzen das Personal in elementaren Kin-

derbildungs- und Betreuungseinrichtungen bei der Umsetzung
von Qualitatsentwicklung und -sicherung im Sinne des gesetz-
lichen Bildungsauftrags.
Hierbei wurde deutlich, wie wenig Aufmerksamkeit der Bega-
bungsfdrderung in der praktischen Bildungsarbeit gewidmet
wird, da zum GroRteil keine Sensibilisierung fiir diese Thematik
vorhanden ist bzw. weil hdufig Begabungsférderung als Eliten-
férderung missverstanden wird.

— Wirhaben erkannt, dass fiir den schulischen Bereich Beratungs-
strukturen und viele Informationen bzgl. Férdermdglichkeiten
zur Verfiigung stehen. Fiir Eltern, Kindergartenpddagoginnen
und -padagogen von Kindern mit Begabungen im Vorschulalter
fehlen allerdings addquate Ansprechpartner/innen.

Unser Interesse fiir die Teilnahme am (0ZBF-Lehrgang ,Begabungen
im Kindergarten” war demnach groR.

WISSENSVERTIEFUNG DURCH DEN LEHRGANG

Das Osterreichische Zentrum fiir Begabtenfsrderung und Begabungs-
forschung (0ZBF) ist eine der ersten Institutionen in Osterreich, wel-
che den Bereich der elementaren Begabungsfdrderung in den Fokus
stellt. Im Lehrgang ,Begabung im Kindergarten” erfolgte eine inten-
sive Auseinandersetzung mit den Inhalten des BildungsRahmenPlans
bzgl. einer inklusiven Begabungsforderung in elementaren Bildungs-
einrichtungen.

Inklusion bezieht sich auf das Recht aller Kinder auf gemeinsame Bil-
dung und Erziehung durch Adaptierung und Reformierung des Bildungs-
systems. In einem gemeinsamen Prozess aller am Bildungsgeschehen
Beteiligten geht es darum, Barrieren fir ALLE Kinder in jede Richtung
zu minimieren (Booth, Ainscow & Klingston, 2003).

Inklusive Forderung geht von der Individualitdt jedes und jeder Ein-
zelnen aus, sie respektiert Unterschiede, unterstiitzt Vielfalt und er-
mdglicht Partizipation zum Wohle aller Kinder der Gruppe. Die indivi-
duelle offene Arbeit mit allen Kindern, auch Kindern mit Begabungen,
bereichert das gesamte Bildungsgeschehen und macht Diversitat als
wertvolle Ressource fiir Lernerfahrungen sichthbar.

Die Wichtigkeit des Beobachtens und Dokumentierens sowie der Aus-
gestaltung einer anspruchsvoll vorbereiteten Spiel- und Lernumwelt



waurde im Lehrgang durch Vermittlung eines fundierten Fachwissens,
gepaart mitImpulsen fir die praktische Arbeit, vermittelt. Begabungs-
forderung braucht Bildungsanlasse, die an den Themen/Fragen/Inte-
ressen der Kinder arientiert sind, eine soziale und materielle Umwelt,
die zum kreativen Handeln und Experimentieren einladt und Erwach-
sene, die einerseits jedes Kind be(ob)achten und andererseits mit Kin-
dernin Beziehung und herausfordernde dialogische Interaktion treten.
Fachwissen und Methodenkompetenz der pddagogischen Fachkréfte
sowie die Reflexion der eigenen Haltung sind des Weiteren Voraus-
setzung fir gelingende Begabungsférderung.

DIE INHALTE DES LEITFADENS

Elementare Bildungseinrichtungen eignen sich sehr gut fiir ganzheit-
liche und inklusive Begabungsférderung (Weilguny, Resch, Samhaber
& Hartel, 2011), u.a. da nicht nach einem Curriculum gearbeitet werden
muss, sondern die Themen der Kinder im Vordergrund stehen diirfen.

Durch die Teilnahme am Lehrgang ,Begabungen im Kindergarten”
entstand die Idee, einen Leitfaden zur inklusiven Begabungsforde-
rung fir Kindergartenpadagoginnen und -padagogen zu entwickeln,
der Grundlagenwissen zur Begabungsférderung und Inhalte des Bil-
dungsRahmenPlans zusammenfihrt. Dieser kompakte Leitfaden be-
inhaltet neben theoretischen Ausfiihrungen auch Reflexionsfragen,
die den Praxistransfer unterstiitzen sollen (in Anlehnung an die Refle-
xionsfragen zur Umsetzung des BildungsRahmensPlans des Landes
Salzburg, 2010).

Unser Leitfaden dient interessierten Pddagoginnen und Padagogen
zur ersten Auseinandersetzung mit der Thematik, erméglicht Leite-
rinnen und Leitern ihr Team hinsichtlich Begabungsférderung zu sen-
sibilisieren und hietet Unterstiitzung in der padagogischen Diskussion
sowie in der Reflexion der eigenen pddagogischen Haltung. Neben der
Klarung von Zielen und Aktivitaten wird die Qualitatsentwicklung der
Bildungseinrichtung forciert. Zur Bewusstseinsbildung kann er auch
Eltern und anderen Interessierten zuganglich gemacht werden.

Die Inhalte des Leitfadens bieten eine Grundlage fiir die Priifung der
Qualitat des Kindergartens zu folgenden Fragen:
— Wird ein begabungsfordernder Rahmen in der Einrichtung ge-
boten?
— Welche MaRnahmen sind erforderlich, um die Haltung der Pada-
gogin/des Pddagogen, den padagogischen Alltag und die Lern-
umgebung begabungsfdrdernd gestalten zu kdnnen?

Die Umsetzung des Leitfadens stellt keine ,Zusatzaufgabe” im Kin-
dergarten dar. Es soll darum gehen, die vorhandenen Ressourcen der
Kinder fir ihr Spielen und Lernen ganz bewusst zu nutzen und Metho-
den sowie Bildungsinhalte auf kindliches Vorwissen und kindliche In-
teressen abzustimmen — dies bedeutet bereits Begabungsférderung.

Aus dem 0ZBF

Ein Kindergarten, in dem sich Kinder nach ihren Interessen und Poten-
zialen und nicht nach Altersnormen entwickeln dirfen, ist ein bega-
bungsfordernder Kindergarten!

Der Leitfaden steht als Download zur Verfiigung:
www.salzburg.gv.at/Kinderbetreuung — Formulare/Downloads —
Broschiiren

www.kinderbetreuung.steiermark.at — Pddagogische Qualitatsent-
wicklung/Pédagogische Fachberatung/Publikationen
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BEGABUNGSDIAGNOSTIK
IM KINDERGARTENALTER?

SEMINAR IN KOOPERATION MIT DER SALZBURGER VERWALTUNGSAKADEMIE — ZEKIP

Kann Begabung im Kindergartenalter diagnostiziert werden? Welche
Konsequenzen ergeben sich aus einer solchen Einschatzung? Um zu
diesen und &hnlichen Fragen praxistaugliches Fachwissen zu vermit-
teln, bietet das 0ZBF in Kooperation mit der Salzburger Verwaltungs-
akademie — ZEKIP folgendes Seminar fiir Kindergartenpadagoginnen

und -pddagogen an: j}

Begabungsdiagnostik im Kindergartenalter? Chancen und R
Grenzen und die Abgrenzung von Begabung und Auffélligkeit  ~ o S
13. Oktober 2014, 14.30—18.00 Uhr e

0ZBF, Seminarraum Anmeldung unter zekip@salzburg.gv.at
Schillerstr. 30/Techno 12, 2. Stock, 5020 Salzburg Ansprechperson Mag. Lucia Eder

~JEDEM KIND GERECHT WERDEN UND
SICH SELBST TREU BLEIBEN?“

PADAGOGISCHE HERBSTTAGUNG FUR KINDERGARTENPADAGOGINNEN UND -PADAGOGEN
30. OKTOBER 2014, 9.00-17.00 UHR

Jedem Kind gerecht zu werden und sich selbst dabei

treu zu bleiben ist das zentrale Thema der gemein-

samen Tagung von
— Salzburger Verwaltungsakademie — ZEKIP :
— St Virgil Salzburg "
— IRPB/KPH Edith Stein — Salzburg
— (0ZBF

Die geplanten Vortrage und Workshops zeigen an-
hand aktueller Erkenntnisse und aus unterschied- _
licher Perspektive auf, wie Individualisierung im pa- e —

dagogischen Alltag gelingen kann, ohne sich selbst 2 *
zu verlieren.
Veranstaltungsort Weitere Informationen Ansprechperson

St. Virgil, Ernst-Grein-StralRe 14, 5026 Salzburg zekip@salzburg.gv.at Mag. Lucia Eder
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BEGABUNGSFORDERNDE PROJEKTE IM

KINDERGARTEN

ABSCHLUSSARBEITEN DES OZBF-LEHRGANGS ,BEGABUNGEN IM KINDERGARTEN”

SCHMETTERLINGE!
Beachtung - Interesse — Beobachtung - Begeisterung - Lernen

Waéhrend eines Parkbesuches im Friihling entdeckte D. ein Tagpfau-
enauge, das gerade seine Fliigel zum Trocknen ausbreitete. Sie jubel-
te: ,0h, mein erster Schmetterling, welch prachtvolle Fliigel er hat.”

So kann kindliche Begeisterung klingen. Sie zeigt uns das besonde-
re Interesse und die spezielle Lernbereitschaft des Kindes. Wenn wir
solche Signale bewusst wahrnehmen, kdnnen Kinder in ihrer Entwick-
lung optimal begleitet werden. Kindergartenpddagoginnen und -pad-
agogen sind demnach aufgefordert die Themen und Fragen der Kinder
aufzugreifen, mit ihnen in den Dialog zu treten und eine anspruchs-
volle Umgebung vorzubereiten. Auf diese Art und Weise kénnen im
Kindergarten begabungsférdernde Projekte entstehen, die es jedem
Kind ermdglichen, individuell, ressourcenarientiert und ohne Druck zu
lernen und sich mit den eigenen Kompetenzen einzubringen.

Projektarbeit nach Prinzipien wie Handlungsorientierung, Selbsttatig-
keit, Lebensnahe, Mitbestimmung, ganzheitliche Férderung und ,spi-
ralférmiges Lernen” kann als addquate Antwort auf die Entwicklung
von Kindern gelten (Textor, 2013). Dabei gilt es folgende Phasen eines
Projektes zu beachten (Reichert-Garschhammer, 2012):

1. Projektinitiative
Projektskizze/-plan
Durchfiihrung des Projekts mit Reflexionsphasen
Prasentation der Ergebnisse
Auswertung des Projekts

o W

1. PROJEKTINITIATIVE

Wie und wo wohnt der Schmetterling? Was fressen Schmetterlinge?
Wo schlafen sie? Wie viele Schmetterlinge gibt es auf der Welt? Wie
viele Farben, Formen und GroRen gibt es?

Ausgehend von diesen und anderen Fragestellungen entstand im
Kindergarten Scherzhausen das Schmetterlingsprojekt. Die Fragen
der Kinder wurden aufgeschrieben und symbolisierten den offiziel-
len Start des Projektes. Jedes fir die Thematik begeisterte Kind, un-
abhangig von seinem Alter, konnte sich nun mit seinen Stéarken und
Begabungen so lange einbringen, bis sein Interesse erschépft war.

2. PROJEKTSKIZZE/-PLAN

Grundlage fur die Umsetzung des Schmetterlingsprojekts bildeten die
im Bundeslanderiibergreifenden BildungsRahmenPlan angefiihrten
Entwicklungsbereiche sowie mafRgeblich die Vorschldge der Kinder.

3. DURCHFUHRUNG UND REFLEXIONSPHASEN

Gelingensbedingung fiir die Durchfiihrung eines Projekts ist unter an-
derem die Reflexionskompetenz der Pédagogin/des Péddagogen, um

Begabungsforderung tatséchlich gewahrleisten zu kénnen.
Dazu miissen
— Dialoge mit den Kindern gefiihrt und reflektiert werden, damit
addquate begabungsférdernde Lernrdume vorbereitet werden
kdnnen und
— Dokumentationen angefertigt werden, damit es einerseits den
Kindern méglich wird, ihre eigenen Lernprozesse zu reflektie-
ren und andererseits wir Pddagoginnen Einsicht in das aktuelle
Lernkonzept des Kindes erhalten.
Dies kann z.B. durch
— eine Projektmappe gelingen, die von Kindern, Pddagoginnen/
Padagogen und Eltern gleichermaRen befiillt werden sollte,
oder durch
— Portfoliomappen, die Platz fiir Lernerlebnisse bieten und die Ba-
sis fiir den Diskurs bilden.

4. PRASENTATION DER ERGEBNISSE

Auf unterschiedlichste Art und Weise kdnnen die Ergebnisse prasen-
tiert werden. Wir haben dies durch die oben genannten Dokumenta-
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tionsformen sowie mit einer grofen Ausstellung in der Halle unseres
Kindergartens umgesetzt.

5. AUSWERTUNG DES PROJEKTES

Jedes Kind konnte im Schmetterlingsprojekt Antworten auf seine

Fragen finden.

Auf die Frage von uns Padagoginnen: ,Was hast du iber Schmetter-

linge gelernt?” bekamen wir u.a. folgende Antworten:

Einige Kinder sagten: ,Wir haben gelernt, wie eine Raupe zu einem

Schmetterling wird”. Andere sagten, sie wiirden nun viele Schmet-

terlingsarten kennen und wiissten, was ,Schmetterling” in anderen

Sprachen heie. Der Bub D. antwortete:
.Ich habe gelernt, dass man fast alles machen kann, wenn man
die richtigen Sachen hat und sich alles aufschreibt. Weil, dann
vergisst man nichts! Ah ja, ich kann jetzt auch einen Riesen-
schmetterling bauen. Ich kann jetzt auch aufzeichnen, wie die
Raupe zum Schmetterling wird. Ich mache ein Lexikon fiir die,
die das nicht sehen kénnen, damit die es dann auch wissen.”

RESUMEE

Lange Zeit konnten wir bei uns im Kindergarten beobachten, dass
die Kinder zu ihren Portfolios oder Projektmappen griffen, ihre Fotos
betrachteten und von ihren Lernabenteuern erzahlten. Wir haben er-
kannt, dass lernstandorientierte, nach individuellen kindlichen Frage-
stellungen und Ressourcen ausgerichtete Projektarbeit begabungs-
fordernde Bildungsarbeit im Kindergarten bedeutet. Die Umsetzung
hat zu einem begeisterten, nachhaltigen Lernen all unserer Kinder
beigetragen!
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PADAGOGIK IM WACHSTUM — UNSER GARTEN-
PROJEKT
Ein Bericht aus dem KIWI-Kindergarten

Vor geraumer Zeit fiel uns Emil' (5;4 Jahre) wiederholt auf, da er sich
in der Freispielzeit hochkonzentriert, bis zu 1,5 Stunden durchgehend,
mit dem Zeichnen oder dem Lesen von Sachbiichern beschéaftigen
konnte. In der Kinderwerkstatt hantierte er besonders geschickt mit
Werkzeugen. Im Kontakt mit den Kindern der Gruppe zeigte er jedoch
wenig Interesse und bei Angeboten spielte er den Gruppenclown. Er
orientierte sich zudem stark an den Erwachsenen und suchte zuneh-
mend die Aufmerksamkeit der Pddagoginnen.

Auch im Garten beschéftigte sich Emil ausdauernd. So versuchte er
aus Stocken einen Zaun zu bauen, grub mit einem Stab in der Erde
oder beobachtete Kéfer und andere Insekten. In dieser Zeit war er in
sich versunken und lie sich nicht storen. In Elterngesprachen wurden
unsere Wahrnehmungen bestéatigt und wir erfuhren, dass Emils Eltern
mit ihm ein Beet angelegt hatten.

In einer P&dagoginnen-Besprechung wurden wir auf ein weiteres
Kind aufmerksam: Ellena' (2;5 Jahre) baute herausfordernde Puzzles
und blieb ausdauernd, bis diese fertig waren. Sonst verhielt sich das
Madchen sehr zuriickhaltend und sprach nicht. Wie Emil hielt sich
auch Ellena sehr gerne im Garten auf und interessierte sich fiir Pflan-
zen und Insekten.

Aufgrund unserer Beobachtungen erstellten wir fiir beide Kinder ei-
nen SWOT-Férderplan, um ihre Stérken und Schwéchen, Chancen und
Risiken zu analysieren. Das Ziel eines solchen Forderplanes ist es, Be-
gabungen zu entwickeln, kindliche Schwachen tber Starken positiv
zu beeinflussen und durch das Ausschdpfen von Ressourcen Entwick-
lungsrisiken zu mindern.

Im Rahmen einer Kinderkonferenz befragten wir unsere Kinder nach
ihren Wiinschen beziiglich des Gartens. Die Ideen wurden schriftlich
festgehalten und interessierte Kinder konnten sich fiir eine Projekt-
gruppe melden. Wir starteten mit einer Erkundungstour durch den
Garten. Das Prinzip der Ko-Konstruktion, der Partizipation sowie der
achtsame Umgang mit der Natur und deren Ressourcen standen von
Anfang an im Vordergrund. Im Projektverlauf erlebten sich die Kin-
der als Gestalter/innen und konnten sich mit ihren individuellen Kom-
petenzen einbringen. Sie hatten unterschiedlichste Mdglichkeiten,
sich mit dem Projekt auseinanderzusetzen. So wurden etwa einzelne
Schritte von ihnen geplant, Materialien organisiert und Ideen um-
gesetzt. Sie zeichneten Gestaltungsplane oder pflanzten Beeren,
Krguter, Blumen und Gemiise. Die Projektgruppe traf sich einmal in
der Woche zu einem fixen Zeitpunkt und arbeitete vormittags oder
nachmittags im Garten. An einem festgelegten Gartentag konnten

Die Identitat bzw. die Namen der Kinder wurden durch die Autorin bewusst gedndeit.



auch Eltern mit ihren Kindern gemeinsam an der Gestaltung des Gar-
tens arbeiten.

Emil tibernahm eine Schliisselrolle bei diesem Projekt und konnte sei-
ne Erfahrungen und sein Geschick beim Pflanzen und Gestalten ein-
bringen und auch an andere Kinder weitergeben. Fir sein Portfolio
gestaltete er einen Pflanzenkalender und dokumentierte genau, wel-
che Pflanzen er eingesetzt und wann er sie gegossen hatte. Uber die
gemeinsame Arbeit in der Projektgruppe erlebte sich Emil als wich-
tigen Teil der Gruppe und unterstiitzte auch andere Kinder. Er konnte
seinen Platz festigen und fthlte sich sichtlich wohler. Ellena genoss
es ebenfalls, helfen zu diirfen und schloss Freundschaften. Sie spricht
mittlerweile und ist im Kindergarten gut integriert.

WELCHE ZIELE KONNTEN DURCH UNSER PROJEKT
FUR ALLE KINDER DER GRUPPE ERREICHT WERDEN?

Alle konnten eigene Ideen umsetzen und aktiv ihr Lebensumfeld ge-
stalten. Durch die Arbeit im Garten entwickelte sich ein achtsamerer
Umgang mit der Natur, die Kinder fiihlten sich verantwortlich fiir ihre
Pflanzen und ihre Umgebung. Nachhaltig wurde der Garten gepflegt
und erhalten. Ressourcen wurden genutzt, Krduter zum Kochen oder
fur die Gesunderhaltung verwendet. Die Kinder durften die Kréauter
mit nach Hause nehmen und Friichte und Beeren aus dem Garten
wurden verarbeitet.

Das Projekt wachst auch in Zukunft weiter, denn im folgenden Ar-
beitsjahr werden wir eine Feldparzelle zur Verfiigung gestellt bekom-
men, die wir dann wieder gemeinsam mit den Kindern und ihren Eltern
gestalten und pflegen werden.

» SOMMERAKADEMIEN

Aus dem 0ZBF

Projektarbeit ist bei KIWI (Kinder in Wien) bereits seit vielen Jahren
ein wichtiger Bestandteil der padagogischen Arbeit. Ich freue mich
sehr, dass es mir an meinem Standort erfolgreich gelungen ist, dieses
begabungsfdrdernde Projekt mit Hilfe der Kinder und im Sinne einer
guten Erziehungspartnerschaft umzusetzen.

SUSANNE LIEBSCH-KAMINSKY
KIWI-Kindergarten Hertha-Firnberg-Strale, Wien
herthafirnbergstrasse@kinderinwien.at

OZBF
\NFOS

+ KINDER- UND SCHULER/INNEN-UNIS

UBERBLICK UBER EINSCHLAGIGE ANGEBOTE IN OSTERREICH

Fastinallen Bundeslandern in Osterreich gibt es spannende Programme fiir begabte und besonders interessierte Kinder und Jugendliche,
die wahrend der Ferien oder auch wahrend des Schuljahres Anregung und Herausforderung in den verschiedensten Gebieten suchen.

Einen Uberblick tiber die Sommerakademien 2014 sowie tiber die Kinder- und Schiiler/innen-Unis 2014/15 in Osterreich finden Sie heuer
nicht in news&science, sondern ab Mai auf der Website des 0ZBF unter:

* www.oezbf.at/sommerakademien E )
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BEGABUNGEN GANZHEITLICH DIAGNOSTIZIEREN

OZBF-PUBLIKATIONSREIHE ZUR PSYCHOLOGISCHEN DIAGNOSTIK VON BEGABUNG

Will man Begabungen diagnostisch erfassen, st6Rt man schnell auf
zwei Schwierigkeiten:

Zum einen wird Begabung allgemein als Potenzial fiir hohe Leistungen
definiert (iPEGE, 2009). Diese Potenziale kdnnen allerdings per se nicht
gemessen werden. Man muss demnach auf real gezeigte Leistungen
zuriickgreifen, aus denen Rickschliisse auf das Potenzial und die zu-
grundeliegende Begabung abgeleitet werden.

Ein weiterer problematischer Aspekt ergibt sich, wenn man die ge-
zeigten Leistungen mittels psychologischer Testverfahren messen
mdochte. Diese fokussieren namlich traditionell auf die Messung von
Intelligenz. Wesentliche Persénlichkeitsmerkmale, wie etwa Leis-
tungsmotivation, Arbeitsverhalten und Konzentration, die fiir die
Manifestierung eines aufergewdhnlichen Leistungsverhaltens eine
bedeutende vermittelnde Rolle spielen kdnnen, bleiben dabei auRer
Acht.

Um auf diese Schwierigkeiten aufmerksam zu machen und eine ganz-
heitliche Diagnostik von Begabung zu stérken, hat das OZBF eine
dreiteilige Publikationsreihe zur psychologischen Diagnostik von Be-
gabung herausgebracht. Mit der Publikationsreihe sollen verantwort-
liche Personen in der Auswahl geeigneter Testverfahren fiir entspre-
chende Fragestellungen unterstiitzt und damit eine differenzierte Be-
urteilung der verschiedenen Konstrukte ermdglicht werden.

Im ersten Band der Publikationsreihe werden Psychologische Test-
verfahren zur Messung intellektueller Begabung (Kipman, Kohlbdck
& Weilguny, 2012) beschrieben und gangige Theorien und Modelle
von Intelligenz und Begabung vorgestellt. Intelligenz steht, als Teilas-
pekt von Begabung, oft im Mittelpunkt einer individuellen Forderdia-
gnostik. Angesichts der gro8en Vielfalt an verfiigharen Verfahren zur
Testung von Intelligenz stellen sich dabei immer wieder folgende Fra-
gen: Wie gut eignen sich verschiedene Testverfahren fiir spezifische
Fragestellungen im Bereich der Intelligenzabklarung? Welche Tests
eignen sich zur Diagnostik von Hochintelligenz? Wie verlsslich und
valide sind die géngigen Testverfahren und auf welchen Intelligenz-
konzepten basieren sie? Auf diese Fragen wird im ersten Band der
Publikationsreihe eingegangen. Das Kernstiick dieser Handreichung
widmet sich den derzeit gangigen Intelligenztestverfahren und deren
Stadrken und Schwéchen in verschiedenen Bereichen. Die Autarinnen
haben jene Testverfahren, die sich nach ihrer Einschatzung besonders
fiir die Hochbegabungsdiagnostik eignen, speziell gekennzeichnet.
Drei Mustergutachten im Anhang beschreiben exemplarische Félle
der Begabungsdiagnostik. Die Publikation liefert damit wertvolle In-
formationen, die den Verantwortlichen helfen kénnen, die geeigneten
Testverfahren fiir jeweils spezifische Fragestellungen auszuwahlen
und die Testergebnisse auch in Bezug auf das zugrundeliegende Intel-
ligenzmodell richtig zu beurteilen.

Der zweite Band der Publikationsreihe stellt die Psychologische Dia-
gnostik moderierender Persdnlichkeitsmerkmale bei Kindern und Ju-
gendlichen (Kipman, 2013) in den Mittelpunkt. In dieser Publikation
werden diagnostische Verfahren zur Messung von Personlichkeits-

merkmalen wie (Leistungs-)Motivation, Schulangst, Prifungsangst,
Selbstkonzept oder Stressverarbeitung vorgestellt. Diese Merkmale
sind wichtige moderierende Faktoren bei der Transformation von
Begabung in Leistung (Heller, Perleth & Lim, 2005). Sie kénnen

die Begabungsauspragung und auch ihre Entfaltung malRgeblich
beeinflussen und sollten daher eine sorgfaltige und umfassende
Begabungsdiagnastik vervollstandigen. Die Beschreibungen der
Testverfahren beinhalten u.a. Angaben zur Durchfiihrung, Beispiel-
items, Informationen zu Auswertung und Interpretation (inklusive
Testgutekriterien) sowie Kommentare zu den einzelnen Verfahren. Im
Anhang finden sich neben einem Uberblickskatalog der vorgestellten
Verfahren Mustergutachten aus der Praxis. Die Handreichung hilft
dabei, geeignete Tests zur Uberpriifung von schulbezogenen Persén-
lichkeitsmerkmalen auszuwéhlen, um Ergebnisse aus Intelligenztests
oder Konzentrationstests differenzierter im Hinblick auf die Persén-
lichkeit des Kindes oder der/des Jugendlichen beurteilen zu kénnen
und so zu einem umfassenden Gesamtbild zu kommen.

Der im April 2014 erscheinende dritte Band der Publikationsreihe
nimmt die Psychologische Diagnostik von Aufmerksamkeits- und
Konzentrationsféahigkeit im Kindergarten- und Schulalter (Kipman &
Fritz, 2014) in den Fokus. In einem einleitenden Kapitel werden Be-
grifflichkeiten geklart und Theorien und Modelle zu Aufmerksamkeit
und Konzentration beleuchtet. Die beiden Konstrukte stellen spe-
ziell im Kontext von Begabung wichtige Faktoren dar. In den Bega-
bungsmodellen werden sie zum Teil als Voraussetzung und zum Teil
als Moderatoren jenes Prozesses angesehen, in dem Begabungen zu
Leistungen und schlieRlich zu Leistungsexzellenz transformiert wer-
den. Dennoch ist festzustellen, dass zunehmend héufiger bei Kindern
und Jugendlichen das gleichzeitige Vorliegen einer Begabung sowie
einer Aufmerksamkeitsstérung vermutet wird (Stapf, 2010). Tatsach-
lich kdnnen bei oberflachlicher Betrachtung manche Verhaltenswei-
sen Begabter denen von Kindern dhneln, bei denen eine Aufmerk-
samkeitsstdrung diagnostiziert wurde. Denn begabte Kinder sind in
Kindergéarten und Schulen manchmal unterfordert, sodass sie mit
Langeweile und in der Folge mit Unaufmerksamkeit bzw. Abschalten,
Nebenbeschaftigungen oder Storen reagieren. Daher werden in die-
sem dritten Handbuch diagnostische Instrumente vorgestellt, die die
verschiedenen Komponenten der Aufmerksamkeit und Konzentration
erfassen und eine differentialdiagnostische Abkldrung erlauben. Im
Anhang des Handbuchs finden sich wiederum ein Uberblickskatalog
tiber die beschriebenen Verfahren sowie mehrere Mustergutachten
und -befunde zur Thematik.

Mit dieser dritten Publikation zur psychologischen Diagnostik von Be-
gabung ist die Publikationsreihe vollstdndig. Das Anliegen der drei
Handreichungen ist es, Personen, die in Diagnostik, Beratung und
Forderung von Begabungen involviert sind, eine fundierte Grundlage
fr ihre Arbeit bieten zu kdnnen. Mit den drei Handreichungen wol-
len wir den handelnden Personen eine ganzheitliche und dynamische
Sichtweise von Begabung naher bringen, sie bei der Auswahl geeig-



neter Testverfahren fiir entsprechende Fragestellungen unterstiitzen
und damit eine differenzierte Beurteilung von Begabung ermdglichen.

Die drei Publikationen kénnen kostenlos von der Homepage des 0ZBF
heruntergeladen werden:

www.oezbf.at > Publikationen > Verdffentlichungen 0ZBF

Die gedruckte Version ist jeweils fir einen Unkostenbeitrag von € 10
unter info@oezbf.at erhaltlich.

Wir wiinschen allen Leserinnen und Lesern der Publikationsreihe eine
angenehme und interessante Lektire!

HANDREICHUNGEN DER PUBLIKATIONSREIHE

Kipman, U., Kohlbdck, G. & Weilguny, W. (2012). Psychologische Test-
verfahren zur Messung intellektueller Begabung. Salzburg: 0ZBF.
ISBN: 978-3-9502683-8-6

Kipman, U. (2013). Psychologische Diagnostik moderierender Person-
lichkeitsmerkmale bei Kindern und Jugendlichen. Salzburg: 0ZBF.
ISBN: 978-3-9503401-1-2
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Kipman, U. & Fritz, A. (2014). Psychologische Diagnostik von Aufmerk-
samkeits- und Konzentrationsfahigkeit im Kindergarten- und Schulal-
ter. Salzburg: 0ZBF. ISBN: 978-3-9503401-5-0
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TESTEN ODER NICHT TESTEN...

