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Editorial

editorial

Liebe Leserinnen und Leser!

Vor Ihnen liegt eine Doppelausgabe von „news&science. Begabten
förderung und Begabungsforschung“ mit dem Schwerpunktthema 
„Diversität und Potenzialentfaltung“.

Der Begriff der Diversität begegnet uns nicht nur im Bildungsbereich, 
sondern in sämtlichen gesellschaftspolitischen Kontexten. Diversität 
bedeutet dabei nichts anderes als Vielfalt. Diese Vielfalt gilt es wert-
zuschätzen und den daraus resultierenden Chancen und Herausforde-
rungen angemessen zu begegnen – zum Vorteil der Einzelperson, aber 
auch zum Wohle 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 ermöglichen, die eigenen Poten
ziale optimal zu entfalten. 

Im Einleitungsartikel erfolgt eine Annäherung an das Thema „Diversität und Potenzialentfaltung“ und ausgewählte Diversitätsmerk-
male, die im Zusammenhang mit Potenzialentfaltung von besonderer Bedeutung sind, werden skizziert: sozioökonomischer Status, 
Migrationshintergrund und Gender. 
Im Anschluss setzen sich verschiedene Autorinnen und Autoren mit den genannten Bereichen näher auseinander: 
Claudia Schreiner beschreibt anhand von Ergebnissen der PISA-Studie 2012 den Zusammenhang zwischen familiärem Hintergrund 
und Potenzialentfaltung. 
Monika Finsterwald und Kolleginnen/Kollegen legen den Einfluss von Genderstereotypen auf Potenzialentfaltung dar und geben Emp-
fehlungen für die Reduzierung von derartigen Stereotypen im Unterricht. 
Elisabeth Ramp erörtert Rahmenbedingungen der START-Stipendien und Clarissa Böck führt aus, inwiefern Potenzialentfaltung in 
Brennpunktschulen von Teach4Austria unterstützt wird. 
Zwei weitere Artikel runden das Bild ab: In einem Gastkommentar betrachten Eva Prammer-Semmler und Wilfried Prammer Potenzial
entfaltung aus Sicht der inklusiven Pädagogik. Victor Müller-Oppliger setzt in seinem Beitrag Begabung in das Spannungsfeld zwi-
schen Selbstverwirklichung und sozialer Verantwortung und skizziert inklusiven Unterricht als pädagogische Antwort auf Diversität.

In dieser news&science-Ausgabe bieten wir auch eine kleine Nachlese des 8. Internationalen ÖZBF-Kongresses vom November 2013 
an. Silvia Greiten gibt Anregungen für die Gestaltung von „Lernaufgaben für Hochbegabte“, Stefan Zehetmeier geht Fragen der Out-
put-Orientierung, der Kompetenz-Orientierung und des Qualitätsmanagements nach und Kathrin Unterleitner stellt das ScienceCenter-
Netzwerk vor. Weiters kommen Schüler/innen, die bei einer Podiumsdiskussion über ihre individuellen Lerngeschichten gesprochen 
haben, zu Wort. 
Für eine nahezu vollständige Dokumentation der Kongress-Beiträge möchten wir Sie einladen, die ÖZBF-Homepage zu besuchen. Unter 
www.oezbf.at > Fortbildung > Kongress 2013 > Downloads finden Sie PPT-Folien sowie ergänzende Unterlagen zu fast allen Beiträ-
gen des Kongresses.  

Das Redaktionsteam bedankt sich bei allen Autorinnen und Autoren für ihre wertvollen Beiträge und wünscht allen Leserinnen und 
Lesern eine anregende Lektüre!

MMag. Elke Samhaber 
Mag. Florian Schmid

ÖZBF
elke.samhaber@oezbf.at
florian schmid@oezbf.at
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Diversität und Potenzialentfaltung 
Einführung in das Schwerpunktthema dieser Ausgabe

Durch die Hinwendung der Pädagogik zur einzelnen Person in den letz-
ten Jahren hat sich folgerichtig auch der Blick auf interindividuelle Un-
terschiede geschärft. Wurde noch vor zehn Jahren eine Schulklasse 
überwiegend als Organismus betrachtet, den es zu unterrichten gilt, 
nehmen Pädagoginnen und Pädagogen heute vermehrt – ergänzend zur 
gesamten Klasse als Organismus – auch die Einzelpersonen innerhalb 
der Klasse als Individuen mit ihren speziellen Bedürfnissen wahr. Diese 
Haltung spiegelt sich auch im Unterrichten wider. War der 7-G-Unter-
richt (Alle gleichaltrigen Schüler/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 gängige Unterrichtspraxis, so wird heute mit jegli-
chen Spielarten differenzierten Unterrichtens vermehrt auf die Indivi-
dualität der Schüler/innen eingegangen. 

Zusätzlich verstärkt wird die Wahrnehmung von Vielfalt in den letz-
ten Jahren durch die Ausprägung sehr unterschiedlicher Lebens-
konzepte innerhalb einer heterogenen Gesellschaft beispielsweise 
durch Fragen im Zusammenhang mit Migration, durch die sensible 
Herangehensweise an Geschlechterkonzeptionen und vieles mehr. 
Für diese Vielfalt, für die innergesellschaftlichen und personalen 
Unterschiede steht der Begriff der Diversität (Müller-Oppliger, 2011; 
Wellenreuter, 2005). 

Im schulischen Kontext beschreibt der Begriff „Diversität“1 den Zu-
stand einer Schüler/innenpopulation, die sich hinsichtlich ihrer Zuge-
hörigkeit zu sozialen Gruppen und soziologischen Subkulturen unter-
schiedlich zusammensetzt. Diese Zugehörigkeiten können kultureller, 
ethnischer, religiöser oder sozialer Natur sein. Dass die Lebenswelten 
und -wirklichkeiten großen Einfluss auf das schulische Lernen und den 
schulischen Lernerfolg haben, ist – nicht nur durch PISA – hinlänglich 
erwiesen (Bruneforth, Weber & Bacher, 2012; Schwantner & Schrei-
ner, 2010). 

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

Inklusion versteht sich in diesem Zusammenhang als Prozess, der 
alle Personen mit deren Stärken, Schwächen und personimmanenten 
biografischen Hintergründen annimmt und eine neue Gemeinschaft 
formt. Nur so ist es möglich, Menschen in ihrer Verschiedenheit anzu-
erkennen, sie wertzuschätzen und auf ihrem individuellen Weg best-
möglich zu unterstützen. 

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

1	  In Ergänzung dazu: Unter Heterogenität 
wird verstanden, dass sich Schüler/innen hinsicht-
lich lernrelevanter Merkmale unterscheiden. Dabei 
vor allem in den Bereichen „Wissensbasis, Intelli-
genz, Motivation und Metakognition“ (Wellenreu-
ter, 2005, 14 ff.).

1	 In Ergänzung dazu: Unter Heterogenität wird verstanden, dass sich Schüler/innen hinsichtlich lernrelevanter Merkmale unterscheiden. Dabei vor allem in den 
Bereichen „Wissensbasis, Intelligenz, Motivation und Metakognition“ (Wellenreuter, 2005, 14ff.).
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Sozioökonomischer Status und Potenzial­
entfaltung

Der Begriff sozioökonomischer Status bezeichnet die unterschiedli-
chen Merkmale menschlicher Lebensumstände. So wird der sozioöko-
nomische Status in der Regel über Beruf, Einkommen und Bildungsni-
veau bestimmt. Für die Potenzialentwicklung und den Bildungserfolg 
von Kindern und Jugendlichen ist nachweislich der sozioökonomische 
Status der Eltern eine wesentliche Einflussgröße. Ein hoher sozioöko-
nomischer Status begünstigt tendenziell die Bildungskarrieren von 
Kindern und Jugendlichen. Die Lernbiografie der Eltern und die allge-
meinen Umweltbedingungen von Kindern und Jugendlichen in Öster-
reich sind dabei besonders bedeutsam (Ditton & Maaz, 2011; Brune-
forth, Weber & Bacher, 2012).

Hinsichtlich der Lernbiografie der Eltern können Faktoren wie wenig 
eigene formale Bildung, wenig Kenntnis über Strukturen und Möglich-
keiten des österreichischen Bildungssystems und wenig Möglichkei-
ten, Kinder bei konkreten inhaltlichen Fragen unterstützen zu können, 
hemmend sein. Mindestens ebenso wichtig wie die formale Bildung 
ist das Umfeld außerhalb der Schule für die Begabungsentwicklung. 
Je vielfältiger das Freizeitverhalten ausgeprägt ist, desto eher lassen 
sich Begabungen entdecken und in weiterer Folge auch entwickeln. 
Dies betrifft sämtliche Bereiche des menschlichen Lebens: Sport, Kul-
tur, Freunde, Umwelt usw. Der Zugang zu lernförderlichen Umwelten 
ist Grundlage dafür, die Möglichkeit 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 unterstützen. Dar-
aus lassen sich die verschiedenen Forderungen an das Schulsystem 
ableiten (wie z.B. zwei Lehrer/innen in der Klasse, verschränkte Ganz-
tagesschule usw.). Im Vordergrund muss dabei immer die Überlegung 
stehen, wie individuelle Unterstützung, Begleitung und Potenzialent-
faltung zu ermöglichen ist. 

Migrationshintergrund und Potenzialent­
faltung

In der kollektiven Wahrnehmung werden Menschen mit Migrations-
hintergrund vielfach in defizitären 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 Hintergründe usw.). 

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

Es steht außer Zweifel, dass das Beherrschen der Landessprache 
Grundlage für den Lebenserfolg in einem Land darstellt. Hier müs-
sen so früh wie möglich Unterstützungsangebote für Kinder und Ju-
gendliche (und deren Eltern) vorhanden sein, um Sprachdefizite früh 
beheben zu können und Bildung in deutschsprachigen Bildungsinsti-
tutionen zu ermöglichen. Dabei darf aber die Erstsprache von Kindern 
und Jugendlichen nicht vernachlässigt 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 Wertschätzung entgegenge-
bracht werden. In einem zweiten Schritt sollte der muttersprachliche 
Unterricht in der elementaren und schulischen Bildung zum Standard 
erhoben werden. 

Nach sämtlichen wissenschaftlichen Erkenntnissen ist dies für 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 
sehr viel leichter und elaborierter möglich 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). 

Fo
to

: C
hr

is
tin

a 
Kl

af
fin

ge
r



Diversität und Potenzialentfaltung06

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. Darüber hinaus fördert Bilingualität die kognitive Leis
tungsfähigkeit. Dies zeigt sich in hoher geistiger Flexibilität und einem 
gut ausgeprägten Arbeitsgedächtnis (Dollmann & Kristen, 2010; 
Rothweiler & Ruberg, 2011). 

Insgesamt ist es in der pädagogischen Arbeit mit Kindern und Jugend-
lichen mit Migrationshintergrund besonders bedeutsam, die Stärken 
der Person in den Mittelpunkt zu rücken. Migrantinnen und Migran-
ten nehmen sich – bedingt durch strukturelle Diskriminierung – ohne-
hin häufig als defizitär wahr. Die Stärkung von Selbstvertrauen und 
Selbstwirksamkeit ist deshalb eine wichtige Grundvoraussetzung für 
eine begabungsfördernde Lernkultur. 

Geschlecht und Potenzialentfaltung

Geschlechtsunterschiede zwischen Buben und Mädchen hinsichtlich 
ihrer Begabung existieren – entgegen manchen Vorurteilen – lediglich 
in geringem Ausmaß und sind v.a. auf Sozialisationseinflüsse zurück-
zuführen (Stöger, 2007). 

Einen starken Einfluss auf die Begabungsentwicklung haben die ver-
schiedenen Rollenerwartungen an Buben und Mädchen in unserer 
Gesellschaft. Geschlechtsrollenstereotype wirken sich v.a. in typisch 
männlichen Domänen wie dem MINT-Bereich (MINT = Mathematik, 
Informatik, Naturwissenschaft, Technik) aus und haben ungünstige 
Auswirkungen auf die Begabungsentwicklung von Frauen (Stöger 
& Sontag, 2009). Häufig wird mathematisches Interesse bei Mäd-
chen als „unweiblich“ angesehen. Mädchen verleugnen besonders 
ab der Pubertät ihre MINT-Begabungen, passen sich an das Niveau 
ihrer Altersgenossinnen an und verweigern teilweise die Teilnahme 
an Förderprogrammen in den Naturwissenschaften. Die dauerhaf-
te Verleugnung der Begabung führt schließlich tatsächlich zu deren 
Verkümmerung. 

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 Mädchen erhalten eine 
Gymnasialempfehlung, was in der Folge auch dazu führt, dass Buben 
häufig niedrigere schulische Bildungsabschlüsse als Mädchen er-
werben. Insbesondere in der Sekundarstufe II erreichen mehr Mäd-
chen einen Abschluss und europaweit schließen auch mehr Frauen 
als Männer eine universitäre Ausbildung ab (Bruneforth & Lassnig, 
2012).

Als wesentlicher Faktor für den höheren Bildungserfolg von Mädchen 
wird deren schulkonformeres Verhalten angesehen. Weiters trägt 
die Überrepräsentation von Pädagoginnen im Volksschulbereich und 

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

Wichtig ist für 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 für naturwissenschaftlich begabte Mädchen zur 
Verfügung stehen. Kinder und Jugendliche sollten weiters von Eltern 
und Lehrkräften dabei unterstützt werden, Erfolge und Misserfolge 
v.a. auf kontrollierbare Ursachen zurückzuführen, die durch eigenes 
Handeln beeinflussbar sind (wie z.B. das Lernverhalten, Anstrengung 
und Konzentration) (Stöger & Sontag, 2010). 

Resümee

Die genannten Diversitätsmerkmale sind nur ein Ausschnitt an Fak-
toren, die optimale Potenzialentwicklung beeinflussen. Wichtig für 
den Unterricht ist es in einem ersten Schritt, sensibel im Hinblick auf 
unterschiedliche Lernvoraussetzungen zu sein. Und in einem zweiten 
Schritt jeglicher Individualität wertschätzend zu begegnen und zu ver-
suchen, Räume zu schaffen, in denen es für Schüler/innen möglich ist, 
ihre Individualität zu leben und sich mit ihren Begabungen konstruktiv 
in den Unterricht einzubringen. 
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Familiärer Hintergrund und 
Potenzialentfaltung
Ergebnisse aus PISA 2012

Wie stark der Kompetenzerwerb in Österreich von Faktoren des sozi-
alen Hintergrunds abhängt, zeigen zahlreiche Studien und Sekundär
analysen (ein Überblick findet sich z.B. in Bruneforth, Weber & Bacher, 
2012). Während der Fokus vieler Betrachtungen zu Chancengerechtig-
keit auf der erfolgreichen Vermittlung von Basiskompetenzen für alle 
liegt, widmet sich der vorliegende Beitrag dem Einfluss des familiären 
Hintergrunds auf die Chancen, Spitzenleistungen zu zeigen. Dazu wird 
untersucht, wie sich die Gruppe der Schüler/innen, die bei PISA sehr 
hohe Kompetenzen unter Beweis gestellt haben, von allen anderen 
PISA-Jugendlichen unterscheidet.

Die Basis der Berechnungen bilden die österreichischen Daten des 
OECD-Datensatzes zu PISA 20121. Die OECD erhebt in Kooperation 
mit ihren Mitgliedsstaaten und etwa 30 Partnerländern im 3-Jah-
res-Abstand die Kompetenzen der 15-/16-jährigen Schüler/innen in 
Lesen, Mathematik und Naturwissenschaft. Damit sollen regelmä-
ßig international vergleichbare Informationen über den Kompetenz-
stand der Jugendlichen gegen Ende der Pflichtschulzeit gesammelt 
werden.

PISA definiert Spitzenleistungen getrennt für Mathematik, Natur-
wissenschaft und Lesen durch das Erreichen der höchsten beiden 
Kompetenzstufen 5 oder 6 (z.B. Schwantner, Toferer & Schreiner, 
2013; OECD, 2009). Schüler/innen auf den höchsten beiden Kom-
petenzstufen sind in der Lage, sehr anspruchsvolle Aufgaben in der 
jeweiligen Domäne zu lösen. In Mathematik bedeutet das, dass sie 
mathematische Modelle für komplexe Situationen entwickeln und 
mit diesen arbeiten können. Lese-Spitzenschüler/innen können zum 
Beispiel mehrere Informationen lokalisieren und organisieren sowie 
Texte – auch zu wenig vertrauten Themen – kritisch bewerten. In 
Naturwissenschaft können Schüler/innen, die die höchsten Kom-
petenzstufen erreichen, naturwissenschaftliche Fragestellungen in 
komplexen Situationen erkennen und wissen, wie sie diese mithilfe 
der Naturwissenschaften lösen können. Von den österreichischen 
15-/16-Jährigen 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.).