DIE ROLLE VON TESTPSYCHOLOGISCHER DIAGNOSTIK IN DER BEGABUNGSFORDERUNG

Wenn es um Begabungsférderung geht, taucht in Beratungsge-
sprachen haufig die Frage auf, ob ein Kind getestet werden sollte und
wenn ja, wie dies am besten geschehen kdnne. Darauf gibt es kei-
ne allgemeingiltige Antwort, da immer wieder abgewogen werden
muss, ob eine Testung im individuellen Fall sinnvoll ist. Daher sollte
vorrangig immer erst gefragt werden, welche diagnostischen Infor-
mationen fir die Begabungsférderung eines Kindes {iberhaupt benéti-
gt werden. Dies kann auch Testungen (insbesondere Intelligenztests)
einschliefen, muss es aber nicht. Eine Begabungsdiagnostik, die le-
diglich Intelligenztests umschlielt, vernachléssigt jedoch einen wich-
tigen Aspekt: Eine Intelligenztestung ist lediglich die objektive Fest-
stellung der intellektuellen Leistungsfahigkeit einer Person — nicht
mehr und nicht weniger. Dass damit keinesfalls eine umfassende
Begabungsdiagnostik erreicht werden kann, leuchtet angesichts der
Vielgestaltigkeit von ,Begabung” schnell ein. Nur in wenigen Be-
gabungsdomanen sind Leistungen durch Tests messbar und somit
quantifizierbar. Neben den in den meisten Fallen eingesetzten Intelli-
genztests kommen in der Begabungsdiagnostik auch Konzentrations-
und Leistungstests, Kreativitatstests und Motivationstests zum Ein-
satz. Intelligenztests und andere Testverfahren bieten verschiedenste
Vorteile, bergen aber auch Nachteile.

VORTEILE UND NUTZEN VON TESTVERFAHREN

e (enauigkeit und Objektivitat: Testverfahren stellen generell
die genaueste Methode zur Messung von Leistungen dar und
erfillen zumeist die wissenschaftlichen Giitekriterien fir Test-
verfahren (Objektivitat, Reliabilitat und Validitat). Professionell
angewandt und von ausgebildeten Expertinnen und Experten
durchgefiihrt, erlauben Tests eine objektive Erfassung der indi-
viduellen Leistung im Vergleich mit der jeweiligen Altersgruppe
und erleichtern somit die Bewertung von Verhaltensbheobach-
tungen und subjektiven Eindricken. So sind Intelligenztests
der exakteste Weg, intellektuelle Leistungsfahigkeit zu mes-
sen und weitaus verldsslicher als andere Methaden (Holling &
Kanning, 1999).

e Differenziertes Begabungsprofil (bei Intelligenzstrukturtests):
Abhéngig vom gewahlten Verfahren bieten Intelligenztests
mithilfe eines Begabungsprofils differenzierte Einblicke in ver-
schiedene kognitive Fahigkeitsbereiche und kéinnen so auch bis-
her libersehene Leistungspotenziale aufdecken.

e Testverfahren als Voraussetzung flir bestimmte Forderungen
oder Teil von Differenzialdiagnostik:

— Differenzialdiagnostik zur ldentifikation von Underachieve-
ment und zur Abgrenzung von Teilleistungsschwéchen (Dys-
lexie, Dyskalkulie) oder bei dem Verdacht auf hyperkine-
tische Stérungen (AD(H)S; Stapf, 2010) oder Entwicklungs-
stérungen (z.B. Asperger-Syndrom)

— vorzeitige Einschulung

— Uberspringen bzw. Teilspringen von Schulstufen (z.B. bei Un-
einigkeit zwischen Eltern und Lehrperson beziiglich der Leis-

tungsfahigkeit des Kindes)

— Zugang zu spezifischen Fordermanahmen (z.B. Eintritt in
Spezialklassen und -schulen bzw. Begabtenklassen und
-schulen etc.)

— fehlende Leistungsmotivation trotz hoher Fahigkeiten

— stérendes Verhalten in der Schule bei Unklarheit bezglich
der Potenziale des Kindes

e Bestétigung: Testungen konnen einen eigenen Verdacht besta-
tigen und bei der betroffenen Person zur Steigerung des Selbst-
bewusstseins beitragen. Ebenso kann ein testdiagnostischer

Befund im sozialen Umfeld Versténdnis fiir spezifische Bediirf-

nisse wecken und Erziehungsberechtigten und Lehrkraften Klar-

heit und Sicherheit bieten.

NACHTEILE UND MOGLICHE PROBLEME BEIM
EINSATZ VON TESTS

e Finsatzspektrum von Begabungsdiagnostik: Neben der intellek-
tuellen Leistungsfahigkeit konnen nur wenige Begabungsdoma-
nen durch Tests erfasst werden. Vielfach fiihrt das dazu, dass
Begabungsdiagnostik auf eine 1Q-Messung reduziert wird. Eine
derart eindimensionale Diagnostik I&sst jedoch wichtige ande-
re kognitive und nichtkognitive Merkmale auRer Acht, die in
einer ganzheitlichen Begabungsdiagnostik unverzichtbar sind
(Heller, 2001).

e |Q-ein Name, viele Konzepte: Aufgrund der Vielfalt der vorhan-
denen Intelligenztests und der damit verbundenen inhaltlichen
Unterschiede kénnen 10-Werte aus verschiedenen Tests nicht
ohne weiteres miteinander verglichen werden. Die oft gleiche
Benennung des Intelligenztestergebnisses als 10" oder ,.allge-
meine Intelligenz” verleitet dazu, inhaltlich verschiedene Male
miteinander zu vergleichen. Das sprichwértliche Birne-oder-Ap-
fel-Problem wird besonders dann problematisch, wenn 10-Werte
aus unterschiedlichen Testverfahren unreflektiert miteinander
verglichen werden (Preckel, 2003; Preckel & Vock, 2013).

o Testeignung und Aktualitét: Fur die Diagnostik intellektueller
Hochbegabung sind nicht alle verfligbaren Intelligenztests gleich
gut geeignet. Da viele Verfahren darauf ausgerichtet sind, sehr
genau im mittleren Leistungsbereich zu messen, treten Decken-
effekte bei Messungen im tiberdurchschnittlichen Bereich auf,
wenn ein Testverfahren fiir eine Person zu leicht ist und sie alle
Aufgaben (sogar die schwierigsten) I6sen kann. In einem solchen
Fall differenziert ein Test nicht mehr zwischen leicht dberdurch-
schnittlichen und weit iberdurchschnittlichen Leistungen, da er
fiir die betreffende Personengruppe zu leicht ist. In diesem Fall
kann die wahre Leistungsfahigkeit der Person nur sehr ungenau
geschatzt werden — der resultierende |Q ist mit einem gréReren
Messfehler behaftet als ein Testwert im mittleren Leistungsbe-
reich. Abhilfe schaffen hier speziell fiir die Hochbegabungsdia-
gnostik entwickelte Testverfahren und adaptive Tests, welche
abhangig von zuvor geldsten Aufgaben zunehmend schwierigere



Aufgaben auswahlen (Preckel & Vock, 2013). Ebenso wichtig ist
bei allen Testverfahren die Aktualitdt und Représentativitat der
zugrunde liegenden Vergleichsnormen. Die Testleistungen der
Bevdélkerung (und damit die der Vergleichsgruppe) verandern sich
im Laufe der Zeit und sind in den letzten Jahrzehnten angestie-
gen (,,Flynn-Effekt”). Liegt die Normierung eines Intelligenztests
mehr als 10-15 Jahre zuriick, muss daher angenommen werden,
dass der mit dem Test gemessene 1Q-Wert die wahre intellek-
tuelle Leistungsfahigkeit einer Person tiberschatzt (Holling, Pre-
ckel & Vock, 2004).

Statusdiagnostik und Stabilitdt des 10: Tests liefern Aussagen
Uiber den aktuellen Leistungsstand einer Person in einem be-
stimmten Bereich verglichen mit der entsprechenden Altersgrup-
pe. Diese Statusdiagnostik kann nur bedingt fiir die Prognose der
zukiinftigen Entwicklung herangezogen werden (Arnold & Pre-
ckel, 2011). So zeigt sich in der Intelligenzentwicklung, dass die
Stabilitat der 1Q-Werte ber die Lebenszeit zunimmt. Wahrend
die 1Q-Werte im Kleinkindalter nur eine sehr geringe Stabilitat
aufweisen, nimmt diese ab dem Schulalter bis in das Erwach-
senenalter zu (Schneider, 2008). Zusatzlich fiihrt die rasche und
teilweise sprunghafte Entwicklung der Intelligenz im Vorschul-
alter dazu, dass ein Intelligenztestergebnis sowohl eine nor-
male Entwicklung als auch einen Entwicklungsvorsprung oder
-riickstand abbilden kann. Intelligenzmessungen im friihen Kin-
desalter sind also kaum dazu geeignet, die zukiinftige kurz- und
langfristige Intelligenzentwicklung zuverldssig vorherzusagen.
So ist es wissenschaftlich nicht haltbar, einem im Vorschulalter
als intellektuell hochbegabt identifizierten Kind eine dauerhafte
intellektuelle Hochbegabung vorherzusagen (Stoger, Schirner &
Ziegler, 2008). Zudem vernachlassigt eine derartige Prognose die
Tatsache, dass hohes Leistungspotenzial allein noch kein Garant
fiir das Erreichen hoher Leistungen ist, sondern ein férderliches
Zusammenspiel von hohem Leistungspotenzial, nicht-kognitiven
Personmerkmalen und sozialer Umwelt bendtigt. Aus den ange-
fiihrten Griinden werden Intelligenztestungen generell erst ab
dem 5. Lebensjahr empfohlen (Arnold & Preckel, 2011; Stéger,
Schirner & Ziegler, 2008) und sollten im Rahmen von diagnos-
tischen Entscheidungen selbst bei Grundschulkindern nicht 1&n-
ger als ein Jahr zuriick liegen.

Professionalitat: Fir Laien ist oft nicht offenkundig, wo sorg-
faltige und professionelle Diagnostik erwartet werden kann.
Testungen dirfen grundsatzlich nur von speziell geschulten
Personen durchgefiihrt werden. Professionelle Testdiagnostik
zeichnet sich aus durch die Auswahl eines individuell passenden
Testverfahrens, sorgféltige Verhaltensbeobachtung wahrend
der Testdurchfiihrung sowie durch ein ausfihrliches Testgut-
achten, das neben Angaben zum verwendeten Testverfahren
idealerweise ein Begabungsprofil sowie Anregungen fir indi-
viduell geeignete FordermalRnahmen enthalt. Haufig wird erst
nach einer Testung offensichtlich, ob diese Qualitdtsanspriiche
erfiillt wurden.
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e Soziale Folgen: Neben positiven Effekten auf das Selbstkon-
zept einer Person kénnen Testergebnisse bei fehlender Anstren-
gungsbereitschaft auch eine Entwicklungsstagnation bewirken
oder, bei Bekanntwerden des Testergebnisses, zu einer Stigma-
tisierung im sozialen Umfeld fiihren.

FRAGEN IM VORFELD

Die Abwdgung, ob im Rahmen einer Begabungsdiagnostik Tests ein-
gesetzt werden sollen, héngt neben der Berticksichtigung der ange-
fihrten Vor- und Nachteile vor allem davon ab, welche Fragestellung
mit Hilfe der Diagnostik beantwortet werden soll. Aus diesem Grund
sollten im Vorfeld die folgenden Fragen geklart werden:

e Welche diagnostischen Informationen werden bendtigt, um
die im individuellen Fall passende Férdermalnahme auswah-
len zu kénnen?

e Welche diagnostischen Verfahren (Testverfahren, Fragebogen,
Beobachtungsverfahren, Interview/diagnostisches Gesprach
etc.) sind geeignet, die benttigten Informationen zu erfassen?

Diese Uberlegungen sind Grundlage fiir die Auswahl von Diagnostik-
verfahren, die die jeweils bendtigten Informationen erfassen. Inshe-
sondere Eltern und andere Bezugspersonen sollten vor einer Testung
iberlegen, welche konkrete Unterstiitzung sie sich von einer Testung
erhoffen und ob diese Erwartungen durch einen Test erfiillt werden
kénnen. Zudem sollte klar sein, wie dem Kind erklart wird, worum es
sich bei der Testung handelt und warum diese notwendig ist. Auch
muss kritisch reflektiert werden, wie man selbst mit einem méglicher-
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OZBF-HOMEPAGE
NEW ENGLISH VERSION

NEWSLETTER
OZBF-AKTUELL

*Die englische Version der 0ZBF-Homepage steht
iberarbeitet und aktualisiert wieder zur Verfiigung.
Sie leistet so einen Beitrag zur Internationalisierung
des Themas und 6ffnet die Tiren fiir Kooperationen.

*Der Newsletter ,0ZBF-aktuell” ist eine Erganzung zu den bewahrten Informa-
tionsleistungen des 0ZBF und soll in regelmaRigen Abstanden allen Interessen-
tinnen und Interessenten aktuelle Informationen aus der Begabungs- und Exzel-
lenzférderung in bestimmten Themenbereichen geben:

*Seminare & Workshops des 0zBF
*Neues aus dem 0ZBF

*Die englische Homepage bietet Interessentinnen und
Interessenten aullerhalb des deutschen Sprachraums
Informationen iber die Begabungs- und Exzellenzfor-
derung in Osterreich und unterstiitzt die zunehmend
internationale Vernetzung des OZBF.

*Elementarpddagogik
*Schule
*Hochschule

Kurz und informativ bietet Ihnen das 0ZBF einen Uberblick zu aktuellen Veran-

staltungen, Seminaren, Workshops, Neuerscheinungen, Terminen, etc.

Fir die Zusendung des Newsletters brauchen wir nur Namen und E-Mail-Adresse.
»*www.oezbf.at > English Version S

Alle am Newsletter Interessierten sind herzlich eingeladen, sich unter

*info@oezbf.at fir einen oder mehrere Themenbereiche anzumelden.

weise Uberraschenden Testergebnis umgeht und erwégen, welche
Folgen eine Testung haben kénnte. Auf diese Fragen gibt es keine all-
gemeingiltigen Antworten, ebenso wenig wie es eine generelle Emp-
fehlung fiir oder gegen Testungen geben kann. Stattdessen braucht es
neben einer professionellen diagnostischen Begleitung eine kritische
Abwéagung des Nutzens von Tests und anderen Diagnostikverfahren
fir die im Einzelfall anstehenden Férderentscheidungen. Damit For-
dermalRnahmen langfristig wirken kdnnen, braucht es — neben punk-
tuellen Statusfeststellungen — eine kontinuierliche Férderung, die
nicht nur die Begabungen, sondern auch Motivation, Personlichkeit
sowie das Umfeld einer Person beriicksichtigt und sie darin unter-
stiitzt, ihr Handlungsrepertoire stetig zu erweitern.
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Entwicklung von diagnostischen Verfahren fiir die Begabungs-
forderung.
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WEGE IN DER
BEGABUNGSFORDERUNG

ANREGUNGEN UND INFORMATIONEN IN KOMPAKTER FORM

Sie sind auf der Suche nach Anregungen fir einen bega- U‘E
bungsférdernden Unterricht? Dann haben wir das Richtige | det Begabungsfﬁfdﬂung . :
fur Sie: ein interaktives Plakat mit Methoden der Begabungs- | Wege in leunigung und Vedislung g

Foadernng durch Beach
und Exzellenzférderung im Unterricht.

i p

#*  Auf www.oezbf.at/plakat > Schulplakat finden Sie Er-
klarungen zu verschiedenen Methoden sowie Materi-
alien zur praktischen Umsetzung.

Wahlen Sie > Interaktives Schulplakat und klicken
Sie dann auf die jeweilige Methode. Es dffnet sich
ein Fenster mit der Beschreibung, dem Nutzen fiir be-
gabte Schiiler/innen und Materialien. Oder Sie laden
die Darstellungen aller Methoden als PDF herunter:

> Download Methoden.

Dieselben Mdaglichkeiten finden Sie speziell fiir den
Kindergartenbereich aufbereitet unter

e

www.oezbf.at/plakat > Kindergartenplakat. "—'-'

-

. . . . . R - s S B ot T A Eh

Wir freuen uns auf zahlreiche Online-Besucher/innen und i | P e et e T cam _

. - - 8yt - e - R

senden Ihnen die gedruckte Plakatversion gerne zu | ] :‘:.':----:_——:.""""--"—‘—---—-""-—-' !

(info@oezbf.at), falls Sie dieses zur Inspiration lhrer Kolle- ; F'n'-'-':ﬁ;,r:.:_.-r'ﬁ-:;;#m.‘"“" <
1 ,_|' m._._n- \a

ginnen und Kollegen in lhrer Schule oder Ihrem Kindergarten
aufhdngen mochten.

e www.oezbf.at/plakat

RE:THINKING GIFTEDNESS.
GIFTEDNESS IN THE DIGITAL AGE

14™ INTERNATIONAL ECHA-CONFERENCE IN LJUBLJANA | 17.—20. SEPTEMBER 2014

Unter Betrachtung der géngigen Theorie, Forschung und Praxis  Keynote Speakers

soll die Konferenz die Maglichkeiten und Herausforderungen er-  Prof. Peter Csermely (Semmelweis Universitat Budapest)

kunden, die das ,digitale Zeitalter" fiir die Entwicklung von Bega- ~ Prof. Mihaly Csikszentmihalyi (Claremont Graduate University, USA)

bungen durch alle Altersstufen bereithalt. Gegenwartige Trends  Prof. Joan Freeman (London, UK)

in Forschung und Praxis im Hinblick auf bestmdgliche Forderung ~ Prof. Marta Filop (Edtvos Lorand Universitat, Budapest)

von Begabungen heute und in der Zukunft werden beleuchtet.  Prof. Norbert Jausovec (Universit4t Maribor, Slowenien)

Dariiber hinaus bietet die Konferenz ein weites Spektrum an for-  Prof. Albert Ziegler (Universitét Erlangen-Niirnberg, Deutschland)

mellen und informellen Mdglichkeiten zur Vernetzung, nicht zu- ) )

letzt im Hinblick auf das Thema ,Giftedness in the Digital Age.” Als Vertreterin Osterreichs wird die Geschaftsfiihrerin des 0ZBF,
Dr. Claudia Resch, als Invited Speaker einen Vortrag zum &sterrei-

Registrierung und Informationen: www.echa2014.info » chischen Weilbuch Begabungs- und Exzellenzférderung halten.
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ZUR VERWENDUNG DER BEGRIFFE BEGABUNG,
TALENT UND HOCHBEGABUNG

ERGEBNISSE EINER KORPUSLINGUISTISCHEN ANALYSE'

Uber die Bedeutung und Verwendung der Begriffe Begabung, Talent
und Hochbegabung war man lange Zeit hauptsachlich auf Spekula-
tionen angewiesen. Erst in jiingster Zeit tragen wissenschaftliche
Studien zu einem differenzierten Verstandnis der Begriffe bei und ge-
ben Aufschluss tiber implizite Theorien sowie kulturelle Unterschiede
(Ziegler, 2008; Carman, 2013; Baudson & Preckel, 2013). Der alltag-
liche Gebrauch von Begabung, Talent und Hochbegabung in Printme-
dien ist bislang jedoch kaum untersucht. Hier bieten die rasante Ver-
breitung des Internets und die Vielzahl hochgeladener Texte neue,
sehr reizvolle Untersuchungsmdglichkeiten. Insbesondere die Me-
thode der Korpuslinguistik (Hunston, 2002) eréffnet neue Horizonte.
Mit ihrer Hilfe ist es mdglich, extrem groBe Sammlungen von Texten
nach verschiedenen Kriterien zu analysieren. Beispielsweise kann
systematisch untersucht werden, wie oft bestimmte Warter verwen-
det werden oder mit welchen anderen Worten sie iberzuféllig hdufig
gemeinsam auftreten.

In diesem Beitrag bedienen wir uns der Methode der Korpuslinguis-
tik, um die Verwendungsweise und -haufigkeit der drei Begriffe Be-
gabung, Talent und Hochbegabung in Textstichproben, die aus Print-
medien gewonnen wurden, genauer zu untersuchen. Wir nutzen dazu
zwei elektronische Textsammlungen, den deutschsprachigen Google-
Ngram-Datensatz und das Deutsche Referenzkorpus. Der deutsch-
sprachige Google-Ngram?-Datensatz enthlt in der aktuellen Version
tiber 64 Milliarden Worter (genau 64.784.628.286) (Lin et al., 2012;
Michel et al., 2011). Das Deutsche Referenzkorpus (DeReKo) ist die
groRte deutschsprachige, ,linguistisch motivierte” Textsammlung.®
Es handelt sich um eine 6,1 Milliarden Warter groRe Stichprobe aus
deutschsprachigen Publikationen und Webseiten, die iiberwiegend
nach 1990 entstanden (Kupietz, Belica, Keibel & Witt, 2010). Sie setzt
sich zusammen aus belletristischen, wissenschaftlichen, populdrwis-
senschaftlichen und Zeitungstexten sowie einer breiten Palette wei-
terer Textarten.
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Abb. 1: Begabung und Talent in deutschsprachigen Biichern (1889 bis 2008)

' Eine friihere, jedoch in Einzelaspekten sich teilweise bedeutsam unterscheidende Fassung dieses Beitrags erschien in Labyrinth 117(3) unter dem Titel
.Die Verwendung von Begabung, Talent und Hochbegabung in der deutschen Sprache” (2013, S. 22-23).
2 Ngram: Beim Zerlegen von Texten in Teile, zum Beispiel in einzelne Worter, entsteht eine Zahl n an Fragmenten. Diese wird englisch als ,ngram” zusam-

mengefasst.
5 vgl. www1.ids-mannheim.de/kl/projekte/korpora.html
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(Lin et al., 2012; Michel et al., 2011)* fiir den Zeitraum 1889 bis 2008.
Wirwerteten die jahrlichen Haufigkeiten dieser Begriffe aus. Die hier-
bei gewonnenen Daten geben Aufschluss (iber den zeitlichen Verlauf
der Nutzungsfrequenz der Zielbegriffe.

Im zweiten Schritt sammelten wir Daten iber die erwéhnten Be-
griffe Begabung, Talent und Hochbegabung im Deutschen Referenz-
korpus (DeReKo, Version 2013-1). Da das DeReKo iiberwiegend aus
Texten der letzten zwei Jahrzehnte besteht (Kupietz & Keibel, 2009),
geben die hier gewonnenen Daten vor allem Auskunft (iber die ge-
genwartige Verwendung der drei Zielbegriffe. Wir werteten die Da-
ten mittels des vom Deutschen Institut fiir Sprache zur Verfiigung
gestellten Onlineanalyseinterface Cosmas 1% aus. Somit konnten
wir mit der korpuslinguistischen Methode (Hunston, 2002) heraus-
finden, mit welchen weiteren Wortern die drei Zielbegriffe iberzu-
fallig haufig gemeinsam auftreten. Dies ermdglicht es beispielswei-
se festzustellen, ob das Wort Talent h&ufiger im musikalischen oder
im mathematischen Kontext auftritt. Aus solchen Daten lassen sich
wiederum Riickschliisse ziehen, welche Doménen die drei Begriffe
stdrker prégen.

ERGEBNISSE

Unser erster Befund betrifft die Entwicklung der Haufigkeit des Ge-
brauchs der drei Zielbegriffe Begabung, Talent und Hochbegabung
im Google-Ngram-Korpus. Wahrend Talent und Begabung im Zeit-
raum von 1889 bis 2008 immer seltener benutzt werden, steigt die
Nutzungshaufigkeit von Hochbegabung in diesem Zeitraum stark an.
Die jahrliche anteilige Nutzungsfrequenz von Begabung liegt fir die

4

5 vgl. www.ids-mannheim.de/cosmas2.

Abb. 2: Hochbegabung in deutschsprachigen Biichern (1889 bis 2008)

Jahre 1889 bis 1948 bei 0,0000157253930 und fiir die Jahre 1949 bis
2008 bei 0,00000948579950. Das heit der Begriff Begabung trat im
fritheren Zeitraum ca. 1,6-mal so haufig auf. Fiir den Begriff Talent la-
gen die Werte fir dieselben beiden Zeitrdume bei 0,000009465485
(1889-1948) und 0,000006102962 (1949-2008). Talent kommt damit
ca. 1,7-mal so oft im friiheren Zeitraum vor (siehe Abb. 1).

Fiir den Begriff Hochbegabung ist der Trend umgekehrt und deut-
lich starker. Hatte Hochbegabung fiir den Zeitraum von 1889 bis
1948 lediglich einen Anteil von 0,0000000155515 am Gesamtkorpus
(d.h., 249 von 16.013.674.428 Zeichenketten entfallen auf Hochbega-
bung), stieg dieser Anteil fiir den folgenden Zeitraum (1949-2008) auf
0,0000001669445. Hochbegabung war damit im Korpus nach 1948
ca. 10,7-mal so prominent (siehe Abb. 2).

Neben der grundsatzlichen Auftretenshaufigkeit der Begriffe Bega-
bung, Talent und Hochbegabung interessierte uns, mit welchen wei-
teren Wartern die drei Zielbegriffe tiberzufallig hdufig gemeinsam
auftreten. Solche typischen Kombinationen werden als Kollokationen
bezeichnet.

Den Substantiven Begabung und Talent werden am haufigsten Wor-
ter (iberwiegend Adjektive) unmittelbar vorangestellt, die kiinstle-
rischen, kreativen oder geisteswissenschaftlichen Doméanen zuzuord-
nen sind. Im Fall von Begabung erzielen im Deutschen Referenzkorpus
37 Wortpaare der Form Wort X + Begabung einen statistisch signi-
fikanten Wert fiir die Uberzufalligkeit des gemeinsamen Auftretens
(Perkuhn & Belica, 2004) und kdnnen daher als Kollokationen bezeich-
net werden (Hunston, 2002). Fiihrt man verschiedene Schreibweisen
(z.B. grosse und groBe) sowie Flexionsformen (musischer und mu-

Den Datensatz ,German, Version 20120701 findet man unter http://storage.googleapis.com/books/ngrams/books/datasetsv2.html.
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Abb. 3: Die haufigsten Wortpaare mit Begabung, Talent und
Hochbegabung

Die haufigsten
Wortkombinationen
|Kollokationen)

sische) desselben Lexems zusammen, bleiben immerhin noch 25 Kol-
lokationen. Von diesen lassen sich 16 Wortpaare eindeutig als doma-
nenspezifisch (z.B. dichterische Begabung) und neun als nichtdoma-
nenspezifisch (z.B. auBergewdhnliche Begabung) kategorisieren. Von
den 16 doméanenspezifischen Kollokationen sind 15 kiinstlerischen,
kreativen oder geisteswissenschaftlichen Doméanen zuzuordnen. Um
drei konkrete Beispiele zu nennen: Gemal§ ihren Wahrscheinlichkeits-
werten (log-likelihood-ratio-Werte LLR) sind kiinstlerische Begabung
(LLR = 1380), zeichnerische Begabung (LLR = 607) und musikalische
Begabung (LLR = 541) die tiberzufalligsten Kollokationen fiir Bega-
bung.

Die Kollokationen fiir Talent fallen &hnlich aus: Im Deutschen Refe-
renzkorpus liegen 83 Kollokationen der Form Wort X + Talent vor,
wobei alternative Schreibweisen und Flexionen schon beriicksichtigt
sind. Davon kdnnen 47 Kollokationen eindeutig als domanenspezifisch
kategorisiert werden. Von diesen konnen wiederum 30 Kollokationen
den kiinstlerischen, kreativen oder geisteswissenschaftlichen Doma-
nen zugeschrieben werden und fiinf der Doméne Sport.

Ein anderes Bild ergibt sich beziiglich des Begriffs Hochbegabung.
Er tritt insgesamt seltener iiberzufallig haufig in Verbindungen mit
unmittelbar davor stehenden Wortern auf.® Tut er dies, stehen in-
tellektuelle Aspekte und Mathematik im Vordergrund. Somit ist die
Verwendung von Hochbegabung im Vergleich zu Begabung und Ta-
lent weniger stark durch bestimmte h&ufig auftretende Adjektive de-
terminiert. Eine Zusammenfassung unserer Ergebnisse zu den Kollo-
kationen enthélt Abb. 3.

ZUSAMMENFASSUNG UND AUSBLICK

Unsere Befunde legen ein Bild von Begabung und Talent nahe, das
lange Zeit stark an idealistisch-humanistische Bildungstraditionen
ankniipfte. Es bestand eine deutliche Tendenz zur Einengung auf
kiinstlerische, geisteswissenschaftliche und somit auf oft finanziell
unprofitable Doménen (Ziegler, Stoeger, Harder & Balestrini, 2013).
Allerdings nahm die Verwendung der Begriffe Begabungund Talentim
zeitlichen Verlauf seit 1889 deutlich ab. Stattdessen gewann der Be-
griff Hochbegabung an Bedeutung, der insgesamt weniger doménen-
spezifisch festgelegt, im Falle einer doménenspezifischen Festlegung
jedoch starker intellektuell und mathematisch gepragt ist.

Unseres Erachtens sind bereits diese ersten Befunde so spannend,
dass sich unbedingt weitere Analysen anschlieBen sollten, um ein
noch nuancierteres Bild der gegenwaértigen alltdglichen Verwendung
der Begriffe Begabung, Talentund Hochbegabung zu zeichnen. In die-
sem Kontext waren auch Auswertungen anderer Textsammlungen
wiinschenswert. Denn die beiden herangezogenen Textsammlungen
sind zwar sehr groR, verlieren jedoch gerade dadurch an Spezifitat. So
waren beispielsweise korpuslinguistische Auswertungen der Nach-
richtenagenturen, staatlich genehmigter Schulbiicher oder von Nut-
zerstatusmeldungen in sozialen Netzwerken wie Twitter und Sina
Weibo hoch aufschlussreich.
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Wahrend 20,56 % aller im DeReKo vorkommenden Wortpaare der Form Wort X + Begabung auf die genannten im obigen Sinn definierten Begabungskolloka-

tionen entfallen (in absoluten Zahlen sind 13.112 Wortpaare im DeReKo verzeichnet, bei denen das zweite Wort Begabung ist) und 21,29 % aller im DeReKo
vorkommenden Wortpaare der Form Wort X + Talent auf die genannten Talentkollokationen entfallen (76.296 Wortpaare sind im DeReKo verzeichnet, bei de-
nen das zweite Wort Talent ist), machen die Kollokationen mit Hochbegabung lediglich 1,63 % aller Wortpaare der Form Wort X + Hochbegabung im DeReKo
aus (1.778 Wortpaare, bei denen das zweite Wort Hochbegabung ist, sind im DeReKo verzeichnet).



science

SELBSTBESTIMMTES LERNEN -
SYMPOSIUM MIT GEORGE BETTS

BUNDESWEITE LEHRER/INNENFORTBILDUNG 14.—15. APRIL 2014 AN DER THERESIANISCHEN AKADEMIE IN WIEN

Die Kirchliche Padagogische Hochschule Wien/Krems ver-
anstaltet in Kooperation mit dem BMUKK und dem Fachbe-
reich Anglistik und Amerikanistik der Universitat Salzburg die
bundesweite Lehrer/innenfortbildung ,, Selbsthestimmtes
Lernen — Symposium mit George Betts (nach dem Au-
tonomous Learner Model)”.

Prof. George T. Betts, University of Northern Colorado, hat
zusammen mit Jolene Kercher das 5-phasige ,,Autonomous

Learner Model” (ALM) entwickelt. Es ermdglicht Lernenden,
ihre Fahigkeiten so zu entwickeln, dass sie ihre leidenschaft-
lichen Interessen auf Basis ihrer jeweiligen Begabungen und
Talente selbstbestimmt leben kénnen.

Das Symposium mdchte Lehrer/innen sowie Lehrende und
Studierende an Hochschulen und Universitaten mit dem Weg
des Selbstbestimmten Lernens vertraut machen. Zudem er-
halten Lehrer/innen mit ALM-Erfahrung die Mdglichkeit, ihre
Erfahrungen auszutauschen und weiterzugeben.

Die Teilnehmer/innenzahl ist begrenzt.

Weitere Informationen
www.kphvie.ac.at/fortbildung/wien.html E
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WEG(E) AUS DEM UNDERACHIEVEMENT

UNDERACHIEVERFORDERUNG KONKRET IM GANZHEITLICHEN KONTEXT VON SCHULE -
EINBLICKE IN EINE WISSENSCHAFTLICHE BEGLEITSTUDIE

1. EINFUHRUNG

Schiilerinnen und Schiiler, die in der Schule unter ihren Mdglichkei-
ten bleiben, kennt wohl jede Lehrperson. Bisweilen ist diese Minder-
leistung (Underachievement) fir die Betroffenen und ihr Umfeld mit
schwerwiegenden Belastungen und Beeintrdchtigungen verbunden.

Als Underachiever werden allgemein Kinder und Jugendliche bezeich-
net, bei denen eine manifeste negative Diskrepanz zwischen Poten-
zial und gezeigter schulischer Leistung auftritt. Underachievement
kann sich auf allen Fahigkeitsniveaus zeigen (Preckel & Vock 2013,
S. 82f.). In diesem Artikel liegt der Fokus auf hochbegabten Under-
achievern. Die Schétzungen, wie hoch der Anteil der Underachiever
unter den hochbegabten Schiilerinnen/Schiilern ist, schwanken je
nach zugrunde gelegter Definition zwischen 12 % (Rost 2007, S. 8)
und 50 % (Ziegler 2008, S. 15). Jungen sind davon doppelt so haufig
betroffen wie Méadchen (Preckel & Vock ebd., S. 83). Underachieve-
ment wird dabei als komplexes und recht individuelles Phanomen ge-
fasst. Rost bezeichnet Underachiever als echte Problemkinder, deren
Wohlbefinden durch ein typisches Underachievementsyndrom deut-
lich beeintrachtigt sein kann (ebd.; Rost 2009, S. 9f.). Preckel und Vock
stellen dazu die Frage, ob die problematischen Erscheinungsformen
Ursache oder eher Folge des Underachievements sind (ebd.). Johans-
son spricht von einem Problemsystem Underachievement, das durch
die wechselseitigen Einfliisse in den Problemfeldern Lehrkrédfte und
Kind, Eltern und Kind, Kind und Selbst sowie Kind und Peers konturiert
ist (Johansson 2013, S. 87f.). Diese Aufzahlung findet ihre Ergénzung
noch durch das Problemfeld Lehrkréfte und Eltern.

Da Underachievement ein eher schulisches Phanomen darstellt (Jo-
hansson ebd., S. 83), bedarf es einer aufschlussreichen schulpadago-
gischen Klarung, was Schulen tun kdnnen, um Underachievement zu
vermeiden oder zu minimieren. Dies korrespondiert mit einem ent-
sprechenden Forschungsdesiderat, das darin festgemacht wird, dass
gegenwadrtig Underachievement eher produktorientiert betrachtet
wird. Das bedeutet, dieses Phanomen ebenfalls verstarkt prozessual
in den Blick zu nehmen. Die Diskrepanzdefinition von Underachieve-
ment wird aufgrund der darin willkirlich festgelegten Grenzwerte
kritisch gesehen. Erziehungs- und Bildungsprozesse bedirfen neben
Intelligenzmessungen weiterer diagnostischer Verfahren pédagogi-
scher Provenienz (Johansson ehd., S. 81; Stamm 2007, S. 14 und S.
24ff.; Rohrmann & Rohrmann 2010, S. 108f.; Zoller 2009, S. 187ff.).

In diesem schulpddagogischen Kontext setzt eine wissenschaftli-
che Begleitstudie zu einem schulischen Férderprojekt an, die nach
den Mdglichkeiten und Grenzen einer innerschulischen Férderung fir
Underachiever im komplexen Feld von Schulentwicklungsprozessen
fragt, durch die sowohl die Lernbiografie als auch die Persdnlichkeits-
entwicklung der betreffenden Heranwachsenden positive Ermog-
lichungen erfahren kann (Hagelgans 2014). Dieser Beitrag zeichnet
Ausschnitte der Studie aus der ersten Implementationsphase sowohl

hinsichtlich ihres forschungsmethodischen Vorgehens als auch ihrer
Ergebnisse nach und gibt parallel exemplarische Einblicke in die Pra-
xis des Forderprojekts.

2. DIE STUDIE: FRAGESTELLUNGEN UND
FORSCHUNGSMETHODISCHES VORGEHEN

Die untersuchungsleitende Fragestellung nach den Méglichkeiten und
Grenzen eines schulischen Enrichments fiir Underachiever verweist
auf die Komplexitat der Studie. Deren Beantwortung macht erstens
eine theoriegeleitete Entwicklung eines entsprechenden Férderkon-
zepts flir Underachiever, zweitens die iterative Einfiihrung des Kon-
zepts in die schulische Praxis und drittens die Evaluierung der pro-
zessualen Wirkungsmechanismen in der Schule notwendig. In einer
forschungsmethodischen Perspektive folgt die Studie einer entwick-
lungsarientierten Bildungsforschung und gliedert sich demzufolge in
die Abschnitte: Problematisierung — Konstruktion eines Entwurfs —
Evaluierung der praktischen Erprobung — Reflektierende Auswertung
(Reinmann & Sesink 2011, S. 11f.; Reinmann 2013a, S. 75).

Mit einer Entwicklungsforschung ist das Ziel verkniipft, sich Proble-
men der Praxis zuzuwenden und herauszuarbeiten, welche Innovatio-
nen dem Forschungsgegenstand angemessen sind (Schiémerkemper
2010, S. 68ff.). Im Kern geht es ihr um die Entwicklung und Erprobung
einer innovativen Lésung fir ein bislang ungelostes Praxisproblem.
Diese Entwicklung ist theoriebasiert und erfolgt in Kooperation von
Wissenschaft und Praxis. Dabei muss sie von wissenschaftlicher und
praktischer Relevanz sein und der wissenschaftlichen Strenge geni-
gen. lhre Ergebnisse liegen in einer praxistauglichen L8sung und in
der Generierung wissenschaftlicher Theorie. Dazu werden mehre-
re Designzyklen durchlaufen, die nachvollziehbar in ihrer Gesamt-
heit dargestellt werden (Reinmann 2013b, S. 7ff.). Bildung wird in
dieser forschungsmethodischen Perspektive offen und unbestimmt
gedacht, so dass auf Zukunft gerichtete Entwiirfe immer Entwiirfe
mdglicher Welten mit einer Wirkung im Sinne von Ermdglichungen
darstellen. Die Wirkungen padagogischer Einflussnahme werden da-
bei als potenziell (und damit als ermdglichend) gefasst. Der zugrun-
deliegende Bildungsbegriff betont die Subjektivitat, die Fahigkeit des
Menschen zu einem selbststandigen Leben, seine personliche Sinn-
gebung und seine Partizipation an Welt. Pddagogische Innovationen
zielen auf potenzielle Wirkungen ab, dass Menschen neue Maglich-
keiten wahrnehmen, entdecken und ergreifen kénnen und darin eine
Erweiterung ihrer Handlungsmaglichkeiten sehen (Reinmann & Se-
sink ebd., S. 7f.).

Der Studie geht es u.a. um die Beantwortung folgender ausdifferen-
zierter Fragestellungen:
1. Welches heuristische Modell lasst sich auf unterschiedlichen
Abstraktionsstufen fiir eine optimale innerschulische Férderung
von Underachievern herausarbeiten?



2. Wodurch wird die Ausgangssituation, in der es zur Projektteil-
nahme kommt, im Problemsystem Underachievement hinsicht-
lich Kind-Schule-Familie skizzierend gekennzeichnet?

3. Wie kdnnen Schiiler/innen mit Underachievement in der Grund-
schule und im Gymnasium im Zusammenwirken verschiedener
padagogischer Professionen einer personalen und lebens-
weltlichen Orientierung im systemischen Kontext so gefordert
werden, dass sie ihr Potenzial zur Entfaltung bringen wollen
und kénnen?

Die Beantwortung der ersten Frage hat die entsprechende Erarbeitung
eines heuristischen Modells gemals den methodischen Schritten der
entwicklungsorientierten Bildungsforschung auf drei Abstraktions-
ebenen zum Ziel, welches im Anschluss in den Schulen erprobt wird.
Auf einer ersten Ebene wird ein theoretisches Arbeitsmodell auf der
Basis wissenschaftlicher Theorien konstruiert (vgl. den Ausschnitt in
Abb. 1). In einer zweiten (eher konzeptionellen) Ebene erfolgt die Dar-
legung von Zielen, Inhalten, Methoden und der Kl&rung der systemi-
schen Dimension fiir die Férderung von Underachievern in der Schu-
le. Auf einer dritten Ebene erfolgt die Angabe, wie die Forderung der
Underachiever in der Schule konkret und praktisch realisiert wird. Fiir
die Erarbeitung des gesamten Modells werden theoretisches, tech-
nologisches, empirisches und praktisches Wissen genutzt (Einsiedler
2011, S. 144f.).

Der zweiten und dritten Fragestellung wird mit einer qualitativen Stu-
die nachgegangen. Diese empirische Studie gliedert sich in die Berei-
che Kontextbeschreibung, Einzelfallstudien und Experteninterviews,
die im Folgenden beschrieben werden.

Einfiihrend werden im Rahmen einer Kontextbeschreibung des Pro-
jekts anhand von Dokumentenanalysen gesetzliche Grundlagen und
zentrale Konzepte einer schulischen Begabungs- und Begabtenfor-
derung beschrieben, die auf der Makroebene des Schulsystems er-
lassen bzw. herausgegeben werden. Im Anschluss wendet sich die
empirische Studie auf der Mesoebene den beteiligten Projektschulen
zu. Deren schulische Dokumente werden hinsichtlich ihrer Aussagen
zu Schwerpunkten ihrer Schulentwicklung unter besonderer Bertick-
sichtigung der Begabungs- und Begabtenfdrderung analysiert. Die
Wirkungsweise des Forderprojekts auf der Schulebene wird chronolo-
gisch beschrieben. Gleichzeitig erfolgen in diesem Bereich Befragun-
gen der Schiler/innen hinsichtlich ihrer Einschatzungen des Projekts
mit verschiedenen Fragebdgen.

Den Mittelpunkt der empirischen Studie bilden die prozessualen Ein-
zelfallstudien in der Perspektive einer formativen Evaluierung. Mit
einer komplexen Forschungsstrategie wird zundchst die Ausgangs-
situation des je konkreten Erscheinungsbildes von Underachievement
analysiert, um die Wirklichkeitskonstruktion in einer systematischen
Perspektiventriangulation aus Heranwachsenden, ihren Eltern, ihrer
Schule und aus Sicht von institutionalisierten Dokumenten und all-
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Die Fotos zu diesem Beitrag zeigen Schiiler aus der Projektgruppe von
Heike Hagelgans bei einer Prasentation anlédsslich des KARG-Preises
2011 fiir das Projekt ,Von Kugeln, Képfchen und kleinsten Teilchen”.

tagskulturellem Material auf der Mikro- und Mesoebene unter ausge-
zeichneten Aspekten zu rekonstruieren. Daran schlieRt sich die Dar-
stellung der Analyse des Wirkens des Projekts im konkreten Einzelfall
in der Perspektive des padagogischen Experiments (Benner 1991, S.
240) an. Dabei werden die Interaktionen des Projekts primar mit den
Heranwachsenden, ihren Eltern und ihren Schulen (individuelle und
kollektive Akteure) sowie sekunddr mit der Region und der Gesell-
schaft herausgearbeitet.

Die empirische Erhebung schlieft mit einer Experteninterviewstudie
mit schulischen Akteuren sowie den Mitarbeiterinnen und Mitarbei-
tern der Projektleitung im Sinn einer semi-summarischen Evaluierung
zum Projektverlauf ab. Die Ergebnisse der Teilstudien werden syn-
thetisiert und in einer zusammenfassenden Betrachtung hinsichtlich
einer begabungsfdrdernden Schulentwicklung unter besonderer Be-
ricksichtigung einer individuellen Férderung von Underachievern ver-
allgemeinert und reflektiert. Im Folgenden werden ausgewéhlte Teile
der Ergebnisse der Studie (Hagelgans 2014) referiert.

3. DIE STUDIE: AUSGEWAHLTE ERGEBNISSE -
DER KONSTRUIERTE ENTWURF

Ausgangspunkt fiir die Konstruktion des Fordermodells ist die Wahl
der dem Gegenstandsversténdnis angemessenen Paradigmen: das
systemisch-konstruktivistische und das subjektwissenschaftliche Pa-
radigma. Daran schlieft sich die Suche dazu anschlussfahiger theo-
retischer Grundpositionen in einer soziologischen, bildungstheoreti-
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Schulpadagogische Dimension des theoretischen Arbeitsmodells

Praferierte Begabungsmodelle:

Begabungs- und
begabtenférdernde Unterrichts- und
Schulentwicklung
(Trautmann; Stadelmann)

Dialektisches Begabungsmodell (Miil-
ler-Oppliger)
Modell individualisierter Hochbegabung
(Trautmann)

Padagogische Positionen zum
Underachievement
(Johansson)

Schultheoretische Grundlagen
Schulkultur (Helsper)

Aufgabe/Funktion von Schule
Schulsozialarbeit
Schulentwicklung Inklusive Schule (Wiater)
— Modell der kollegialen Beratung (Macha
u.a.)

— Implementierung von Innovationen,
symbiotische Strategien (Grasel; Parch-
mann)

Abb. 1: Ausschnitt aus dem komplexen theoretischen Arbeitsmodell zum Férdermodell Underachievement

schen, lerntheoretischen, systemischen und schulpddagogischen Di-
mension an. Da die Studie in einer iberwiegend schulpddagogischen
Ausrichtung steht, wird deren Dimension in Abb. 1 exemplarisch gra-
fisch ausdifferenziert.

Auf der konzeptionellen Ebene werden die Grundelemente des For-
derkonzepts hinsichtlich Inhalten, Methoden (methodische Bausteine
und Prinzipien) und interdisziplindgrem Wirken im inneren und exter-
nen Kontext herausgearbeitet und um Aspekte der Férderung (fach-
lich-inhaltlich, fachmethodisch, sozial, individuelle Lernerfahrung,
personale Begleitung, systemische Verkniipfungen) erganzt. Auf der
schulischen Ebene werden die Einbindung sowie organisationale As-
pekte fundiert.

Aus dem wissenschaftlichen Diskurs ist der groRe Einfluss der Sub-
jektiven Theorien und der Einstellungen und Uberzeugungen auf das
Lehrerhandeln bekannt (u.a. Groeben 1988; Wahl 1991). Erziehungs-
wissenschaftliches und erzieherisches (praktisches) Wissen gehd-
ren differenten Relevanzsystemen an. Gleichzeitig weil man um die
Verdnderungsresistenz Subjektiver Thearien und um die Beschwer-
lichkeit bzw. Langerfristigkeit von Schulentwicklungsprozessen. Die-
se Aspekte haben einen entscheidenden Einfluss auf die konkrete
Initiierung des Férderkonzepts. Der Einstieg des Forderprojekts in die
Einzelschule wird dadurch realisiert, dass zundchst eine separierende
Lernwerkstatt durch die Projektleitung aufgebaut wird und darin eine
Forderung von Schiilerinnen und Schiilern, die die Schulen in der Re-
gel nominiert haben, durch Projektmitarbeiter/innen begonnen wird.
Diese Art Einstieg ist aufgrund ihres Unterstiitzungscharakters fiir
die Schulen positiv konnotiert und willkommen. Da die Projektleitung
sich aus je einer Schul-, Sozial- und Sonderp&dagogin zusammen-
setzt, ist ein interdisziplindres Arbeiten méglich. Dazu kommt, dass
durch die Zusammensetzung der Projektleitung parallele Tatigkeiten
in der Bildungsadministration und im universitaren Bereich erfolgen,
so dass die unterschiedlichen Relevanzsysteme des Wissens in den
Personen verankert sind. Es ist das Ziel der Projektleitung, aus dem
Wirken in der Lernwerkstatt sukzessive (iber eine symbiotische Im-
plementierungsstrategie die individuellen und kollektiven Akteure,
Lehrergruppen und die Schule insgesamt fiir das Thema der Under-

achieverférderung zu sensibilisieren und zu gewinnen. Seit Beginn
des Schuljahres 2011/2012 arbeiten wir in den beteiligten Schulen an
einer fortschreitenden Implementierung in die jeweilige Einzelschule.

In der Projekt-Lernwerkstatt erhalten die Schiiler/innen eine vielfalti-
ge individuelle fachliche und personale Forderung in der Einzelbetreu-
ung, im kooperativen Setting und in Schiiler/innen-Kleingruppen. Die-
ses wird durch fortlaufende diagnostische Prozesse ergénzt. Die we-
sentlichsten Prinzipien der Projektarbeit mit den Heranwachsenden
bestehen in einer engen Verkniipfung von fachlichem und personalen
Lernen mit breiten Freirdumen, in einem spielerischen, bewegten, for-
schend-experimentellen Lernen in einem lebensweltlichen Bezug, im
Lernen mit Ko-Kaonstruktionen, in einer wertschdtzenden Feedback-
kultur, in einer Starke-, Ldsungs- und Ressourcenorientierung, im Ler-
nen durch und mit Erfahrungen und in anerkennenden Verhaltnissen
durch Empathie, Wertschdtzung und Wiirdigung.

Mit den Eltern erfolgt eine Zusammenarbeit in Form einer dialogi-
schen Erziehungspartnerschaft durch individuelle Beratungen und
thematische Veranstaltungen einer schulischen Elternakademie. In
der Schule wird das Modell der Kollegialen Beratung fiir Schulent-
wicklungsprozesse auf der Ebene des Subjekts, der Gruppe und der
gesamten Schule zur Potenzialentfaltung genutzt. Darin sind Projek-
te zu einer begabungsférdernden Unterrichtsentwicklung gemein-
sam von Projektleitung und Lehrkréften eingeschlossen, um das
projektspezifische Vorgehen in den Fachunterricht transferieren zu
kdnnen.

Abb. 2 verdeutlicht die Inhalte und die Beziehungen, die mit dem For-

derkonzept intendiert sind.

4. MITTENDRIN: SCHULISCHE FACETTEN DES
PRAXISPROJEKTS

Im Folgenden werden anhand von vier ausgewahlten Schulbeispielen
konkrete Wirkungsmdglichkeiten im Projektsetting zu einem besseren
Versténdnis skizziert.



FALLBEISPIEL MAX

Max (Hagelgans 2013, S. 46ff.) ist durch die Projektmit-
arbeiter/innen aufgrund einer heftigen Schulverweige-
rung in der dritten und vierten Klasse betreut worden. In
der Mitte der vierten Klasse erkennt er recht unvermit-
telt, dass er seine Schullaufbahn am Gymnasium fort-
fiihren mochte und fragt, wie es mdglich sein kdnnte,
dies zu erreichen. In einem Zusammenwirken von Klas-
sen- und Schulleiterin, von Schulsozialpddagoginnen/-
padagogen und Projektleitung gelingt es Max mit viel
Eigeninitiative, die Bildungsempfehlung fiir das Gymna-
sium zu erhalten. Mittlerweile lernt Max am Gymnasi-
um. Seine aktuelle Lernbiografie ist positiv.

Zum Zusammenwirken von Projekt und Projektschule

Externe

science

FALLBEISPIEL LEA

Lea ist anderthalb Jahre an ihrem Gymnasium durch die Projektleitung — erst in
einer Schiiler/innengruppe, spater in einer Einzelférderung — betreut worden. Mit-
bedingt durch eine manifeste Teilleistungsstdrung und schulische Beziehungskon-
flikte ist sie in einen Teufelskreis aus generellem schulischem Misserfolg mit zu-
nehmenden Selbstvertrauensdefiziten gerutscht. Durch diese zusétzliche Betreu-
ung im Projektkontext kann sie wieder Selbstvertrauen aufbauen und entschlieft
sich, die zusatzliche Forderung mit der Option zu verlassen, bei Schwierigkeiten
wiederkommen zu diirfen. Auf der Schulebene wird gemeinsam mit ihr parallel ein
entsprechender unterstiitzender Férderplan zwischen den Lehrkréften, der Schul-
leitung, den Eltern sowie der Projektleitung erarbeitet. Die Eltern nutzen die Be-
ratungsangebote der Projektleitung. Gegenwartig ist Lea aufgrund einer Verset-
zungsgefahrdung in die Projektwerkstatt zurlickgekehrt.

Schule im integrierenden Setting

Unterstiitzungssysteme ‘

Kinderuniversitét J .
Projektleitung

—» Projekt-Lernwerkstatt unter Leitung der

2
>
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Bezug zum konkreten Unterrichts-

- und Schulalltag des Kindes:
Zusammenarbeit mit den

Eltern

Zusammenwirken des Projekts
mit den Lehrkraften in einer

Separierende Forderung der durch

" i hulen nominierten Schiiler/in-
Innovationslabor die Schulen nominierten Schiler/

Dialogische Erziehungs-
partnerschaft

begabungsfordernden Unter-
richtsentwicklung sowie pada-

Physik - nen durch Schul-, "SOZIa|- und_So_nder— gogische Diagnostik im Schul-
padagoginnen/-pddagogen im inter- alitag
disziplindren Zusammenwirken ;
Schulpsychologinnen/ . Elternakademie A
-psychologen Inhalte _ Thematische
— Naturwissenschaftliche Lernareale Veranstaltungen
(Spielwelten allgemein, konkrete
Zentren fiir Spielwelten Billard, Physiklabor)
Begabungsforderung ~ > — Personale Lernareale < >
(Autonomes Lerner—MongI, soziales
R e = Lernen, Lernbegleitung, Ubergangs-
PSALZJQT:%%AS&%T]ZH —™  gestaltung, Philosophieren) Symbiotische Implementierungs-
Y P — Mehrperspektivische Diagnostik/ strategie zwischen Wissenschaft,
Fallberatung (dialogische padago- Bildungsadministration und
Unterstiitzungssystem gische Diagnostik) Schulpraxis
Schulentwicklung A
\/

Schulentwicklung mit dem Maodell der Kollegialen Be-
ratung (Kooperative Lehrer/innenfortbildung)
— Potenzialentwicklung der individuellen Akteure

Abb. 2: Das Fordermodell auf der Schulebene (erweiterte Fassung)

» — Potenzialentwicklung kollektiver Akteure

— Potenzialentwicklung der Organisation Schule
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FALLBEISPIEL MORITZ

Moritz wird aktuell im dritten Jahr seiner Grundschulzeit durch die
Projektleitung betreut. Seine Lehrkréfte wiinschen die Projektteil-
nahme, da er haufig den Unterricht stdrt, sich oft nicht auf die Unter-
richtsinhalte einlassen kann und sozial wenig integriert in die Klasse
ist. Er bekommt einmal pro Woche zusatzliche fachliche Férderung mit
personalen Elementen in einem kooperativen Setting. Moritz nutzt die
Gesprachsmoglichkeiten mit der Projektleitung, um Aspekte aus sei-
nen Lebenswelten zu kldren. Seinen Eltern dient der kontinuierliche
Kontakt zur Projektleitung, um die schulische und héusliche Situation
zu besprechen. Lehrpersonen und Projektleitung halten fortlaufend
Kontakt. Von Zeit zu Zeit kommt es aufgrund von Impulsdurchbriichen
zu Krisensituationen, in denen die Eltern durch die Projektleitung Zu-
spruch erfahren und Schule, Familie und Projektleitung gemeinsam mit
Moritz an einer Entlastung der Situation arbeiten.

FALLBEISPIEL KLASSENPROJEKT
DINNER FOR LEARNERS

Neben der gerade skizzierten individuellen Ebene arbeitet die Projekt-
leitung auch im Rahmen von Klassenprojekten mit Schiiler/innengrup-
pen zusammen, die sich tempordr um ein ausgewahltes Thema grup-
pieren. Im Rahmen eines personal orientierten Projekts in einer achten
Klasse, das eine Expedition zum eigenen Lernen zum Gegenstand hat,
besteht fiir die Heranwachsenden die Mdglichkeit, ihr Lernversténdnis
und sich selbst als Lernende in verschiedenen Experimenten kennenzu-
lernen. Dabei kdnnen die Schiiler/innen-Portfolios, wie dieses Beispiel
zeigt, diagnostischen Charakter fiir die Weiterarbeit mit den Lernen-
den haben. Im Folgenden werden exemplarisch zwei Fragestellungen
aus diesem Fragebogen herausgegriffen (N=23):

Schétze ein, inwieweit du aktuell dein Potenzial in der Schule nutzt.

Potenzialnutzung durch Schiiler/innen
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Abb. 3: Einschétzung der Potenzialnutzung durch Schiiler/innen einer
8. Klasse !

1

Schétze ein, inwieweit dich die Schule darin unterstiitzt, dein Poten-
zial nutzen zu kdnnen.

Beitrag der Schule fiir die Potenzialentfaltung der Schiilerfinnen
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Abb. 4: Einschédtzung des Beitrages der Schule zur Potenzialentfal-
tung?
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Diese herausgegriffenen Ergebnisse konnen fir die Schule insofern
von Wert sein, da sie verdeutlichen, dass weniger als die Halfte dieser
Klasse einschatzt, ihr Potenzial haufiger und sehr hdufig zu nutzen. Der
gleiche Wert ergibt sich bei der Frage, inwieweit sie der Ansicht sind,
von ihrer Schule in ihrer Potenzialentfaltung unterstiitzt zu werden.
Hier bietet sich die Chance, mit den Heranwachsenden in einen dies-
beziglichen Lerndialog zu treten und die Ergebnisse hinsichtlich ihrer
Ursachen und Verdnderungsmdglichkeiten zu hinterfragen. Insheson-
dere bedarf es klarender Gesprache und entsprechender Angebote fir
die 14 Heranwachsenden, die sich von ihrer Schule mittelmaRig, kaum
bzw. gar nicht in ihrer Potenzialentfaltung unterstitzt fihlen.

5. DIE STUDIE: AUSGEWAHLTE ERGEBNISSE -
EMPIRISCHE FACETTEN

Die beschriebene wissenschaftliche Begleitstudie hat bislang sehr um-
fangreiches Material zur prozessualen Gestaltung und zum Wirken des
Projekts generiert. Dazu zahlen Schiiler/innenbefragungen mit Frage-
bdgen, Schiiler/innen-Portfolios, Interviewtranskripte mit Heranwach-
senden, den Eltern, den schulischen Akteuren und den Mitarbeiterin-
nen und Mitarbeitern der Projektleitung, die Protokolle sémtlicher Pro-
jektforderstunden, das begleitende Tagebuch der Projektleitung sowie
institutionalisierte Dokumente und alltagskulturelles Material. Bislang
sind ein Teil dieser Materialien zu einer Experteninterviewstudie (schu-
lische Akteure [N = 5], Projektleitung [N=2]) und zu fiinf prozessualen
Einzelfallstudien ausgewertet und verdichtet worden. Auf diese Mate-
rialfiille kann in diesem Beitrag kein Bezug genommen werden, so dass

Nennungen: sehr haufig: 1; haufiger: 8; mittelmaRig: 12; kaum: 1; gar nicht: 0 (N=23).

2 Nennungen: sehr haufig: 2; haufiger: 7; mittelmaRig: 9; kaum: 3; gar nicht: 2 (N=23).



hier nur ein gewisser Einblick in die Experteninterviewstudie im Hin-
blick auf Méglichkeiten und Grenzen der individuellen Férderung von
Underachievern im konkreten Projektansatz erfolgt.

Die Schulen schatzen die Akzeptanz des Projekts positiv ein. Sie neh-
men fiir sich eine Entlastung wahr, wenn eine entsprechende fachli-
che Expertise vor Ort verfiighar ist. Der Wert des Projekts wird in ei-
nem externen Unterstiitzungssystem als zusatzliche Hilfe fir die be-
treffenden Schiiler/innen, als Ansprechpartner fiir die Lehrkréfte und
als Vermittlungsinstanz zwischen Lehrpersonen und Eltern gesehen.
Konkret wird dieser Delegierungsaspekt gefasst®: ,jemand anders
férdert diese Kinder”, ,dass es der Schule Erleichterung bringt, ihr
Unterstiitzung gibt bei auffélligen Schiilern” oder ,wenn jemand da
ist, der die Schiiler férdert”. In der individuellen Férderung der Heran-
wachsenden in Form von Kleingruppenarbeit, Einzelbetreuung und der
bewussten Abkopplung vom schulischen Unterricht bei gleichzeitigem
Zusammenwirken mit den schulischen Akteuren wird ein wesentlicher
Erfolgsfaktor benannt. In der iberwiegenden Zahl von Projektschulen
werden die Kinder und Jugendlichen aus dem parallel laufenden Fach-
unterricht fir die Projektforderung herausgeldst. Damit ist ein Unter-
richtsversdumnis nicht zu vermeiden und es kommt immer wieder vor,
dass die Schiler/innen aufgrund schulischer Verpflichtungen nicht zu
den Projektstunden kommen kénnen. Dies verweist auf die Notwen-
digkeit der Etablierung von Strukturen fiir die individuelle Férderung
im Schulalltag, wie es beispielsweise an der Evangelischen Schule
Berlin Zentrum organisiert wird (Rasfeld 2013).