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

1	  Der internationale Datensatz zu PISA 2012 ist verfügbar unter http://
pisa2012.acer.edu.au

mit 44% am häufigsten 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 für alle Bevölkerungsgruppen. In der 
Folge soll für verschiedene Gruppen untersucht werden, wie sich ihre 
Chancen, zur Spitzengruppe zu gehören, unterscheiden. Dazu wird die 
Zusammensetzung der Spitzengruppe in Bezug auf die klassischen 
Ungleichheitsdimensionen Geschlecht, Migrationshintergrund und fa-
miliärer Hintergrund analysiert. In einem ersten Schritt erfolgt dies für 
jedes Merkmal einzeln, abschließend 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 Schülerinnen und Schülern gegenüber – das 
sind alle Jugendlichen, die in genau einer oder in keiner Domäne die 
Kompetenzstufe 5 (oder 6) erreichen. Es zeigt sich, dass Burschen mit 
57% in der Spitzengruppe überrepräsentiert sind (t = 2.01; p <  .05). 
Dies wäre auf Basis der globalen Mittelwertdifferenzen zwischen 
Mädchen und Burschen in den drei Domänen nicht unbedingt zu er-
warten: Im Lesen liegen die Mädchen 37 Punkte vor den Burschen, in 
Mathematik besteht ein Vorsprung für die Burschen von 22 Punkten 
und in Naturwissenschaft zeigt sich kein statistisch nachweisbarer 
Unterschied (Schwantner, Toferer & Schreiner, 2013, S. 34f., 24f. und 
40f.). Die teils deutlich größere Leistungsstreuung bei den Burschen 
führt aber dazu, dass Burschen – etwa in Naturwissenschaft – bei 
praktisch gleichem Mittelwert sowohl in der Spitzen- als auch in der 
Risikogruppe überrepräsentiert 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, zählen 
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 Schülerinnen und Schülern, von 
denen Jugendliche mit Migrationshintergrund 18% ausmachen, sind 
Schüler/innen mit Migrationshintergrund in der Spitzengruppe deut-
lich unterrepräsentiert (t = 6.81; p < .001). Es zeigt sich, dass es nur 

1	 Der internationale Datensatz zu PISA 2012 ist verfügbar unter http://pisa2012.acer.edu.au.
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bedingt gelingt, Jugendlichen mit Migrationshintergrund die 
volle Entfaltung ihres Potenzials zu ermöglichen.

Spitzenleistungen und familiärer  
Hintergrund

Der Sozialstatus einer Familie kann auf verschiedene Arten 
operationalisiert werden. Für diese Untersuchung soll der so-
zioökonomische Status der Eltern sowie deren Ausbildung be-
rücksichtigt werden.

Abb. 4 zeigt, wie sich die Spitzengruppe – im Vergleich zu al-
len anderen Schülerinnen und Schülern – in Bezug auf das 
Bildungsniveau der Eltern zusammensetzt. Dazu wurden die 
Jugendlichen in vier Gruppen eingeteilt, wobei jeweils der El-
ternteil mit der höheren Formalqualifikation ausschlaggebend 
für die Zuordnung ist: (1) maximal Pflichtschulabschluss; (2) 
Berufsausbildung: Lehre und ev. Meisterprüfung, Abschluss 
einer berufsbildenden mittleren Schule oder Schule für Ge-
sundheits- und Krankenpflege bzw. Schule für den medizinisch-
technischen Fachdienst; (3) Matura; (4) Universitäts- oder 
Fachhochschulabschluss, Pädagogische Akademie, Sozialaka-
demie oder eine andere tertiäre Ausbildung.

Jugendliche, deren Eltern einen tertiären Abschluss haben, ma-
chen mehr als die Hälfte der Spitzengruppe aus. Etwa ein Vier-
tel (24%) hat Eltern mit einem Abschluss einer höheren Schule 
(Matura). Nur 1% der Jugendlichen aus der Spitzengruppe hat 
Eltern mit max. Pflichtschulabschluss. Damit sind Jugendliche 
mit universitär ausgebildeten Eltern in der Spitzengruppe deut-
lich über- und Jugendliche mit Eltern, die über maximal einen 
Pflichtschulabschluss oder eine Berufsausbildung auf mittle-
rem Formalniveau verfügen, deutlich unterrepräsentiert.2

Der sozioökonomische Status (SES) wird durch den Beruf der 
Eltern definiert (ISEI: International Socioeconomic Index nach 
Ganzeboom et al. 1992, in der aktualisierten Fassung Ganze-
boom, 2010). Dieser Index leitet sich aus den Angaben der 
Schüler/innen zum Beruf von Mutter und Vater ab und kann – 
abhängig von Ausbildung und Einkommen – Werte zwischen 
16 und 90 annehmen. Niedrige Werte repräsentieren einen 
geringen sozioökonomischen Status, also Berufe, die im All-
gemeinen mit eher geringem Einkommen verbunden sind und 
für deren Ausübung verhältnismäßig geringe Formalabschlüs-
se notwendig sind. Ein hoher Wert bedeutet einen hohen So-
zialstatus. Der SES einer Familie repräsentiert jeweils den hö-
heren Wert der beiden Elternteile.

2	 Dies lässt sich statistisch absichern. Der Anteil der Jugendlichen 
mit Eltern, die einen Universitätsabschluss o. ä. aufweisen, ist in 
der Spitzengruppe größer als bei allen anderen Schülerinnen und 
Schülern (t = 9.84; p < .001).

Zusammensetzung der Spitzengruppe
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Abb. 1: Zusammensetzung der Spitzengruppe

% 0

Spitzengruppe

alle anderen 
Schüler/innen

10 20 30 40 50 60 70 80 90 100 %

Anteil an Mädchen und Burschen

Mädchen Burschen

43

51

57

49

Abb. 2: Spitzengruppe und Geschlecht
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Abb. 4: Spitzengruppe und das Bildungsniveau der Eltern

2	 Dies lässt sich statistisch absichern. Der Anteil der Jugendlichen mit Eltern, die einen Universitätsabschluss o. Ä. aufweisen, ist in der Spitzengruppe größer 
als bei allen anderen Schülerinnen und Schülern (t = 9.84; p < .001).
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Abb. 5 zeigt, wie sich der Sozialstatus der Familien zwischen Jugend-
lichen der Spitzengruppe und allen anderen Schülerinnen und Schülern 
unterscheidet. Während die Jugendlichen der Spitzengruppe einen 
mittleren SES von 63 Punkten (dunkelblaue Linie) auf der ISEI-Skala 
aufweisen, liegt der Mittelwert der anderen Schüler/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 
Schüler/innen der Spitzengruppe SES-Werte über 80 Punkte aufweist. 
Nur ein Viertel der Schüler/innen der Spitzengruppe hat SES-Werte un-
ter 50 – der Mittelwert aller anderen Schüler/innen liegt bei 48. Insge-
samt zeigt sich also, dass Jugendliche aus Familien mit hohem Sozial-
status in der Spitzengruppe deutlich überrepräsentiert sind.

Der Versuch eines Gesamtbilds

Die mangelnde Chancengerechtigkeit des österreichischen Schulsys
tems zeigt sich auch in Bezug auf Spitzenleistungen. So finden sich 
zwischen der Zugehörigkeit zur Spitzengruppe auf der einen Seite 
und dem Geschlecht, dem Migrationsstatus, der Bildung der Eltern 
sowie dem sozioökonomischen Status der Familie deutliche Zusam-
menhänge. Abschließend werden nun diese vier als Einflussfaktoren 
ermittelten Merkmale gemeinsam berücksichtigt. Dazu wurde eine 
binär-logistische Regression berechnet, mit der Zugehörigkeit zur 
Spitzengruppe als abhängige Variable und den genannten vier Fak-
toren als unabhängigen Variablen. Die vier Ungleichheitsmerkmale 
wurden dazu dichotom verrechnet (Geschlecht = männlich; Bildung 

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

Tabelle 1 zeigt die resultierenden Odds Ratios. Unter Konstanthaltung 
aller anderen Faktoren gibt die Odds Ratio an, um wie viel höher die 
Chance ist, zur Spitzengruppe zu gehören, wenn eine bestimmte Be-
dingung zutrifft.3 Die Chance, zur Spitzengruppe zu gehören, ist dem-
nach für einen Burschen (bei gleicher Bildung der Eltern, gleichem 
Sozialstatus sowie gleichem Migrationsstatus) etwa doppelt so groß 
wie für ein Mädchen (Ratio = 2,03). Die Chance, zur Spitzengruppe zu 
gehören, ist für Jugendliche, deren Eltern einen tertiären Abschluss 
(Universität oder Vergleichbares) aufweisen, 1,54-mal höher als für 
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 sozioökonomischen Status zu gehören, 
erhöht die Chance, zur Spitzengruppe zu gehören, 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, nämlich, dass 
unter den Top Performers mehr Burschen, unterproportional viele 
Schüler/innen mit Migrationshintergrund und überproportional viele 
Schüler/innen aus Familien mit im Schnitt höherem 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. Ähnliche Zusammenhänge zwischen Hintergrund
variablen und besonders hohen Leistungen zeigten sich auch bei der 
Standardüberprüfung 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.). Familiäre Variablen ha-
ben ähnlich große Einflüsse auf die Zugehörigkeit zu einer Gruppe mit 

3	 Bei einer logistischen Regression werden Wahrscheinlichkeiten für be-
stimmte Ereignisse für verschiedene Gruppen unter Verwendung von Chan-
cen verglichen, wobei die Chancen für eine Gruppe das Verhältnis von Er-
folgsquoten zu Misserfolgsquoten darstellen, wie es aus Sportwetten be-
kannt ist. 

3	 Bei einer logistischen Regression werden Wahrscheinlichkeiten für bestimmte Ereignisse für verschiedene Gruppen unter Verwendung von Chancen ver
glichen, wobei die Chancen für eine Gruppe das Verhältnis von Erfolgsquoten zu Misserfolgsquoten darstellen, wie es aus Sportwetten bekannt ist. 
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Abb. 5: 	Spitzengruppe und der sozioökonomische Hintergrund der 
Familie

Wahrscheinlichkeit, zur Spitzengruppe zu gehören

Odds Ratio

Geschlecht männlich 2,03

Elternteil mit Univ.-Abschluss 1,54

Kein Migrationsstatus 1,50

Oberstes Quartal der SES-Verteilung 1,58

Tabelle 1: Unterschiede in der Wahrscheinlichkeit, zur Spitzengruppe 
zu gehören (Odds Ratios)
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sehr hohen Kompetenzen in Englisch (Standardüberprüfung Englisch, 
8. Schulstufe; Schreiner & Breit, 2014a, S. 62ff.). Allerdings machen 
in Englisch die Mädchen den größeren 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-Domänen eine 
der beiden höchsten Kompetenzstufen zu erreichen, wesentlich von 
der sozialen Herkunft der Familie der Jugendlichen und ihrem Ge-
schlecht abhängt: Sie ist am größten für einen Burschen ohne Migrati-
onshintergrund mit universitär ausgebildeten Eltern aus einer Familie 
mit hohem sozioökonomischem Status.
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Die Talent Austria Stipendien und Preise unterstützen 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 für Wissenschaft und Forschung in enger Kooperation mit 
dem ÖZBF und dem ÖAD ins Leben gerufenen Stipendien und 
Preise werden heuer bereits zum zweiten Mal vergeben.

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

•• Graduierte, die eine besonders hervorragende Mas­
terarbeit zum Themenbereich Begabungs- und Exzel-
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stellt haben, können sich um die Talent Austria Preise 
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•• Wissenschafter/innen, die während ihres Doktorat- 
bzw. PhD-Studiums oder daran anschließend zum Themen-
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Weitere Informationen
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Typisch Mädchen, typisch Buben…?
Wie Geschlechtsstereotype die Potenzialentfaltung von Kindern und 
Jugendlichen beeinflussen können

Die Frage nach der Genderfairness unseres Bildungssystems ist trotz 
vieler Veränderungen in den letzten Jahren nicht veraltet: Es finden 
sich an vielen Stellen Benachteiligungen für beide Geschlechter. Die
se schlagen sich in nicht genützten Chancen und (subjektiv wahrge-
nommenen) eingeschränkten Handlungsspielräumen 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 Mädchen und Buben zu verdeutlichen. 
Auch werden Ansätze und Fördermöglichkeiten für den Unterricht ex-
emplarisch aufgezeigt.

In welchen Fächern zeigen sich 
Geschlechtsunterschiede in der Schule?

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

In internationalen Vergleichsstudien (PIRLS, TIMSS, PISA)1 wurde 
der deutlichste Geschlechterunterschied beim Lesen zu Gunsten der 
Mädchen festgestellt. Dieser Leistungsvorsprung ist bereits am Ende 
der Volksschule in nahezu allen Staaten (auch in Österreich) und Bil-
dungsgängen zu finden.

Das Bild im Fach Mathematik ist über die Studien hinweg etwas we-
niger eindeutig. Es kristallisiert sich jedoch heraus, dass Buben und 
Mädchen in den meisten Ländern sehr ähnliche 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 
Österreich zu den wenigen Ländern gehört, in denen Geschlechts-
unterschiede auftreten und zudem überdurchschnittlich hoch ausge-
prägt sind.

Geschlechtsunterschiede in den Naturwissenschaften sind am we-
nigsten auffindbar; diese zeigen sich in den meisten beteiligten Län-
dern nur innerhalb einzelner Klassen und Schulen sowie hauptsächlich 
im Fachbereich Physik. 

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

1	 ###

Welche Erklärungen gibt es für die 
Entstehung von Leistungsunterschieden 
zwischen Mädchen und Buben? 

Die erbrachte Leistung einer Schülerin bzw. eines Schülers 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 räumlichen Wahrneh-
mung oder Tests zur verbalen Kreativität), jedoch nur im minima-
len Ausmaß und von extrem geringer Alltagsrelevanz (Hausmann, 
2011). Außerdem: Gäbe es unterschiedliche kognitive Ausgangsbe-
dingungen, so müssten sich Leistungsunterschiede bereits in sehr 
jungem Alter sowie kulturübergreifend zeigen (Ludwig, 2007). Wie 
eingangs erwähnt, 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 über die Jahre hinweg 
und sind lange nicht mehr so ausgeprägt wie noch vor 25 Jahren. 
Es ist also sehr unwahrscheinlich, dass gefundene Geschlechtsun-
terschiede ausschließlich angeboren sind (vgl. Halpern et al., 2007). 

Unstrittig ist die zentrale Rolle von nicht-kognitiven Variablen für das 
Zustandekommen von geschlechtsspezifischen Leistungen (u.a. Spiel, 
Schober & Finsterwald, 2011): Sehr viele Mädchen trauen sich z.B. 
ab der Sekundarstufe 1 deutlich weniger in Mathematik zu als Buben 
und legen ihre Aufmerksamkeit deshalb auf andere Fachbereiche. 
Dies mündet in einem immer größer werdenden Unterschied im Wis-
sen in diesem Fach, der sich dann auch in Leistungsunterschieden 
zeigt. Auch erhalten Mädchen bzw. Buben von ihrer Umgebung unter-
schiedliche Unterstützung 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 führen zu negativen 
Kreisprozessen (Buben/Mädchen verhalten sich entsprechend den 
an sie herangetragenen Stereotypen und bestätigen diese dadurch).

Was genau sind eigentlich (Geschlechts-)
Stereotype?

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

1	 PISA: Programme for International Student Assessment (Schulstudien der OECD).
1	 TIMSS: Trends in International Mathematics and Science Study.
2	 PIRLS: Progress in International Reading Literacy Study (deutsche Bezeichnung: IGLU – Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung).
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tete Vorstellung darüber, wie eine Gruppe ist bzw. was für sie ty-
pisch ist. 

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

Stereotype beeinflussen die Gedanken über einen selbst bzw. über 
andere und das eigene Verhalten (vgl. Hannover, 2008). Sie können zu 
Fehlern in der Wahrnehmung führen: 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 über das häufige Stereotyp der 
schlechten weiblichen Autofahrerin. Hier kommt häufig das Argument 
„Ich wurde heute am Weg in die Arbeit von einem Auto geschnitten 
und es saß natürlich 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 Phänomen in 
der Stereotypen-Forschung: Durch selektive Wahrnehmung bzw. Erin-
nerung würden manche den Anteil an schlecht autofahrenden Frauen 
überschätzen, obwohl der Anteil an schlecht autofahrenden Männern 
gleich hoch ist. Stereotype beeinflussen also unsere Wahrnehmung 
von Häufigkeitsverteilungen in einer bestimmten Gruppe.

Dies ist nur ein Beispiel für eine Vielzahl an psychologischen Erklärun-
gen, die beschreiben, wie Stereotype unsere Wahrnehmung verfäl-
schen können. Stereotype können auch das tatsächliche Abschneiden 
in einem Leistungstest beeinflussen. Sehr bekannt ist in diesem Zu-
sammenhang die „Selbsterfüllende 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. Mädchen seien für Mathematik unbegabt), wird ein Ver-
halten gezeigt, das mit diesen Erwartungen übereinstimmt (z.B. „Trost“ 
als Feedback bei einem Misserfolg: „Mathematik liegt dir nicht – so 
wie vielen Mädchen“). Das Gegenüber reagiert entsprechend auf das 
gezeigte Verhalten (z.B. schnelles Aufgeben bei kniffeligen Aufgaben), 
was als Beweis für die Erwartungen gesehen wird. Die selbsterfüllen-
de Prophezeiung ist also eine Vorhersage, die sich nur aufgrund der Tat-
sache erfüllt, 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 Fülle von Studien belegt, dass der derzeit praktizierte koeduka-
tive Unterricht eher dazu beiträgt, Geschlechtsunterschiede zu ver-
stärken 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 Studienfächern für Mädchen/Buben 
mittels eines Rankings der Fächer zu beurteilen. Die gebildete Rang-
ordnung unterschied sich je nachdem, ob nach Buben oder Mädchen 
gefragt wurde: Das Grundschullehramt sowie Sprachwissenschaften 
wurden als sehr geeignet für Mädchen angesehen, während sie für 
Buben als unpassend befunden wurden. Für Buben hielten die be-
fragten Lehrpersonen Ingenieurwissenschaften, Physik und Mathe-
matik als am geeignetsten.