Die schulischen Akteure sprechen von ersten wahrnehmbaren positi-
ven Veranderungen bei den durch das Projekt betreuten Heranwach-
senden.* Dazu wird explizit ein Zugewinn in den personalen Kompeten-
zen der Kinder ausgemacht. Der Wert eines sozialen Lernens wird dar-
in ebenso unterstrichen. Die Kinder erfahren eine Wertschatzung und
Stérkung ihrer Person im Projektsetting. Sie kdnnen Lernfreude und
Lernmotivation zurtickgewinnen. Die Schulen sehen in den Aspekten
eines Leben-Lernens und eines Lernen-Lernens gemaR der erweiter-
ten Lernauffassung von Gohlich und Zirfas (2007) die Hauptinhalte der
Projektforderung. Es wird weiterhin positiv hervorgehoben, dass die
Projektschiler/innen ein fachliches Enrichment jenseits der traditio-
nellen Unterrichtsinhalte erhalten. Die schulischen Akteure wiinschen
fiir die Eltern eine breitere Beratung durch die Projektleitung, in der sie
Maglichkeiten zur Losungs- und Ressourenorientierung, fiir eine kon-
fliktvermeidende Kommunikation (Arnold & Preckel 2011) und auch un-
terstiitzendes Wissen flir den Umgang mit dem Thema Underachieve-
ment erwerben kdnnen.

Die beiden Projektmitarbeiter/innen sehen in einer zustimmenden
Position sowie unterstiitzenden Haltung der Schulleitung, in einer

8 Ausschnitte aus Interviewtranskripten der schulischen Akteure.
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kollegialen Zusammenarbeit in den Lehrer/innenkollegien, in einer
generell wertschatzenden Schulkultur und in einer positiven Grund-
haltung gegeniiber den Projektschilerinnen/-schiilern die wesentli-
chen Gelingensfaktoren fiir das Forderprojekt. Die Hauptstarke der
Projektarbeit wird in den Ressourcen, die den Schiilerinnen und Schi-
lern sowie deren Lehrpersonen und Eltern zur Verfiigung gestellt wer-
den, ausgemacht. Im Projektsetting werde auf ganzheitliches Lernen
gesetzt, eine einseitige Qrientierung an den Inhalten des Lehrplans
bzw. an einem rein faktischen Wissen iiberwunden und die Persén-
lichkeitsentwicklung verstarkt in den Blick genommen. Konkret be-
nennen sie Differenzierungsmalnahmen, eine individuelle Lernpraxis
mit der Verschrankung von fachlichem und biografischem Lernen, die
Begegnung mit Fachexpertinnen und -experten in der Lernwerkstatt,
Lernbegleitung sowie Malknahmen des sozialen Lernens. Gleichzeitig
betonen sie die Starke des interdisziplindren Ansatzes und das ge-
meinsame Wirken mit externen Unterstiitzungssystemen.

Diese Tendenzen werden durch die komplexen prozessualen Einzel-
fallstudien bestétigt, prdzisiert und vor allem aus den Perspektiven
der Betroffenen nachgezeichnet. Stellvertretend kommt Max (erstes
Fallbeispiel) fr die Kinder zum Abschluss zu Wort: Ich habe hier ge-
lernt, wie das geht, wenn man was erreichen will. Meine Heimat®
habe ich benutzt, wenn ich nach Hause gehen wollte. Sie [die Projekt-
leiterin] haben mich in meine Heimat gehen lassen. Irgendwann habe
ich die nicht mehr gebraucht.

Der Zeitpunkt der Interviews liegt zwdlf bis fiinfzehn Monate nach dem Beginn des Projekts in den jeweiligen Schulen.
5 Heimat meint fiir Max eine Kiste, in die er geklettert ist, wenn er den Gruppenkontext in der Projektlernwerkstatt nicht mehr ertragen konnte.
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6. FAZIT UND AUSBLICK

Dieser Beitrag hat einen kurzen Einblick in die wissenschaftliche Be-
gleitstudie zu einem schulischen Praxisprojekt zu den Férderméglich-
keiten von Underachievement in der Schule zum Ziel. Im Mittelpunkt
steht die theoriebasierte Ableitung eines entsprechenden Fordermo-
dells fiir die Schule, das anschlieend in die Schulen schrittweise
implementiert wird. Diese Implementierung wird evaluiert. In einer
schulpraktischen Perspektive geht es gegenwartig in einem zwei-
ten Implementierungszyklus hauptséchlich darum, das Projekt wei-
ter in die Schulen hineinwachsen zu lassen, so dass neben der Arbeit
in der separierenden Lernwerkstatt eine zunehmende Verkniipfung
der Projektarbeit mit der schulischen Ebene realisiert werden kann
und damit der Delegierungscharakter an die Projektwerkstatt weiter
eingegrenzt wird. Dazu gibt es auBerdem leichte Modifizierungen im
Kurskonzept aufgrund der Erfahrungen des ersten Zyklus. In einer wis-
senschaftlichen Perspektive besteht das Ziel darin, die empirischen
Ergebnisse soweit verallgemeinern zu kdnnen, dass im Endergebnis
Mdglichkeiten und Grenzen fiir eine innerschulische Forderung von
Underachievern im breiten Feld heterogener Lerngruppen und Er-
folgsfaktoren fiir erfolgreiche Implementierungsprojekte im Rahmen
von Schulentwicklungsprozessen herausgearbeitet werden kénnen.

Das Schlusswort zu diesem Beitrag méchte den Dank an die Karg-
Stiftung fir ihre engagierte Unterstiitzung dieses Projekts und der
wissenschaftlichen Studie, insbesondere an Herrn Dr. Ingmar Ahl und
Herrn Dr. Olaf Steenbuck, sowie gleichermaRen an das Hochbegab-
tenzentrum Brihl (Dr. Michael Wolf) zum Ausdruck bringen.
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BEGABTENFORDERUNG DURCH
FAHIGKEITSGRUPPIERUNG

EINE WISSENSCHAFTLICHE BEGLEITUNG DER SKP-KLASSEN AM WIEDNER GYMNASIUM IN WIEN

1.  EINLEITUNG

Hohe Begabung entwickelt sich nicht von alleine; vielmehr ist sie als
Potenzial zu begreifen, welches sich unter gtinstigen Rahmenbedin-
gungen optimal entfalten kann. Die Einrichtung spezieller Férderklas-
sen fiir besonders begabte Schiiler/innen am Gymnasium soll diesen
Jugendlichen Lerngelegenheiten bieten, die ihren Lernbediirfnissen
und Fahigkeiten entsprechen. Empirische Untersuchungen konnten
zeigen, dass spezielle Forderklassen fir besonders begabte Schiiler/
innen starke positive Effekte auf die akademische Leistungsentwick-
lung haben konnen (Rogers, 2007). Weitgehend unklar ist hingegen
die Befundlage zur affektiv-motivationalen Entwicklung. Hier gibt es
erste Forschungen zum sogenannten Fischteich-Effekt (siehe unten).
Langsschnittliche Forschungen zu Entwicklungsverlaufen affektiv-
motivationaler Variablen fehlen allerdings fast ganzlich.

Der vorliegende Artikel stellt zentrale Befunde einer wissenschaft-
lichen Begleitung der Sir-Karl-Popper-Klassen am Wiedner Gymna-
sium in Wien vor. Diese wurde von der Universitét Trier (Abteilung fiir
Hochbegabtenforschung und -forderung; Prof. Dr. Franzis Preckel) in
Kooperation mit dem Osterreichischen Zentrum fiir Begabtenforde-
rung und Begabungsforschung (0ZBF) und in Kooperation mit Prof. Dr.
Thomas Gotz (Universitat Konstanz) durchgefthrt. Bei den Sir-Karl-
Popper-Klassen handelt es sich um spezielle Forderklassen fiir beson-
ders begabte Schiler/innen. Die wissenschaftliche Begleitung ging
dabei konkret der Frage nach der affektiv-motivationalen Entwicklung
von Schiilerinnen und Schiilern in diesen Forderklassen nach. Hierzu
wurden die Schiiler/innen von der fiinften bis zur achten Klasse (bzw.
9. bis 12. Schulstufe) begleitet.

2. THEORETISCHER HINTERGRUND

2.1 SELBSTWERT UND AKADEMISCHE SELBST-
KONZEPTE

Der Selbstwert bezieht sich auf das globale AusmaR, in dem man
sich selbst positiv einschatzt; also mag, was man an sich wahrnimmt
(Woolfolk, 2008). Personen mit einem hohen Selbstwert sind mit sich
und ihrem Leben relativ zufrieden und berichten insgesamt ein héheres
Wohlbefinden. Ein spezifischerer Aspekt der eigenen Sicht von sich
selbst ist das akademische Selbstkonzept, das sich auf die Einschat-
zung der eigenen Fahigkeit im Lern- und Leistungskontext bezieht. Ne-
ben einem allgemeinen akademischen Selbstkonzept werden das ver-
bale und das mathematische akademische Selbstkonzept unterschie-
den. Eine Schiilerin oder ein Schiiler kann durchaus von sich selbst
die Uberzeugung haben, im Fach Mathematik kompetent zu sein (,In
Mathe bin ich gut.”), wahrend sie oder er die eigenen sprachlichen Fa-
higkeiten als eher durchschnittlich einschéatzt (,Im Fach Deutsch fallt
es mir schwer, etwas zu verstehen.”). Selbstwert und akademische
Selbstkonzepte sind fir das motivationale und emationale Erleben ei-

ner Schiilerin oder eines Schiilers und damit fir erfolgreiches Lernen,
erbrachte Leistungen und Wohlbefinden von entscheidender Bedeu-
tung. Dariiber hinaus beeinflussen akademische Selbstkonzepte Kurs-
wahlen und spatere Berufswahlentscheidungen (z.B. Marsh, 2006).
Akademische Selbstkonzepte werden vor allem durch die in Lern- und
Leistungssituationen erhaltenen Riickmeldungen und Interaktionen
geprdgt. Sie speisen sich zudem aus sozialen Vergleichen in Lern- und
Leistungskontexten: Schiler/innen vergleichen sich mit Mitschiile-
rinnen und -schilern, um ihre eigenen Fahigkeiten abschatzen zu kén-
nen. Vor diesem Hintergrund werden negative Effekte spezieller Fér-
derklassen fiir besonders Begabte diskutiert. Der sogenannte Fisch-
teich-Effekt (big-fish-little-pond effect, Marsh & Parker, 1984) besagt,
dass zwei Schiiler/innen mit gleichem Leistungspotenzial je nach Klas-
senkontext zu unterschiedlichen Wahrnehmungen der eigenen Fahig-
keiten gelangen kénnen. Wahrend z.B. in einer Klasse mit einer unter-
durchschnittlichen Leistungsfahigkeit eine durchschnittliche Leistung
reichen wiirde, um zu den Klassenbesten zu zéhlen, wiirde die gleiche
Leistung in einer Klasse mit einer hohen Leistungsfahigkeit moglicher-
weise nur dem unteren Drittel der Klasse entsprechen. Gleich fahige
Schiiler/innen schatzen demnach in leistungsstérkeren Klassen ihre
Fahigkeiten signifikant niedriger ein als in weniger leistungsstarken
Klassen (sog. Kontrasteffekt). Spezielle Forderklassen fiir besonders
Begabte kénnten sich demnach negativ auf das akademische Selbst-
konzept der Schiiler/innen auswirken. Franzis Preckel und Matthias
Brall (Preckel & Briill, 2010) haben diese Annahme fiir das Fach Ma-
thematik Gberpriift. Sie fanden zwar einen negativ wirkenden Kon-
trasteffekt in den Forderklassen. Allerdings konnte dieser Effekt durch
einen simultan einwirkenden, antagonistischen Effekt auf das Selbst-
konzept abgefangen werden. Demnach fiihrt die Zugehdrigkeit zu einer
Forderklasse auch zu einer Aufwertung des eigenen Selbstkonzeptes
(sog. Assimilationseffekt). Zusammengenommen scheint also der Be-
such einer Forderklasse fiir besonders Begabte die negativen Kon-
trasteffekte der Fahigkeitsgruppierung zu nivellieren. Die Frage ist nun,
wie sich der Besuch einer speziellen Forderklasse flir besonders be-
gabte Schiiler/innen langfristig auf die Entwicklung der akademischen
Selbstkonzepte und/oder des Selbstwerts auswirkt.

2.2 AKADEMISCHE EMOTIONEN UND KLASSEN-
KLIMA

Neben dem Selbstkonzept spielen auch Emationen fiir die schulische
Entwicklung der Schiler/innen eine groRe Rolle. Positive akade-
mische Emotionen wie Freude treten besonders dann auf, wenn eine
Passung zwischen den Féhigkeiten der Schiler/innen und dem gefor-
derten Leistungsniveau besteht. Sowohl bei einer Uber- als auch bei
einer Unterforderung der Schiiler/innen kann die Emotion der Lan-
geweile auftreten. Neben der Passung ist hier auch eine abwechs-
lungsreiche Unterrichtsgestaltung entscheidend (Gotz, Frenzel &
Haag, 2006). Langeweile sollte mdglichst vermieden werden. Sie ist
nicht nur Indiz einer mangelnden Passung zwischen der personalen



Leistungsfahigkeit und der Lernumgebung, sondern kann langfristig,
wie andere negative Emotionen auch (z.B. das Erleben von Arger oder
Angst), zu weiteren negativen Konsequenzen fiihren — wie zum Ver-
lustan Interesse. Dies wiederum ist potenziell verbunden mit langfris-
tigen Folgen, wie z.B. der Kurs- und spéateren Studienwahl.

Akademische Emotionen werden auf der individuellen Ebene der
Schilerin oder des Schilers erfragt. Daneben erleben Schiiler/innen
aber auch vorherrschende Stimmungen in der gesamten Klasse oder
Schule. Diese Stimmung auf Klassen- oder Schulebene wird als Klas-
sen- oder Schulklima bezeichnet, welches wiederum mit den erlebten
Emotionen auf individueller Ebene zusammenhangt. Eine separie-
rende Forderung von leistungsstarken Schilerinnen und Schilern in
speziellen Klassen wirft die Frage auf, ob dies nicht gleichzeitig mit
potenziellen Nachteilen fiir die weitere affektive Entwicklung der
Schiler/innen verbunden ist. So ist es denkbar, dass Schiiler/innen in
Férderklassen mehr Lern- und Leistungsdruck verspiiren und dies wie-
derum mit EinbuRen an positiven Emotionen wie Freude oder dem ver-
mehrten Empfinden von Arger oder Angst verbunden sein knnte. Auf
der anderen Seite sollten Lernangebote und -anforderungen besser zu
Bediirfnissen und Fahigkeiten der Lernenden passen und damit Lange-
weile im Unterricht reduziert und Lernfreude bewahrt werden. Es sind
also unterschiedliche Effekte der F&higkeitsgruppierung Begabter in
Spezialklassen auf akademische Emotionen denkbar.

3. DIE WISSENSCHAFTLICHE BEGLEITUNG DER
SKP-KLASSEN AM WIEDNER GYMNASIUM

3.1 FRAGESTELLUNG

Primares Ziel unserer wissenschaftlichen Begleitung der Sir-Karl-
Popper-Klassen am Wiedner Gymnasium war es, die /dngsschnitt-
liche Entwicklung zentraler affektiv-motivationaler Variablen zu
untersuchen. Neben den Schiilerinnen und Schiilern der Sir-Karl-
Popper-Klassen wurden auch die Schiiler/innen in regularen Klassen
des Wiedner Gymnasiums wissenschaftlich begleitet. Im Zentrum
stand dabei die Frage, wie sich der Besuch spezieller Forderklassen
fiir besonders Begabte auf deren affektiv-motivationale Entwicklung
auswirkt. Gibt es beispielsweise EinbuRen im akademischen Selbst-
konzept, eine Zunahme von Leistungsdruck oder auch eine Abnahme
von Langeweile im Unterricht? Hierzu wurde untersucht, wie sich
Schiiler/innen in den Forderklassen in ihrem Selbstwert, ihren aka-
demischen Selbstkonzepten (allgemeines, mathematisches und ver-
bales) sowie erlebten akademischen Emotionen (Freude, Langeweile,
Arger und Angst) von der fiinften bis zur achten Klasse entwickelten
—und ob im selben Zeitraum bedeutsame Unterschiede zu den Schii-
lerinnen und Schiilern in den reguldren Klassen des Wiedner Gym-

1

science

o
j=2)
o
=
i
3
=
@©
=
=
R
=
&
P
2
S
2

nasiums bestanden. Daneben wurde auch das erlebte Klassenklima
in beiden Klassentypen (Forder- und reguldre Klassen) untersucht.!

3.2 STICHPROBE

In den Jahren 2005 bis 2011 wurden drei Schuljahrgénge des Wied-
ner Gymnasiums mit jeweils zwei Sir-Karl-Popper-Klassen und zwei
reguldren Klassen wissenschaftlich begleitet. Zur Untersuchung
der affektiv-motivationalen Entwicklung (Selbstwert, akademische
Selbstkonzepte, akademische Emotionen) wurden die Schiiler/in-
nen von der flinften bis zur achten Klasse an vier Messzeitpunkten
befragt: zu Beginn der fiinften Klasse (Anfang 5), nach den ersten
Zwischenzeugnissen (Mitte 5), nach den Zwischenzeugnissen in der
sechsten Klasse (Mitte 6) und nach den Zwischenzeugnissen in der
achten Klasse (Mitte 8). Insgesamt wurden 338 Schiiler/innen befragt
(52,69% weiblich), 155 Schiiler/innen besuchten Sir-Karl-Popper-
Klassen (42,58% weiblich). Das mittlere Alter der Schiiler/innen in
den reguldren Klassen lag zwischen 15,24 (Anfang 5) und 18,56 (Mitte
8), das der Schiiler/innen der Férderklassen zwischen 14,73 (Anfang 5)
und 17,87 (Mitte 8). Zum Klassenklima wurden die Schiiler/innen bei-
der Klassentypen jeweils in den sechsten und achten Klassen befragt
(Mitte 6 und Mitte 8).

3.3 FRAGEBOGEN

Selbstwert. Das allgemeine Selbstwertgefiihl wurde auf der Grund-
lage einer deutschen Version der Originalskala von Rosenberg (1965)
erfasst. Hierfir wurden vier Items eingesetzt (z.B. ,Im GroRen und

Ein ausfihrlicher Ergebnisbericht der wissenschaftlichen Begleitung mit detaillierten Angaben zur Stichprobe (inkl. z.B. Intelligenzwerten) sowie zu Auswer-

tungsmethaden und Ergebnissen kann im Internet abgerufen werden: www.oezbf.at > Forschung > Abgeschlossene Forschungsprojekte.
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Ganzen bin ich mit mir zufrieden.”). Die Schiiler/innen beurteilten die
Aussagen auf einer flnfstufigen Ratingskala (héhere Werte stehen
fiir eine héhere Auspragung im Sinne der Skala).

Allgemeines, mathematisches und verbales Selbstkonzept. Die aka-
demischen Selbstkonzepte wurden auf der Grundlage einer deutschen
Version des Self Description Questionnaire (SDQ; Kunter et al., 2002)
erfasst. Das allgemeine akademische Selbstkonzept wurde mit ins-
gesamt drei [tems erfasst (z.B. ,Ich bin in den meisten Schulfachern
gut.”); das mathematische bzw. verbale Selbstkonzept jeweils mit
funf Items (z.B. ,Mathematik/Deutsch ist eines meiner besten Fé&-
cher.”). Die Schiler/innen beurteilten jeweils auf einer fiinfstufigen
Ratingskala die [tems (hdhere Werte stehen fiir eine hohere Auspra-
gung im Sinne der Skala).

Akademische Emationen. Die akademischen Emotionen Freude, Lan-
geweile, Arger und Angst wurden jeweils separat fir die Facher Ma-
thematik und Deutsch erfasst: Freude mit jeweils drei ltems (z.B. ,Ich
freue mich auf die Mathe-Stunde/Deutsch-Stunde.”), Langeweile mit
jeweils sechs Items (z.B. ,Ich finde den Mathe-Unterricht/Deutsch-
Unterricht langweilig.”), Arger mit jeweils vier Items (z.B. ,Aus Arger
tiber den Mathe-Unterricht/Deutsch-Unterricht wiirde ich am liebs-
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Abb. 1: Mittlere Ausprégungen von Selbstwert und akademischen
Selbstkonzepten (allgemein, mathematisch und verbal) nach
Klassentyp

ten manchmal gehen.”) und Angst mit jeweils vier Items (z.B. ,Wenn
ich an den Mathe-Unterricht/Deutsch-Unterricht denke, bekomme
ich ein flaues Geflihl im Magen.”). Die Skalen wurden von Thomas
G0tz an der Universitat Konstanz entwickelt (vgl. Pekrun, Gotz, Fren-
zel, Barchfeld, & Perry, 2011). Die Schiiler/innen beurteilten auf einer
fiinfstufigen Ratingskala die Items (hdhere Werte stehen fiir eine ho-
here Auspragung im Sinne der Skala).

Klassenklima. Das Klassenklima wurde mithilfe des ,Linzer Fragebo-
gens zum Schul- und Klassenklima” (LFSK; Eder, 1998) erfasst. Die
zahlreichen Subfacetten des Klassenklimas (durch insgesamt 80 Items
abgebildet) konnen durch vier tibergeordnete Dimensionen zusammen-
gefasst werden: (a) der erlebte Sozial- und Leistungsdruck (,Sozial-
und Leistungsdruck”), (b) der Einbezug der Schiiler/innen in den Unter-
richt —z.B. durch Interaktion mit Lehrerinnen und Lehrern oder der Art
der Wissensvermittlung — (, Schiilerzentriertheit”), (c) der erlebte Zu-
sammenhalt der Klasse (,Kohasion”) und (d) die Haltung der Schiler/
innen gegeniiber Schule und Lernen allgemein (,,Disziplin“). Zusatzlich
kénnen diese Dimensionen zu einem Globalwert ,Gesamtklima” zu-
sammengefasst werden (siehe Eder, 1998). Der LFSK ist ein normiertes
Verfahren (dsterreichische Eichstichprobe) mit M= 100 und SD = 10.

3.4 DATENAUSWERTUNG

Die affektiv-motivationale Entwicklung wurde mittels manifester
Wachstumskurvenmodelle berechnet (z.B. Bollen & Curran, 2006).
Diese Analyse erlaubt die Berechnung von Unterschieden zwischen
beiden Klassentypen in ihren Ausgangswerten und Unterschieden
in den Entwicklungsverlaufen; zudem kann die zugrundeliegende Da-
tenstruktur (fehlende Werte) adaquat in den Analysen beriicksichtigt
werden. Das Klassenklima wurde mittels Varianzanalysen mit Mess-
wiederholung ausgewertet.

4. ERGEBNISSE

4.1 SELBSTWERT UND AKADEMISCHE SELBST-
KONZEPTE

Abb. 1 verdeutlicht die gefundenen Entwicklungsverldufe. Deskriptiv
dhneln sich die durchschnittlichen Werte der Férder- und Regelklas-
sen im Selbstwert. Zwischen den Klassentypen konnte kein bedeut-
samer Unterschied im Ausgangsniveau in der fiinften Klasse gefun-
den werden (p = .483). In beiden Klassentypen stieg der berichtete
Selbstwert iiber die Zeit bedeutsam an (mit p < .001 in den Forder-
klassen und p=.043 in den Regelklassen).

Bezliglich der akademischen Selbstkonzepte (allgemein, mathema-
tisch und verbal) lagen die durchschnittlichen Werte der Férderklas-
sen deskriptiv durchweg tiber denen der Regelklassen. Die Schiiler/



innen der Forderklassen wiesen bereits zu Beginn der fiinften Klas-
se hthere Auspragungen in den Selbstkonzepten auf — dieser Unter-
schied ist statistisch bedeutsam (alle mit p < .001). Insgesamt kann
von einem gleichartigen Entwicklungsverlauf in beiden Klassentypen
gesprochen werden. Wahrend sich das allgemeine sowie das verba-
le Selbstkonzept in beiden Klassentypen nicht bedeutsam iiber die
Zeit verdnderten, sank das mittlere mathematische Selbstkonzept in
beiden Klassentypen (ber die Zeit ab (p=.017 in den Forderklassen
und tendenziell, aber nicht statistisch signifikant, mit p=.085 in den
Regelklassen).

4.2 AKADEMISCHE EMOTIONEN IM FACH MATHE-
MATIK

Insgesamt berichteten die Schiiler/innen mehr Freude als Angst oder
Arger. In den Regelklassen war jedoch auch Langeweile eine promi-
nente Emotion. Abb. 2 illustriert die beobachteten Entwicklungsver-
ldufe der Emotionen Freude, Langeweile, Arger und Angst im Fach
Mathematik separat fir beide Klassentypen. Hierbei zeigt sich, dass
die negativ zu bewertenden Emotionen Langeweile, Arger und Angst
in den Forderklassen deskriptiv allesamt schwéacher ausgepragt wa-
ren als in den Regelklassen (die erlebte Langeweile in der sechsten
Klasse ausgenommen), die positiv zu bewertende Emotion Freude
hier hingegen etwas stérker ausgepragt war. Dabei zeigte sich, dass
die Ausgangsniveaus der beobachteten Emotionen sich statistisch
bedeutsam unterschieden — alle Unterschiede zeigten sich dabei zu-
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gunsten der Forderschiler/innen. Uber die Zeit nahm die berichte-
te Freude in den Forderklassen statistisch bedeutsam ab (p = .002).
Die berichtete Langeweile in den Forderklassen sank tendenziell ab
(aber nicht statistisch signifikant; p = .067). Ansonsten konnten im
Fach Mathematik in beiden Klassentypen keine bedeutsamen Ver-
anderungen Gber die Zeit fiir die Emotionen Arger und Angst gefun-
den werden.

4.3 AKADEMISCHE EMOTIONEN IM FACH
DEUTSCH

Ahnlich wie in Mathematik berichteten die Schiiler/innen auch im
Fach Deutsch mehr Freude als Angst oder Arger, die Regelklassle-
rinnen und -kldssler zudem auch hdhere Langeweile. Abb. 3 présen-
tiert die Ergebnisse im Uberblick. Die Emotionen Langeweile, Arger
und Angst waren in den Forderklassen deskriptiv allesamt schwécher
ausgepragt, die Emotion Freude starker. Die Ausgangsniveaus aller
beobachteten Emationen unterschieden sich in den beiden Klassen-
typen statistisch bedeutsam zugunsten der Schiiler/innen der Forder-
klassen. Uber die Zeit nahm die Freude am Fach Deutsch in den For-
derklassen tendenziell ab (aber nicht statistisch signifikant; p=.058);
die Langeweile in den Férderklassen stieg an (p = .003). Der berich-
tete Arger entwickelte sich in beiden Klassenformen unterschiedlich
(tendenzieller Effekt des Klassentyps; nicht statistisch signifikant,
p=.085) und stieg in den Forderklassen leicht an. Fiir Angst ergaben
sich keine bedeutsamen Veranderungen tber die Zeit.
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Fach Deutsch nach Klassentyp
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Abb. 4: ,Sozial- und Leistungsdruck” im Vergleich von Regel- und
Forderklasse. Der blau unterlegte Bereich markiert den
Durchschnittsbereich.

4.4 KLASSENKLIMA

Insgesamt wurden sehr unterschiedliche Elemente des Klassenkli-
mas erfasst (Padagogisches Engagement der Lehrkrafte, Restrikti-
vitat, Mitsprache, Gerechtigkeit, Komparation, Gemeinschaft, Ri-
valitat, Lernbereitschaft, Stérneigung, Leistungsdruck, Unterrichts-
druck, Vermittlungsqualitat, Schiiler/innenbeteiligung, Kontrolle der
Schiler/innenarbeit), die fir die Auswertung zu vier ibergeordneten
Dimensionen zusammengefasst wurden: Sozial- und Leistungsdruck
(z.B. ,.Wenn wir nicht am Wochenende lernen, schaffen wir kaum, was
von uns verlangt wird”), Schiiler/innenzentriertheit (z.B. . Ich glaube,
viele Lehrer freuen sich wirklich, wenn sie uns etwas beigebracht
haben”), Koh&sion bzw. Lerngemeinschaft und geringe Rivalitat (z.B.
.Wenn jemand aus der Klasse Hilfe braucht, helfen ihm die Mitschi-
ler gerne”) und Disziplin bzw. geringe Stdrneigung und hohe Lernbe-
reitschaft(z.B. ,Die meisten Schiiler in dieser Klasse lernen gerne und
strengen sich fir die Schule an”). Zudem wurde ein Gesamtklimawert
iiber alle Elemente gebildet.

Abb. 4 gibt die Ergebnisse fiir den erlebten Sozial- und Leistungs-
druck wieder (vorliegende Daten: in 6. Klassen 62 Regelkldssler/in-
nen, 84 Forderkldssler/innen; in 8. Klassen 45 Regelklassler/innen,
89 Forderklassler/innen). Die Mittelwertunterschiede zwischen bei-
den Klassentypen sind zu beiden Messzeitpunkten hoch signifikant
(Mitte 6: A(1,144) =23.07, p< .001; Mitte 8: F{1,132) = 25.53, p< .001).
Sie fielen zugunsten der Férderklassen aus und sind als groR zu be-
zeichnen (Effektstarke Mitte 6: n? = .14; Mitte 8: n2=.16). Unter Ein-
bezug der Vertrauensintervalle [+ 5.4] befanden sich die Mittelwerte
der Regelklassen im durchschnittlichen Bereich, wahrend sich die der
Férderklassen im unterdurchschnittlichen bis durchschnittlichen Be-
reich befanden.

Abb. 5 zeigt die Ergebnisse der Dimension ,Schiilerzentriertheit”
(vorliegende Daten: in 6. Klassen 64 Regelklassler/innen, 88 For-
derkldssler/innen; in 8. Klassen 49 Regelklassler/innen, 95 Forder-
klassler/innen). Zu beiden Messzeitpunkten waren die Unterschiede
in der ,Schiilerzentriertheit” zwischen Regel- und Forderklassen
statistisch bedeutsam (Mitte 6: F{1,150) = 19.19, p < .001; Mitte 8:

Abb. 5:, Schiilerzentriertheit” im Vergleich von Regel- und Férder-
klasse. Der blau unterlegte Bereich markiert den Durch-
schnittsbereich.

F1,142) = 11.79, p < .001). Die Forderklassen schatzten diese im
Schnitt jeweils hoher ein als die Regelklassen (jeweils moderater Ef-
fekt; Effektstarken: Mitte 6: ? = .11; Mitte 8: n? = .08). Die Vertrau-
ensintervalle dieser Skala umfassen + 6.9 Punkte. Damit lagen die
Mittelwerte der sechsten Regelklassen im unterdurchschnittlichen
bis durchschnittlichen Bereich, die der achten Regelklassen im durch-
schnittlichen Bereich und die der Forderklassen jeweils im durch-
schnittlichen bis iberdurchschnittlichen Bereich.

Der Unterschied in der wahrgenommenen Kohé&sion bzw. Lernge-
meinschaft zwischen den beiden Klassentypen (siehe Abb. 6)
war zu beiden Messzeitpunkten statistisch bedeutsam (Mitte 6:
F1,152) = 14.33, p < .001; Mitte 8: F(1,143) = 24.69, p < .001). Die
Schiiler/innen der Férderklassen berichteten hier hthere Werte (vor-
liegende Daten: in den 6. Klassen 66 Regelkl@ssler/innen, 88 Forder-
klassler/innen; in den 8. Klassen 50 Regelkldssler/innen, 95 Forder-
kigssler/innen). Dabei kann die GroRe des gefundenen Unterschiedes
in den sechsten Klassen als moderat (n?=.09) und in den achten Klas-
sen als grof (n?=15) bezeichnet werden. Unter Beriicksichtigung des
Vertrauensbereichs [+ 7.5] lagen die Mittelwerte der Regelklassen je
im unterdurchschnittlichen bis durchschnittlichen Bereich und die der
Férderklassen im durchschnittlichen Bereich.

Abb. 7 zeigt die Ergebnisse auf der Dimension ,Disziplin” bzw. ge-
ringe Storneigung und hohe Lernbereitschaft (vorliegende Daten: in
den 6. Klassen 67 Regelklassler/innen, 87 Forderkldssler/innen; in
den 8. Klassen 50 Regelklassler/innen, 94 Forderkl&ssler/innen). Die
Unterschiede zwischen den Klassentypen erwiesen sich in beiden
Klassenstufen als nicht bedeutsam. Rein deskriptiv lagen die Werte
in den Regelklassen jeweils tiber denen der Forderklassen. Unter Ein-
bezug des Vertrauensbereichs [+ 9.8] lagen alle Mittelwerte im durch-
schnittlichen bis dberdurchschnittlichen Bereich.

Abb. 8 prasentiert die Ergebnisse auf dem Globalwert ,Gesamtkli-
ma" (vorliegende Daten: in den 6. Klassen 56 Regelklassler/innen,
73 Forderklassler/innen; in den 8. Klassen 42 Regelkldssler/innen,
85 Forderklassler/innen). Der Unterschied zwischen den Klassen-
typen war sowohl in den sechsten als auch in den achten Klassen
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Abb. 6: ,Kohésion™ im Vergleich von Regel- und Férderklasse.
Der blau unterlegte Bereich markiert den Durchschnittsbe-
reich.

statistisch bedeutsam (Mitte 6: f(1,127) = 27.58, p < .001; Mitte 8:
F(1,125) = 19.13, p < .001) und fiel jeweils zugunsten der Forderklas-
sen aus. Die GroRe der gefundenen Unterschiede kann in den sechs-
ten Klassen als groB (n?=.18) und in den achten Klassen als moderat
(n? = 13) bezeichnet werden. Unter Beriicksichtigung der Vertrauens-
intervalle [+ 7.8] lagen lediglich die Mittelwerte der sechsten Regel-
klassen im durchschnittlichen Bereich, wahrend alle anderen Werte
im durchschnittlichen bis iiberdurchschnittlichen Bereich lagen.

5. FAZIT

Unsere Untersuchung der affektiv-motivationalen Entwicklung der
Schiiler/innen in speziellen Forderklassen fiir besonders Begabte (Sir-
Karl-Popper-Klassen) und reguléren Klassen am Wiedner Gymnasium
in Wien erbrachte zusammenfassend die folgenden Ergebnisse: Die
Schiiler/innen in beiden Klassentypen entwickelten von der fiinften
bis zur achten Klasse allgemein eine positivere Wahrnehmung von
sich selbst. Der berichtete Selbstwert stieg erfreulicherweise in bei-
den Klassentypen an. Beziiglich der absoluten Hohe des Selbstwertes
unterschieden sich die Schiiler/innen beider Klassentypen im Mittel
nicht. Ein differenzierteres Bild liefert die Betrachtung der Wahr-
nehmung der eigenen Fahigkeiten — also des akademischen Selbst-
konzeptes. Die Schiler/innen in den Forderklassen berichteten tiber
bedeutsam héhere akademische Selbstkonzepte — allgemein sowie
spezifisch bezogen auf das Fach Mathematik und Deutsch. Uber die
Zeit blieb dieser Vorsprung zugunsten der Férderklassen erhalten.
Allerdings sank das mathematische Selbstkonzept tiber die Zeit be-
deutsam ab — dies war in beiden Klassentypen gleichermafen zu be-
obachten. Trotz der Einschrénkung nicht direkter Vergleichbarkeit bei-
der Klassentypen, stiitzen diese und weitere Ergebnisse (z.B. Preckel
& Briill, 2010) die Annahme, der Besuch einer speziellen Forderklasse
habe (langfristig) besonders negative Auswirkungen auf das Selbst-
konzept einer Schiilerin oder eines Schiilers, nicht.

Im Hinblick auf das emotionale Erleben der Schiiler/innen zeigte sich,
dass die beobachteten Unterschiede im Niveau der berichteten aka-
demischen Emotionen Freude, Langeweile, Arger und Angst allesamt

Abb. 7: ,Disziplin” im Vergleich von Regel- und Férderklasse.
Der blau unterlegte Bereich markiert den Durchschnittsbe-
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Abb. 8: ,Gesamtklima” im Vergleich von Regel- und Férderklasse.
Der blau unterlegte Bereich markiert den Durchschnittsbe-
reich.

zugunsten der Forderklassen ausfielen. Wie oben erwahnt, lassen
sich die beiden Klassenformen nicht unmittelbar vergleichen (die
Forderschiiler/innen sind z.B. im Mittel kognitiv leistungsfahiger, jin-
ger und erleben eine andere Form des Unterrichtens). Im Folgenden
werden daher die jeweils beobachteten Entwicklungsverldufe disku-
tiert sowie die absoluten Werte in Beziehung zu der jeweiligen Ska-
la gesetzt. In den Férderklassen nahm die erlebte Freude in beiden
Fachern Uber die Zeit zwar ab, die mittlere berichtete Freude blieb
dabei aber stets im oberen Bereich, d.h. iiber dem Skalenmittel (Ska-
lenbereich von 1 bis 5). Die erlebte Langeweile im Deutschunterricht
der Forderschiiler/innen nahm zwar bedeutsam dber die Zeit zu, al-
lerdings blieb die berichtete mittlere Langeweile dabei im unteren
Bereich der Skala. Ahnlich verhielt es sich mit dem erlebten Arger
im Fach Deutsch: Trotz eines leichten Anstiegs Gber die Zeit (ten-
denzieller Effekt des Klassentyps; nicht statistisch signifikant), blieb
das mittlere Niveau des berichteten Argers doch vergleichsweise
gering (d.h. deutlich im unteren Bereich). In Mathematik stieg die be-
richtete Langeweile der Forderschiiler/innen in der sechsten Klasse
zwar an, sank dann aber in der achten Klasse wieder ab, sodass ins-
gesamt ein tendenzieller Abfall der Langeweile zu verzeichnen war.
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Auch hier blieb die mittlere berichtete Langeweile stets im unteren
Bereich der Skalenauspragung. Der erlebte Arger in Mathematik so-
wie die erlebte Angst in Deutsch und Mathematik veranderte sich
in den Forderklassen nicht bedeutsam (ber die Zeit. In den Regel-
klassen ergaben sich sowohl im Fach Mathematik als auch im Fach
Deutsch keinerlei statistisch bedeutsame Verdnderungen (ber die
Zeit. Die Emotion Langeweile in Mathematik und Deutsch kam dabei
in den Regelklassen haufiger vor: Sie erreichte jeweils Werte tiber
dem Skalenmittel.

Beziiglich des Klassenklimas ergaben sich glinstige Werte fiir die
Férderklassen. Der in den Forderklassen verspirte Sozial- und Leis-
tungsdruck erreichte lediglich ein durch- bis unterdurchschnittliches
Niveau (im Vergleich zur Eichstichprobe; siehe Eder, 1998). Der Ein-
bezug der Férderschiler/innen in den Unterricht (,Schiilerzentriert-
heit”) zeigte sich als durchschnittlich bis tiberdurchschnittlich stark.
Der erlebte Zusammenhalt der Klasse (,Koh&sion”) erreichte durch-
schnittliche Werte. Bezliglich einer positiven Haltung gegeniiber
Schule und Lernen allgemein (,Disziplin“ bzw. geringe Stérneigung
und hohe Lernbereitschaft) ergaben sich durchschnittliche bis tber-
durchschnittliche Werte. In drei Dimensionen des Klassenklimas (So-
zial- und Leistungsdruck, Schilerzentriertheit und Kohasion) fanden
sich signifikante Unterschiede zwischen beiden Klassenformen, die
allesamt zugunsten der Férderschiiler/innen ausfielen. In der Dimen-
sion ,Disziplin” kannten keine bedeutsamen Unterschiede gefunden
werden. Im Globalwert ,Gesamtklima” zeigte sich ein bedeutsamer
Unterschied zugunsten der Forderschiler/innen; insgesamt kann
das wahrgenommene Klassenklima in den Férderklassen als durch-
schnittlich bis Gberdurchschnittlich gut gelten. Dies ist ein liberaus
erfreulicher Befund, tragt ein positives Klassenklima doch zu einer
positiveren Einstellung gegentiber der Schule, einer verstéarkten Mit-
arbeit im Unterricht, weniger Stérneigung und nicht zuletzt zu besse-
ren Schulleistungen bei. Wahrend ein stark wettbewerbsorientiertes
Klassenklima bei Schilerinnen und Schiilern zu Stress fiihren kann
(Ames, 1992), gehen positive Beziehungen der Schiiler/innen unter-
einander und Akzeptanz innerhalb der Klasse mit einer positiven Ein-
stellung zur Schule, guten Leistungen und Schulerfolg einher (Patrick,
Anderman & Ryan, 2002).

Insgesamt sprechen die Ergebnisse dafir, dass eine gesonderte For-
derung von leistungsstarken Schiler/innen mit einem entsprechend
hoheren Unterrichtsniveau keine negativen Konsequenzen fiir die
affektiv-motivationale Entwicklung der Schiiler/innen hat. Es fan-
den sich keine liberzeugenden Indizien fiir negative Konsequenzen
einer gesonderten Férderung fiir die Entwicklung der akademischen
Selbstkonzepte oder des Selbstwerts. Weiterhin berichteten die Fér-
derschiiler/innen iber die beobachtete Zeitspanne hinweg deutlich
mehr positive als negative akademische Emotionen. SchlieRlich zei-
gen unsere Ergebnisse, dass die Forderschiiler/innen ein insgesamt
glinstiges Klassenklima wahrnahmen.
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sen finden geblockt statt und werden durch Online-Arbeitsauftrége,
Online-Diskussionsforen, selbststéndiges Literaturstudium und Peer-
gruppen erganzt. Die Online-Module werden in Kooperation mit den
Partnerinstitutionen (FH Nordwestschweiz und University of Connec-
ticut, USA) angeboten, die Reflexionsphasen finden als Prasenzveran-
staltungen an der Padagogischen Hochschule 00 statt.

Vortragende (u.a.):

Prof. Ewald Feyerer, Dr. Kurt Haim, Prof. Ernst Hany,
Prof. Victor Miiller-Oppliger, Prof. Christoph Perleth,
Dr. Sebastian Renger, Prof. Willi Stadelmann,

Prof. Albert Ziegler

,BEGABUNGS- UND BEGABTENFORDERUNG"”
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Modul 1 Besonderheiten der Begabungs- und Begabtenftr-
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Spezielle Methoden und Didaktik der Begabungs-

und Begabtenfdrderung

Kreativitat in Lernprozessen

Entwicklung und Umsetzung schulischer Forderpro-

gramme und Schulkonzepte

Soziale und emotionale Aspekte und Phdnomene der

Begabungs- und Begabtenfdrderung

Heterogenitat im Kontext von Begabungs- und Be-

gabtenforderung aus soziokultureller Sicht

Padagogische Forschung und Evaluation im Bereich

der Begabungs- und Begabtenférderung

Heterogenitat im Kontext Begabungs- und Begab-

tenforderung im Hinblick auf Sprache, Denken und

Lernen

Identifikation von Potenzialen und padagogische Di-

agnostik

Modul 10 Heterogenitat im Kontext Begabungs- und Begab-
tenférderung in der Berufsbildung

Modul 11 Masterthesis

Modul 2

Modul 3
Modul 4

Modul 5
Modul 6
Modul 7

Modul 8

Modul 9

Abschluss: Master of Arts (M.A.)

Anmeldung bis 31. Mai 2014

Beginn: August 2014

Kosten: 6300 Euro

Ort: Prasenzphasen in der Regel an der Padagogischen
Hochschule 00

Information und Anmeldung
Judith Ascher (PH Oberdsterreich)
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ANSPRECHPARTNER/INNEN IN FRAGEN ZU
BEGABUNGS- UND BEGABTENFORDERUNG

BUNDESLANDKOORDINATORINNEN UND -KOORDINATOREN IN OSTERREICH

Eltern, Lehrer/innen und Schiiler/innen kénnen sich in allen dsterreichischen Bundeslandern mit Fragen rund um die Thematik der Begabungs-
und Begabtenfdrderung an die jeweiligen Bundeslandkoordinatorinnen und -koordinatoren wenden. Diese sind an den jeweiligen Landesschul-
réten bzw. am Stadtschulrat Wien angesiedelt. Auf diesen Seiten stellen wir sie lhnen mit Kontaktmdglichkeiten vor.

Jene Koordinatorinnen und Koordinatoren, die ihr Amt erst seit dem Schuljahr 2013/14 innehaben, haben wir gebeten, sich mit Foto und einem
Motto oder auch einer kurzen Stellungnahme vorzustellen.

Auf der Website des 0ZBF finden Sie stets die jeweils aktuelle Ubersicht iiber die Bundeslandkoordinatorinnen und -koordinatoren unter
www.oezbf.at > Kooperationen > Nationale Partner > Bundeslandkoordinationsstellen.

Burgenla nd +43(0)2612 / 42747 (SPZ Oberpullendorf)
+43(0)2682 / 710-309 (dienstags im LSR Burgenland)
Mag. Christina Schlaffer christina.schlaffer@Isr-bgld.gv.at

Ich sehe meine neue Aufgabe als Bundeslandkoordinatorin darin, im Burgenland das Bewusstsein fiir die Bega-
bungs- und Begabtenférderung zu sensibilisieren. Wichtige Ansatzpunkte meiner Arbeit sind:

— die Lehrer/innenfortbildung,

— die Schaffung von Netzwerktreffen aller an Begabungsférderung interessierten Padagoginnen und P&-

dagogen sowie

— die Weiterfiihrung und -entwicklung der Sommerakademie.
Aufgrund der sehr beschrankten Ressourcen ist dies eine groe Herausforderung, der ich mich trotzdem ger-
ne stelle.

Karnten +43(0)463 / 5812-408 (Tel.)

+43(0)463 / 5812-423 (Fax)
Dr. Dagmar Zéhrer dagmar.zoehrer@lIsr-ktn.gv.at
Niederosterreich +43(0)2742 / 280-458 (Tel.)

+43(0)2742 / 280-111 (Fax)
Dipl. Péd. VOL Petra Summer, MSc petra.summer@|sr-noe.gv.at
Oberdsterreich

+43(0)676 / 898430330
Dipl.-P&d. Wolfgang Lanzinger w.lanzinger@buchzeit.at

Mein Name ist Wolfgang Lanzinger. Neben meiner Geschéaftsfiihrertatigkeit bei Buch.Zeit / Lesekompetenz-
zentrum 00 gestalte ich als Generalsekretar der Stiftung Talente seit 7 Jahren die Begabtenférderung in Ober-
dsterreich mit.
Seit September 2013 bin ich nun Bundeslandkoordinator fiir Oberdsterreich und sehe es als meine vordringliche
Aufgabe, die vorhandene Organisationsstruktur weiter auszubauen und bereits in der Grundstufe begabtenfér-
dernde Modelle zu implementieren. Meine Ziele sind vor allem:

— eine bestmdgliche Beratung fiir Schiiler/innen, Lehrer/innen und Eltern

— eine optimale Forderstruktur vom Kindergarten bis zur Matura
Ich hoffe viele weitere Ideen in meiner neuen Funktion umsetzen zu kénnen.
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Salzbur
g +43(0)662 / 8083-4031
Mag. Beate Landl begabungsfoerderung@Isr-shg.gv.at

Mein Anliegen ist es, das bestehende Netzwerk fiir Begabungsfdorderung in Salzburg gemeinsam mit Lehr-
personen, Eltern und Gemeinden auszubauen und Angebote und MaRnahmen fir eine begabungsférdernde
Lernkultur zu stérken.

Begabungsfdrderung muss sich an den Bediirfnissen der Kinder und Jugendlichen orientieren, um ihren Po-
tenzialen und Stéarken die besten Entfaltungsmdglichkeiten zu bieten. Binnendifferenzierung und Individua-
lisierung sollte in jedem Schulprofil verankert sein, um unterschiedlichen Lernvoraussetzungen Rechnung zu
tragen.

Steiermark +43(0)316 / 8067-1311 (Tel.) (MI 09:00 bis 11:00 Uhr)
+43(0)316 / 8067-1399 (Fax)

Mag. Christa Bauer christa.bauer@phst.at

Tirol

+43(0)512 / 52033-131
Mag. Johanna Kopp J.kopp@lIsr-t.gv.at

Begabungen sind Zukunftsversprechen — Mdglichkeiten, die angeregt und
aktiviert werden wollen.

Vorarlber +43(0)664 /8109353

9 verena.chlumetzky-schmid@Isr.snv.at
Mag. Verena Chlumetzky-Schmid ves@Isr-vbg.gv.at
Wien
Mag. Angelika Engel VObL Brigitte Palmstorfer, MSc
+43(0)1 /52525-77889 +43(0)1 /52525-77889
angelika.engel@ssr-wien.gv.at brigitte.palmstorfer@ssr-wien.gv.at

So wie der Begabungsbegriff ein dynamischer ist,
wollen wir in unserer Funktion agieren: freudvoll,
flexibel und auf die neuesten Erkenntnisse gestiitzt!
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FLIPPING THE CLASSROOM

ONLINE-UNTERRICHT ZUHAUSE SCHAFFT ZEIT FUR GEMEINSAMES LERNEN IN DER KLASSE

DIE GESCHICHTE

Vor etwa fiinf Jahren kamen an einer High School in Colorado zwei
Chemielehrer auf eine Idee: Da sie nicht genligend Zeit fanden, um ab-
wesenden Schilerinnen und Schiilern den verpassten Stoff naher zu
bringen, zeichneten sie die Chemiestunden kurzerhand auf und stell-
ten die Videos online (Bergmann & Sams, 2012). Zu ihrer Uberraschung
nutzten nicht nur die in den Schulstunden abwesenden Schiiler/innen
das Lernvideo, sondern auch viele derjenigen, die eigentlich in der
Stunde gewesen waren. Schiiler/innen verwendeten das zur Verfi-
gung gestellte Material, um den Stoff zu wiederholen und zu festigen.

Bald realisierten die beiden Chemielehrer, dass sie eine Mdglichkeit
gefunden hatten, die Zeit in der Klasse radikal anders zu nutzen: An-
statt in der Schulstunde den Lernstoff zu vermitteln, wird dieser von
den Schiilerinnen und Schiilern selbststandig zuhause gelernt — und
zwar im Vorfeld der Unterrichtsstunde. In der Klasse entsteht somit
gentigend freie Zeit, um sich gemeinsam durch Probleme zu arbeiten,
komplexeren Stoff zu besprechen und zu Gben.

DIE IDEE

Die Idee dieses ,umgedrehten Unterrichts” — ,flipped classroom” ist
nicht neu. Beispielsweise werden im Deutschunterricht literarische
Werke in der Regel alleine zuhause gelesen, damit die Unterrichts-
zeit fiir die Besprechung der zugrundeliegenden Symboliken, Mo-
tive und Intentionen bleibt. Dennach ist die Flipping-the-classroom-
Bewegung eher in den MINT-Fachern (Mathematik, Informatik, Na-
turwissenschaft, Technik) angesiedelt (Berrett, 2012), in denen der
Lehrstoff traditionell wéhrend des Unterrichts vermittelt wird. Es sei
aber keineswegs gesagt, dass dieser Frontalunterricht grundsatzlich
schlecht ware — Studien zeigen, dass es ein effektiver Weg ist, um
Schilerinnen/Schiilern Wissensinhalte zu vermitteln (Hattie, 2008;
Schwerdt & Wupperman, 2010). Das Problem liegt eher im Tempo der
Wissensvermittlung. Manchen Schiilerinnen und Schiilern mag die
Stoffvermittlung zu langsam erscheinen oder sie deckt Inhalte ab, die
die Schiler/innen bereits kennen. Lernenden kann die Vermittlung zu
rasch vorkommen oder es kann sein, dass ihnen grundlegendes Wis-
sen fehlt, das notwendig wére, um die présentierten Inhalte zu erfas-
sen. Im Anschluss an die Inhalte der Unterrichtsstunde werden klassi-
scherweise Hausaufgaben aufgegeben, die fiir manche Schiiler/innen
in Frustration und Konfusion enden kdnnen (Goodwin & Miller, 2013).

DIE VOR- UND NACHTEILE

Angesichts dieser Uberlegungen erscheint eine Umkehrung des her-
kémmlichen Lehrprinzips durchaus tiberlegenswert. Tatsachlich eroff-
net der umgedrehte Unterricht einige neue Mdglichkeiten (Herreid &
Schiller, 2013). Zum einen kdnnen Schiiler/innen den Lernstoff selbst-

bestimmter lernen: Sie entscheiden (mit Einschrankungen) wo, wann
und in welchem Tempo sie lernen. Beispielsweise kann ansonsten oft-
mals vergeudete Anfahrtszeit (z.B. Schulweg oder Anfahrt zu extra-
curricularen Angeboten) sinnvoll genutzt werden. Hier ergeben sich,
speziell auch fir begabte Schiiler/innen, viele Maglichkeiten. Zudem
kann der Online-Lernstoff beliebig oft wiederholt und unterbrochen
werden — etwas, das bei normalem Unterricht natirlich nicht méglich
ist, ohne auch die Mitschiiler/innen zu beeintréachtigen.

Im Klassenzimmer ermdglicht der umgedrehte Unterricht vor allem
eines: Zeit. Zeit zum gemeinsamen Uben, Interagieren und Riickmel-
den, denn gerade beim Erarbeiten von Ubungsaufgaben ergeben sich
fur Lehrer/innen viele Interaktions- und Feedback-Mdéglichkeiten.
Soziale Interaktion und Echtzeit-Feedback sind beides wichtige und
wirkungsvolle Bedingungen schulischen Lernens (Hattie, 2008). Die
direkte Interaktion gibt den Lehrerinnen und Lehrern die Mdglichkeit,
etwaige Lernschwierigkeiten der Schiiler/innen zu erkennen und auf
einzelne Schiiler/innen und deren Lernstile einzugehen. Auf dem zu-
hause selbst erarbeiteten Stoff aufbauend kénnen komplexe und he-
rausfordernde Probleme gemeinsam in der Stunde angegangen wer-
den. Und mehr Zeit bedeutet auch, dass Material oder Ausriistung, die
nur in der Schule vorhanden sind, ausgiebig genutzt werden kdnnen.

Allerdings ergeben sich durch den umgedrehten Unterricht auch einige
Nachteile und Probleme. Lehrer/innen berichten, dass, zumindest an-
fangs, viele Schiiler/innen dem neuen Unterrichtskonzept ablehnend
gegeniiberstehen und nicht im gewiinschten AusmaR mitarbeiten.
Dies liegt wohl daran, dass neuer Lernstoff selbststéndig zuhause er-
arbeitet werden muss, anstatt ihn von der Lehrerin/dem Lehrer in der
Klasse ,serviert” zu bekommen. Aus diesem Grund ist es unabdingbar,
Begleitaufgaben zum Lernstoff bereitzustellen. Durch gut auf den Lern-
stoff abgestimmte Aufgaben kann verhindert werden, dass Lernende
den vorgelagerten Inhalt ziellos konsumieren. Diese Aufgaben kénnen
im einfachsten Fall bestimmte Aspekte oder Leitfragen sein, denen
beim Bearbeiten des Stoffs besondere Aufmerksamkeit geschenkt
werden soll. Auch kurze Quiz-Fragen (online oder in der Klasse) oder of-
fene Aufgabenstellungen eignen sich sehr gut, um die Vorbereitung der
Schiler/innen sicherzustellen. Dabei hat sich gezeigt, dass die Moti-
vation der Schiiler/innen umso groRRer ist, je besser die Lernsequenzen
auf die Schiiler/innen der Klasse zugeschnitten sind. Damit ist jedoch
ein hoher Vorbereitungsaufwand seitens der Lehrer/innen verbunden —
vor allem dann, wenn die Online-Lernsequenzen selbst erstellt werden.

DIE MATERIALIEN

Dieser hohe Aufwand ist jedoch nicht zwingend notwendig. Ein wei-
terer Grund, warum ,flipping the classroom” immer mehr Verbreitung
findet, liegt wohl an der stdndig wachsenden Auswahl und besse-
ren Zuganglichkeit von Audio- und Videoressourcen im Internet — vor
allem im englischsprachigen Raum. Nicht nur immer mehr Lehrer/
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innen stellen ihre Unterrichtsmaterialien im Internet zur Verfligung,
sondern auch die Zahl der Lernplattformen vergroRert sich stetig.

Eine der grolSten Plattformen ist die
— Khan Academy (www.khanacademy.org).

Auf dieser nicht-kommerziellen Website sind mittlerweile iber 4.000
Lehrfilme (in Englisch, teilweise mit deutschen Untertiteln) und
100.000 Ubungsaufgaben zu verschiedenen Themengebieten kos-
tenlos zugédnglich. Ebenfalls einzigartig ist die Geschichte dieser
Lernplattform:

Salman Khan, damals Hedgefond-Manager, begann 2004 Mathema-
tiktutorials fiir seine Cousinen und Cousins auf YouTube zu posten.'
Die Videos erlangten solche Beriihmtheit, dass u.a. Google und Bill
Gates auf den US-Amerikaner (mit Eltern aus Indien und Bangla-
desch) aufmerksam wurden und ihn groRzligig unterstiitzen. Heute
arbeiten an die 50 Personen an dieser frei zuganglichen Lern-Web-
site. Weitere groRe englischsprachige Lernplattformen sind

— Ted-Ed(http://ed.ted.com),

— Bozeman Science (www.bozemanscience.com),

— Learners TV(www.learnerstv.com),

— Academic Earth (www.academicearth.org) und

— Free Video Lectures (www.freevideolectures.com).

Begabungs- und Exzellenzforderung in der Praxis

Im deutschsprachigen Raum gibt es ein von den Lehrern Felix Fahn-
rich und Carsten Thein initiiertes Projekt des Flipped Classroom in
Mathematik:

— Flip the Classroom (http://fliptheclassroom.de).

Einen groReren Themenbereich mit Lernvideos von Mathematik und
Naturwissenschaften tiber Sprachen bis hin zu geistes- und gesell-
schaftswissenschaftlichen Inhalten behandelt das kostenlose Video-
Lernportal

— Vilogo (http://vilogo.tv).

Den Vorteil dieser Lernplattformen gegentiber beispielsweise You-

Tube-Videos stellen die Vorauswahl und die damit verbundene Quali-
tatskontrolle der Videos dar.

DIE EVIDENZEN

Wie wirksam ist nun dieser umgedrehte Unterricht? Die Datenbasis
dazuist noch diinn, aber einzelne erste Studien stellen der Methode ein
gutes Zeugnis aus: Eine Studie, die zeigen konnte, dass die umgedrehte
Unterrichtsmethode zu signifikanten Lernzuwéchsen fihrt, wurde
sogar in der renommierten Fachzeitschrift Science verdffentlicht.
DesLauriers, Schelew und Wieman (2011) konnten in einem ausgekli-

' Sehenswert ist Salman Khans TED-Vortrag, bei dem er von den Urspriingen der Khan Academy erzahlt und Lehrer/innen motiviert dariiber nachzudenken, den
tiblichen Klassenaufbau umzudrehen: die Schillerinnen und Schiiler zu Hause Lernvideos anschauen zu lassen, und die ,Hausaufgaben” im Klassenzimmer zu
machen, wo eine Lehrerin/ein Lehrer helfen kann. Zu finden unter www.ted.com/talks/lang/de/salman_khan_let_s_use_video_to_reinvent_education.html

— oder einfach nach ,Khan TED” suchen.
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gelten Kontrollgruppendesign (n, = 267, n, = 271) eines Physikkurses
des Grundstudiums in nur einer Woche (3 Unterrichtsstunden) mittels
der umgedrehten Unterrichtsmethode auRergewdhnlich gute Lern-
ergebnisse der Studierenden bei einem abschlieRenden Test erreichen
(Effektstarke Cohens d = 2,5). Die Experimentalgruppe wurde dabei
einer Kontrollgruppe gegeniibergestellt, die vergleichbare Ausgangs-
voraussetzungen und Testwerte erreichte und von einem sehr erfah-
renen und tiberdurchschnittlich gut bewerteten Lehrenden der Physik-
Fakultat unterrichtet wurde. Erstaunlich ist in dieser Studie auch, dass
nicht nur die Lernerfolge so herausragen, sondern dass auch die Stu-
dierenden selbst die Unterrichtsmethode sehr positiv bewerteten. In
einer abschlieBenden Befragung gaben 90 % der Studierenden an, die
umgedrehte Unterrichtsmethode genossen zu haben und 77 % waren
der Meinung, dass sie mehr gelernt hatten, wenn die gesamte Phy-
siklehrveranstaltung in dieser interaktiven Form stattgefunden héatte.