Es stellt sich die Frage, ob sich diese Erwartungen auch tatsächlich auf 
die Leistungen der Schüler/innen auswirken. Hierzu sei exemplarisch 
eine Studie mit Schülerinnen und Schülern der Sekundarstufe von Car-
men Keller (1997) angeführt. In dieser wurde – ähnlich wie in anderen 
Studien – herausgefunden, dass die Leistung in Mathematik durch 
das Selbstvertrauen in diesem Fach bedingt ist. Zusätzlich interes-
sierte es die Autorin, ob die Höhe des Selbstvertrauens der Mädchen 
in Zusammenhang damit steht, inwiefern ihr/e Mathematik-Lehrer/in 
dieses Fach als männliche Domäne ansieht. Tatsächlich wurde in Klas-
sen von Lehrpersonen, die Mathematik als männliche Domäne erach-
teten, bei den Mädchen ein geringeres Selbstvertrauen gefunden. In 
diesen Klassen sahen Schülerinnen Mathematik ebenfalls weniger als 
ein Fach für Mädchen an. Je höher hingegen die positiven Erwartungen 
der Lehrperson gegenüber den Mädchen waren, desto eher betrach-

Die Fotos zu diesem Beitrag sind im Rahmen des Projekts 
„Reflect” entstanden.
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teten auch die Schülerinnen Mathematik als ein Fach für Mädchen. 
Sich mit einer Domäne zu identifizieren, gilt als eine wichtige Voraus
setzung dafür, um in dieser überhaupt erfolgreich sein zu können (Stee-
le, 1997). Erwartungen seitens der Lehrpersonen können somit eine 
Auswirkung auf das Selbstvertrauen und somit auch indirekt auf die 
Leistung von Schülerinnen und Schülern haben. 

Welcher Ansatz zur Reduzierung von 
Geschlechtsunterschieden in der Schule 
gilt als erfolgversprechend?

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

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 Mädchen und Buben gemeinsam 
aller ihrer individuellen Potenziale bewusst werden und diese ent-
wickeln können, ohne dabei Einschränkungen durch Geschlechtsste-
reotype zu erfahren. Für den Unterricht bedeutet dies eine genauere 
Wahrnehmung und Förderung individueller Interessen und Kompeten-
zen sowie die systematische Berücksichtigung wissenschaftlicher Er-
kenntnisse zur Entstehung und Verminderung von Geschlechtsunter-
schieden (Finsterwald, Schober, Jöstl & 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 fördern. Da-
bei gilt es folgende Ziele zu erreichen: 

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

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

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

4.	 Stärkung der wahrgenommenen Wirksamkeit, Reflexive Koedu-
kation auch umsetzen zu können

Was können Lehrpersonen konkret zur 
Reduzierung von Geschlechtsstereotypen 
beitragen?

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

Unterrichtsmaterialien, die in der Schule verwendet werden, sollten 
daraufhin überprüft werden, ob sie Chancengerechtigkeit für Buben 
und Mädchen vermitteln, z.B.: 

–– Werden Mädchen und Buben bzw. Männer und Frauen glei-
chermaßen in traditionellen wie auch nicht-traditionellen Rol-
len abgebildet?

–– In welchen Berufsfeldern werden diese dargestellt?
–– Welche Handlungen führen diese aus?

Die (oft ungewollte) Herstellung von Ungleichheiten im Unterricht 
sollte reflektiert und vermieden werden:

–– Werden Gruppen nach dem Geschlecht gebildet? Gibt es dafür 
nachvollziehbare Gründe?

–– Werden Mädchen bzw. Buben häufiger zur Beantwortung ge-
wisser Fragen aufgerufen? Mädchen beispielsweise eher bei 
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sprachlichen Aufgaben oder Buben eher bei Mathematikauf-
gaben?

Die Schule sollte die Chancengleichheit für Mädchen und Buben nicht 
limitieren:

–– Welche Ratschläge werden bezüglich der Berufskarriere gege-
ben? Sind diese von Geschlechtsstereotypen eingefärbt oder 
berücksichtigen sie individuelle Stärken?

–– Werden Mädchen und Buben dazu ermutigt, sich in sog. „ge-
schlechtsuntypischen“ Fächern zu engagieren bzw. Leistungs-
kurse zu besuchen?

Es sollten Rollenmodelle zur Verfügung gestellt werden:
–– Werden Männer und Frauen vorgestellt, die in „untypischen“ Be-

rufen arbeiten? Zum Beispiel Frauen, die naturwissenschaftlich 
arbeiten oder Männer, die in pflegerischen Berufen tätig sind?

–– Werden Rollenmodelle präsentiert, die zeigen, dass innerhalb 
der Geschlechtergruppen ein großer Unterschied in Interessen, 
Kompetenzen, Persönlichkeitsmerkmalen etc. zu finden ist? 

Es sollte sichergestellt werden, dass alle Schüler/innen die Möglich-
keit bekommen, Tätigkeiten in unterschiedlichsten Bereichen und mit 
unterschiedlicher Komplexität auszuführen:

–– 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 äußere Einflüsse 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 Mädchen und Buben beeinflussen. Als Ansatzpunkt für 
eine Reduzierung von Geschlechtsunterschieden wurde die Reflexive 
Koedukation vorgestellt. Reflexive Koedukation hat zum Ziel, dass 
sich Mädchen und Buben gemeinsam all ihrer Kompetenzen bewusst 
werden und diese entwickeln können, ohne dabei Einschränkungen 
durch Geschlechtsstereotype zu erfahren. Stereotype dienen der 
schnellen Orientierung, sie können jedoch zu Fehlern in der Wahrneh-
mung führen und bergen die Gefahr, dass sich die mit dem Stereotyp 
verbundenen Erwartungen auf das eigene Verhalten und auf das des 
Gegenübers auswirken (selbsterfüllende Prophezeiung). Welche ver-
schiedenen Möglichkeiten Lehrpersonen konkret im Unterricht zur 
Verfügung stehen, um geschlechtsstereotype Darstellungen zu mi-
nimieren, wurde exemplarisch vorgestellt. Die Reflexion darüber, in-
wiefern im Lernumfeld der Schüler/innen nicht doch Geschlechtsste-
reotype transportiert werden, sollte eine „ständige Begleiterin“ eines 

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 
können ebenfalls Begebenheiten im Alltag, in denen Stereotype of-
fensichtlich werden, nutzen, um mit ihren Schülerinnen und Schülern 
explizit an diesem wichtigen Thema zu arbeiten.
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Der Verein Protalente Salzburg (Verein zur Förderung hochbegabter 
Schüler/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 Begabtenförderung 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 Pädagogischen Hochschu-
len sowie die Schulaufsicht.

Tag der jungen Talente
Begabungs- und Begabtenförderung an Salzburger Volksschulen

Programm:
•• Hauptvortrag durch VObL Brigitte Palmstorfer, MSc (Bega-

bungsförderungszentrum (bfz) am Stadtschulrat für Wien)
•• Talenteschau aus Salzburgs Volksschulen im Stationen-

betrieb 

Kooperationspartner:
Landesschulrat für Salzburg
Raiffeisenverband Salzburg

Genauere Informationen finden Sie ab April 2014 auf 
www.protalente-salzburg.at.

Talente­

tag in 

Salzburg 
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START-Österreich 
Stipendienprogramm für engagierte Schülerinnen und Schüler mit 
Migrationshintergrund

„Es ist nicht 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 anlässlich der feierlichen Stipendienverleihung 2013 
in der Wirtschaftskammer Salzburg. Sie ist seit fast zwei Jahren Teil 
des START-Stipendienprogramms und wohnt im Salzburger Lungau. 
Die außerordentlich gute Schülerin besucht dort das Gymnasium 
Tamsweg. In ihrer Freizeit engagiert sie sich als Vorsitzende für die 
Lungauer Museumsjugend, hilft in der Schule als Bibliothekarin und 
als Schülerlotsin. „So verschieden wir, unsere Hintergründe und Ge-
schichten auch sein mögen, wir alle haben eines gemeinsam: ein Ziel 
vor Augen! Wir wissen, wo wir hin wollen. Wir wollen etwas errei-
chen. Wir wollen etwas verändern. […] Und wir wollen Vorbilder sein. 
Vorbilder für Gleichberechtigung, gelungene Integration und vorurteil-
freies Miteinander. Mit der Unterstützung unserer Familie, Freunde, 
Lehrer und START-Österreich werden wir das auch schaffen“, ist Me-
chanaz überzeugt.

Das START-Stipendienprogramm hat es sich zur Aufgabe gemacht, 
junge Migrantinnen und Migranten auf dem Weg zu einer höheren 
Schulbildung zu unterstützen, um ihre Startbedingungen im Berufs-
leben und die Möglichkeit zur gesellschaftlichen Teilhabe zu verbes-
sern. Mit dem Programm werden Ziele in den drei Bereichen Ausbil-
dung, Persönlichkeit und Gesellschaft verfolgt. Durch die finanzielle 
Förderung im Rahmen des START-Programms soll den Jugendlichen 
grundsätzlich die Konzentration auf Schule und Ausbildung ermög
licht werden. Sorgen über Finanzierbarkeit von Klassenfahrten, Un-

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

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

Die finanzielle Unterstützung mittels Bildungsgeld ist aber nur ein 
Teilbereich des Förderkonzepts von START-Österreich. Ein zentraler 
Ansatzpunkt ist die kompetenzorientierte Weiterbildung der Schü-
ler/innen. Zweimal im Schuljahr finden dazu mehrtägige Bildungs-
seminare statt. An den Wochenenden erhalten die Stipendiatinnen/
Stipendiaten intensive Schulungen zum Thema „Rhetorik/Präsentati-
on“, „Selbstbewusstes Auftreten“, „Zeit-/Selbstmanagement“, „wis-
senschaftliches Arbeiten“, „Gruppenmoderation/Peermediation“ von 
ausgewählten Trainerinnen/Trainern. Darüber hinaus werden in den 
Landesgruppen in Zusammenarbeit mit den Jugendlichen und Koope-

Für ein START-Stipendium muss man nicht nur „Köpfchen“ haben, auch „Schmalz in den Wadeln“ ist gefragt!  
START-Salzburg Almerlebnis auf der Loferer Alm 2013
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 rationspartnern aus Wirtschaft und Politik monatliche Aktivitäten zu-
sammengestellt. Firmenbesuche, Workshops zu politischen Themen, 
Berufs- und Ausbildungsorientierung, Konzertbesuche etc. stehen auf 
dem Programm. Dritter und letzter Punkt im Förderkonzept ist die indi-
viduelle Betreuung bzw. das individuelle Coaching durch die Landes
koordinatorin/den Landeskoordinator des jeweiligen Bundeslandes. 
Durch regelmäßigen Kontakt und im persönlichen Austausch wird auf 
individuelle Bedürfnisse, Ziele und Probleme eingegangen und ge-
meinsam mit den einzelnen Stipendiatinnen/Stipendiaten nach Maß-
nahmen oder Lösungswegen gesucht.

Einen besonders wertvollen, immateriellen Begleitfaktor des START-
Stipendienprogramms spricht Stipendiatin Myroslva aus der Ukraine 
an, wenn sie erzählt: „Bei Start erlebe ich Gemeinschaft, Freund-
schaft und Freude. Wir könnten verschiedener nicht sein und haben 
doch so vieles gemeinsam, das uns verbindet. Wir können miteinander 
lachen und weinen und wir lernen zusammen, denn wir haben noch 
viel vor in unserem Leben. Unser Geheimrezept? Man nehme eine 
große Portion Vielfalt und reichlich Respekt, Offenheit und Spaß!“ Die 
START-Stipendiatinnen/Stipendiaten und der START-Alumni-Verein 
bilden ein tragfähiges Netzwerk, das den Jugendlichen über Schule 
und Studium hinaus auch im Berufsleben wertvolle Kontakte und An-
knüpfungspunkte bietet.

Das START-Stipendienprogramm fördert derzeit 98 Stipendiatinnen/
Stipendiaten aus knapp 40 Nationen in den vier Bundesländern 
Wien, Oberösterreich, Salzburg und Vorarlberg. Bereits 78 START-
Stipendiatinnen/Stipendiaten konnten seit dem Jahr 2006 erfolg-
reich bis zur Matura begleitet und für ihr Streben nach einem höheren 
Bildungsabschluss stark gemacht werden. Sie sind über den START-
Alumni-Verein weiterhin Teil des umfassenden Förderprogramms. 
Über 60 Kooperationspartner/innen aus Wirtschaft und Politik haben 
Patenschaften übernommen. Mit ihrer vielfältigen Unterstützung und 
in enger Zusammenarbeit machen diese engagierten Institutionen, 
Firmen, Vereine und Einzelpersonen das START-Österreich zu einem 
einzigartigen und begehrten Förderprogramm für begabte Schüler/in-
nen mit Migrationshintergrund. 

Mehr über das START-Programm sowie eine Übersicht über die Akti-
vitäten, Aufnahmebedingungen und das Auswahlverfahren finden Sie 
unter www.start-stipendium.at.

Elisabeth Ramp, Bakk. Komm.
START-Salzburg 

ramp@start-stipendium.at

Der ECHA-Lehrgang führt die Teilnehmer/innen in die theoretischen 
Grundlagen der Begabungs- und Begabtenförderung ein und begleitet 
systematisch die Planung, Durchführung und Evaluation einer eigenen 
Fördermaßnahme in diesem Bereich. Er macht sie mit Modellen der 
Begabungs- und Begabtenförderung, diagnostischen Instrumenten, 
Interventionsmöglichkeiten, Beratungsstrategien sowie mit separa-
tiven und inklusiven Fördermöglichkeiten vertraut. Dadurch stärkt der 

ECHA-Lehrgang zur Begabungs- und  
Begabtenförderung – Specialist in Gifted Education

Pädagogische Hochschule Oberösterreich, Institut für inklusive Pädagogik

Lehrgang auch die  überfachlichen und persönlichkeitsbildenden 
Kompetenzen der Teilnehmenden. 

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

Bis zu 12 EC-Punkte aus diesem Lehrgang sind für eine Weiter-
qualifizierung im Masterlehrgang „Begabungs- und Begabtenför-
derung mit dem Fokus auf Heterogenität und Inklusion” der Päda-
gogischen Hochschule Oberösterreich anrechenbar.

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

Kontakt: Mag. Dr. Thomas Wagner | thomas.wagner@ph-ooe.at

ECHA-

Lehrgang
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Mehr ist möglich
Erfahrungen einer Teach for Austria-Fellow hinsichtlich Potenzialförderung 
an einer Neuen Mittelschule in Wien

Wenn Onur1 Fragen beantwortet, überholt 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 Lösung gefunden wurde. Sa-
mantha ist elf und schreibt Texte, für die sie vier Heftseiten braucht. 
In ihrer Schülerakte kann man lesen, dass sie das gar nicht „richtig“ 
könne, Rechtschreib- und Grammatikschwächen ließen 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 Körper und seiner Stimme alles 
nachmachen, was er einmal gesehen oder gehört hat. Wenn ihn etwas 
langweilt, kann er sich so lange glaubwürdig tot stellen, bis er Panik in 
meiner Stimme hört. Sorana beherrscht zwei Sprachen fließend und 
lernt mit beeindruckender Willensstärke Deutsch. Sie lebt erst seit 
vier Monaten in Österreich. Bereits jetzt kann sie in fast allen Fächern 
benotet werden. Um das zu schaffen, übersetzt sie beispielsweise die 
Mathematikstunde in ihrem Kopf von der Tafel in ihre Muttersprache, 
versucht zu verstehen – und lässt sich Unverständliches anschließend 
von ihrer Sitznachbarin in einer anderen Sprache erklären. Marcell 
kann seine Hände nicht ruhig halten, konzentriert untersucht er alles 
Greifbare und spielt damit – oder er zeichnet auf der Tischplatte nach, 
was er gerade hört. Wenn Marcell im Musikunterricht trommelt, sieht 
es nach stundenlanger Übung aus – als hätten sich seine Hände den 
ganzen Tag nur darauf vorbereitet – und vor allem klingt es auch so.