Doch die Einschatzungen der Schiiler/innen bzw. Studierenden ist nicht
immer so positiv. In einer Ausbildungseinrichtung fiir Krankenpfleger/
innen in Texas wurde ebenfalls der umgedrehte Unterricht evaluiert
(Missildine, Fountain, Summers & Gosselin, 2013). Die Teilnehmer/in-
nen der flipped-classroom-Gruppe (n=186) erreichten zwar statistisch
signifikant hdhere Werte in einem Abschlusstest als die Teilnehmer/in-
nen, die einen herkdmmlichen Unterricht (n=130) bzw. eine gemischte
Unterrichtsform mit frontalen und interaktiven Elementen (n = 129)
besuchten, allerdings zeigten sich die flipped-classroom-Teilnehmer/
innen weniger zufrieden mit der Unterrichtsmethode als die Teilneh-
mer/innen der beiden anderen Bedingungen. Die Teilnehmer/innen
berichteten, dass der Unterricht im flipped-classroom-Prinzip mehr
Arbeitsaufwand fiir sie bedeuten wiirde. Der Nutzen der interaktiven
Lernbedingung wurde von den Lernenden dabei nicht wahrgenommen.

DAS FAZIT

Grundgedanke der flipped-classroom-Methode ist es, die lernende
Person aus einer passiven in eine aktive Rolle zu versetzen, in der sie
selbst Verantwortung fiir ihren Lernprozess tibernimmt. Umgedrehter
Unterricht kann dieses Ziel erreichen, so wie es aber auch viele an-
dere schiilerorientierte Unterrichtsmethoden (forschendes Lernen,
projektarientierter Unterricht, Arbeit an offenen Aufgabenstellungen
etc.) kdnnen.

Das Entscheidende am umgedrehten Unterricht ist die effektive Nut-
zung der wertvollen Unterrichtszeit. Wenn Lehrpersonen das Gefihl
haben, dass durch die engen Vorgaben des Lehrplans zu wenig Zeit
fir Interaktion und gemeinsames Uben bleibt, so kénnte hier eine
zumindest teilweise Auslagerung der Lerninhalte tatsachlich Abhil-
fe schaffen. Denn das simple Ziel vieler Lehrer/innen, die die umge-
drehte Unterrichtsmethode anwenden, ist: mit jeder Schilerin und je-
dem Schiler in jeder Unterrichtsstunde in direkte Interaktion zu treten
(Bergmann & Sams, 2012).

Eine Auslagerung dieser Lerninhalte in den schier unendlichen
Wissenspool des Internets erscheint dabei naheliegend. Es ist span-
nend (und oftmals auch sehr unterhaltsam), wenn Expertinnen und
Experten mit Enthusiasmus und Herzblut Themen ihres Fachgebietes
erklaren. Somit liegt in der Nutzung digitaler Medien im flipped-class-
room-Ansatz eine Chance, aber auch eine nicht zu unterschétzende
Gefahr. Immerhin impliziert die Methode, dass Kinder und Jugendliche
noch mehr Zeit vor einem Bildschirm, sei es nun vor PC, Tablet oder
Handy, verbringen. Auch fir diese Unterrichtsmethode gilt wohl das
bewéhrte Prinzip: ,mit MaR und Ziel”, d.h. verniinftig, zielgerichtet und
ausgewogen verschiedene Unterrichtselemente zu verbinden.
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ASTRID FRITZ, Mag. Dr,, ist wissenschaftliche Mitarbeiterin am
OZBF. lhre Arbeitsschwerpunkte liegen in der Untersuchung von
Wirkung und Nachhaltigkeit verschiedener Fordermodelle und in
der Analyse und Entwicklung von MaRnahmen der Begabungs-
und Exzellenzforderung im tertidren Bildungsbereich.
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VOLKSSCHULER/INNEN ZUM INDIVIDUELLEN

ERFOLG BEGLEITEN

POTENZIALFOKUSSIERTE PADAGOGIK - EIN PRAXISBERICHT

Meine Schiiler/innen der 2. Klasse in der Volksschule Itter in Tirol
kommen morgens in die Klasse, begriiSen mich und beginnen sogleich
selbststandig an ihren Aufgaben zu arbeiten. Nacheinander bitte ich
sie zu mir nach vorne, um uns gemeinsam anzusehen, was sie am Vor-
tag bzw. zuhause erledigt haben und wie sie nun weiterarbeiten wol-
len. Auf diese Weise arbeitet jedes Kind in individuellem Tempo und
an unterschiedlichsten Aufgaben. Manchmal helfen Kinder einander
oder sie gehen zu zweit oder zu dritt in einen Nebenraum, um sich dort
ihren selbstgewéhlten Aufgaben zu widmen. Es ist stdndig Bewegung
in der Klasse und doch herrscht eine konzentrierte Atmosphére, denn
alle achten darauf, dass man im Raum gut arbeiten kann. Beginnen wir
ein neues Thema, so besprechen wir dies in der Gesamtgruppe, wo-
rauf wieder eine selbsttétige Arbeitsphase folgt.

Lernen ist kein Zuschauersport! Studien belegen, dass ,nachhaltiges
Lernen” beim Selber-Denken und v.a. beim Selber-Tun stattfindet und
nur sehr wenig beim Zuhdren und Zuschauen (Liebermann & Hoody,
1998; Baltes, Hofer & Sliwka, 2007). An der Volksschule Itter wird
gerade auch deshalb das Motto von Maria Montessori , Hilf mir, es
selbst zu tun!” ganz groR geschrieben, ohne dass die Methode , Mon-
tessori” im Mittelpunkt steht. Im Zentrum der padagogischen Arbeit
steht das individuelle Lernen und die potenzialfokussierte Padagogik.

Seit Beginn des neuen Jahrtausends verschreibt sich auch die dster-
reichische Schule den Prinzipien der Individualisierung. Diese haben
bereits in vielen Schulen Einzug gehalten. Schiiler/innen arbeiten
nicht mehr lehrerzentriert, also nach den alleinigen Planungen der
Lehrperson, sondern werden in ihrem Entwicklungs- und Lernprozess
malgeblich miteinbezogen. Der Vergleich der Schiiler/innenleistun-
gen untereinander steht nicht mehr im Fokus der Leistungsbeurtei-
lung, sondern der Unterschied der persénlichen Leistungen, sprich
die subjektive Bezugsnorm. Denn: ,Das einzig Konstante im Univer-
sum ist die Ver&nderung”, wie Heraklit von Ephesus schon vor 2500
Jahren treffend formulierte.

Aufgabe der Schule muss es demnach sein, diese Unterschiede sicht-
bar zu machen und mit positiven Verdnderungen zu arbeiten.Jedes
Kind ist anders, jede Schiilerin und jeder Schiiler in einer Klasse arbei-
tet auf einem anderen Entwicklungs- und Leistungsniveau.

EINE NEUE LERNKULTUR BRAUCHT EINEN
VERANDERTEN ORDNUNGSRAHMEN

Lehrpersonen der potenzialfokussierten Schule achten darauf, dass
die Schiler/innen in einem wenig gestdrten Ordnungsrahmen arbeiten
konnen. Der Schultag beginnt deshalb bei uns damit, dass alle in Ruhe
ihre Schultasche ausrdumen, ihren Arbeitsplatz leise gestalten und
selbststandig mit individuell ausgesuchten Ubungen beginnen. Da die
Kinder ohne Anweisungen der Lehrperson und ohne auf etwas warten
zu miissen — auch nicht auf das Lauten der Schulglocke — ihre Arbeiten
finden, bleibt keine Zeit fiir unpassende Beschaftigungen.

Besonders wichtig ist hierfiir die Fliisterkultur. Sie hilft meinen Schii-
lerinnen und Schiilern, sich ungestort untereinander auszutauschen
und Aufgaben gemeinsam zu bearbeiten, ohne dass sich die anderen
bei ihrer Arbeit gestdrt fiihlen. Dadurch entsteht ein riicksichtsvolles
Lernklima. Die Wahrscheinlichkeit von Stérungen wird reduziert und
auch das Beseitigen von Stdrungen immens erleichtert.

Mit dennoch auftretenden Stérungen im téglichen Unterrichtsbetrieb
wird potenzialfokussiert umgegangen, was bedeutet, dass darauf fo-
kussiert wird, was passieren muss, damit es besser wird und nicht
darauf, was nicht passieren soll (vgl. Baschlin & Baschlin, 2008). Hort
man in vielen Schulen oft die Phrasen ,Du darfst nicht”, ,Du sollst
nicht ...", wird an der Volksschule Itter von gewiinschtem Zukunftsver-
halten gesprochen und versucht, gemeinsam mit den Kindern Wege zu
finden, wie dieses Verhalten oder das gewiinschte Ergebnis einfacher
und rascher erreicht werden kann. Als sehr wirksam zeigt sich dabei,
wenn die Lehrpersonen von unerwiinschten Verhaltens- oder Arbeits-
weisen eher in der Vergangenheit sprechen, sie die momentanen Be-
obachtungen kurz, wertungsfrei und somit objektiv beschreiben und
danach ganz konkret die gewiinschte Zukunft formulieren.

SINNVOLLE INDIVIDUELLE BESCHAFTIGUNG DER
SCHULER/INNEN

In einer Klasse mit zwanzig Schulkindern unterscheiden sich die Po-
tenziale und Entwicklungs- und Leistungsstande ebenso oft. Daher
ist es nicht wirksam, fiir alle 20 Schiiler/innen die gleichen Lernange-
bote zur selben Zeit anzubieten, sondern es ist besser, die einzelnen
Arbeitsschritte und Beschaftigungen individuell mit jeder/jedem ein-
zelnen Lernenden abzusprechen.

Jene Kinder meiner Klasse, die eindeutige Merkmale selbstorgani-
sierten Arbeitsverhaltens zeigen, diirfen nach Kldrung der néchsten
Arbeitsschritte alleine oder in Kleingruppen andere Lernrdume aufsu-
chen, um dort weiter ihren personlichen Beschaftigungen nachzuge-
hen. Die Lernenden arbeiten dabei oft alters- und leistungsgemischt.

Eine klassische Schul- bzw. Hausiibungsbesprechung am Beginn und
auch wahrend des Vormittages orientiert sich an folgendem Ablauf:

Schritt 1: Was hast du heute in Deutsch/Mathematik/Sachunter-
richt gearbeitet?

Was ist dir dabei gut gelungen? Was noch?

Wie ist es dir gelungen?

Was hat dir dabei geholfen?

Welche Farbe wiirdest du dir geben? (s. Abschnitt ,Poten-
zialfokussierte Leistungsbewertung)

Was kanntest du bei der nachsten Ubung noch besser ma-
chen?

Woran genau wiirde das jemand merken, dass du es bes-
ser gemacht hast?

Schritt 2:
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Schritt 3: Was wirst du jetzt als nachstes machen?
Was genau wirst du dabei lernen/tiben?
Wie wirst du das genau machen?
Was oder wer kdnnte dir dabei helfen?
Welche Farbe willst du bei dieser Ubung erreichen?
Was kdnnte dir dabei noch helfen?
Wie werden wir erkennen, dass du diese Farbe wirklich
erreicht hast?

POTENZIALFOKUSSIERTE LEISTUNGSBEWERTUNG

Klassische Vorgehensweisen bei der schulischen Leistungsbeurtei-
lung werden oft zu sehr mit Vergleichen und damit Selektionsdynami-
ken verbunden. Die Lernenden werden untereinander verglichen und
in Skalenwerten von 1 bis 5 ,schubladisiert”. Die Bewertung und das
Urteil ,verkiindet” dabei meist die Lehrperson. Der Notenwert gibt
allerdings zu wenig Informationen dariiber, welche Inhalte schon gut
und welche erst weniger gut beherrscht werden. Daher wird auch oft
kritisch angemerkt, dass der ,Reiz“wert einer Note den Aussagewert
weit (ibersteigt (vgl. Miiller, 2006).

Potenzialfokussierte Paddagogik setzt den Fokus auf die Bewertung
von Leistungen — und zwar potenzialfokussiert. Das bedeutet, dass
Leistungen vor allem hinsichtlich ihrer intrasubjektiven Unterschiede
bewertet werden. Erst dies ermdglicht die Visualisierung positiver Un-
terschiede in der persénlichen Leistung und Potenziale werden sicht-
bar (vgl. Lueger, 2014).

Das transparente und dynamische Leistungsbewertungssystem in un-
serer Klasse basiert auf vier Farben und darauf, dass es standig der-
artige Unterschiede gibt. Diese Differenzen werden durch die Pinn-
nadelfarben, die auf einem groRen Namens- und Facherplakat ange-
bracht sind, visualisiert (siehe Foto):

e griin (Dieses Ziel habe ich erreicht.),

e gelb(Ich stehe kurz davor.),

blau (Da habe ich bereits etwas gelernt/verstanden.) und

rot (Das kann ich noch nicht.).

Mathematik

Hausubung -

e

Der Fokus der Bewertungsgesprache liegt auf dem positiven sub-
jektiven Unterschied. Jedes Kind bespricht die einzelnen Haus- und
Schulaufgaben kurz mit mir und bewertet dabei sein Leistungsniveau
anhand der vorher angefiihrten vier Kategorien (mit den unterschied-
lichen Farben). Dadurch entsteht ein vielfaltiges und differenziertes
Ergebnis von unterschiedlichen Leistungen, Gber welches die Lehrper-
son als Lernbegleiter/in gemeinsam mit den Lernenden neue Ziele und
nachste Schritte formulieren und planen kann.

Die potenzialfokussierte Padagogik erméglicht Begabtenférderung,
da sie die Lernenden in die Entscheidungsprozesse einbindet, standig
Potenziale/Erfolge hervorhebt und damit das eigensténdige, eigen-
verantwortliche Handeln der Schiiler/innen férdert.
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3-PHASEN-PLAN MIT KUHGLOCKE

EIN OPTIMIERTES KONZEPT FUR DIE ARBEIT MIT WOCHENPLANEN IN DER VOLKSSCHULE

Im Folgenden wird ein Unterrichtskonzept vorgestellt, das die Arbeit
mit Wochenpldnen im Volksschulbereich verbessert und somit ein
motiviertes, eigenverantwortliches und selbststdndiges Lernen bes-
ser ermdglicht.

Der 3-Phasen-Plan (mit Kuhglocke) ist ein Wochenplan, der im Un-
terricht an einigen Volksschulen in Wien und Umgebung zum Einsatz
kommt. Dieser Wochenplan ist in 3 Phasen unterteilt, welche die
Schiiler/innen nacheinander absolvieren.

Konkret sieht der 3-Phasen-Plan folgendermafen aus: Die Lehrerin/
der Lehrer wéhlt Unterrichtsbereiche, an denen die Lernenden wéh-
rend einer Schulwoche arbeiten sollen, so z.B. Deutsch, Mathema-
tik, Sachunterricht, Englisch etc. Die Unterrichtsbereiche kénnen je
nach Lernzielen variieren. In jeden dieser Bereiche werden Aufgaben
eingeteilt, die von der Schilerin/dem Schiiler erledigt werden. Erst,
wenn das Kind alle Aufgaben in allen Fachern der Phase 1 erledigt
hat, darf es in die nachste Phase (Phase 2) springen. In Phase 2 wird
wieder eine Reihe von Aufgaben in den jeweiligen Bereichen erledigt,
um in die Phase 3 zu gelangen. Jeder Wechsel in eine neue Phase
wird visuell und auditiv unterstiitzt. Wenn die Schiilerin/der Schiiler
Phase 3 erreicht und alle darin befindlichen Aufgaben bewaltigt hat,
ist sie/er mit dem 3-Phasen-Plan fertig.

Die Kinder kdnnen wahlen, wo sie arbeiten mdchten, ob an ihrem
Tisch, auf dem Teppich in der Klasse oder auch am Gang vor der Klas-
se. Sie kdnnen sich entscheiden, ob sie lieber alleine oder teilweise
auch in Teams lernen méchten.

Abb. 1: Beispiel fiir einen Wochenraster mit eingeplanten Unterrichtseinheiten fiir den 3-Phasen-Plan (3PP)

Die Schiiler/innen haben in jeder Schulwoche mehrere Unterrichts-
einheiten Zeit, um an den Aufgaben ihres 3-Phasen-Plans zu arbeiten.
Die Lehrerin/der Lehrer legt bei der Planung die Erarbeitungsstunden
und jene Stunden, in denen am 3-Phasen-Plan gearbeitet werden soll,
fest. Diese Stunden werden in der Volksschule aus dem Gesamtun-
terricht geschdpft. Im hier gezeigten Beispiel fiir einen Wochenraster
(siehe Abb. 1) ist eine Stundenverteilung an einer verschrankten Form
einer Ganztagesvolksschule zu sehen. Der Wochenplanarbeit sind in
diesem Fall 12 Unterrichtseinheiten gewidmet.

ENTSTEHUNG DES 3-PHASEN-PLANS

Ublicherweise beinhalten Wochenplane Pflicht- und Zusatzaufga-
ben (oder freiwillige Aufgaben), die die Lernenden, wenn sie mit dem
Pflichtbereich fertig sind, zu erledigen haben. In der Literatur zur Ar-
beit mit Wochenplanen wird immer wieder das Konzept von Pflicht-
und Wahlaufgaben angefiihrt, das die Basis fiir ein gesichertes Lern-
niveau einer Klasse darstellt (Claussen, 1993). Konkret wird beschrie-
ben, Schiler/innen kénnten ,,...sich auch fir eine andere sie interes-
sierende Aufgabe entscheiden, miissen dann jedoch die Pflichtaufga-
ben zu Hause erledigen.” (Klginert, 1993, S. 15)

Begriindet wird dieser Aufbau von Wochenpldnen damit, dass eine
Unterteilung in Grund- und Zusatzanforderungen unerldsslich ist, um
schwdacheren Schiilerinnen und Schiilern eine tiberschaubare Aufga-
benmenge vorzugeben, die diese tatsachlich bewaltigen kénnen. Fiir
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Abb. 2: Beispiel fir einen 3-Phasen-Plan am Wochenbeginn

die leistungsstarkeren Schiiler/innen bieten die Zusatzaufgaben eine
Ergénzung. (Kleinert, 1993)

Meiner Erfahrung nach erledigen leistungsstarkere Schiiler/innen
diese Zusatzaufgaben oft ungern und verlieren rasch die Motivati-
on, schnell und ehrgeizig an den Aufgaben des Wochenplanes zu ar-
beiten. Ich habe auch bemerkt, dass Schiiler/innen ihr Tempo beim
Arbeiten bewusst so gewahlt haben, dass sie am Ende der Schul-
woche mit den Pflichtaufgaben fertig waren, um keine Arbeiten aus
dem Zusatzbereich wéhlen zu miissen. Diese bieten keinen Anreiz fir
Schiiler/innen. Schwéchere oder langsamer arbeitende Schiiler/innen
schaffen es nur selten, mit den Pflichtaufgaben fertig zu werden. So-
mit haben diese Kinder auch wenig positive Erfahrung mit ihrer Wo-
chenplanarbeit. Als Lehrerin musste ich standig darauf achten, dass
schwéchere Schiiler/innen sowohl Mathematik- als auch Deutschauf-
gaben erledigten. Oftmals wurden Aufgaben, die mir wichtig waren,
gar nicht erledigt.

Ein Wochenplan, der aus Pflicht- und Zusatzaufgaben besteht, er-

scheint mir nicht zielfiihrend und zu wenig motivierend fir Lernende
im Volksschulbereich. Darum habe ich einen Wochenplan entwickelt,

1

der eine Steigerung der Lernmotivation, der Eigenverantwortung und
auch der Freude am Lernen ermdglichen kann, und der fir alle Schi-
ler/innen einer Schulklasse geeignet ist, gleich welches Begabungs-
potenzial bei den einzelnen Kindern vorliegt.

.Das Kind braucht nicht den Erwachsenen, der es sténdig dirigiert und
kommandiert, vielmehr muss es das Gefiihl haben, dass es selbst den
Weg bestimmt. Wenn das Kind spiirt, dass es selbst etwas zustande
bringen kann, aus eigener Kraft und aus eigenem Bemiihen heraus, so
wachst nicht nur seine Selbstsicherheit, sondern vor allem auch sein
Selbstwertgefiihl. Das Kind wahlt aus, bestimmt sein Tempo und kann
stolz sein auf Erfolge.” (Montessori, 1999, S. 148)

ZUR DURCHFUHRUNG

Abb. 2 zeigt einen 3-Phasen-Plan, an dem meine Schiiler/innen in ei-
ner Schulwoche arbeiten. Unterhalb des Wochenthemas finden die
Kinder die Themen fiir die Facher Deutsch und Mathematik, an denen
tiber mehrere Wochen gearbeitet wird. Im Fach Deutsch sind dies die
Themen ,Wortstamm” und ,Wortarten”. Das hei3t, dass die Schiiler/
innen sich zu diesen Themen Aufgaben suchen. Diese finden sie in
ihrem Schulbuch, in Karteien, in Lernspielen oder auch mit Hilfe von
Montessori-Material. Die leeren Striche bedeuten, dass die Schiiler/
innen selbststandig aufschreiben, was sie in dem jeweiligen Unter-
richtshereich gearbeitet haben. Vorgegeben ist nur die Anzahl der
Aufgaben (gekennzeichnet durch die Striche) in den jeweiligen Pha-
sen. Inmanchen Wochen ist mir eine Ubung oder eine Aufgabe beson-
ders wichtig, dann schreibe ich sie ausdrticklich in die jeweilige Phase.
Beim 3-Phasen-Plan in Abb.2 ist das zum Beispiel die Deutschaufga-
be in Phase 1.

Mit diesem 3-Phasen-Plan ist es fiir die Lehrerin/den Lehrer nicht mehr
notwendig, unterschiedliche Wochenpléne je nach Lernstand zu ge-
stalten, um alle Schiiler/innen einer altershomogenen Volksschulklas-
se fordern zu konnen. Es geniigt ein Plan, denn die Themen, an denen
die Klasse wahrend einer Woche arbeiten soll, wahlt die Lehrerin/der
Lehrer aus. Lernende, die im Stoff schon weiter sind, fiillen ihre Pla-
ne in Absprache mit der Lehrperson ganz oder teilweise selbst aus.'

Abb. 3 zeigt einen ausgefiillten 3-Phasen-Plan eines Kindes. Ein Ge-
sichtspunkt, der bei der Arbeit mit diesem 3-Phasen-Plan wesentlich
ist, ist die Steigerung der Eigenverantwortung. Die Schiler/innen
lernen sich selbst und ihr Kdnnen einzuschétzen. Sie wissen, wel-
che Lernziele sie erreicht haben und welche noch nicht, die sie daher
noch iben missen. Deshalb wahlen sie ihre Aufgaben zu den Themen
selbst aus. Natirlich ist es wichtig, dass ich als Lehrerin weilk, welche

Fiir Schiler/innen, die in einem Fach eine deutliche Begabung zeigen und im Stoff schon fortgeschritten sind, empfehle ich eine eigene Jahresplanung in die-

sem Schulfach. Diese erarbeite ich mit dem Kind gemeinsam am Anfang des Schuljahres. Dabei werden Lerninhalte, die es interessieren oder die gemaR dem
Lehrplan noch offen sind, ber das Schuljahr verteilt. So hat das Kind auch eine Ubersicht ber seine individuellen Lernziele.



Lernziele meine Schiler/innen schon erreicht haben, und sie anleite,
auch an anderen zu arbeiten, wenn sie diese noch nicht erfillt haben.

Zusétzlich ermdglicht der 3-Phasen-Plan ein Erreichen eines hoheren
Lernniveaus innerhalb des Klassenverbandes. Schiiler/innen kdnnen
sichin Stoffgebiete vertiefen. Ich habe beobachtet, dass manche mei-
ner Schiler/innen mit dem Thema Briiche so motiviert und ehrgeizig
gearbeitet haben, dass sie schwierige Bruchrechnungen lésen konn-
ten, obwahl das tber die Anforderungen des Volksschullehrplanes hi-
naus geht. Genau darum soll es bei der Lernmativation gehen, dass
das Kind ,,....von der sekundéren zur priméren Motivierung, also vom
Lernen um des Lehrers willen zum Lernen um des Lernen willens..."
gelangt. (Eher, 1969, S. 49)

Der Individualitat der Lernenden mit ihren unterschiedlichen Lern-
voraussetzungen, vor allem bei Kindern, die eine Begabung in einem
Unterrichtsfach zeigen, kommt dieser 3-Phasen-Plan sehr entgegen.
Das zeigt Abb. 4, ein ausgefillter 3-Phasen-Plan eines Schilers, der
eine auffallige Begabung im Fach Mathematik zeigt. Dieser Schiiler
hat in diesem Fach eigene Themen, an denen er arbeitet. In der frag-
lichen Schulwoche waren dies , Kreis und Quadrat” und zuséatzlich ein
Projekt, das den Titel ,Das kleine blaue Quadrat” tragt. Dieses Bei-
spiel zeigt, wie es mdglich ist, mithilfe des 3-Phasen-Plans auch be-
sonders begabte Kinder zu fordern.

VISUELLE UND AUDITIVE UNTERSTUTZUNG

Der Name dieses soeben beschriebenen Wochenplanes lautet
.3-Phasen-Plan mit Kuhglocke”. Zuséatzlich zu dem Plan, den die
Schiiler/innen in die Hand bekommen und mit dem sie arbeiten, soll
im Klassenraum visuelle und auditive Unterstiitzung fiir die Arbeit am
3-Phasen-Plan vorhanden sein. Die Art und Weise dieser Unterstiit-
zung kann unterschiedlich aussehen.

Ich habe in meinem Klassenzimmer eine Wand schwarz abgedeckt,
ein Startfeld und 3-Phasen-Schilder befestigt und dartiber bunte Bén-
der gespannt (siehe Fotos auf der folgenden Doppelseite). Jedes Kind
bekommt eine Kluppe mit einem kleinen Schild, auf dem sein Name
steht. Die Kluppe des Kindes befindet sich zu Beginn der Woche im
Startfeld. Wenn es mit den Aufgaben in Phase 1 beginnt, ,.kluppt”
es sich in Phase 1. Dort bleibt die Kluppe dann so lange héngen, bis
das Kind alle Aufgaben dieser Phase erledigt hat. Wenn es dann mit
Phase 1 fertig ist, gibt es seine Kluppe in die nachste Phase und lau-
tet zuséatzlich mit einer kleinen Kuhglocke. Die anderen Schiiler/innen

Abb. 3 (oben): Ausgefiillter 3-Phasen-Plan eines Kindes, das iiber
die wesentlichsten Aufgaben (Phase 1) hinaus weitere
Leistungen zeigen konnte.

Abb. 4 (unten): Ausgefiillter 3-Phasen-Plan eines Kindes, das eine
hohe mathematische Begabung zeigt und daher in diesem
Fach seinem persdnlichen Plan folgt.
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applaudieren. Nun arbeitet das Kind in Phase 2, wenn diese erledigt
ist, darf es wieder mit der Glocke lauten und seine Kluppe in Phase
3 héngen. Sollte ein Kind alle Aufgaben der Phase 3 erledigt haben,
darf es mit einer sehr groRen Glocke lauten und ist fiir diese Schulwo-
che mit seinen Arbeiten fertig. Das bedeutet, dass dieses Kind selbst
bestimmen darf, was es in der restlichen Arbeitszeit gerne machen
mdchte. Manche Kinder lesen oder zeichnen gerne. Wichtig ist, dass
diese Kinder keine weiteren , Zusatzaufgaben” erledigen sollen, denn
sie haben ihr Pensum an Aufgaben erfiillt.

LEISTUNGSRUCKMELDUNG

Mein Konzept beinhaltet keine negative Riickmeldung fiir die Schi-
ler/innen oder deren Eltern. Ublicherweise wird bei Wochenplénen
mit Smileys (traurig, neutral, lachend) oder mit Satzen wie ,Du hast
diese Woche langsam/zu langsam/flott..." gearbeitet. Von dieser Art
der Rickmeldung habe ich im Zuge meiner Arbeit mit dem 3-Phasen-
Plan Abstand genommen, weil negative Bewertungen nicht motivie-
rend sind.

Ich leite die Lernenden an, selbstverantwortlich mit ihren Aufgaben
umzugehen. Sie sollen lernen einzuschétzen, welchen Lernstoff sie gut
beherrschen und welchen sie noch iiben sollen. Ein bewusster Umgang
mit den Lernzielen wird angebahnt. Dieses Vertrauen, das den Kindern

Der Junge, dessen Wochenplan in Abb. 4 zu sehen ist, auf seinem
individuellen Weg zum Quadrieren.

hier entgegengebracht wird, soll auch von den Eltern unterstiitzt wer-
den. Sie sollen die individuellen Leistungsfortschritte ihrer Kinder be-
achten und schatzen. So kdnnen auch Eltern ein leistungsmotiviertes
Verhalten ihrer Kinder unterstiitzen (Buschmann, 2007).

Die Schiler/innen schreiben am Ende der Schulwoche auf ihren 3-Pha-
sen-Plan, in welcher Phase sie zuletzt gearbeitet und wie viel sie dort
geleistet haben. Ich bespreche mit jeder einzelnen Schiilerin/jedem
einzelnen Schiler die Leistung dieser Schulwoche: ,Was kannst du
mir Uber deine Woche sagen? Bist du zufrieden mit deiner Leistung?”
Die Kinder antworten auf meine Fragen und schatzen ihre Leistungen
ein, meist sind sie zufrieden, manchmal hére ich auch Antworten wie:
.Ndchste Woche mdchte ich flotter sein, ich hab mich diese Woche
nicht so angestrengt.”

Nicht erledigte Aufgaben des 3-Phasen-Plans gibt es und diese sollten
nicht zu Hause von den Schiilerinnen/Schiilern nachgearbeitet werden
miissen, weil ihnen sonst vermittelt wird, dass sie nicht rasch genug
gearbeitet haben. Ein solches Nachholen von Aufgaben zerstort mei-
ner Meinung nach die Motivation. Jedes Kind arbeitet entsprechend
seinen Fahigkeiten und sollte dafiir volle Anerkennung erhalten.

NUTZEN DES 3-PHASEN-PLANES

Das Ziel dieses Wochenplanes ist es, die Motivation und die Eigen-
verantwortung bei den Schiilerinnen/Schilern im Umgang mit dem zu
erlernenden Lernstoff zu steigern.

e Die Schiler/innen erfahren, dass sie genug leisten. Dadurch
sind sie motivierter und zielstrebiger und arbeiten eigenverant-
wortlich und selbstbestimmt an ihren Aufgaben.

e Durch die Sichtharmachung der individuellen Lernfortschritte
wird das Klassenklima verbessert und die Kinder begreifen sich
als Lerngemeinschaft.

e Kinder mit besonderen Stéarken werden in diesen Bereichen an-
gemessen gefordert und gefordert, ohne dass sie in anderen
Bereichen unbemerkt zuriickfallen kdnnen.

VORTEILE FUR DIE LEHRPERSON

e  Differenzierung: Dieser Wochenplan erleichtert die Differenzie-
rungsarbeit fiir die Lehrerin/den Lehrer, denn ein Gestalten von
mehreren Wochenplénen fiir begabtere, aber auch schwéchere
Schiiler/innen fallt weg.

U Visuelle Aufbereitung: Es ist fir die Lehrerin/den Lehrer auf ei-
nen Blick ersichtlich, wo welches Kind gerade arbeitet und wie
gut es voran kommt.

e MehrFreiraum fiir die Lehrerin/den Lehrer: Durch diesen 3-Pha-
sen-Plan ist es mir in meiner Praxis mdglich geworden, auch
begabtere Schiiler/innen ohne zuséatzlichen Mehraufwand zu
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fordern und zu férdern. Ich kann mich wahrend der Wochenplan-
arbeit auch einzelnen Schiilerinnen und Schiilern widmen, die
mit Aufgaben der Phase 3 beschaftigt sind. Friiher, bei kon-
ventioneller Wochenplanarbeit, war das nicht moglich: Ich war
standig damit beschaftigt, die langsamer Lernenden zu fordern.
e  Motivation: Die Arbeit mit dem 3-Phasen-Plan bestétigt mir
jede Woche, dass die Schiiler/innen motivierter, ehrgeiziger und
flotter arbeiten. Sie wollen unbedingt lauten, Applaus bekom-
men, ihre Kluppe weiterhdngen und mit ihrer Arbeit vorwarts
kommen — das erh6ht auch meine Motivation als Lehrerin.

OFFENE FRAGEN

Die auditive Unterstiitzung des 3-Phasen-Plans mittels der Kuhglocke
wurde von einer Kollegin, die ebenfalls mit der Methode arbeitet, als
storend kritisiert. Es stimmt, das Arbeiten und die Konzentration der
Schiler/innen werden kurz unterbrochen, wenn andere Lernende, die
in die nachste Phase wechseln, mit der Glocke lduten. Ein Gesprach mit
meiner Klasse hat mir jedoch gezeigt, dass die Kinder diesen Applaus
als sehr wichtig erachten und Wert darauf legen, dass er reichlich aus-
fallt. Das Lauten der Glocke hauft sich an manchen Tagen, dann lautet
es alle paar Minuten, namlich dann, wenn bereits mehrere Unterrichts-
einheiten Arbeitszeit vergangen sind und die Kinder schon einige Auf-
gaben erledigt haben. Meiner Erfahrung nach wird dieses Lauten nach
kurzer Zeit als normal und nicht stdrend von den Schilerinnen/Schi-
lern wahrgenommen, weil es zum Arbeiten mit dem 3-Phasen-Plan
dazu gehért und fiir das lautende Kind ein entscheidender Punkt ist. Es
holt sich von der Gruppe sein Lob ab und ist motiviert, weiterzuarbeiten
und das motiviert wiederum auch die anderen Kinder.

In einem Klassenverband finden sich auch Lernende, die als Auen-
seiter gelten, oder auch Schiler/innen, die schwacher begabt sind.
Meiner Erfahrung nach werden auch diese Kinder fiir ihre Arbeit be-
lohnt. Sie erhalten ebenso viel Applaus wie andere, denn die Schiiler/
innen freuen sich fir schwécher begabte Kinder ganz besonders und
applaudieren ihnen sehr heftig, wenn sie eine Phase geschafft haben.

Visuelle Unterstiitzung: die Namensschilder der Kinder am Beginn der Arbeitswoche und mittendrin
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ZUSAMMENFASSUNG

Der 3-Phasen-Plan mit Kuhglocke ist ein Unterrichtskonzept, das ei-
nen neuen, motivationsférdernden Wochenplan hervorbringt. Mit
Hilfe dessen lernen die Schiiler/innen im Volksschulbereich ihre
Leistungen einzuschatzen, aber auch sie zu steigern. Dieser Wochen-
plan nimmt auf die unterschiedlichen Begabungen und Lernvorausset-
zungen der Schiler/innen Riicksicht und verschafft der Lehrerin/dem
Lehrer Freiraum fiir die individuelle Betreuung Einzelner.
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JKU YOUNG SCIENTISTS

EIN TALENTFORDERPROGRAMM FUR SCHULER/INNEN DER SEK. Il AN DER JOHANNES KEPLER
UNIVERSITAT LINZ (JKU) IN KOOPERATION MIT DEM VEREIN STIFTUNG TALENTE

DAS YOUNG SCIENTISTS-PROGRAMM

DIE ENTSTEHUNG -
~YOUNG POLYMER SCIENTISTS”

Um interessierten Schiilerinnen und Schiilern der Sekundarstufe Il die
vielfaltigen Forschungsbereiche, die sich mit dem Thema Kunststoffe
beschéaftigen, vorzustellen, startete der Fachbereich ,Chemie und
Kunststofftechnik” der JKU in Linz in Zusammenarbeit mit dem Lan-
desschulrat fiir Oberdsterreich und Partnerfirmen aus der Industrie
(vor allem Borealis Polyolefine GmbH, Linz) 2009 das Projekt ,Young
Polymer Scientists”.

An 12 Nachmittagen im Sommersemester erhalten die Teilnehmer/
innen an der JKU einen Einblick in die theoretischen und experimen-
tellen Grundlagen von Kunstoffsynthese, -charakterisierung und -ver-
arbeitung. Das in den Vorlesungen erworbene Wissen kann im unmit-
telbar darauf folgenden Praktikum umgesetzt werden. Im Anschluss
an das Programm besteht zuséatzlich die Mdglichkeit, das erworbene
Wissen in einem einschldgigen Ferialpraktikum in der oberdsterrei-

Gruppenbild Young Scientists wéahrend einer Labor-Pause

chischen Industrie umzusetzen und im Rahmen der Reifepriifung in
einer Fachbereichsarbeit (bzw. einer vorwissenschaftlichen Arbeit)
entsprechend zu dokumentieren.

DIE AUSWEITUNG -
~YOUNG PHYSICS SCIENTISTS” UND
~YOUNG MECHATRONICS SCIENTISTS”

Das Projekt ,Young Physics Scientists” wurde im Schuljahr 2009/10
anlasslich des ,Jahres der Naturwissenschaften” nach dem Vorbild
des Projekts ,Young Polymer Scientists” vom Landesschulrat fiir 00,
der Johannes Kepler Universitat und der Wirtschaftskammer 00 ge-
meinsam mit Partnerfirmen aus der Industrie ins Leben gerufen. An
der Abteilung fiir Atom- und Oberflachenphysik der Johannes Kepler
Universitat Linz wird interessierten Schiilerinnen und Schiilern der
Sekundarstufe Il ein Einblick in ausgewéahlte Methoden der Oberfla-
chenphysik und der Nanotechnologie geboten.

Die Jugendlichen erhalten an der JKU einen Uberblick tiber die the-
oretischen und experimentellen Grundlagen der Oberflachenphysik.
Die theoretischen Vorlesungen werden an jeweils vier Freitagnach-
mittagen abgehalten, an den darauf folgenden Samstagen kénnen
die Schiiler/innen das zuvor erworbene Wissen bei Experimenten in
die Praxis umsetzen. Wie ,dick” ist eigentlich eine Oberfléche und wo
fangt das Volumen an? Wie schaut die atomare Struktur an der Ober-
flache aus und wie hangt diese wiederum mit den physikalischen und
chemischen Eigenschaften zusammen? Um diese Fragen zu kléren, er-
halten die Schiiler/innen die Méglichkeit, Oberfl&chen mit speziellen
Messmethoden und unter extremen Vakuumbedingungen zu untersu-
chen. Dabei erfolgt die Arbeit sowohl am Teilchenbeschleuniger als
auch an Spezialmikroskopen. AnschlieBend besteht auch bei diesem
Projekt die Mdglichkeit, das erworbene Wissen in einem einschlé-
gigen Ferialpraktikum in der oberdsterreichischen Industrie und in
einer Fachbereichsarbeit im Rahmen der Reifepriifung umzusetzen.

Im Schuljahr 2009/10 meldeten sich 20 interessierte Schiiler/innen fiir
das Programm, im Schuljahr 2010/11 waren es bereits 67. Leider muss-
ten 44 Schiiler/innen abgewiesen werden, da nur 23 Praxispldtze an
der Universitat und gleich viele Ferialpraxispldtze zur Verfiigung stan-
den. Im Schuljahr 2011/12 mussten von 48 Schiilerinnen und Schiilern
22 abgewiesen werden.

Im Schuljahr 2012/13 musste aufgrund eines Finanzierungsproblems
das Projekt ausgesetzt werden.

Das Projekt ,Young Mechatronics Scientists” wurde mit einem Pi-
lotprojekt fiir 15 Schiler/innen im Schuljahr 2012/13 vom Institut fiir
Mikroelektronik und Mikrosensoren der Johannes Kepler Universitat
Linz in Zusammenarbeit mit dem Landesschulrat fiir 00, der Wirt-
schaftskammer 00 und industriellen Partnerfirmen gestartet. Die
Schiiler/innen erhalten an sechs Freitagnachmittagen im Winterse-



mester an der JKU einen Uberblick tiber die theoretischen und expe-
rimentellen Grundlagen der Mechatronik. Theorie und Praxis zu Be-
reichen wie z.B. Medizintechnik, Robotik, Luft- und Raumfahrt, Elek-
troantriebe, rechnerunterstiitzte Methoden (CAD-CAM), Regelungs-
technik, Elektronik und Funktechnik stehen in einem ausgewogenen
Verhéltnis auf dem Programm.

Auch bei diesem Projekt besteht die Mdglichkeit, das erworbene
Wissen in einem einschldgigen Ferialpraktikum in der oberdsterrei-
chischen Industrie und in einer Fachbereichsarbeit im Rahmen der
Reifepriifung umzusetzen.

ERFAHRUNGSBERICHTE

Die von den Schiilerinnen und Schiilern eingeholten Erfahrungsbe-
richte sowohl den Theorie- und den Praxisteil an der Universitét als
auch die Ferialpraxisstellen betreffend waren durchwegs positiv:

.Mein Praktikum bei der Firma MAN war sehr interessant und vor
allem abwechslungsreich. Zwar hatte meine Arbeit nicht direkt mit
dem zu tun, was wir in ,Young Physics Scientist” gelernt haben, je-
doch konnte ich mir neues Wissen iiber Farbmessung und die Be-
schaffenheit von Lacken aneignen. Sehr gut gefallen hat mir die gute
Betreuung. Man ging auf meine Féahigkeiten ein und versuchte, mir
Arbeit zuzuteilen, die ich am besten umsetzen kann. Zum Beispiel
konnte ich ein Tool zum Einlesen und Auswerten von Oberfléchen-
messdaten erstellen.”

.Ich habe mein Praktikum in der voestalpine stahl / Kaltwalzwerk ab-
solviert. Die Betreuer waren alle sehr nett und ich habe wirklich viel
gesehen. Neben den Laboren wurden mir auch viele andere Einrich-
tungen in der voestalpine gezeigt und erklért. Die Arbeit selbst hat mir
auch viel Freude bereitet, da ich wirklich Dinge zu tun bekam, die mich
auch interessierten — z.B. an einem REM arbeiten und anschlieBend
die Bilder bewerten und auswerten.

Ich persénlich wiirde es jedem, der bei den Young Scientists teil-
nimmt, empfehlen, auch das Praktikum zu machen, weil man die ein-
zigartige Mdglichkeit erhélt, in genau dem Bereich zu arbeiten, in
dem man spéter einmal arbeiten kdnnte, wenn man Physik studiert. ...
Mir persénlich hat es die Studienwahl sehr erleichtert und ich bin
mir auch wegen des Praktikums jetzt sicher, dass ich Physik studie-
ren werde.”

JKU YOUNG SCIENTISTS -
DAS UMFANGREICHSTE TALENTFORDER-
PROGRAMM OBEROSTERREICHS

Beginnend mit dem Schuljahr 2013/14 wurden nun von Seiten der JKU
die aus Einzelinitiativen der jeweiligen Institute bestehenden Pro-
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gramme zu einem Talentférderprogramm unter Leitung der Abteilung
LUniversitdtskommunikation” zusammengefasst.

JKU YOUNG SCIENTISTS setzt sich das Ziel, talentierte Schiler/innen
der Sekundarstufe Il in den MINT-Fachern zu férdern und Einblicke in
die universitare Forschung einerseits und den Studienbetrieb ande-
rerseits zu gewahren.

In Kooperation mit dem Landesschulrat fiir 00, der Wirtschaftskam-
mer 00 und industriellen Partnern ist die Technisch-Naturwissen-
schaftliche Fakultat der JKU in Linz mit den Fachbereichen Informa-
tik, Chemie/Kunststofftechnik, Physik, Mathematik, Mechatronik und
Informationselektronik an diesem Programm beteiligt.

Je nach Interesse und Talent kdnnen die
Schiler/innen aus folgenden Program-
men wahlen:
e Young Computer Scientists
¢ Young Mechatronic Scientists
* Young Polymer Scientists
e Young Physics Scientists
e Informationselektronik
* Woche der angewandten
Mathematik
e Schiilerlnnenseminar
Mathematik OR

Bei den ,Young Scientists“-Programmen
absolvieren die Schiiler/innen ein Pro-
gramm, das auf 7-8 Halbtage aufgeteilt
einen ausgewogenen Mix aus Theorie
und Praxis zu spannenden Fragestel-
lungen der Fachbereiche bietet.

Die ,Woche der angewandten Mathema-
tik” wird disloziert in einer fiinftdgigen Klausur angeboten.

Das .. Schilerlnnenseminar Mathematik” richtet sich an Schiiler/in-
nen der 11. bis 13. Schulstufe und wird an vier jeweils vierstiindigen
Terminen im Wintersemester abgehalten. Die Schiiler/innen wer-
den von Diplomandinnen/Diplomanden bzw. von Dissertantinnen/
Dissertanten zu mathematischen Fragestellungen begleitet. Die
Schiiler/innen werden zwischen den einzelnen Prasenzphasen mit
mathematischen Problemen und Fragestellungen konfrontiert. Das
Seminar soll die Fahigkeiten zum Analysieren komplexer logischer
Probleme und zur L6sung mathematischer Aufgabenstellungen, ent-
weder durch neue Ideen oder durch Zuriickfihren auf bekannte Re-
sultate, schulen.

Die einzelnen Angebote kdnnen unter www.jku.at/youngscientists
bzw. www.facebook.com/jku.edu aufgerufen werden.

89

J KUl:z:::aEz
_I KU ‘;gremtlsts
J KUPSTIUErII'II: sts

TIATIONSE

OMIK

JKU|;::':ME.':

AT EMAT

JKU §2i‘f=_“nmts



90

Begabungs- und Exzellenzforderung in der Praxis

DER VEREIN STIFTUNG TALENTE

Der Verein Stiftung Talente betreut in Oberdsterreich derzeit rund
1500 Schiiler/innen. Beginnend mit einem Testverfahren in der 3.
Schulstufe werden die diagnostizierten Kinder auf ihrem weiteren
Bildungsweg begleitet. Dies geschieht vor allem durch ein umfang-
reiches Kursangebot, das von eintdgigen Kursen in den einzelnen
Bezirken Giber mehrtagige Kursangebote an der Talenteakademie
00 im Schloss Traunsee bis zu einwdchigen Kursen in der Sommer-
akademie reicht. Gleichzeitig wird am Aufbau eines kontinuierlichen
Betreuungsweges gearbeitet, der es besonders begabten Schiile-
rinnen und Schiilern in Zukunft erméglichen soll, sich wéhrend des
Schuljahres mit bestimmten Themenbereichen je nach vorhandenen
Zeitressourcen gezielt auseinanderzusetzen. Dies soll durch ent-
sprechende Angebote im Bereich des Blended-Learnings und durch
die Entwicklung eines eigenen sozialen Netzwerkes, das nur den be-
gabten Schilerinnen und Schiilern fiir den internen Austausch, zur
Bearbeitung spezieller Fragestellungen und Interessensgebiete zur
Verfligung steht, erreicht werden.

Fiir begabte Schiiler/innen der Sekundarstufe Il wird seit dem Schul-
jahr 2002/03 ein einwdchiger Kurs ,Woche der angewandten Ma-
thematik” in Zusammenarbeit mit dem Landesschulrat fir 00 und

CONCLUSIO

JKU YOUNG SCIENTISTS ist das derzeit umfangreichste Talentférder-
programm Oberdsterreichs fiir Schiller/innen der Sekundarstufe II. Es
soll dazu beitragen, besonders begabten Schiilerinnen und Schiilern
einerseits einen Einblick in einzelne Studienrichtungen, andererseits
erste Kontakte zu einem eventuellen Arbeitsplatz zu ermdglichen.
Dieses Programm setzt sich zum Ziel, den Schiilerinnen und Schiilern
eine optimale Unterstitzung in der Studienwahl zu bieten.

Im Gegenzug erdffnet dieses Programm der JKU und der oberdster-
reichischen Wirtschaft die Mdglichkeit, begabte Schiiler/innen fiir
ein Studium an der JKU zu begeistern und diesen die Chance, die er-
sten Kontakte zu einem mdglichen Arbeitgeber in Oberdsterreich zu
kniipfen.

LSI HR MAG. GUNTHER VORMAYR
Geschéaftsfihrer Verein Stiftung Talente
LSR fir Oberdsterreich
guenthervormayr@liwest.at

MAG. (FH) SIMON PFALLER
Universitdtskommunikation
Johannes Kepler Universitét Linz
simon.pfaller@jku.at

der JKU veranstaltet. Diese Woche bietet etwa 60 Schiilerinnen
und Schiilern der Sekundarstufe Il die Gelegenheit, sich eingehend
mit einer von fiinf aktuellen Anwendungen von Mathematik zu be-
fassen, die ihr zugrunde liegende Mathematik zu ergriinden und fiir
eine konkrete Fragestellung eigenstédndig eine Lésung zu finden.
Begleitet werden die einzelnen Projekte von Mitarbeiterinnen und
Mitarbeitern der JKU, sodass die Schiiler/innen nicht nur Einblicke
in die laufende mathematische Forschung erhalten, sondern zu-
gleich in Kontakt mit den in diesen Forschungszweigen tatigen Per-
sonen kommen.

Begabte Schiiler/innen der Sekundarstufe Il erhalten nun parallel
zu den beschriebenen Angeboten die Mdglichkeit, fiir die spatere
Berufs- und Studienwahl neben dem Angebot in Mathematik einen
vertieften Einblick in einzelne Studienrichtungen und die dazu geho-
rigen Berufsfelder zu erhalten. Dies wird durch ein speziell auf die
Schiiler/innen abgestimmtes Angebot an Theorie- und Praxisunter-
richt an der Universitat und durch ein daran anschlieRendes Ferial-
praxisangebot im Bereich Forschung und Entwicklung in einem ober-
osterreichischen Betrieb erreicht.

Als Partner konnte in Oberdsterreich die Johannes Kepler Universitat
Linz (JKU) gewonnen werden.
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LAND NIEDEROSTERREICH SETZT AUF

BEGABTENFORDERUNG

TALENTEHAUS STARTET AUSBILDUNGSSCHIENE

Mit einem international hochkaratig besetzten Kongress startete
das N0 Talentehaus sein innovatives Angebot der Begabtenfér-
derung fir Niederdsterreich. Geplant sind kontinuierliche, auler-
schulische Angebote zur Férderung von begabten Schiilerinnen und
Schiilern. Eine erste Ausrichtung hat das Talentehaus auf das The-
ma MINT (Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften und Tech-
nik) gesetzt. Weitere Themen sind geplant. Als Schirmherr begleitet
Univ.-Prof. Dr. Markus Hengstschlager das NO Talentehaus.

ROBOTERPROGRAMMIERUNG

Im MINT-Bereich wird als erstes Pilotmodul die Roboterprogrammie-
rung angeboten. In einer 3-semestrigen Ausbildung werden die Schi-
ler/innen anhand verschiedener Robotiksysteme mit den unterschied-
lichen Programmierparadigmen (graphisch und textuell, imperativ und
objektorientiert) vertraut gemacht. Den Auftakt bildet der Einstieg in
das ingenieursmalige Arbeiten. Dabei sollen die Schiiler/innen in den
technischen Engineering-Prozess und in die Grundlagen der Informatik
und der Robotik eingefiihrt werden, ehe die graphische Programmie-
rung von Lego Mindstorms-Robotern unternommen wird.

Die mathematischen Grundlagen fir Techniker/innen sowie Algorith-
men und Datenstrukturen kommen nicht zu kurz. Anhand von Ardu-
ino-basierenden Robotern und der Sprache ,C” erfolgt danach der
Einstieg in die imperative Programmierung. Durch das selbststéndige
Lésen verschiedener Aufgabenstellungen vertiefen die Jugendlichen
ihre Programmierkenntnisse.

Das laufende Programm in der Roboterprogrammierung ist anspruchs-
voll: Es umfasst monatlich einen Tag Présenzzeit und rund 10 Wochen
E-Learning. Zur Aufnahme in die Ausbildung absolvierten die Jugend-
lichen einen eintdgigen Workshop, der sowohl aus der Bewertung
fachlicher Inhalte als auch aus Verhaltensbeobachtungen bestand.
Mit Sommersemester 2014 wurden 17 Jugendliche aufgenommen.

MODELL FUR NIEDEROSTERREICH

Das NO Talentehaus an der NO Landesakademie setzt an dem Recht
aller Kinder und Jugendlichen an, ihr Potenzial bestmdglich verwirkli-
chen zu konnen. Die Begabungsférderung soll so friih wie mdglich be-
ginnen, denn die Forschung zeigt, dass die Entfaltung von Begabung
sowohl von den Genen als auch von Umweltfaktoren abhéngig ist. In-
teressanterweise zeigte sich, dass vor allem in der Kindheit die Um-
welt eine grokere Rolle fiir die Begabungsentwicklung spielt, wéhrend
in der Adoleszenz und im Erwachsenenalter den Genen eine héhere
Bedeutung zukommt (Davis, Arden & Plomin, 2008). Auch in fast allen
Begabungsmodellen (z.B. Gagné, 2005; Ménks, 1992) wird der wesent-
lichen Rolle der Umweltfaktoren Rechnung getragen. Demnach sind
z.B. ein lernforderliches Umfeld, geeignete Mentorinnen/Mentaren
und andere Umweltfaktoren genauso wichtig fiir die Entwicklung ho-
her Leistungen wie die angeborenen Begabungen und Persénlichkeits-

oto: NO Landesakademie

Konzentrierte Arbeit im Programm fiir Roboterprogrammierung

merkmale des Kindes. Genau hier setzt die NO Landesakademie mit
ihrem Konzept des Talentehauses an und bietet aufbauende Kurse
fiir besonders Begabte an. Die Erfahrungen der Landesakademie in
der Diagnostik und der Beratung zeigen, dass gerade diese Kinder oft
noch zuséatzlich zu den schon vorhandenen schulischen und auRerschu-
lischen Angeboten Férderungsbedarf aufweisen.

TA
LE
NT .

LITERATUR

* Davis, 0. S. P, Arden, R. & Plomin, R. (2008). g in
middle childhood: Moderate genetic and shared en-
vironmental influence using diverse measures of
general cognitive abilityat7,9and 10 yearsinalarge
population of twins. Intelligence, 36, 68-80.
Gagné, F. (2005). From Gifts to Talents: The DGMT as
a Development Model. In R. J. Sternberg & J. E. Da-
vidson (Eds.), Conceptions of Giftedness, 2. Aufl. (pp.
98-119). Cambridge: University Press.
* Ménks, F. J. (1992). Ein interaktionales Modell der
Hochbegabung. In E.A. Hany & H. Nickel (Hrsg.), Be-
gabung und Hochbegabung (S. 17-22). Bern: Huber.

& mi—

T

A

LANDESAKADEMIE

DI BERNHARD LOWENSTEIN
Talentehaus-MINT

MAG. DR. SYLVIA OPRIESSNIG
NO Landesakademie
office@talentehaus.at

91




92

Begabungs- und Exzellenzforderung in der Praxis

.ICH. DER EINZELNE IN SEINEN NETZEN" -

PHILOSOPHICUM LECH

BEGABTENFORDERUNG PHILOSOPHIE: BG BREGENZ/BLUMENSTRASSE

Seit etwa zehn Jahren fiihren wir an unserer Schule Begabungsforde-
rung in Philosophie durch. In etwa 24 Stunden, die mittels Drehtiirmo-
dell organisiert werden, erfahren die Schiler/innen Theorie und Pra-
xis der ,Liebe zur Weisheit”. Neben der Argumentationslehre stehen
ethische Fragen wie ,Was ist das Gute?”, politische Fragen nach der
gerechten und gleichen Verteilung und erkenntnistheoretische Fra-
gen, ob bestimmte Dinge existieren und wenn ja, wie, im Mittelpunkt
der Uberlegungen. Ausgewahlt werden jeweils etwa zehn Schiiler/
innen der 11. und 12. Schulstufen. Diese bekommen damit die Mdg-
lichkeit, zwei Jahre lang Philosophie lebendig und aktuell kennenzu-
lernen. Arbeit am Text—so sieht der , Alltag” des Drehtiirmodells aus.

Das Philosophicum Lech ist natiirlich das absolute ,Zuckerl” des
Kurses — wo sonst haben wir die Gelegenheit, direkt in Kontakt zu
treten mit bekannten (echten und lebenden!) Philosophen! Im Rahmen
dieses Kurses durften wir heuer bereits zum dritten Mal auf Einladung
der Gemeinde Lech am Philosophicum teilnehmen.

Thema der (iber viertdgigen Veranstaltung war ,Ich. Der Einzelne in
seinen Netzen.” Die wichtigsten Vortrage fanden am Freitag und am
Samstag statt— beide Tage waren prall gefiillt mit Debattenbeitragen.
Deshalb wahlten wir die beiden Tage fiir unseren Besuch aus.

.Wer bin ich — und wenn ja wie viele?” lautet der Titel des Bestsel-
lers und des aktuellen Vortrags von Richard David Precht. Er gibt da-
rin einen historischen Abriss der Entwicklung des Ich. Damit wurde
am Freitag die Debatte erdffnet. Sie gipfelte in der These, dass die
moderne Hirnforschung acht verschiedene , Ichs” unterscheiden kann
und bis heute kein ,Zentralkomitee”, kein ,Ich-Zentrum” ausfindig
machen konnte. Peter Strasser thematisierte mit seinem Vortrag ,Die

Biirgermeister Ludwig Muxel, Mag. Verena Chlumetzky-Schmid, Prof.
Dr. Robert Pfaller, Mag. Stephan Schmid und die Philosophinnen/Phi-
losophen des BG Blumenstrale (darunter die finf Gewinner/innen

der Philosophie-0Olympiade-Ausscheidung Vorarlberg)

eigenen Angelegenheiten” die Fragen: Wie sorgen wir uns um unser
Ich, kann das Selbst vam Ich unterschieden werden?

Stand die philosophische Theorie am Freitag im Zentrum, so widme-
te man sich am Samstag der Praxis, durchaus auch der alltéglichen.
Robert Pfaller diagnostizierte narzisstische Aufldsungserscheinungen
des Ichs in der Gegenwart und Miriam Meckel ging dem ,Ich im Netz"
auf den Grund. Was bedeutet es heute fiir uns, wenn wir von Identi-
tdt sprechen? Wir orientieren uns an der Umgebung und glauben den-
noch, unheimlich individuell zu sein, so ein kurzes Fazit.

Philosophie stellt in Frage, analysiert und denkt die Dinge anders und
neu, verschafft Uberblick. Diese Kompetenzen brauchen alle Men-
schen, egal, in welchen Berufen sie spater arbeiten. Jeder Mensch
hat philosophische Gedanken: ,Wer lernt, aber nicht denkt, ist verlo-
ren; wer denkt aber nicht lernt, ist in Gefahr.” (Konfuzius).

Ganz in diesem Sinne fiihrt dieses Projekt die Schiiler/innen an die fir
sie fremde Welt der Wissenschaft heran. Zum ersten Mal sehen sie
Philosophinnen und Philosophen auf einer Biihne und erleben den Dis-
kurs und die Debatten im Anschluss an die Vortrdge — und diese De-
batten gehen natiirlich weiter, in den Pausen, am Abend und nachts. ..
So kann diese Veranstaltung als gelungene Hinfiihrung in die Welt der
Wissenschaft und der Philosophie betrachtet werden.

Ich. Der Einzelne in seinen Netzen” — mit diesem Thema durften wir
uns zwei Tage lang intensiv beschéftigen. Wir besalien anfangs noch
kaum philosophische Kenntnisse —umso mehr Neues lernten wir in die-
sen zwei Tagen! Interessante Vortrége von Richard David Precht, Miri-
am Meckel oder Robert Pfaller ermdglichten uns spannende Einblicke in
die Welt der Philosophie — wir sind nédchstes Mal wieder gerne dabei!”

Eva-Maria Schneider und Isabel Mayr, 7. Klasse AHS

LAls die fleiBigen Denker, die wir sind, bot sich uns bereits zum zwei-
ten Mal die Gelegenheit beim Philosophicum Lech iber die Grenzen
unseres Ichs hinauszudenken. Somit ldsst sich in kurzen, aber nicht
so klaren Worten zusammenfassen: Ich — oder wer auch immer — bin
dankbar fir diese aulBergewdhnliche Mdglichkeit, das Philosophicum
besuchen zu kénnen! Lech regt nicht nur zum Denken an, sondern er-
weitert vor allem auch den Horizont!”