Ich unterrichte in einer Neuen Mittelschule in Wien. Meine Schü- 
ler/innen zeigen jeden Tag, was alles möglich ist, wie viel Potenzial in 
ihnen steckt. Doch von diesen Kindern wird das gar nicht erwartet – 
und leicht übersehen. Denn die meisten von ihnen haben ganz andere 
Sorgen als den eigenen Lernfortschritt. Viele kämpfen mit Herausfor-
derungen, die man nicht erahnen würde, wenn man sie beim Lernen 
beobachtet. Ihrer Herkunft nach als „bildungsfern“ bezeichnet, sind die 
Bedingungen, unter denen sich diese Kinder entwickeln, oft denkbar 
schlecht: Ökonomisch gehören sie zu den Schwächsten, das familiäre 
Umfeld einiger ist ganz anders, als man sich das für Kinder wünscht, 
in den allermeisten Fällen kann es aus unterschiedlichen Gründen je-
denfalls keine schulische Unterstützung bieten. In viele dieser Schüler/
innen wurden und werden keine großen Erwartungen gesetzt. So wer-
den ihre Potenziale leicht von diesen Herausforderungen überdeckt. 

Es sollte die wohl wichtigste Aufgabe von Schulen sein, die Begabun-
gen jedes einzelnen Kindes zu erkennen und zu fördern und Schwä-
chen auszugleichen. Fehlende Umweltvoraussetzungen können durch 
großen 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 Gefühl, dass das, was 
sie gut können und gerne tun, wertlos ist – zu viele glauben, dass sie 
gar nichts können. Sie werden so sehr wahrscheinlich weit unter ih-
ren Möglichkeiten bleiben. Das liegt auch an der Art, wie Schule bei 

1	 Alle Namen in diesem Beitrag wurden verändert.

uns zumeist organisiert ist: Schwächen und Fehler bekommen mehr 
Aufmerksamkeit als Potenziale, Begabung wird mit guten Schulnoten 
verwechselt. Zudem passiert eine Wertung unterschiedlicher Talen-
te: Kritisches Denken, Begeisterung, Kreativität, Gerechtigkeitssinn, 
Klettern, Probleme lösen, Hartnäckigkeit, Rhythmusgefühl – sie alle 
werden nicht benotet und spielen für Bildungsentscheidungen eine 
untergeordnete Rolle. Häufig entscheidet die soziale Herkunft über 
den weiteren Bildungsweg. Dass infolgedessen immer noch viele 
Kinder und Jugendliche sich selbst für weniger wertvoll, weniger ta-
lentiert halten, kommt in der öffentlichen Diskussion nicht zur Spra-
che. Viele meiner Schüler/innen zählen zu ihnen. Sie meinen genau zu 
wissen, in welche Schulen „die klügeren Kinder“ gehen. Zum Glück 
liegen sie damit falsch. Doch ebenso wenig wie dort setzen sich ihre 
vielfältigen individuellen Talente von allein und automatisch durch.

Doch inzwischen werden die meisten Klassen meiner Schule als 
Neue Mittelschule geführt. Dadurch ergeben sich mehr Möglichkei-
ten, diese Potenziale der Schüler/innen zu erkennen und zu fördern: 
Viele Unterrichtseinheiten werden von zwei Lehrpersonen gemein-
sam geleitet, in zusätzlichen Förderkursen und Übungen mit kleinen 
Lerngruppen können wir besonders auf die Bedürfnisse der Kinder 
eingehen. Doch auch für uns Lehrende schafft das mehr Zeit und 
Raum zur Verwirklichung unserer Ideen. Häufig 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 Fächern und 

Fellow Anna-Lena Lock betreut Schülerinnen.

Foto: Teach For Austria / Markus Sepperer
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Teach For Austria ist eine unabhängige und gemeinnützige ös-
terreichische Initiative, die 2011 gegründet wurde, um bessere Bil-
dungs- und Zukunftschancen für Kinder und Jugendliche aus sozio
ökonomisch benachteiligten Familien zu schaffen. Die Initiative 
fördert die Schulbildung von Schülerinnen/Schülern mit schlech-
ten Startbedingungen durch „Fellows“: fachlich und persönlich 
herausragende Hochschulabsolventinnen und -absolventen ver-
schiedener Studienrichtungen, die nach einem strengen Auswahl-
verfahren und intensiver Vorbereitung für zwei Jahre als vollwer-
tige Lehrkräfte an städtischen Neuen Mittelschulen arbeiten. Das 
Engagement der Fellows stärkt die schulischen Leistungen und 
das Selbstbild der Schüler/innen, was deren Chancen auf gute 
Lehrplätze oder den Besuch von weiterführenden Schulen nach 
der Pflichtschule steigern soll. Insgesamt sind in diesem Schuljahr 
55 Fellows in Wien und Salzburg im Einsatz, ihre Studienhinter-
gründe reichen von Technischer Mathematik und Maschinenbau 
über Betriebswirtschaft, Veterinärmedizin und Ernährungswis-
senschaften bis Linguistik und Soziologie. Langfristig sollen ehe-
malige Fellows als führende Akteurinnen und Akteure der Ge-
sellschaft auch nach Abschluss des zweijährigen Programms für 
Chancengerechtigkeit durch Bildung eintreten. 

www.teachforaustria.at

verbringe meist auch die Pausen mit den Kindern. Projektbezogenes 
und von Fächern entkoppeltes Lernen ist so ebenfalls leichter umsetz-
bar. Das schafft Freiräume für Gespräche außerhalb der einengenden 
50-Minuten-Takte, macht den Aufbau enger Beziehungen möglich 
und fördert gegenseitiges Vertrauen. So fällt es mir viel leichter, Po-
tenziale der Kinder zu erkennen und anzusprechen. Zweimal jährlich 
findet außerdem ein Gespräch zwischen dem Kind, seinen Eltern und 
seinen Lehrerinnen und Lehrern statt, in dem das Kind sich und seine 
Stärken präsentiert und seine Entwicklung reflektiert – auf mehreren 
Ebenen, nicht nur anhand von Noten. Im Idealfall befähigt all das die 
Kinder und Jugendlichen, ihre Begabungen selbst zu sehen und stärkt 
das Vertrauen, die eigenen Ziele auch erreichen zu können. 

Meinen bisherigen Erfahrungen nach hängt es allerdings stark vom Ein-
satz und den Überzeugungen von Schulleitungen und allen Lehrerinnen 
und Lehrern einer Schule ab, inwieweit diese Möglichkeiten genutzt 
und in welcher Form sie umgesetzt werden. Für die Schüler/innen ist 
es deshalb oft immer noch eine Glücksfrage, ob die Entfaltung ihrer 
Potenziale im Mittelpunkt ihrer Schullaufbahn steht. Dort, wo Wille 
und Experimentierfreude dazu vorhanden sind, ist viel möglich – auch 
im bestehenden System und unabhängig vom Hintergrund der Kinder.

Als Lehrerin kann ich die Potenzialentwicklung meiner Schüler/innen 
außerdem immer durch die Gestaltung meines Unterrichts unterstüt-
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 
können – egal, in welcher Schule sie lernen. Darauf kann in den ein-

zelnen Stunden dann methodisch ganz unterschiedlich aufgebaut, ge-
fördert und gefordert werden. Zum Beispiel kann im Hinblick auf ein 
gemeinsames Wochenziel ein Thema zuerst mit der ganzen Klasse 
besprochen und unterschiedliche Aspekte anschließend selbststän-
dig von den Schülerinnen und Schülern erarbeitet werden. Diese kön-
nen selbst entscheiden, woran und mit wem sie weiterlernen wollen. 
Währenddessen kann ich mit einer kleinen Gruppe intensiv an etwas 
arbeiten, das nur wenige interessiert – oder Kinder fördern, die das 
in diesem Bereich besonders brauchen. Abschließend können wir das 
erworbene Wissen oder die gefundenen Lösungen dann wieder zu-
sammentragen und einander präsentieren. Differenzierung bietet in 
diesem Sinne immer auch eine Möglichkeit zur Begabungsförderung.

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 Schüler/innen entdecken, was 
sie begeistert, muss ich diese Begeisterung und Neugier für das, was 
wir gemeinsam tun, auch selbst ausstrahlen können. Als Ort zum Ent
decken und Entwickeln von Stärken darf Schule deshalb auch die Leh-
renden nicht in ihrer Entfaltung einschränken.

Mag. Clarissa Böck
Fellow bei Teach For Austria

clarissa.boeck.2012@teachforaustria.at 

Fellow Bernhard Reingruber in der Klasse
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Wirklich alle?
Begabungsförderung 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 Außen, die Erzeugung von Ausgeschlossenen fast schon eine 
Konstante – innerhalb zumindest der westlichen Gesellschaft – 
auszumachen scheint. Die Geschichte der Moderne lässt sich zwar 
schon fast als Inklusionsgeschichte erzählen, denn die Emanzipa
tion der Frauen, die Black-Power-Bewegung, die Krüppelbewegung1 
ermöglichten zwar Inklusion, aber gleichzeitig zogen sie auch häufig 
wieder Ausschlüsse mit sich. Exklusion verweist – nach geläufiger 
Auffassung – auf den Zustand all derer, die sich außerhalb des sozia
len Austauschprozesses sehen, sich also am Rand der Gesellschaft 
befinden. Es gilt aber nicht nur das „Innen“ oder das „Außen“ 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 Begabungsförderung 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 Dualität zwischen Begabten mit förde-
rungswürdigen und Unbegabten mit gesellschaftlich nicht anerkann-
ten Begabungen aufgelöst wird.

Man kann dem österreichischen Bildungssystem durchaus beschei-
nigen, dass es bereits einen weiten Weg gegangen ist, um dem In-
klusionsversprechen nachzukommen. Es scheint aber gegenwärtig 
in den mannigfaltigen Ansprüchen, in den Gegensätzen der Output-
orientierten Leistungsmessung und der gleichzeitig geforderten Indi-
vidualisierung und Differenzierung, in der Überforderung, das Inklusi-
onsversprechen auch an peripheren Kulturen einzulösen, festzuste-
cken. Man gewinnt den Eindruck, dass als Resultat der Überforde-
rung die Reproduktion der sozialen Selektion zur Stabilisierung des 
eigenen Systems mehr bemüht 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-
sourcenausschüttung und -steuerung durch den Staat muss unter 
diesem Blickwinkel kritisch hinterfragt werden, ebenso die Frage, 
wie viel Bildungsverantwortung für alle Kinder und Jugendlichen der 
Staat noch bereit ist zu übernehmen. Der bildungspolitische Aufruf 
zur Differenzierung und Individualisierung hat sehr wohl seine Be-
rechtigung, überfordert aber einerseits und, was unter dem Fokus 
der Inklusion noch viel schwerwiegender ist, verliert den Blick auf 
das Gemeinsame. 

1	 Seit dem Krüppeltribunal in Dortmund 
am 13. Dezember 1981, einer der wichtigsten 
Protestaktionen der autonomen deutschen Be-
hindertenbewegung (in Konfrontation mit der 
etablierten Behindertenhilfe) gegen das Interna-
ti......

Die Entwicklung zu einer inklusiven Pädagogik verlangt aber genau 
diese Schritte. Basierend auf der Definition des ÖZBF2, in der sich die 
Begabungsförderung das Ziel setzt, Kinder und Jugendliche bei der 
Entwicklung ihrer Potenziale bestmöglich zu unterstützen, diese Un-
terstützung inklusiv zu gestalten und weitgehend in den schulischen 
Kontext zu integrieren, muss für Inklusion, so wie hier dargestellt, 
noch ergänzt 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-
mühungen ist die Schaffung einer tragfähigen (Lern)Gemeinschaft 
quer über alle unterschiedlichen Schüler/innen, die dazu ihren Beitrag 
leisten und davon profitieren können.

Es geht darum, dass inklusive Pädagogik
•• für ein demokratisches Miteinander der Verschiedenen plä-

diert,
•• sich als eine „Pädagogik der Vielfalt“ versteht, welche die He-

terogenität der Menschen in all ihren Dimensionen wertschätzt 
und als Gewinn und Erfahrungschance nutzt (Prengel, 1993) 

•• und damit alle dichotomen Kategorien (begabt/unbegabt, 

2	 ÖZBF (2013): Basismodule zur Bega-
bungs- und Exzellenzförderung. Abgerufen von 
www.oezbf.at [25.1.2014].

1	 Seit dem Krüppeltribunal 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 Werkstätten für Behinderte und in der Psychiatrie sowie gegen Mängel des Öffentlichen Personen-Nahverkehrs setzte auch in Deutschland ein Umdenken 
ein. Zwischen 1980 und 1985 erschien die „Krüppel-Zeitung“, eine Zeitschrift der Behindertenbewegung. (Vgl. dazu z.B. Klee, E. (1987). Behindert. Über die 
Enteignung von Körper und Bewusstsein; ein kritisches Handbuch. Frankfurt/M: Fischer.)

2	 ÖZBF (2013). Basismodule zur Begabungs- und Exzellenzförderung. Abgerufen von www.oezbf.at [25.1.2014]
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behindert/nicht behindert, mit/ohne Migrationshintergrund 
etc.) überwindet, 

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

•• die Weiterentwicklung der Schulen, der Lehrkräfte und des ge-
samten Schulpersonals so unterstützt, dass diese fördernd und 
professionell auf die Vielfalt der Schüler/innen ihres Umfeldes 
eingehen können,

•• die zunehmende Teilhabe aller Schüler/innen an der Gemein-
schaft ihrer Schule, an den Unterrichtsgegenständen fordert, 
das Lernen Einzelner optimal unterstützt, sodass ein „gemein-
sames Lernen am gemeinsamen Gegenstand“ (Feuser, 1995; 
Feyerer & Prammer, 2003) möglich wird,

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

Dies würde 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 ermöglicht, bedeuten. 

Das Ziel, das sich sowohl im Selbstverständnis 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, 
„[...] im eigenen Denken eine Spur zu hinterlassen, das eigene Ich am 
Du des Anderen werden zu lassen“. (Rödler, 2000, S. 92).

Ziel der inklusiven Pädagogik ist eine gemeinsame Schule, in der alle 
Schüler/innen ihr Recht auf höchstmögliche Bildung einlösen kön-
nen. Vulnerable und marginalisierte Personen, die aufgrund ihrer Le-
bens- und Lernbedingungen ohne besondere Unterrichts- und Erzie-
hungsmaßnahmen ausschlussgefährdet sind, sind eine spezifische 
Zielgruppe. Die Einbeziehung dieses Personenkreises ist ein wesent-
licher Indikator für das Gelingen einer inklusiven Pädagogik. Auch 
Lindmeier (2010) betont, dass inklusive Bildung eine besondere mora-
lische Verantwortung für jene Kinder und Jugendlichen hat, die von 
gesellschaftlicher Marginalisierung, sozialem Ausschluss und Schul-
versagen bedroht sind. „Es muss gewährleistet sein, dass für diese 
Gruppen – wann immer nötig – Schritte eingeleitet werden, die ihre 
Präsenz und ihre Teilhabe sowie ihren Erfolg im allgemeinen Bildungs-
system sicherstellen“ (S. 197). In diesem Kontext ist eine Begabungs-
förderung für alle Schüler/innen ein wichtiges Projekt.
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Begabungsförderung ist 
Selbstgestaltung in sozialen Kontexten
Eigensinn und Mitverantwortung entwickeln in einer lernenden Gemeinschaft

Entwicklungslinien der Begabtenförde­
rung

In den vergangenen Jahren können fünf Phasen unterschieden werden, 
in denen soziale Herkunft, Selbstwirksamkeit und das Bildungsumfeld 
veränderliche Stellenwerte erhielten respektive beanspruchten.

Sensibilisierung

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

Regulierung – Ausgrenzung – Delegation

Vielerorts reagierte das Schulsystem auf das Phänomen Hochbega-
bung mit der Eingrenzung auf kognitive Fähigkeiten und der Festle-
gung, dass nur wer einen Intelligenzquotienten von mindestens 130 
ausweist, Anspruch auf Förderung hat. Das Recht auf Förderung wurde 
damit hierarchisiert. Sprachliche und mathematische Fähigkeiten, die 
durch Intelligenztestung nachzuweisen sind, erschienen förderwürdig; 
andere Bildungsbereiche wie musische, ästhetische oder soziale Fä-

Die Begabungsförderung hat ihren Fokus von der einseitigen Fixierung 
auf die Identifizierung genuin hochintelligenter 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 abhängig wie von der Stimulanz und Resonanz der 
Erziehungs- und Bildungsumgebung. Begabungsförderung wird zur 
Selbstgestaltung in sozialen Kontexten. 

Dieses Menschenbild einer selbstverantwortlichen Persönlichkeit 
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 „Selbstökonomisierung” (Voss, 2000) des Einzelnen in einer Ge-
sellschaft andauernder Veränderungen. In einer zunehmend sich ent-
solidarisierenden Gesellschaft scheint logisch, dass das Individuum 
darauf vorbereitet wird, seine Potenziale selbstbewusst zu verwirkli-
chen und Begabungsförderung als Akt der Befähigung zu lebenslanger 
dynamischer Selbstaktualisierung zu verstehen.

Dazu stellt sich die Frage, inwieweit Programme der Begabtenförde-
rung darauf ausgerichtet sind, solche als zukunftsrelevant betrach-
teten Schlüsselqualifikationen und Einstellungen aufzubauen. Aber 
auch: ob und wie Konzepte der Begabtenförderung die Herausforde-
rung wahrnehmen, Begabte auf Selbstverwirklichung in sozialer Mit-
verantwortung und reflexive Selbststeuerung vorzubereiten.
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antwortung über den eigenen Lernprozess zurück. 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 über die Realisierung hoher Begabungen 
(Damasio, 2013; Deci & Ryan, 2004).

Reflexion und Wertediskurs

Der Blick auf Eigenverantwortung und das Anrecht auf stimulierende 
Bildungsangebote eröffnet grundlegende Fragen: zum einen die Prü-
fung, ob alle Bevölkerungskreise über Zugangsmöglichkeiten zur För-
derung ihrer (auch von der sozialen Herkunft her unerwarteter) Bega-
bungen verfügen. Zum anderen, ob von Einzelnen und der Gesellschaft 
mit Begabungen verantwortungsvoll umgegangen wird, wie und wozu 
Begabungen eingesetzt werden.

Forschungsergebnisse zur Unterrepräsentation von Mädchen, Fremd-
sprachigen und jungen Menschen aus bildungsfernen Familien in Pro-
grammen zur Begabungsförderung sind brisant. Sie belegen, dass 
nach wie vor nicht für alle Bevölkerungsgruppen dieselben Chancen 
zur Begabungsförderung bestehen. Die Übernahme von Selbstver-
antwortung für die eigene Begabungsentwicklung ist deshalb nicht 
loslösbar von Fragen der Zugänge und der Selektionsmechanismen 
zu Programmen höherer (Aus-)Bildung (Bremer, 2007; Bourdieu, 2001; 
Stamm, 2009). 

Bedeutsam sind aber auch Fragen zur Ausrichtung von Begabungen; 
denn diese können auch zu egoistischen Zwecken, ethisch oder mo-
ralisch fragwürdig oder zum Nachteil anderer eingesetzt werden. Ent-
sprechend sieht Begabtenförderung 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 können 
mehr sein als Selbstzweck. Darin findet sich eine der Begründungsli-
nien zu Schulentwicklungen der Inklusion mit ihrer bewussten Verbin-
dung von individualisierendem und selbstbezogenem mit sozialem Ler-
nen in einer ungeteilten Lerngemeinschaft und Gesellschaft.

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

higkeiten wurden teilweise ausgeschlossen oder zur Privatsache und 
oft vernachlässigt. Mit dieser Verrechtlichung wurde gleichzeitig ein 
grundlegender pädagogischer Auftrag an Lehrpersonen geschwächt, 
alle Begabungen im Sinn Gardners multipler Intelligenzen (1983) zu 
erkennen und jeweils entsprechende Fördermaßnahmen zu ergreifen. 
Hochbegabung wurde zum „schulpsychologischen“ resp. „sonderpä-
dagogischen Fall“. Die Definitionsmacht, was förderbar sei und wer 
gefördert werden soll, wurde an die Schulpsychologie delegiert.

Begabung als Produkt herausfordernder 
Lernprozesse

Lernpsychologie und Expertiseforschung belegen, dass eine einsei-
tige Orientierung an Intelligenztests und IQ nicht länger haltbar ist 
und dass Begabungen nicht als Testergebnis zu finden sind. Vielmehr 
können sich Begabungspotenziale unter günstigen 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 genügend anregen; 
denn oft entwickeln Schüler/innen ihre Fähigkeiten erst in herausfor-
dernden Situationen. Einer formalisierten Abklärungsdiagnostik ste-
hen deshalb eine pädagogische Förderdiagnostik durch Lehrpersonen 
und Fachpersonen der Begabtenförderung und eine weniger formale 
„Förderung auf Verdacht” (Drehtürmodell) entgegen, bei der Lernende 
mit Hinweisen auf Begabungspotenziale probeweise in anspruchs-
vollere Lernsituationen gebracht werden (im Regelunterricht und da-
rüber hinausführend). 

Personalisierung der Begabungsentwicklung

Hochleistungen entstehen nicht nur aufgrund externaler Bildungsan-
gebote, sondern vor allem dann, wenn die Person ihre Fähigkeiten er-
kennt und entscheidet, diese zu aktivieren. Persönlichkeitsfaktoren 
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-

Abb. 1: Vergleich der Konzepte Exklusion, Separation, Integration und Inklusion zum Umgang mit der Heterogenität Lernender 1 

1	 ###

Exklusion                                     Separation                                   Integration                             Inklusion
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schung eindrücklich, dass bisherige Gruppierungen eine Scheinhomo-
genität unterstellen, die in der Realität nicht existiert. Diese Fehlan-
nahme hat lange Jahre Schulentwicklung, Planung und Durchführung 
differenzierender Lernsituationen negativ geprägt und oft zur einsei-
tigen Bewertung von Leistungen nach sozialen Bezugsnormen geführt.

Beim Inklusionsansatz geht es nicht mehr darum, Schüler/innen mit 
besonderen Bedürfnissen in einer unverändert sich an Durchschnitts-
normen orientierten Unterrichtspraxis mittels ergänzender Stütz- 
oder Förderfunktionen zu integrieren, um damit (An-)Passung zu er-
zeugen und ebenso wenig darum, Begabte isoliert in einer exklusi-
ven Parallelstruktur zu fördern. Vielmehr wird eine Differenzierung 
des Unterrichtsgeschehens (innere Differenzierung), aber auch fä-
higkeitsbezogener Lernangebote (äußere Differenzierung) innerhalb 
einer Schulgemeinschaft angestrebt, in der Unterschiedlich-Sein, 
Vielfalt und Heterogenität als Normalfall jeder Schulklasse und über 
die Klasse und Altersgruppen hinweg angenommen werden. Dabei 
schließt der Inklusionsansatz explizit nicht aus, dass verschiedene 
Lernaktivitäten 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 Schwächen bisheriger schulischer 
Integrationspraxis wie Stigmatisierung und Etikettierung bestimmter 
Schüler/innengruppen (als Minder- resp. Hochbegabte) und deren so-
zial und lernpsychologisch oft ungünstige Folgen systematisch ver-
mieden werden. Die Inklusionspädagogik 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.

Wendepunkt in der Begabungs- und 
Begabtenförderung

Im Spiegel der gesellschaftlichen Entwicklungen einer zunehmend plu-
ralen und heterogenen Gesellschaft und zur Verringerung sozialer Un-
gerechtigkeit ist die Schule aufgefordert, ihren pädagogischen Auftrag 
im Sinn einer „Schule der Vielfalt in Gemeinsamkeit” neu zu definieren. 
Die Idealvorstellung der Vergangenheit von „Bildungs- und Chancen-
Gleichheit” verändert 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 Heterogenität und Di-
versität ist die Begabungsförderung gefordert, ihr Selbstverständnis 
zu überprüfen. Gleichzeitig vermag sie, wertvolle Beiträge zu leisten 
aufgrund jahrzehntelanger Forschung zur effektiven Förderung indivi-
dueller Begabungen aller und zu Hochbegabungen Einzelner.

Dabei geht es nicht mehr um die Diskussion um separative oder inte-
grative Schulungsformen und Fördermaßnahmen. 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 Lernverläufe von Kindern und Jugendlichen je nach de-
ren Selbstkonzept und der Qualität der Lernsituation unterschiedlich 
auswirken. Die Polarisierung wird abgelöst durch ein umfassenderes 
Verständnis von differenziertem Lernen aller Schüler/innen in der un-
geteilten Lerngemeinschaft in Schulen der Inklusion mit ergänzenden 
Bildungsangeboten für (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, Widersprüchliches und 
Ungewohntes (auch Hochbegabung) auszuhalten, in einer dispersen 
Gesellschaft mit unterschiedlichen Interessen und Kompetenzen zu 
bestehen und diese durch das Einbringen ihrer eigenen Fähigkeiten 
positiv mitzugestalten. 

Schulentwicklung: Choreographie 
inklusiver Begabungsförderung 

Bisherige Integrationsansätze basieren auf fiktiven Gruppenbildungen 
(die Regelgruppe und speziell zu fördernde Minderheiten mit besonde-
ren Bedürfnissen). Demgegenüber geht das Inklusionskonzept von ei-
ner grundsätzlich heterogenen Lerngruppe aus, die aus diversen Mehr- 
und Minderheiten besteht. Dies ist plausibel, zeigt doch die Lernfor-

Foto: Christina Klaffinger
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beliebig noch steuerungsfrei. Sie sind themen- und inhaltsbezogen 
auf den Erwerb angestrebter Kompetenzen angelegt. Ein spezieller 
Fokus liegt auf zusätzlichen anspruchsvollen Aufgabenstellungen, 
die im Sinn des Higher Order Thinking (Bloom, 1984) Möglichkeiten 
vertiefter oder weiterführender Auseinandersetzung für überdurch-
schnittlich begabte Schüler/innen eröffnen und Aufschluss über vor-
handene Begabungspotenziale geben. 

1.	 Begabungsfördernden Lernarchitekturen liegt ein ökologisches 
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 pädagogischen Wirkfelder gelingender Begabungsförde-
rung auf: Emotionen (Vertrauen), Anerkennung als Mensch mit 
Stärken und Schwächen ungeachtet der sozialen Herkunft; Si-
cherheit der Zugehörigkeit; Recht auf Entwicklung in einem po-
sitiven Lernklima (s. Abb. 2).

2.	 Motivation und Volition (Selbstwirksamkeit) 	   
Motivation setzt immer auch Volition voraus. Diese ist abhän-
gig von der Reflexion und Bewertung vorangehender Lernerfah-
rungen und sozialer Anerkennung.

3.	 Kognition (Anschlussfähigkeit) 	   
Individualisierte Herausforderung in der jeweiligen „Zone nächs
ter Entwicklung” 

4.	 Aktion (Performanz) 	   
Hochleistung manifestiert sich in Handlungen und Wirkungen 
auf die Umwelt. 

5.	 Reflexion (Selbststeuerung) 	    
Bewusstsein über das eigene Fühlen, Denken und Handeln und 
dessen (Aus-)Wirkungen auf sich selbst, die soziale Umgebung 
und die eigene Entwicklung. 

Personalisiertes Lernen in 
differenzierenden Lernarchitekturen

Damit Potenziale in (Hoch-)Leistung transformiert werden, benötigt 
es entsprechende Fähigkeiten und Einstellungen des Einzelnen, an die 
individuellen Begabungen anschließende, differenzierte Lernarrange-
ments sowie eine positiv verstärkende Anerkennungskultur. 

Als anerkanntes Modell inklusiver Begabtenförderung gilt das School-
wide Enrichment Model (SEM) nach Renzulli und Reis (1997), in dem 
begabungsfördernder Regelunterricht mit zusätzlichen Lernangebo-
ten für überdurchschnittlich Begabte kombiniert wird. Klassenun-
terricht wird durch leistungsdifferenzierende Aufgabenstellungen, 
„Curriculum Compacting” (Lehrplanstraffung für Einzelne) und heraus-
fordernde Vertiefungsangebote ergänzt. Zusätzliche Enrichmentgrup-
pen, Leistungsclusters und die Zusammenarbeit mit außerschulischen 
Mentor/innen und Förderangeboten ermöglichen, hohe Begabungen 
personenbezogen zu entwickeln. Das Talentportfolio dokumentiert 
den Entwicklungsverlauf, spezifische Kompetenzen und individuelle 
Hochleistungen (Ausführliche Darstellung des SEM: s. Müller-Opp-
liger, 2013).

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

Abb. 2: Ökologisches Begabungsmodell: Dimensionen personalisierter Potenzialrealisierung. (Müller-Oppliger, 2011, S. 62)
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Reflektierte Selbstwirksamkeit in gesell­
schaftlichen Bezügen

Das zur Lernarchitektur gehörende Lerncoaching reflektiert mit den 
Lernenden, wie sie ihre Begabungspotenziale nutzen. Ihr aus der Situ-
ation überdurchschnittlicher Leistungsfähigkeit entstehendes Selbst- 
und Rollenverständnis, 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 Persönlichkeitskompetenzen” (Renzulli, 2012; Müller-
Oppliger, 2013). Der damit verbundene Aufbau eines gesunden Selbst- 
und sozialen Situationsbewusstseins ist ein zentraler Aspekt einer auf 
„Selbstgestaltung in sozialer Mitverantwortung“ angelegten Begab-
tenförderung.

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 Fähigkeiten einsetzen,
2.	 wie sie sich in der Gesellschaft integriert wahrnehmen und
3.	 wie die Gesellschaft mit Begabten und Hochleistungen umgeht. 

Dies evozieren Schulen der Diversität, in denen Kinder und Jugend-
liche ihren Begabungen gerecht gefördert werden und die das Be-
wusstsein und den sozialen Austausch unterschiedlich Begabter („de-
mocratic playground”) bewusst leben und bilden.
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Kongress

Potenziale entdecken – fördern – realisieren!
Internationaler Begabungskongress in der Schweiz – 4. bis 6. September 2014  

am Campus der Pädagogischen Hochschule Nordwestschweiz in Brugg/Windisch

Hauptvortragende

Prof. Dr. Joseph Renzulli (University of Connecticut)

Prof. Dr. Sally Reis (University of Connecticut) 

Prof. Dr. Christian Fischer (Universität Münster) 

Dr. Letizia Gauck (Universität Basel)

Dr. Dominik Gyseler (Hochschule f. Heilpädagogik, Zürich)

Prof. Victor Müller-Oppliger  
  (Pädagogische Hochschule Nordwestschweiz)

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

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

Prof. Dr. Heidrun Stöger (Universität Regensburg)

Prof. Dr. Gabriele Weigand (Pädagogische Hochschule Karlsruhe)

Prof. Dr. Albert Ziegler (Universität Nürnberg)

Themenpfade 

•• Begabungen wecken – Potenziale entdecken

•• Begabungsfördernde Lernarrangements gestalten

•• Individualisierendes Coaching und Mentoring

•• Schulentwicklung zur Begabungsförderung und    
Inklusion

Zwei zusätzliche Schwerpunkte befassen sich mit Verant-
wortung und Möglichkeiten von Schulbehörden sowie mit 
der Begabtenförderung an Hochschulen.

Begabungsförderung begründet sich im Recht des Menschen auf eine seinen 
Fähigkeiten 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. 

Darüber hinaus sind Leistungsgesellschaften auf die „klugen Köpfe 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.

Begabungsförderung ist immer auch Schulentwicklung. So besteht die aktu-
elle Herausforderung darin, Begabungen im Zusammenspiel von integrativem 
Unterricht und darüber hinausführenden ergänzenden Förderangeboten um-
zusetzen und Begabte zur Realisierung ihrer Hochleistung zu befähigen.

Der Kongress nimmt diese Herausforderungen zum Ausgangspunkt und lädt 
Betroffene und Verantwortliche ein, aktuelle Entwicklungen zur Begabungs-
förderung innerhalb und über die Ländergrenzen hinaus auszutauschen und 
diese mit nationalen und internationalen Expertinnen und Experten zu dis-
kutieren.

Keynotes, Parallelvorträge, Workshops

In Keynotes und Parallelvorträgen präsentieren namhafte Referentinnen/
Referenten bewährte und innovative Modelle, Methoden und Forschungser-
gebnisse zur Begabungsförderung. Workshops zur Begabungsförderung auf 
allen Schulstufen bieten bedarfsorientierte Vertiefung und Praxistransfer. 

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

Die Anmeldung ist seit Februar 2014 möglich.
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Nachlese

Das war der ÖZBF-Kongress 2013  
„begabt • lernen • exzellent • lehren“ 
eine Nachlese

Teilnehmer/innen des Kongresses

Zum Kongress reisten neben ca. 280 Teilnehmerinnen/Teilnehmern 
aus Österreich 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 größte Teilnehmer/innengruppe stellten Lehrpersonen aus  
Grundschule und Gymnasium, gefolgt von Hochschullehrenden, 
Pädagoginnen/Pädagogen der Sekundarstufe I  sowie Kindergar
tenpädagoginnen/-pädagogen. Auch zahlreiche Psychologinnen/Psy-
chologen, Wissenschafter/innen, Fachleute aus der Heil- und Sozial-
pädagogik sowie Vertreter/innen der Schulaufsicht besuchten den 
Kongress. Etwa 1/4 der Teilnehmenden gab an, in leitender Funktion 
tätig zu sein.

Verteilung der Teilnehmer/innen nach  
Institutionen

Grundschule 142

Gymnasium 126

Sekundarstufe I  
(Neue Mittelschule und Hauptschule)

51

Pädagogische Hochschule 45

Beratungsinstitution 35

Universität und Fachhochschule 33

Berufsbildende Schule 27

Schulaufsicht 19

Schulpsychologie 18

Ministerium, Verwaltungsbehörde 16

Kindergarten 4

Sonderschule 3

Vom 7.–9. November 2013 veranstaltete das Österreichische Zentrum 
für Begabtenförderung und Begabungsforschung (ÖZBF) seinen 8. In-
ternationalen Kongress unter dem Motto „begabt • lernen • exzel-
lent • lehren“. Wieder durften wir über 500 Teilnehmer/innen sowie 
rund 50 Referentinnen und Referenten begrüßen.