Katharina Klein und Alexandra Hdfle, 8. Klasse AHS

Zu Jahresbeginn 2014 haben unsere Schiiler/innen bei der Vorarlberg-
Ausscheidung der Philosophie-Olympiade bereits Lorbeeren einge-
heimst: Siegerin ist Vera Weithas und auch die weiteren 4 Platze gin-
gen an die BlumenstraRRe!

MAG. STEPHAN SCHMID
BG Bregenz-Blumenstrale
stephan.j.schmid@gmail.com
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TIMSS UND IGLU ZEIGEN: POTENZIALE WERDEN

NICHT AUSGESCHOPFT

BILDUNGSFORSCHER WILFRIED BOS IM ICBF-FORSCHUNGSKOLLOQUIUM

.Wir schopfen die vorhandenen Potenziale nicht aus. Das ist wie
bei einer Pflanze, der man nicht genug Wasser gibt”, sagte Prof. Dr.
Wilfried Bos (TU Dortmund) im Forschungskolloquium des Internatio-
nalen Centrums fiir Begabungsforschung (ICBF). Der Bildungsforscher
referierte auf Einladung des ICBF und der ICBF-Stiftung zu dem Thema
Ausreichend geférderte Talente? und nutzte fiir seine Argumentati-
onslinie die aktuellen Forschungsresultate der internationalen Ver-
gleichsstudien TIMSS™ und IGLUZ. Diese Studien erfassen die Kom-
petenzen von Viertkldsslerinnen und Viertkldsslern im Bereich Lesen
(IGLU), Mathematik und Naturwissenschaften (TIMSS).

Deutschland sei insgesamt im oberen Drittel der Vergleichsstudien
zu finden. Im Bereich Lesen erreicht Deutschland insgesamt ein Er-
gebnis von 541 Punkten und ist damit auf einer Stufe mit Italien oder
Schweden. Osterreich liegt einige Punkte darunter (529). Ein differen-
zierter Blick zeige jedoch, dass die Leistungsspitze in Deutschland nur
schwach ausgepragt sei. Lediglich 1,5 % der Viertkldssler/innen errei-
chenin allen drei Bereichen die hichste Kompetenzstufe. Bezogen auf
die Begabungsforschung bedeutet das: , Inselbegabungen konnten wir
nicht ausmachen.” Vielmehr seien die leistungsstarken Schiilerinnen
und Schiiler , Allrounder auf verschiedenen Ebenen.” Lediglich ein An-
teil von unter einem Prozent weise eine so genannte Inselbegabung
auf. Fir Osterreich liegen vergleichbare Daten bislang nicht vor.

.Beim Lesen schaffen 9,5 % den Sprung in Kompetenzstufe 5%, sag-
te Bos, der IGLU und TIMSS fiir Deutschland leitet. Seit der ersten
IGLU-Studie 2001 habe sich wenig getan: ,Damals waren es 8,6 %."
Osterreich liegt hier im Bereich von 5 %. In Mathematik schaffen in
Deutschland nur 5,2 % die Anforderungen dieser Kompetenzstufe. In
Osterreich liegt der Wert bei 2 Prozentpunkten. Zum Vergleich: Eng-
land liegt bei 18 %, Singapur bei iber 24 %.

In den Naturwissenschaften liegt der Anteil in der Spitzengruppe in
Deutschland bei 7,1 %, ein Riickgang seit 2007 um 2,5 %. Dies sei
wenig verwunderlich: ,In der Grundschule gehen die naturwissen-
schaftlichen Inhalte im Fach Sachunterricht deutlich zurlick”, sagte
Bos. Osterreich liegt hier vor Deutschland mit insgesamt 8 % in Kom-
petenzstufe 5.

Im oberen Drittel der Vergleichsstudien finden sich neben einigen eu-
ropdischen Landern wie England oder den Niederlanden vor allem
asiatische Staaten. Studienprimus im Lesen ist Hongkong vor der Rus-
sischen Féderation und Finnland. In den Naturwissenschaften liegen
Stidkorea, Singapur und Finnland vorne. Ahnlich der Bereich Mathema-
tik: Erster ist Stidkorea, gefolgt von Singapur und Hongkong. ,,In konfu-

Podiumsdiskussion beim ICBF-Forschungskolloquium

zianisch gepragten Kulturen weifl man seit Jahrhunderten, dass sozia-
ler Aufstieg nur durch Bildung gelingen kann”, sagte Bos. Im deutsch-
sprachigen Raum sei dies erst seit 150 Jahren so ,und ist immer noch
nicht einfach.” In der Spitzengruppe finden sich mehr Jungen als Mé&d-
chen. Allerdings gelte dies auch fir die unteren Kompetenzbereiche.

Zwar seien die Mittelwerte fiir Deutschland insgesamt hoch. Aber:
.Wir verschenken unsere Potenziale.” Der Ruf nach homogenen Lern-
gruppen greife zu kurz. , Je heterogener die Klasse, desto besser das
Leseverstandnis”, sagte Bos bezogen auf die KESS-Studie?, die in
Hamburg durchgefiihrt wurde. Lernen leistungsstarke und leistungs-
schwache Schiilerinnen und Schiiler gemeinsam, dann wiirden aber
vor allem die leistungsschwacheren profitieren. Hieraus leitete er
Uberlegungen fiir die Inklusion ab. ,Wenn man Inklusion verniinftig
macht, dann schadet es nicht.” Allerdings miisse gepriift werden, wel-
che Auswirkungen fiir die oberen und die unteren zwei Prozent zu er-
warten seien. Konzepte wie Lernen durch Lehren erscheinen ihm ziel-
fiihrend fiir die Begabungsférderung. ,Je mehr man anderen etwas
erklart, desto besser wird man.” Ein Mittel zur besseren Férderung
aller sei die Ganztagsschule. ,Hier wird man viel erreichen kdnnen.”
Der Schliissel zum Erfolg liege in der Individualisierung des Unter-
richts. Hierfiir bedirfe es entsprechender Konzepte. Sein Vorschlag:
.Professoren sollten an Schulen unterrichten.”

In der Podiumsdiskussion stellte sich die Frage nach Konsequenzen.
Gemeinsam mit Bos diskutierten der NRW-Landtagsabgeordnete

' TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study) testet im Abstand von vier Jahren die Mathematik- und Naturwissenschaftskompetenz von

Schilerinnen und Schiilern in der 4. und 8. Schulstufe.

2 |GLU ist die deutsche Abkiirzung fiir Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung. Die internationale Bezeichnung ist PIRLS (Progress in International Rea-

ding Literacy Study.

% Die KESS-Studie untersuchte die Kompetenzen und Einstellungen von Schiilerinnen und Schiilern und wurde fldchendeckend in Hamburg durchgefiihrt (2003

fiir Jahrgangsstufe 4, 2005 fiir Jahrgangsstufe 7).
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2. SALZBURG SUMMER SCHOOL
+~MENSCHEN MACHEN SCHULE"

KOOPERATION PADAGOGISCHE HOCHSCHULE SALZBURG, SCHOOL OF EDUCATION (PARIS-LODRON-UNIVERSITAT SALZBURG)

Auch im heurigen Sommer findet wieder eine grofle gemeinsame und
bundesweite Fortbildungsveranstaltung fiir Lehrerinnen und Lehrer
aller Schularten in Salzburg statt. Die Veranstaltung steht auch Kin-
dergartenpadagoginnen und -padagogen sowie Studierenden kosten-
los offen.

Das umfangreiche Programm der Salzburg Summer School, das heuer
in Richtung Kunst und Musik erweitert wurde, steht unter dem Motto
.Menschen machen Schule!” und gliedert sich in Hauptvortrége so-
wie Workshops.

An allen 3 Tagen werden je 14 Workshops angeboten. Dabei werden
mdglichst viele Facher abgedeckt sowie aktuelle allgemein-padago-
gische Themenbereiche behandelt, etwa Inklusion, Diversitat, Indivi-
dualisierung, Differenzierung etc.

Prof. Dr. Dr. Thomas Sternberg (CDU), Staatssekretdr a.D. Wolf-Mi-
chael Catenhusen (SPD) und Prof. Dr. Hans-Uwe Erichsen, Hochschul-
rat-Mitglied der Universitdt Miinster. Die Moderation ibernahm Prof.
Dr. Christian Fischer (ICBF).

Erichsen verwies darauf, dass das Lern- und Schulklima nicht allein
dafiir ausschlaggebend sei, dass Schiiler/innen mit entsprechenden
Begabungen nur unzureichend gefordert wiirden. Er sah vielmehr ein
gesamtgesellschaftliches Problem: ,Hervorhebungen durch Leistun-
gen sind nicht erwiinscht, da wird man stigmatisiert.” Das Streber-
Phanomen gelte es zu bekdmpfen. ,Leistungen miissen sich lohnen”,
sagte Erichsen.

Mit Blick auf das gegliederte Schulsystem verwies Catenhusen dar-
auf, dass vor allem die soziale Herkunft entscheide, wo man zur Schule
gehe. Er fokussierte die individuelle Férderung, die ,bislang verdréngt
worden” sei. Die Ausbildung von Lehrpersonen sei noch nicht gut ge-
nug aufgestellt. Es bedirfe der wissenschaftlichen Absicherung von
Angeboten in Lehrer/innenbildung und Schulpraxis.

Sternberg machte deutlich, dass Inklusion eine ,individuelle Forde-
rung in besonderer Scharfe” bedeute. In diesem Kontext spiele die
Wahrnehmung von Begabungen eine besondere Rolle. ,Begabungen
sollten nicht als Privileg, sondern als Auftrag verstanden werden”,
sagte Sternberg. Es misse darum gehen, dass alle ihre Begabungen
entwickeln kdnnten, um der Gesellschaft etwas zuriickgeben zu kén-
nen. ,Und das ist keine Frage der Schulform.” Vielmehr miisse es dar-
um gehen, Begabungen in ihren ganzen Facetten wahrzunehmen. Eine
Beschrénkung auf die Kognition greife zu kurz.

UND UNIVERSITAT MOZARTEUM SALZBURG

Auch das OZBF ist wieder mit einem Workshop zu Begabungs-
und Exzellenzférderung dabei.

1.-3. September 2014
fir Pddagoginnen und Padagogen fiir alle Altersstufen
Anmeldung: 12. Mai — 1. Juni 2014

Veranstaltungsorte
Unipark Nonntal, Paddagogische Hochschule Salzburg, Na-
turwissenschaftliche Fakultat der Universitdt Salzburg und
Mozarteum Salzburg

Informationen
www.salzburgsummerschool.shg.ac.at >
summerschool@phsalzburg.at

Bos pflichtete Sternberg bei und verwies auf die Bedeutung der indivi-
duellen Férderung. Ebenso Catenhusen: ,Wir miissen es den Kindern
und Jugendlichen erleichtern, ihre Potenziale ausschdpfen zu kdn-
nen.” Ansatzpunkt sei die Schule. ,Im bestehenden Schulsystem gibt
es hierfir viele Chancen”, sagte Catenhusen. Die Fordermanahmen
missten intensiviert werden. ,Ich habe das Gefiihl, dass Intellekt in
der Schule runtergedriickt wird.”

Erichsen verwies auf die Bildungsforschung, die erst langsam zu einer
Entideologisierung der Diskussionen um Schule und Bildung beitragen
kdnne. Wichtig sei, dass die Schiiler/innen nicht auf ein ,Humanka-
pital” reduziert wiirden. Vielmehr sei der Faktor der Sozialkompetenz
entscheidend, wenn das gesellschaftliche Zusammenleben gelingen
solle. Erichsen nahm noch einmal die Lehrpersonen in den Blick. , Leh-
rer miissen besser auf ihren Beruf vorbereitet werden”, sagte Erich-
sen. Begabungsforderung miisse auch an der Hochschule ein Thema
sein. ,Bislang haben wir hier aber noch kein Kanzept”, sagte Erichsen.

UNIV.-PROF. DR. CHRISTIAN FISCHER
Westfalische Wilhelms-Universitat Miinster und ICBF
ch.fischer@uni-muenster.de

DAVID ROTT
Internationales Centrum fiir Begabungsforschung (ICBF)
david.rott@uni-muenster.de
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ELSBETH STERN & ALJOSCHA NEUBAUER (2013).
INTELLIGENZ - GROSSE UNTERSCHIEDE UND IHRE

INTELLIGENZ — GROSSE UNTERSCHIEDE UND
b
eth Stern | ljoschg Neubg,

FOLGEN.

Miinchen: Deutsche Verlags-Anstalt [304 Seiten, ISBN 978-3-421-
04533-1, € 19,99]

Die beiden Psychologen Elsbeth Stern und Aljoscha Neubauer lehren
an der ETH Ziirich (Eidgendssische Technische Hochschule Zirich)
bzw. an der Karl-Franzens-Universitat Graz. Sie haben zwei Arbeits-
schwerpunkte: Lehr- und Lernforschung sowie differenzielle Psycho-
logie in Verbindung mit neurophysiologischen Grundlagen.

In acht Kapiteln behandelt das Buch die Themenbereiche

e Intelligenz und Intelligenzmessung

e Umweltfaktoren und genetisches Potenzial

e Intelligenz und Hirnphysiologie

¢ Entwicklungsbedingungen und -chancen

e Intelligenz und die Frage nach dem Zusammenhang mit Fleif, Dis-
ziplin, Motivation und Kreativitét

e Bessere Begabungsfdrderung in der Schule

Intelligenz wird in diesem Buch als Startkapital betrachtet, mit dem
jede Gesellschaft arbeiten muss. Intelligenz ist eine individuelle
Ressource, die sich in der Gemeinschaft entwickeln kann. Die biolo-
gischen Voraussetzungen der Intelligenz (im Genom und im Gehirn)
treffen auf die jeweiligen Angebote der Umwelt (Elternhaus, Schule,
Hochschule und Gesellschaft). Es gibt dabei forderliche und hinder-
liche Wechselwirkungen.

Drei Faktorenbiindel sind fir die Argumentation der Autorin und des

Autors entscheidend:

e die ungefahr gleichanteiligen Einflisse von Anlage (Genetik) und
Umwelt auf die Intelligenz, inshesondere die hohe Stabilitdt der
Intelligenz im Laufe einer Biografie,

e die Veranderbarkeit des Gehirns durch Lernen, Ubung und Trai-
ning und

¢ die Zusammenh&nge zwischen Intelligenz und Gehirnnutzung.

Im Hinblick auf die Bewertung von Intelligenz- und Begabungstests
stellen die beiden Verfasser/innen nachdriicklich fest: , Die hohe Vor-
hersagbarkeit von Intelligenztests bzw. kognitiven Begabungstests
bedeutet, dass die mit ihrer Hilfe erfassten Merkmale, also die ein-
zelnen Facetten der Begabung, hoch mit bedeutsamen Indikatoren
des realen Verhaltens von Menschen korrelieren. Fiir keine anderen
sozialwissenschaftlichen Messverfahren bzw. Tests lassen sich so
hohe und konsistente Korrelationen mit dem aktuellen und vor allem
auch dem zukiinftigen Verhalten von Menschen beobachten”(S. 178).
US-amerikanische Studien haben ergeben, dass Intelligenz nicht nur
einen positiven Effekt auf schulische und berufliche Leistungen, son-
dern auch auf den Lebenserfolg insgesamt hat.

Informativ
sind dariiber hinaus die Ausfiih-

rungen zur Emotionalen Intelligenz (= El). Die El

kann als Erganzung zum |1Q gesehen werden. Allerdings sollte man
eher von ,Emotionaler Kompetenz” anstatt von ,Emotionaler Intelli-
genz” sprechen.

Eine wichtige Schlussfolgerung lautet: , Intelligenz ist durch nichts zu
ersetzen. Kognitive Fahigkeiten, gemessen mittels Intelligenztests,
haben eine groBe Bedeutung fiir Erfolge in Schule, Ausbildung, Stu-
dium und Beruf” (S. 228). Stern und Neubauer sind der Auffassung,
Intelligenztests gehdrten zum Seridsesten, was die Psychologie ge-
schaffen habe. Die Zukunftsfahigkeit einer Gesellschaft hange davon
ab, wie sie mit den Intelligenten und mit der Intelligenz umgehe. In-
telligenztests sollten daher bei Bildungsentscheidungen herangezo-
gen werden, um Versdumnisse in der Schullaufbahn auszugleichen.
Es hange von der Bildungsgerechtigkeit eines Bildungssystems ab,
welche Rolle Intelligenztests bei Bildungsentscheidungen spielen
kénnten.

Wenn wir Verbesserungen im Bildungssystem erreichen wollen, mis-
sen wir aus Sicht der Intelligenzforschung die Unterrichtsqualitat ver-
bessern. Eine gute Basis dafiir besteht in der Uberlegung, bereits bei
der Konzeption der Grundschulbildung die Normalverteilung der Intel-
ligenz bei Schiilerinnen und Schiilern im Auge zu haben und die Lern-
angebote darauf abzustimmen. Wichtig ist das Bewusstsein dafir,
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EMPFEHLUNG DES OZBF

UNSERER GESELLSCHAFT

MARGRIT STAMM (2007).

schung sowie die Alltagstheorien zu diesen Themen.

lie ableiten.

keine hinreichenden Erfolgsgaranten” (S. 75).

UNTERFORDERT, UNERKANNT, GENIAL. RANDGRUPPEN

Unterfordert, unerkannt, genial. Randgruppen unserer Gesellschaft
Zirich: Riiegger Verlag. [80 Seiten, ISBN 978-3-7253-0872-9, € 15,50]

Die Autorin beschéftigt sich in diesem Buch mit drei Randgruppen der Gesellschaft: Minder-
leistern, besonders leistungsfahigen Kindern aus bildungsfernen Milieus und Wunderkindern.
Sie hinterfragt die géngigen Konzepte kritisch und gibt einen Einblick in die internationale For-

Auch wenn es zahlreiche Versuche gibt, Underachiever zu typisieren, so Idsst sich seridser-
weise als gemeinsamen Tenor nur feststellen, dass dies ein multikausales Phanomen unseres
Bildungssystems ist, dessen Indikatoren sich vor allem aus Personlichkeit, Schule und Fami-

Die Frage, ob friihes Lese- und Rechenvermégen schon als ein Hinweis auf hohe Begabung ge-
sehen werden konnen, beantwortet die Autorin in ihrem zweiten Aufsatz anhand einer Langs-
schnittstudie, in der die Schullaufbahn Jugendlicher aus bildungsnahen und bildungsfernen Milieus miteinander verglichen werden, die
zu Schuleintritt auf akzeleriertem Niveau lesen und/oder rechnen konnten.

Der dritte Aufsatz beschaftigt sich mit einer Gegeniiberstellung der Begriffe ,Wunderkind” und ,Hochbegabung”. Es geht dabei um eine
differenzierte Sichtweise des Mythos ,Wunderkind” und eine Erkl&rung dafiir, dass sich auBergewdhnlich begabte Kinder nicht zwangs-
laufig zu herausragenden Erwachsenen entwickeln missen, denn ,iberdurchschnittliche Intelligenz und ein forderliches Umfeld sind

Die drei Aufsatze des schmalen Bandes stellen einen systematischen Zusammenhang zwischen Kompetenz, Begabung, sozialer Her-
kunft und Leistungsentwicklung her und sollen so den Blick auf einen sozial gerechten Begabungsbegriff richten. Dieses Buch sollte zur
Pflichtlektire all jener Menschen gehdren, die mit Begabten zu tun haben!

b 6zhf..

Unterfordert,
unerkannt,

genial

MAG. ULRIKE KEMPTER
Padagogische Hochschule Oberdsterreich
ulrike.kempter@ph-ooe.at

dass Intelligenz sich nur diber Wissen auf Leistung auswirken kann.
Und welche Lernziele mit vertretbarem Aufwand erreicht werden kén-
nen, hangt vor allem von der individuellen Intelligenz ab.

Unterrichtsqualitat hangt entscheidend von den Qualifikationen von
Lehrerinnen und Lehrern ab. Das Niveau der Lehrer/innenbildung
steht somit in enger Beziehung zur Unterrichtsqualitat.

Unter Berufung auf die Lehrer/innenstudie Uwe Schaarschmidts
(Potsdam) betonen Verfasserin und Verfasser, dass eine Gesellschaft,
die ihre Intelligenzpotenziale ausschépfen mochte, intelligente Lehre-
rinnen und Lehrer braucht.

Esist fraglich, wie hdufig besonders intelligente junge Menschen den
Lehrer/innenberuf wahlen. Erforderlich sind eine positive Einstellung
zum Lehren und Lernen und eine Freude an geistiger Herausforderung
bei Lernenden und Lehrenden gleichermaRen. Nur so kann sich eine
Schulkultur entwickeln, in welcher die Ressource Intelligenz optimal
in geistige Kompetenzen transformiert wird.

DR. GOTTFRIED KLEINSCHMIDT
Einsteinstr. 21
D-71229 Leonberg-Ramtel
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TALENT DEVELOPMENT AND EXCELLENCE

REZENSION

HEIDRUN STOGER, ABDULLAH ALJUGHAIMAN &
BETTINA HARDER (EDS.). (2012). TALENT DEVEL-
OPMENT AND EXCELLENCE.

Reihe: Talentfdrderung - Expertiseentwicklung - Leistungsexzellenz,
hrsg. von K. A. Heller und A. Ziegler, Band 11

Berlin: LIT-Verlag [280 Seiten, ISBN 978-3-643-90230-6, € 34,90]

Die vorliegende Publikation enthélt Beitrage zu neueren Erkenntnis-
sen aus der Talentfdrderung und Exzellenzforschung mit Rekurs auf
Zieglers mittlerweile sehr popular gewordenes Aktiotopmodell (Zieg-
ler 2005)". Dieses erdffnet erstmals eine systemische Sicht auf Be-
gabung; es sind nun nicht mehr die individuellen Anlagen, Personlich-
keitsmerkmale oder Umfeldfaktoren, welche (Hoch)Begabungen oder
Exzellenz ausprégen, sondern ein systemisches Miteinander von Per-
son, Handlungsoptionen und Umfeld.

Die Veroffentlichung setzt sich aus vier thematisch strukturierten
Teilen zusammen und die Beitrdge befassen sich mit theoretischen
Grundlagen, deren empirischer Untermauerung sowie Evaluationen

von Férdermodellen und Interventionen.

Zundchst stellt Bettina Harder nach einem kurzen historischen
Abriss zu Begabungsmodellen Zieglers Aktiotopmodell und die
systemische Sicht auf Begabung und Hochbegabung vor, quasi die
Grundlage fiir die folgenden Beitrdge dieses Abschnitts. Es folgt von
derselben Autorin eine empirische Studie mit 350 Schiilerinnen/Schi-
lern, in der Konstruktvaliditdt und Vorhersagekraft des Aktiotopmo-
dells untersucht wurden.

Weiters prasentieren Xiaoju Duan und Anjoulie Arora eine empirische
Studie mit 476 Unterstufenschiilerinnen/-schiilern aus Deutschland
und Indien, in der versucht wurde, den notorischen Mangel an Frauen in
den sogenannten STEM-Doménen (Science, Technology, Engineering
und Mathematics) mit Hilfe des Aktiotopmodells zu modellieren. In der
Tat lassen sich einige geschlechterabhé@ngige Unterschiede beziiglich
Interesse, Selbstvertrauen oder Berufswahl besser verstehen, aber
der Beitrag macht auch deutlich, dass das Modell das Mangelphéno-
men nicht wirklich erkldren kénne.

Magdalena Kist hat in ihrem Beitrag die Rolle des Umfeldes, verstan-
den als Soziotope, von Lernerinnen/Lernern fiir den Zweitsprachen-
erwerb Englisch untersucht. Regressionsmodelle tiber Daten von 96
Oberstufenschiilerinnen/-schiilern scheinen empirisch zu belegen,
dass sowohl Soziotope (die Kontextbedingungen fiir individuelles
Handeln) als auch Aktiotope signifikante Pradiktoren fiir fremdsprach-
liche Leistungen sein kénnen.

Hegy

f ; U Ty ',.,":'.:, ’
Lalepy Dey,

Es folgt ein Bei-
trag von Katharina Schnurr
zum Thema Lernberatung basierend auf dem

Aktiotopmodell. In einer Fallstudie Giber eine ca. 6 Jahre alte
Schiilerin kommt die Autorin zu dem Schluss, dass die systemische
Beratung und Férderung nach dem Ulmer ENTER-Modell? bestens
dazu geeignet ist, Potenziale zu férdern.

Den interessanten Abschluss des ersten Teils bildet eine kritische
Zusammenfassung der vorausgegangenen Beitrdge durch Shane N.
Phillipson, welche nochmals die Wichtigkeit der empirischen For-
schung in diesem Bereich unterstreicht.

Der zweite Teil des Bandes legt einen Schwerpunkt auf Entwicklungs-
und Forderaspekte sowie Friihférderung und rekurriert nur noch teil-
weise auf das Aktiotopmodell. Zunachst beschreibt Marion Porath eine
altersabhangige Wahrnehmung von Sozialverhalten bei 42 begabten
Grundschulkindern in Kanada. Wahrend die jingeren Teilnehmer/in-
nen Sozialverhalten mehrheitlich aktionsbasiert wahrnehmen, beden-
ken &ltere Kinder auch Intentionen bzw. sogar Persdnlichkeitsmerk-
male der beteiligten Personen. Im ndchsten Beitrag zeigt Wilma Vialle

' Ziegler, A.(2005). The Actiotope model of giftedness. In R. J. Sternberg & J. E. Davidson (Eds.), Conceptions of Giftedness (pp. 411-436). New York: Cambridge

University Press.

2 ENTER: Explore (Erkunden), Narrow (Einengen), Test (Testen), Evaluate (Bewerten) und Review (Nachpriifen). Siehe: Ziegler, A. & Stdger, H. (2003). ENTER -
ein Modell zur Identifikation von Hochbegabten. Journal fir Begabtenférderung, 1, 8-21.
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Rezensionen

MAUSWIESEL

EINE PLATTFORM ZUM SELBSTSTANDIGEN LERNEN FUR GRUNDSCHULER/INNEN

Kinder lernen am liebsten und effektivsten, wenn sie eigenstandig
entdecken kénnen. Deshalb hat der hessische Bildungsserver die
Selbstlernplattform Mauswiesel geschaffen:

Maus ... da die Plattform fiir die Grundschule ist;

Wi = Wissen; e = einfach; se = selbststandig; | = lernen

Die Bildungsserver Hamburg, Niedersachsen, Hessen und Saar-
land betreuen und fiillen die Plattform. Kinder finden dort ausge-
wahlte Links zu den Bereichen:

— Wissen (Sachunterricht, Sport
Religion, Allgemeinwissen)

— Deutsch

— Mathematik

— Kunst/Musik
— Englisch
— Logik/Spiel

Alle Bereiche sind auf mehreren Ebenen gegliedert: Die Plattform
ist so angelegt, dass man sich zu den Themen durchklicken oder
das Suchfeld benutzen kann. Der wichtigste Link steht an obers-
ter Stelle, meist ein Webquest (Suche im Netz) oder ein Lernpfad
(festgelegter Lernweg). Die Zahl der Sterne bezieht sich auf das
empfohlene Schuljahr.

Grundschiiler/innen finden sich erfahrungsgemaR schnell auf der
Plattform zurecht und kommen zu guten Rechercheergebnissen.

& www.mauswiesel.info
Der ,Bruder” von Mauswiesel fiir die Sekundarstufe mit dem
Namen ,select” (http://select.bildung.hessen.de) ist derzeit im
Aufbau.

anhand zweier Fallstudien mit australischen Vorschulkindern auf, dass
Eltern von besonders begabten Kindern eine friihe Einschulung immer
wieder ablehnen, da diese Intervention bei Vorschulpddagoginnen/-
padagogen negativ besetzt zu sein scheint.

Mit Bezug auf Zieglers Aktiotopmodell expliziert der darauf folgende
Artikel eines Autorenteams um Albert Ziegler und Heidrun Stéger den
Zusammenhang zwischen feinmotorischen Fahigkeiten und kognitiver
Entwicklung. Danach préasentiert Marianne Nolte eine Studie zur ma-
thematischen Begabung bei Kindergartenkindern. Den Abschluss des
zweiten Teils bildet eine Studie zur Forderung von selbstregulierenden
Lernstrategien und Selbstwirksamkeit bei Kindergartenkindern unter
Beriicksichtigung des Lernumfelds und der Einstellung bzw. Ausbil-
dung der involvierten Padagoginnen/Pédagogen (Dagmar Bergs-Win-
kels, Doren Prinz und Peter Winkels).

Zwei Artikel bilden den dritten Teil des Sammelbandes. In einer Stu-
die mit 368 Viertklasslern zeigte ein Team um Ziegler und Stéger, dass
besonders intelligente Schiiler/innen nicht automatisch selbstregu-
lierendes Lernen bevorzugen bzw. anwenden kdnnen. FérdermaR-
nahmen in diesem Bereich scheinen fiir Schiiler/innen mit hoher und
durchschnittlicher Intelligenz gleichermaRen wichtig.

Der zweite Artikel befasst sich mit der Erhebung eines Teilaspekts
von praktischer Intelligenz. In einer internationalen Studie mit ca.
850 Schiilerinnen/Schiilern verschiedener Altersstufen wurde dieser
Teilaspekt mit Hilfe einer auf Sternbergs Erfolgsintelligenz fulenden
Testbatterie erhoben. Es zeigte sich, dass die Testbatterie auf einen
latenten Faktor zuriickgefiihrt werden kann, welcher kulturunabhén-
gig einen Aspekt praktischer Intelligenz widerspiegelt, der bisher in
der Begabungsdiagnose vernachléssigt wurde (Mai Tan et al.).

Der vierte Teil der Publikation schlielich widmet sich den Einstellun-
gen und Meinungen von Lehrpersonen beziiglich Exzellenzférderung.
Martina Endephols-Ulpes Beitrag befasst sich mit den Vorbehalten
von Sekundarschullehrpersonen gegentiber Férdermalinahmen. Den
Abschluss bildet ein Beitrag von Alfonso Galvao und Catia Perfeito
zur Frage, was Expertinnen/Experten im Bereich der Primarpadago-
gik ausmacht.

Zusammenfassend kann man sagen, dass dieser Band aus dem LIT-
Verlag eine interessante, ausgewogene und durchaus auch selbst-
kritische Sicht auf systemische Begabungs- und Exzellenzférderung
bietet. Es ist kein Hohelied auf Zieglers Modell, sondern vielmehr
ein buntes und anregendes Kompendium von aktuellen Maodellen und
Theorien sowie Forschungsmethoden und empirischen Befunden.

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