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

–– Silvia Greiten gibt Anregungen für die Gestaltung von „Lernauf-
gaben für Hochbegabte“, 

–– Stefan Zehetmeier geht Fragen der Output-Orientierung, der 
Kompetenz-Orientierung und des Qualitätsmanagements nach 
und

–– Kathrin Unterleitner stellt das ScienceCenter-Netzwerk vor. 
–– Begabte Schüler/innen, die bei einer Podiumsdiskussion über 

ihre individuellen Lerngeschichten gesprochen und das Publi-
kum sehr beeindruckt haben, melden sich zu Wort.

–– Einige visuelle Eindrücke vom Kongress sowie Rückmeldungen 
von Teilnehmenden und Vortragenden runden das Bild ab.

Für eine nahezu vollständige Dokumentation der Kongress-Beiträge 
laden wir Sie ein, die ÖZBF-Homepage zu besuchen. Sie finden PPT-
Folien sowie ergänzende Unterlagen zu fast allen Beiträgen des Kon-
gresses unter:
www.oezbf.at > Fortbildung > Kongress 2013 > Downloads.
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Aufgaben für Hochbegabte1? 
Erfahrungen und Einschätzungen von Lehrpersonen sowie Schülerinnen und 
Schülern

Befragt man Lehrer/innen zu ihren Einschätzungen bezüglich der För-
derung Hochbegabter ist nicht selten zu hören, dass Hochbegabte 
„andere“ Aufgaben und „andere“ Themen benötigen. Was dieses 
„andere“ ausmacht, wird nur vereinzelt ausgeführt. In der Begabten-
forschung gelten die Akzeleration und das Enrichment als die effek-
tivsten Maßnahmen zur Förderung 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-
xität des Verständnisses, intelligente Organisation des Wissens, hohe 
metakognitive Kompetenzen und zum Teil auch hohe kreative Fähig-
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 im regulären 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 (Mönks, 2006; 
Vock et al., 2007; Ziegler, 2009; Fischer et al., 2012). Meist stellen 

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 Leistungsfähigkeit Hochbegabter an-
gemessen sind, werden in diesem Zusammenhang nicht explizit the-
matisiert. Auch ist für die Schnittstelle der Hochbegabtenforschung 
und der schulpädagogischen Forschung festzustellen, dass konkrete 
Unterrichtssituationen und Lehr-Lernsettings mit Hochbegabten und 
im Regelunterricht einsetzbare Aufgabenformate für 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 selbstständige Auseinandersetzung mit 
fachlichen und überfachlichen Inhalten erlauben, selbstreguliertes 
und problemlösendes Arbeiten anregen, an individuelles Vorwissen 
anknüpfen und zugleich einen lerndiagnostischen und lernförder-
lichen Charakter aufweisen (Kiper et al., 2010; Leisen, 2010; Keller, 
2012), sind aufgrund ihrer Strukturierung, ihrer Anforderungen und 
der damit organisierbaren Binnendifferenzierung vermutlich für den 
Unterricht für Hochbegabte im Klassenverband besonders geeignet. 

Forschungsprojekt „Lernaufgaben von 
und für Hochbegabte“

Das an der Universität Siegen durchgeführte Forschungsprojekt 
„Lernaufgaben von und für Hochbegabte“ verfolgt zum einen das 
Ziel, Einschätzungen hochbegabter Schüler/innen zu – aus ihrer Sicht 
– geeigneten Aufgaben zu erheben. In einem weiteren Schritt sol-
len Konstruktionskriterien für die Entwicklung von Lernaufgaben für 
Hochbegabte untersucht werden. Im Fokus steht dabei die Auseinan-
dersetzung mit Aufgaben, deren Inhalte sich am regulären Curriculum 
orientieren und im Unterricht während Phasen innerer Differenzierung 
eingesetzt werden können. 

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

1	 „Hochbegabt“ meint in diesem Artikel intellektuelle Hochbegabung und bezeichnet entsprechend Schüler/innen, die in einem Intelligenztest Werte erreichten, 
die zwei Standardabweichungen über der Norm liegen (IQ > 130). Diese Form der Operationalisierung ist im vorliegenden Forschungsprojekt zur Differenzie-
rung zwischen den Untersuchungsgruppen notwendig. Grundsätzlich möchten wir aber seitens des ÖZBF festhalten, dass „(Hoch)Begabung“ entsprechend 
der Definition des International Panel of Experts for Gifted Education (iPEGE, 2009)* mehr ist als Intelligenz und Lern- und Leistungsaktivitäten erst im organi-
sierten Zusammenwirken mit anderen Begabungsfaktoren (z.B. Leistungsmotivation, positives Selbstkonzept, förderliche Lernumgebung) ermöglicht werden.   
 
* iPEGE (2009). Professionelle Begabtenförderung. Empfehlungen zur Qualifizierung von Fachkräften in der Begabtenförderung. Salzburg: ÖZBF.

Blickst Du hinauf und liest die Worte… (Ilya Kabakov, 1997, Münster) 

Foto: Christina Klaffinger
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Die Inhalte der Gruppendiskussionen werden mit den beschriebenen 
Kategoriensystemen für 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 Einschätzung 
der Bedeutung von Merkmalen in Beziehung setzen lassen. Im Fo-
kus stehen dabei die Einschätzungen von Lehrpersonen und Hochbe-
gabten zur Bedeutung begabungsfördernder Merkmale innerhalb von 
Aufgaben im Unterricht.

Lehrer/inneneinschätzungen

In einer Begleitstudie zum Forschungsprojekt wird Lehrpersonen eine 
Liste von Merkmalen begabungsfördernden Lernens vorgelegt. Mittels 
einer Skala sollen sie einschätzen, inwiefern die Merkmale aus ihrer 
Erfahrung für die Entwicklung von Aufgaben für Hochbegabte geeignet 
sind. Zudem werden die Teilnehmer/innen gebeten, die Merkmale zu 
priorisieren. Diese Begleitstudie soll Erkenntnisse über Bevorzugungen 
bezüglich der Auswahl und Entwicklung von Aufgaben durch Lehrper-
sonen mit der Perspektive auf Begabtenförderung liefern.

Ausgewählte Befunde der beiden Studien

„Analysieren“, „Verstehen“ und „Verknüpfen“

Aus der Auswertung von 83 Fragebögen ergeben sich folgende 
Tendenzen zu denen als von Lehrkräften besonders wichtig einge-
schätzten 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 Bögen, die Hochbegabte aus den 
Projektgruppen ausfüllten, steht das „Verstehen von Zusammenhän-
gen“ an oberster Stelle, gefolgt von den Merkmalen „hohes kognitives 
Niveau“ und „selbstgesteuert“. Die „Analyse von Sachverhalten und 
Problemstellungen“ wird als weniger bedeutsam eingeschätzt und 
findet sich – anders als bei den Einschätzungen der Lehrpersonen – 
nicht unter den ersten drei wichtigsten Merkmalen.

Dies ist insofern ein interessanter Befund, da sich aufgrund dessen für 
die Aufgabenauswahl und -konstruktion durch Lehrer/innen vermuten 
lässt, dass sie Aufgaben bevorzugen, die der „Analyse“ dienen, wäh-
rend Hochbegabte Aufgaben favorisieren, die das „Verstehen von Zu-
sammenhängen“ in den Mittelpunkt stellen. Die zugrundeliegenden 
kognitiven Prozesse bieten aus kognitionspsychologischer Sicht si-
cherlich Überschneidungen. Es ergeben sich jedoch vor allem qualita-
tive Unterschiede: Aus den Gruppendiskussionen mit Hochbegabten 
scheint ein Befund die Bevorzugung des „Verstehens von Zusammen-

maten in Gruppendiskussionen befragt. Diese Erfahrungen und Ein-
schätzungen können 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 ausgewählte Befunde 
aus den beiden Studien dargestellt.

Gruppendiskussionen und Aufgabenent­
wicklung

Es wurden mit insgesamt acht Projektgruppen Gruppendiskussionen 
geführt, die die Erfahrungen mit ihren Lernprozessen, dem Unter-
richt und der Arbeit mit Aufgaben behandelten. Sechs Projektgrup-
pen setzten sich aus hochbegabten Schülerinnen und Schülern der 
Jahrgänge neun bis dreizehn aus fünf Gymnasien in NRW zusammen. 
Zwei weitere Projektgruppen nicht hochbegabter Schüler/innen von 
zwei Gymnasien dienten als Kontrollgruppe. Als „hochbegabt” ein-
geschätzt wurden Schüler/innen, die bei einem IQ-Test einen Test-
wert von IQ > 130 erzielten. Als nicht-hochbegabt galten diejenigen 
Schüler/innen, bei denen keine Testung vorlag und die Lehrer/innen 
aufgrund der Kenntnisse über die jeweilige Schülerin/den jeweiligen 
Schüler (Beobachtung, Leistungsentwicklung) davon ausgingen, dass 
hier keine Hochbegabung vorliegt. Es waren Schüler/innen aus Grund-
kursen in der gymnasialen Oberstufe. Die Projektgruppen bestanden 
jeweils aus vier bis sechs Personen.

Anschließend an die Gruppendiskussion erhielten die Schüler/innen 
Informationen zu Lernaufgaben, um eine Vorstellung zu diesen Auf-
gabenformaten aufbauen zu können, ohne jedoch eine Lernaufgabe 
konkret zu sehen oder zu bearbeiten. Danach wählten die teilneh-
menden Schüler/innen aus vorbereiteten Fachinhalten der Mittelstu-
fe ein thematisches Feld aus, zu dem sie Lernaufgaben entwickelten, 
mit der ausdrücklichen Intention, dass sie diese als für sich motivie-
rend und sie im Lernen weiterbringend einschätzten. Es folgte ein Ge-
spräch über die Erfahrungen mit der Aufgabenentwicklung. In einer 
abschließenden Diskussion wurden die Schüler/innen mit Thesen aus 
der Hochbegabtenforschung zum begabungsfördernden Lernen für 
Hochbegabte konfrontiert und sollten diese mit ihren eigenen Überle-
gungen vergleichen und Stellung dazu beziehen. 

Die Auswertung der Daten zur Aufgabenentwicklung konzentriert 
sich auf die an Konstruktionskriterien für an Aufgaben orientierte 
inhaltsanalytische Auswertung der von den Schülerinnen und Schü-
lern entwickelten Aufgaben mit fächerübergreifenden Kategorien-
systemen (Anderson & Krathwohl, 2001; Blömeke 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 können. Auch fachspezifische 
Analysen lassen sich aufgrund der bisherigen Datenbasis noch nicht 
durchführen.
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automatisch während der Bearbeitung von Materialien geschehe und 
sie dann direkt Aufgaben bearbeiten möchten, die sich mit den Inhal-
ten beschäftigen und weitergehende Auseinandersetzungen ermögli-
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 könne sich sicher sein, die Inhalte 
verstanden zu haben. Diese Phase dient also dem Klärungsprozess.

„Kooperatives Lernen“ und „Gruppenarbeit“

Ein weiteres Ergebnis ist für die Gestaltung des Unterrichts relevant. 
Die meisten Lehrpersonen geben in den Einschätzungsbögen an, dass 
sie „kooperative Lernformen“ als wichtig einschätzen würden, aber in 
der späteren Diskussion wird deutlich, dass Hochbegabte ihrer Erfah-
rung nach kooperative Lernformen nicht gerne nutzen. Einige Hoch-
begabte äußern sich in den Gruppendiskussionen dazu sehr intensiv 
und geben ein differenzierteres Bild ab: Für sie sind kooperative Ar-
beitsformen (häufig 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 bemängeln in diesem Verfahren vor allem den In-
haltsverlust während der Arbeitsphasen und den hohen Zeitaufwand, 
wenn die Kooperationspartner die Inhalte zu wenig aufarbeiten und 
vermitteln können. Dagegen sprechen einige aber auch von einem 
ökonomischen Ertrag unter der Voraussetzung, dass die Kooperati-
onspartner die Inhalte kompetent zusammenfassen und vermitteln. 

Aus den Gruppendiskussionen mit Hochbegabten lässt sich schlie-
ßen, dass vor allem der Zeitfaktor zur Erarbeitung von Inhalten und 
die Qualität 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 lässt sich schließen, dass es für 
Hochbegabte unter der Perspektive eines effektiven Lernprozesses 
womöglich von Vorteil ist, wenn in entsprechenden Arbeitsphasen 
leistungshomogene (vielleicht treffender „kognitiv homogene”) Grup-
pen gebildet werden. Unabhängig 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 können. 

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 überwiegend positiv bewertet, so-
fern sie nicht zu häufig stattfinden. Auf Nachfrage äußern sich einige 
Schüler/innen zwar auch kritisch gegenüber der gelegentlich proble-
matischen Qualität von Inhalten, die aus vorhergehenden Arbeitspha-
sen in die Kooperation mit eingebracht werden. Die Schüler/innen 
werten dies aber nicht explizit als Nachteil, der Zeitfaktor wird kaum 

hängen“ zu stützen, nämlich dass Hochbegabte Lernen häufig als ei-
nen „Verknüpfungsprozess“ beschreiben, bei dem es um das Verbin-
den thematisch unterschiedlicher Inhalte geht. Dieses „Verknüpfen“ 
wird für das Lernen als sehr wertvoll erachtet. In gängigen Aufga-
ben, wie sie beispielsweise in Schulbüchern zu finden sind, ist dieser 
Aufgabentyp kaum zu finden. Die Qualität der Bedeutung dieser Ein-
schätzungen Hochbegabter zum „Verstehen von Zusammenhängen“ 
und „Verknüpfen unterschiedlicher Inhalte“ soll in einer Folgestudie 
näher untersucht werden.

„Metakognitive Kompetenzen“ und „Lernen“

Der Vergleich eines weiteren Merkmals fällt in der bisherigen Analy-
se der Daten auf. Die befragten Lehrpersonen schätzen das Merkmal 
„hohe metakognitive Kompetenzen“ nicht als vorrangig, aber sehr 
bedeutsam ein, während die meisten Schüler/innen aus den Hochbe-
gabten-Projektgruppen dieses als unwichtig oder gar überflüssig be-
zeichnen. Auch hieraus lassen sich Folgen für die Aufgabenauswahl 
und -entwicklung formulieren. Als metakognitive Kompetenzen gel-
ten unter anderem der Einsatz von Lernstrategien und die Reflexion 
über den eigenen Lernprozess. Aus den Gruppendiskussionen der 
Projektgruppen lässt sich ableiten, dass die teilnehmenden Hochbe-
gabten Lernstrategien kaum verwenden und nur wenige Strategien 
wie „Lernzettel“ oder „Noch-mal-Angucken“ beschreiben. Lediglich 
für Inhalte, zu denen sich Verständnisschwierigkeiten 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 
Schüler/innen beschreiben eine Fülle 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-
verständlich tun, was auf die tatsächliche Verwendung der Techniken 
hinweist.

Durch die Gruppendiskussionen werden diese Ergebnisse noch diffe-
renziert: Der sicherlich auffälligste Befund, der sich in allen Gruppen-
diskussionen mit Hochbegabten ergab, betrifft die Äußerungen zum 
Lernen. Auf die Frage „Wie lernt ihr?“ ist die Reaktion aller Teilneh-
mer/innen annähernd ähnlich: „Boah,...“ „Gar nicht“ (exemplarisch), 
gefolgt von bestätigendem Gelächter. Dieses Szenario ist interpreta-
tionsbedürftig. Zum einen lässt sich festhalten, dass hier offensicht-
lich ein gleicher Erfahrungsraum zum Umgang mit Lerntechniken be-
steht, nämlich, dass sie kaum angewendet werden. Wie schon darge-
stellt, werden in den Gruppendiskussionen nur wenige Lerntechniken 
beschrieben. Auch äußern die beteiligten Hochbegabten, dass sie die
se kaum benötigen würden. Insbesondere wenn es um das Erfassen 
von Inhalten aus Texten, Graphiken, Diagrammen usw. geht, teilen 
sie die Einschätzung, 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, für unnötig. Sie geben an, dass diese Zusammenfassung 
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diesen mit einschließt. Erst im Anforderungsbereich drei (Entwick-
lung) erkennt man, ob die Inhalte verstanden worden sind.“ (Ergän-
zungen in Klammern durch die Autorin).

Aus den Aufgabenstellungen weggelassen werden können nach Mei-
nung der meisten befragten Hochbegabten: „Fasse den Text zusam-
men“, „Beschreibe das Diagramm“, „Beschreibe die Karikatur“ und 
Ähnliches. Mehr genutzt werden sollten Reflexionen über 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 einschätzen würden, wie „Schreibe einen inneren 
Monolog, einen Zeitungsartikel, eine E-Mail“ vermieden werden, da 
sie nach Ansicht der Befragten keine echten Transferaufgaben dar-
stellen. Für 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 
Ansätze darzulegen. Die Einschätzungen verweisen auf den Wunsch 
nach Offenheit im Lösungsprozess und die Fähigkeit, ein hohes kogni-
tives Niveau anzustreben und dieses und den Lernprozess selbst be-
stimmen zu können (Greiten, 2014).

Für die Hochbegabtenforschung ergeben sich Anregungen für wei-
tere Studien. Insbesondere die Frage, ob Hochbegabte Inhalte aus 
Lernmaterialien deutlich schneller als Nicht-Hochbegabte und auch 
inhaltlich korrekt erfassen, diese später auch schneller erinnern als 
Nicht-Hochbegabte und vor allem die Bedeutung konkreter Lernstra-
tegien für die individuelle Lernentwicklung im Unterrichtsgeschehen 
sollte differenzierter erforscht werden.

erwähnt. Stattdessen stehen der Austausch und vor allem die Ab-
wechslung zu Plenumsphasen, an denen man sich weniger beteiligen 
könne, und die Möglichkeit, mit Material zu arbeiten (Plakate, Kartei-
karten, Notizzettel), im Vordergrund. Diese Abwechslung wird als po-
sitiv und für das Lernen hilfreich erachtet. Die von den Hochbegabten 
geschätzte Möglichkeit, sich mit weiterführenden Überlegungen zu 
beschäftigen und eigene Argumentationen und Stellungnahmen ein-
zubringen, wird von den Schülerinnen und Schülern der Kontrollgrup-
pen nicht angesprochen.

Erste Empfehlungen für die Unterrichtsge­
staltung

Sowohl aus den dargestellten ersten Ergebnissen zu der Einschät-
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 für Hochbe-
gabte solche Aufgaben zu entwickeln, die nicht auf der reproduktiven 
Ebene bleiben, diese Ebene kann gegebenenfalls sogar übersprungen 
werden. Dieser Hinweis könnte mancher Lehrkraft Kopfzerbrechen 
bereiten, da allgemein akzeptiert ist, dass diese Lernphase für Lern-
prozesse wichtig ist.

Eine hochbegabte Schülerin äußerte sich folgendermaßen: „Aufga-
ben aus dem Anforderungsbereich eins (Reproduktion) können meist 
überschlagen werden, weil der Anforderungsbereich zwei (Transfer) 

Foto: Christina Klaffinger
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Relevanz der Forschungsergebnisse für die 
Begabten- und Unterrichtsforschung 

Im Zuge der öffentlichen Diskussion zur individuellen Förderung und 
Inklusion im Sinne eines erweiterten Inklusionsbegriffs 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 Berücksichtigung 
des förderdiagnostischen Potenzials – einen größeren Raum in der 
Unterrichtsplanung und Lehrerprofessionalisierung ein. Die Hochbe-
gabtenförderung wird dabei bislang allerdings kaum berücksichtigt. 
Ziel der Untersuchung ist es, mehr über die Bedingungen und Kon-
struktion von Lernaufgaben für Hochbegabte zu erfahren, damit ent-
sprechende Erkenntnisse in die fachdidaktischen und fachübergrei-
fenden Planungen einbezogen werden können. Darüber hinaus sollen 
Ansätze für die Kompetenzerweiterung von Lehrerinnen und Lehrern 
zur Aufgabenkonstruktion für binnendifferenzierte Lehr-Lernsettings 
entwickelt werden.

Literatur

•	 Anderson, L. W. & Krathwohl, D. R. (Hrsg.). (2001). A Taxonomy for Learn-

ing, Teaching and Assessing: A Revision of Bloom’s Taxonomy of Educa-

tional Objectives. New York: Longman.
•	 Blömeke, S., Risse, J., Müller, C., Eichler, D. & Schulz, W. (2006). Analyse 

der Qualität von Aufgaben aus didaktischer und fachlicher Sicht. Unter

richtswissenschaft, 34 (4), 330-357.
•	 Eckhart, M. (2010). Umgang mit Heterogenität – Notwendigkeit einer mehr

dimensionalen Didaktik. In H. U. Grunder & A. Gut (Hrsg.), Zum Umgang mit 

Heterogenität in Schule und Gesellschaft. Band 2. Chancen und Problem

lagen (S. 133-150). Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren.
•	 Fischer, C. (2010). Begabungs- und Hochbegabtenförderung. In A. Buholzer 

& A. Kummer Wyss (Hrsg.), Alle gleich – alle unterschiedlich. Zum Umgang 

mit Heterogenität und Schule (S. 52-62). Seelze: Klett/Kallmeyer.
•	 Fischer, C., Fischer-Ontrup, C., Käpnick, F., Mönks, F. J., Scheerer, H., Solz

bacher, C. (Hrsg.). (2012). Individuelle Förderung multipler Begabungen. 

Münster: LIT-Verlag.
•	 Greiten, S. (2013). Hochbegabte Underachiever. Perspektiven und Fallstu-

dien im schulischen Kontext. Münster: LIT-Verlag.
•	 Greiten, S. (eingereicht 2014). Forschungsprojekt „Lernaufgaben von und 

für Hochbegabte“ – Befunde aus der ersten Teilstudie. In Tagungsband zur 

GFD-Tagung 2013 „Lernaufgaben entwickeln, bearbeiten, überprüfen – 

Ergebnisse und Perspektiven der fachdidaktischen Forschung“.
•	 Helmke, A. (2010). Unterrichtsqualität und Lehrerprofessionalität. Dia

gnose, Evaluation und Verbesserung des Unterrichts. (3. Aufl.). Seelze: 

Klett/Kallmeyer.
•	 Keller, S. (2012). Mit Lernaufgaben „überfachliche Kompetenzen“ erwer-

ben. In S. Keller & U. Bender (Hrsg.), Aufgabenkulturen. Fachliche Lern-

prozesse herausfordern, begleiten, reflektieren (S. 34-45). Seelze: Klett/

Kallmeyer.

zur Autorin

Silvia Greiten, Dr., arbeitet am Department Erziehungswissen-
schaft – Psychologie an der Univ. Siegen und forscht schon seit 
Jahren zu verschiedenen Themenfeldern der Begabtenförderung. 
U.a. hat sie Rollenkonflikte von Lehrerinnen und Lehrern als Be-
gabtenförderer untersucht und Fallstudien zu hochbegabten Un-
derachievern analysiert. In ihrem neuesten Forschungsprojekt 
entwickelt und analysiert sie Lernaufgaben für und gemeinsam 
mit Hochbegabten.



Aus dem ÖZBF 35

ÖZBF-Kongress 2013
Nachlese

Output-Orientierung, Kompetenz-
Orientierung und Qualitätsmanagement
Eine kritische Betrachtung zentraler Begriffe der aktuellen Bildungsdiskussion

kann eine klare Prozess-Orientierung weit sinnvoller und zielführender 
sein als die strikte Orientierung am Ergebnis.

Kompetenz-Orientierung

Kompetenzorientierung kann definiert werden als eine Haltung ge-
genüber Schülerinnen und Schülern, die (a) davon ausgeht, dass die 
Schüler/innen über Kompetenzen und Wissen verfügen und (b) sich 
dabei an dem orientiert, was die Schüler/innen können. Diese Haltung 
impliziert insbesondere, Äußerungen und Handlungen von Schülerin-
nen und Schülern als Ergebnisse prinzipiell vernünftigen Denkens an-
zusehen (Spiegel & Selter, 2003). Als Gegenposition hierzu bedeutet 
Defizitorientierung, davon auszugehen, dass Schüler/innen Defizite 
aufweisen und Fehler machen; dass sie also viele Dinge nicht können, 
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, störend und sollten verhindert werden oder gar nicht 
vorkommen. Wenn sie doch auftreten, sind sie negativ zu bewerten 
und sollten umgehend korrigiert werden. Andererseits heißt es „aus 
Fehlern wird man klug“; oder umgekehrt: Man kann nicht lernen, wenn 
man keine Fehler machen darf. Im Alltag ist es völlig normal, Fehler 
zu begehen. „Errare humanum est“ – Irren ist menschlich – wird oft 
zitiert (Seneca, Epistulae morales VI, 57, 12). Jedoch ist das nur die 

Die aktuelle Bildungsdiskussion ist geprägt von der wiederholten 
Verwendung einiger zentraler Begriffe. Eine sinnvolle inhaltliche Aus-
einandersetzung setzt ein gemeinsames Begriffsverständnis voraus. 
Dieser Beitrag unterzieht ausgewählte Begriffe des aktuellen Diskur-
ses (Output-Orientierung, Kompetenz-Orientierung und Qualitätsma-
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 Output-Orientierung 
illustrieren: Im Fokus steht (allein) das Ergebnis; der Output dient 
als Orientierungspunkt. Hier stellt sich die Frage, wie das Ergebnis 
oder der Output gemessen wird: Wie wird überprüft, ob jemand das 
erreicht, was er soll? Wie wird festgestellt, wer die/der Beste ist? 
Wer bekommt wofür 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 Länder 
verwiesen, bei denen sich die „Output-Steuerung“ durch Vergleichs
tests als entscheidend für die Qualitätssicherung im Schulsystem er-
wiesen habe (BMBF, 2007). Andererseits gibt es den Verweis auf In-
dustrie und Wirtschaft, wo Qualitätsmanagement schon längere 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 gewünschten Qualitätssteigerung führen 
wird. Einige Argumente hierfür (Gerver, 2010): Solche Vergleichs
tests erheben meist nur einen Teil dessen, was die Qualität von Un-
terricht ausmacht. Und Qualität von Unterricht ist nur ein Teil dessen, 
was Schulqualität umfasst. Derartige Tests überprüfen etwa nicht: 
die Entwicklung von Lernfreude, die Kooperationsfähigkeit, das Aus-
halten und Überwinden von Konflikten oder die Entwicklung ästheti-
scher Kompetenzen. Dazu kommt (Robinson, 2011): Die Bearbeitung 
eher zusammenhangloser Testaufgaben, von denen jede in wenigen 
Minuten zu bewältigen ist, ist meist kein vollständiges Abbild einer 
soliden fachlichen Tätigkeit. Tests gut bearbeiten zu können, ist eine 
Sache; ein Fach zu verstehen und fachliches Wissen in sinnvollen 
Zusammenhängen anwenden zu können, ist vielfach eine andere.

Kurz: Bei all den Vorteilen und Chancen, die mit Output-Orientierung 
einhergehen, scheint es sinnvoll, die Qualität des Prozesses – des We-
ges zum Output – nicht aus den Augen zu verlieren. In vielen Fällen 
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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 Förderung von Kreativität und Kompetenz von Schülerinnen 
und Schülern ist die Ermutigung zum Fehlermachen ein zentraler As-
pekt. Definiert man Kreativität als das Ersinnen origineller Ideen, dann 
ist es notwendig, alte Pfade zu verlassen, Neues auszuprobieren, und 
dabei (natürlich) auch Fehler zu machen. Fehler und Sackgassen sind 
notwendige Bestandteile kreativer Prozesse. Wenn Schüler/innen 
nun aber nicht darauf vorbereitet sind, Fehler zu machen, oder wenn 
sie für Fehler stets in irgendeiner Form bestraft werden, dann werden 
sie Fehler eher meiden und damit eher keine originellen Ideen ent
wickeln; das heißt, sie werden nicht kreativ sein können. 

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

Es gibt empirische Belege dafür (siehe etwa Bergqvist, 2005), dass 
Expertinnen und Experten (also etwa Lehrende, Didaktiker/innen oder 
Bildungswissenschafter/innen) das geistige Potenzial – die Kompe-
tenzen – von Schülerinnen und Schülern oft und weit unterschätzen. 
Das führt wiederum dazu, dass sich die Leistungsfähigkeit dieser 
Schüler/innen nicht in dem Ausmaß entfalten kann, wie es bei einer 
höheren und angemesseneren Erwartungshaltung (etwa der Lehren-
den) möglich wäre.

Je öfter bei Schülerinnen und Schülern nach defizitärem oder fehler-
haftem Vorgehen gesucht wird, desto mehr wird es auch wahrgenom-
men; auch wenn es objektiv gar nicht vorliegt. Dieses Phänomen ist 

nicht schul-typisch, sondern auch darüber hinaus wohl bekannt und 
gut dokumentiert (Gerrig & Zimbardo, 2008): Man nimmt eher das 
wahr, was man erwartet, als das, was wirklich vorliegt. Die Über-
legungen und Lösungswege vieler Schüler/innen sind oft weit ver-
nünftiger, intelligenter oder kreativer als es in der Flüchtigkeit des 
Augenblicks wahrgenommen werden kann. Das hängt insbesondere 
auch damit zusammen, was den Schülerinnen und Schülern zugetraut 
wird; ob ihnen eher kompetenz-orientiert oder defizit-orientiert be-
gegnet wird.

Anmerkung: Damit wird der Begriff Kompetenzorientierung tendenzi-
ell anders als in der aktuellen SQA-Rahmenzielvorgabe des Bundes-
ministeriums (BMUKK, 2013) verstanden und verwendet: Im Kontext 
von SQA bedeutet Kompetenzorientierung – etwas verkürzt ausge-
drückt – eine Orientierung des Unterrichts an Kompetenzen, die von 
„außen“ (etwa im Rahmen der Bildungsstandards) vorgegeben wer-
den. Im oben beschriebenen Begriffsverständnis geht es dagegen um 
eine Orientierung des Unterrichts an Kompetenzen, die „innen“ in den 
Schülerinnen und Schülern vorhanden sind.

Qualitätsmanagement

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

Jedoch: Welche Kriterien liegen dieser Qualität 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 abhängig von den jeweiligen Erwartungen und Erfahrungen treten 
andere Kriterien für Qualität in den Vordergrund: Schüler/innen nennen 
tendenziell andere Merkmale für guten Unterricht als etwa ihre Eltern; 
Lehrkräfte stellen unterschiedliche Ansprüche an eine gute Schule, je 
nachdem ob sie ihren Beruf eher als ökonomische Notwendigkeit oder 
als Berufung empfinden; Wirtschaftstreibende und potenzielle Arbeit-
geber/innen bewerten ein qualitätsvolles Bildungssystem oftmals an-
hand anderer Kriterien als etwa Bildungspolitik oder Schulaufsicht.

Hier offenbart sich eine inhärente Ambivalenz: einerseits lässt sich 
der Begriff Qualität kaum personen-, funktions- oder institutions
übergreifend kategorisieren; andererseits droht der Begriff ohne 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 Qualitätsmanagements als lohnende Herausforderung.
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Impulse 

Platt­

form

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

Bereichern Sie ÖZBF-Impulse mit Ihren Beiträgen und Ih-
rer Meinung.

www.oezbf-impulse.at

Sie suchen:
•	 Informationen, Materialien und Anregungen für Pro-

jekte in der Begabungsförderung
•	 Diskussionsraum und Vernetzung
•	 Möglichkeit zur Veröffentlichung Ihrer Projekte

Das alles finden Sie unter www.oezbf-impulse.at! 

ÖZBF-Impulse ist eine Plattform für alle Personen und Institu-
tionen aus der Begabungs- und Exzellenzförderung. Die Inhalte 
von ÖZBF-Impulse liegen in den Händen der User selbst.

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-
griffsverständnis 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 österreichische ScienceCenter-Netzwerk stellt sich vor

„Wollt ihr Eis machen?“, fragt mich Agnes. Komische Frage, denke ich. 
Heiß ist es ja, aber ohne Eismaschine, wie soll denn das gehen? Eis-
würfel, Milch, Zucker und Salz stehen auf dem Tisch und dazu noch 
verschieden große Gefrierbeutel. Nur knapp fünf Minuten später ist 
das Geheimnis gelüftet und zehn Kinder löffeln selbst gemachtes 
Milcheis. 

Wie alltagsrelevant Wissenschaft und Technik sind, erfahren Besu-
cher/innen von Science Centern weltweit – auch in Österreich. An-
statt eines großen Hauses sorgen im ScienceCenter-Netzwerk jedoch 
unterschiedliche Akteure für lustvollen, niederschwelligen Zugang zu 
wissenschaftlichen Phänomenen und technischen Tüfteleien. Was 
darf es sein? Ein Besuch im Haus der Natur, in der inatura Dornbirn 
oder im EXPI Science Center in Gottschuchen/Kärnten? 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? Außerschulische Einrichtungen 
sorgen als Partner für Schulen in ganz Österreich für Abwechslung 
im Schulalltag. 

Berühren ist hier ausdrücklich erwünscht!

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

Unter „Science-Center-Aktivitäten“ verstehen wir interaktive Ange-
bote zum selbstbestimmten Lernen über Wissenschaften und Tech-
nik. Als spielerische Aktivitäten, die ohne Vorwissen im eigenen Lern-
tempo entdeckt werden können, bieten sie hands-on (also tatsächlich 
be-greifbar) oder minds-on (zum Weiterdenken) einen niederschwel-
ligen Zugang zu wissenschaftlichen Phänomenen aus unterschied-
lichen Disziplinen an. Damit können sie beitragen, Vorurteile abzu-
bauen und eigene Fähigkeiten, Kompetenzen und Zusammenhänge zu 
entdecken. Nicht zuletzt kann eine gelungene Science-Center-Akti-
vität ausschlaggebend für eine spätere wissenschaftlich-technische 
Berufswahl sein. 

„Zusammenkommen ist ein Anfang, Zusammenbleiben ist ein Fort-
schritt und Zusammenarbeiten ist Erfolg.“ Das sagte der Gründer von 
Ford, Henry Ford, über gelungene Kooperationen. Und tatsächlich, 
kooperative Zusammenarbeit steht oft in engem Zusammenhang mit 
erfolgreicher Arbeit. Das gilt für technische Errungenschaften eben-
so wie für 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 für 
mittlerweile über 130 Netzwerkpartner/innen im Mittelpunkt, unter 
anderem bei den fünf Mal pro Jahr stattfindenden Netzwerktreffen. 

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

Kooperationsmöglichkeiten

Wenn sich Schüler/innen und Expertinnen/Experten auf Augen-
höhe begegnen, entstehen für alle Beteiligten inspirierende Aha-
Erlebnisse. Diskussionsspiele haben sich für die gemeinsame Aus-
einandersetzung zu komplexen Inhalten weltweit bewährt, beson-
ders auch dann, wenn Personen mit unterschiedlichem Vorwissen 
miteinander ins Gespräch kommen. Beispielsweise indem Schüler/
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-
litätscheck unterzogen werden. Im ScienceCenter-Netzwerk stehen 
zu unterschiedlichen Themenbereichen fertige Diskussionsspiele 
zur Verfügung (z.B. „move-on“ zum Thema Intelligente Mobilität, 
„playDECIDE“ zu HIV/Aids, Stammzellen oder Neuroscience etc.). De-
tails dazu finden Sie unter: www.science-center-net.at > Aktivitäten 
> Science-Center-Aktivitäten für alle

Aggregatszustände kennenlernen 
oder Eis zum Selbermachen

Milch, Zucker und ev. Vanillezucker, Schokoladensirup oder klein 
geschnittene Früchte in einen 1-Liter-Gefrierbeutel geben und gut 
verschließen. In einen größeren Beutel Eiswürfel füllen. Herkömm-
liches Salz auf die Eiswürfel streuen. Sofort den kleinen Beutel in 
den größeren geben, diesen ebenfalls gut verschließen und das 
Ganze ein paar Minuten gut schütteln (Handschuhe anziehen oder 
ein Geschirrtuch um die Hände wickeln). Wenn die Milchmasse 
fest wird, Beutel herausnehmen, öffnen und das selbst gemachte 
Eis genießen. Mahlzeit!

Was passiert? Das Eis schmilzt. Für diesen Wechsel des Aggre-
gatszustands von fest auf flüssig benötigen die Eiswürfel Energie, 
die sie sich aus der Umgebung holen. Wenn sich Salz in Wasser 
löst, entsteht eine Salzlösung (Sole), die einen niedrigeren Gefrier-
punkt hat als Wasser. 

ACHTUNG: 
Die Salz-Wasser-Mischung kühlt auf bis zu -20 Grad ab!
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dem Oberstufenschüler/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 durchgeführt und wie sie angeleitet wer-
den können. In Phase 2 kommen Volksschulkinder aus demselben (oder 
dem Nachbar-)Ort zu Besuch und experimentieren unter Anleitung der 
älteren Schüler/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[werk]e“ und „Grenzgenial“ in Schulen gezeigt, 
zum Teil arbeiteten Schüler/innen in der Vermittlung mit und erfuhren 
bei dieser Gelegenheit, wie herausfordernd es ist, andere in ihrem 
Lernprozess zu unterstützen. 

An „Testschulen“ nützen Science-Center-Einrichtungen die Gelegen-
heit, gemeinsam mit interessierten Schulen neue Aktivitäten aus-
zuprobieren und direktes Feedback von Schülerinnen/Schülern und 
Lehrkräften zu hands-on-Angeboten zu bekommen. Für Schulen sind 
diese „Testangebote“ in der Regel kostenfrei. 

Mehr zu allen erwähnten 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 

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

Längerfristige 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 Österreich mit jeweils sechs Volksschu-
len über zwei Jahre an einem gemeinsam gewählten naturwissen-
schaftlichen Thema arbeiteten. Im Mittelpunkt stand Inquiry-Based-
Science-Education (IBSE), eine Methode, bei der Schüler/innen an-
hand konkreter Fragestellungen trainieren, systematisch/forschend 
an Problemlösungen heranzugehen. Wie in funktionierenden Koope-
rationen üblich, lernen bei derartigen Bildungskooperationen beide 
Seiten voneinander. Der Materialienband mit den entstandenen Ak-
tivitäten ist zum Download verfügbar: www.science-center-net.at > 
Aktivitäten > Forschung > Archiv > Forschend Lernen.

Eine Schulkooperation am Schulstandort lädt ein zum gegenseitigen 
Kennenlernen. „Lernen mit euch macht Spaß“, heißt ein Projekt, bei 

Projekt „Lernen mit euch macht Spaß“: Oberstufenschüler/innen leiten Experimente mit Volksschulkindern an. 
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Einmal die Betroffenen hören
Podiumsteilnehmer/innen der Diskussion „Besondere Wege – exemplarische 
Einblicke“ schreiben über Denken, Besonders sein und Verantwortung

aggregatzustände

I  fest
halten den vagen gedanken
an befiederte stunden
gläser gefüllt mit sand
in meinen köpfen 
formen sich ideen
gebäude noch kartenhaus
gleich weichen winde hin

über

II  flüssig
die frage nach grenzen
los die einsamkeit und der durst
löscher einzig papier und tinten
fässer gefüllt mit herbst
laub im satz
gebilde aus wortstaub 
unter den teppichen, ich

ver

III  gasförmig
die angst, in denkkorsetten zu stecken
und kein ziel im blick
winkel weiten sich
am himmel über mir
zerfallen alle zweifel
in wolkenloses

Sara Bartl 
(Musisches Gymnasium Salzburg)

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

Bedeutet Begabung auch Verantwortung? 

Das Fördern und Fordern spielen bei der Ausbildung Begabter eine 
zentrale Rolle. Ich selbst durfte dies durch überaus motivierte Leh-
rer/innen in meiner Schule (höhere land- und forstwirtschaftliche 
Schule Ursprung) erleben. 

Durch Projektarbeiten und zusätzliche Aufgaben konnte ich in Frei-
fächern ganz meinen Interessen nachgehen und meiner Motivati-
on folgen. Durch jede dieser Herausforderungen konnte ich meine 
Fähigkeiten, die vor allem im naturwissenschaftlichen Bereich lie-
gen, weiter entfalten. Während wissenschaftlicher Arbeiten habe 
ich meine Begabungen im analytischen Denken und in der Teamor-
ganisation erst entdeckt. In meinem Studium der molekularen Bio-
technologie möchte ich diese Begabungen nutzen, um später 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 tätig 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 
fühle mich in der Verantwortung, meine Begabung durch mein Stu-
dium reifen zu lassen, um später Grundlagenforschung in Hinblick 
auf die Entwicklung neuer Medikamente zu betreiben.  

Zusammenfassend möchte ich sagen, dass ich durch das Fordern 
und Fördern den Startimpuls bekommen habe, meiner Begeiste-
rung zu folgen und daran zu glauben, mit meinen Fähigkeiten die 
Welt ein kleines Stück lebenswerter machen zu können. Ich wün-
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)

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 Österreich und Deutschland mit ganz unterschiedlichen Geschichten, die „unter die Haut gingen“. Der Mut dieser Gruppe, auch sehr 
persönliche Erfahrungen mit den Anwesenden zu teilen, beeindruckte Publikum und Diskussionsleitung gleichermaßen. Eine Zuhörerin drückte 
es wohl für Viele aus: 

„Das hier sind die Menschen, um die es beim ganzen Kongress geht. Endlich hören wir ihnen zu!“

Vier der Podiumsteilnehmer/innen melden sich im Rahmen dieser Kongress-Rückschau noch einmal zu Wort.
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„Und auSSerdem bin ich hochbegabt!“

– ein Satz der mir nie über die Lippen käme und mit dem ich mir mit 
Sicherheit keine Freunde machen würde. Für mich stellt diese Tatsa-
che einfach einen Bonus für 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 adäquate Lösungen zu finden.

Werde ich gefragt, ob meine Hochbegabung mein Leben verändert 
hat, kann ich klar mit „Nein“ antworten. Mein Leben verändert haben 
die Menschen, die mich gefördert haben. Ohne diese wäre ich zwar 
mit guten Vorraussetzungen und Talent gesegnet, hätte aber nie die 
Möglichkeit gehabt, diese Vorteile zu nützen. 

Dank all jenen, die mich auf meinem Weg zur Selbstständigkeit beglei-
tet haben, kann ich nun mit 15 Jahren auf einen Weg zurückblicken, 
der mich selbst stolz macht. Mit Freude genieße ich die zahlreichen 
Vorteile dieses etwas anderen Lebens, jedoch habe ich gelernt, die-
se Freude nur in Maßen 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 ändern. Für 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 würde ich Hochbe-
gabten nicht zuschreiben. Man könnte die These aufstellen, dass es 
sinnvoll wäre, solche Leute in die Wissenschaft zu schicken, um die 
Welt zu einem besseren Ort zu machen; man könnte aber auch schlicht 
und einfach den Betreffenden die Chance geben, ihre Begabung in 
speziellen Interessensgebieten effizient einzusetzen. Auf diese Wei-
se würde man sein Umfeld vermutlich am besten bereichern und sich 
selbst und praktischerweise gleichzeitig anderen etwas Gutes tun. 
Noch dazu würde ein zwangsbeglückter hochbegabter Biochemiker 
einem begeisterten durchschnittlich Begabten mit seiner Forschungs-
tätigkeit vermutlich weit hinterherhinken. 

Alles in allem lag zumindest bei mir der ausschlaggebende Punkt in 
der Unterstützung von Menschen, die mir immer wieder neue Mög-
lichkeiten gezeigt haben, mich zu verwirklichen und so zu einer jun-
gen Erwachsenen zu entwickeln, die mit beiden Beinen glücklich und 
selbstsicher im Leben steht.

Marie-Theres Feichtner 
(Sir Karl Popper Schule, Wien)

Etwas bewirken

Für 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 führen, nichtsdestotrotz gibt 
es noch einige andere Dinge im Leben, die in meinen Augen höhere 
Priorität haben. 

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

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

Mathias Prehofer  
(Privatgymnasium Infinum Hetzendorf)

Während der Podiumsdiskussion. Von links: Sara Bartl, Marie-Theres Feichtner, Mathias Prehofer, Eva Schitter, Arne Zerndt.  
Nicht im Bild: Leon Niesler.

Foto: Severin Trügler



Das war der ÖZBF-Kongress 2013 
begabt • lernen • exzellent • lehren

Bilder und Stimmen

Wir danken noch einmal allen Teilnehmenden und 
Vortragenden, aber auch allen im Hintergrund täti-
gen Personen und Institutionen für ihren Beitrag zu 
der angeregten Atmosphäre und zum Gelingen der 
Veranstaltung.

Für mich war es eine einmalige Gelegenheit, mich mit 
dem Thema der Begabtenförderung in intensivster Wei-
se auseinanderzusetzen. Habe sehr viele Infos und vor 
allem Inputs bekommen, die ich an alle Interessierten im 
Burgenland weitergeben werde. Also herzliche Gratula-
tion zu einem solch großen, perfekt organisierten Event!

Mag. Christina Schlaffer | Bundeslandkoordinatorin für 
Begabungs- und Begabtenförderung Burgenland

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

VObL Brigitte Palmstorfer, MSc | Begabungsförde-
rungszentrum am Stadtschulrat für Wien

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

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

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

FI Mag. Andrea Pinz
Thomasianum, Institut für  

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

Sara Bartl, 17 Jahre | Podiumsteilnehmerin

Vielen Dank für die Betreuung vor Ort, die liebenswürdige Vorstel-
lung und überhaupt für die perfekte Organisation. Ich habe schon 
einige Vergleichsmöglichkeiten, und dies war Referenzklasse.

Prof. Dr. Andreas Helmke | Universität Koblenz-Landau
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Leitfaden „Kind und Begabung”
Der ÖZBF-Lehrgang „Begabungen im Kindergarten” trägt Früchte

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

Die Förderung individueller Stärken, Interessen, Talente oder Bega-
bungen scheint beim Aufbau dieser geforderten Kompetenzen hilf-
reich und wird von namhaften Autorinnen und Autoren häufig im Kon-
text der Bildungspolitik thematisiert (Hengstschläger, 2012; Hüther & 
Hauser, 2012).

Begabungsförderung und der Bundes­
länderübergreifende BildungsRahmenPlan 
für elementare Bildungseinrichtungen

Im Jahr 2009 wurde in Österreich ein weitreichender Beschluss für die 
elementare Bildung gefasst: ein gemeinsamer Rahmen aller Bundes-
länder für Bildung in Kinderkrippen, Kindergärten und Horten wurde 
festgelegt. Basierend auf aktuellen wissenschaftlichen Erkenntnis-
sen über frühkindliche Bildung und angepasst an gesellschaftliche 
Entwicklungen wurde damit ein öffentlichkeitswirksamer Meilen-
stein in der Anerkennung und Betrachtung der pädagogischen Arbeit 
im Kindergarten gelegt. Der BildungsRahmenPlan stellt die pädago-
gische Orientierung (das Bild vom Kind, die Rolle der Pädagoginnen 
und Pädagogen, durchgängige Prinzipien für Bildungsprozesse), das 
Bildungsverständnis und die unterschiedlichen Bildungsbereiche vor.

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

Ein zentraler Bestandteil der pädagogischen Arbeit ist dabei die Be-
obachtung und Dokumentation kindlicher Entwicklung. Wesentlich 
für Kindergartenpädagoginnen und -pädagogen ist die konstante und 
sorgfältige Reflexion ihrer Arbeit, um ein verändertes Bildungsver-
ständnis (weg vom defizitären Blick, hin zu einem ressourcenorien-
tierten Blick auf das Kind) gewährleisten und somit Qualitätssiche-
rung betreiben zu können.

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

Der Weg zum Leitfaden für Salzburg und 
die Steiermark

Als pädagogische Fachberaterin für elementare Bildungseinrichtungen 
in der Steiermark und als Inspektorin und Fachberaterin für Kindergär-
ten und Kinderbetreuungseinrichtungen in Salzburg haben wir diese 
Entwicklungen stets aufmerksam verfolgt und stießen auf die Aus-
schreibung des ersten ÖZBF-Lehrgangs „Begabungen im Kindergar-
ten“, welcher aus mehreren Gründen unsere Neugier geweckt hat:

–	 Wir beraten und unterstützen das Personal in elementaren Kin-
derbildungs- und Betreuungseinrichtungen bei der Umsetzung 
von Qualitätsentwicklung und -sicherung im Sinne des gesetz-
lichen Bildungsauftrags. 	  
Hierbei wurde deutlich, wie wenig Aufmerksamkeit der Bega-
bungsförderung in der praktischen Bildungsarbeit gewidmet 
wird, da zum Großteil keine Sensibilisierung für diese Thematik 
vorhanden ist bzw. weil häufig Begabungsförderung als Eliten-
förderung missverstanden wird.

–	 Wir haben erkannt, dass für den schulischen Bereich Beratungs-
strukturen und viele Informationen bzgl. Fördermöglichkeiten 
zur Verfügung stehen. Für Eltern, Kindergartenpädagoginnen 
und -pädagogen von Kindern mit Begabungen im Vorschulalter 
fehlen allerdings adäquate Ansprechpartner/innen. 

Unser Interesse für die Teilnahme am ÖZBF-Lehrgang „Begabungen 
im Kindergarten“ war demnach groß.

Wissensvertiefung durch den Lehrgang

Das Österreichische Zentrum für Begabtenförderung und Begabungs-
forschung (ÖZBF) ist eine der ersten Institutionen in Österreich, wel-
che den Bereich der elementaren Begabungsförderung in den Fokus 
stellt. Im Lehrgang „Begabung im Kindergarten“ erfolgte eine inten-
sive Auseinandersetzung mit den Inhalten des BildungsRahmenPlans 
bzgl. einer inklusiven Begabungsförderung 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 für ALLE Kinder in jede Richtung 
zu minimieren (Booth, Ainscow & Klingston, 2003). 
Inklusive Förderung geht von der Individualität jedes und jeder Ein-
zelnen aus, sie respektiert Unterschiede, unterstützt Vielfalt und er-
möglicht 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 Diversität als 
wertvolle Ressource für Lernerfahrungen sichtbar.

Die Wichtigkeit des Beobachtens und Dokumentierens sowie der Aus-
gestaltung einer anspruchsvoll vorbereiteten Spiel- und Lernumwelt 
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Ein Kindergarten, in dem sich Kinder nach ihren Interessen und Poten-
zialen und nicht nach Altersnormen entwickeln dürfen, ist ein bega-
bungsfördernder Kindergarten!

Der Leitfaden steht als Download zur Verfügung:
www.salzburg.gv.at/Kinderbetreuung – Formulare/Downloads – 
Broschüren
www.kinderbetreuung.steiermark.at – Pädagogische Qualitätsent-
wicklung/Pädagogische Fachberatung/Publikationen
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wurde im Lehrgang durch Vermittlung eines fundierten Fachwissens, 
gepaart mit Impulsen für die praktische Arbeit, vermittelt. Begabungs
förderung braucht Bildungsanlässe, die an den Themen/Fragen/Inte-
ressen der Kinder orientiert sind, eine soziale und materielle Umwelt, 
die zum kreativen Handeln und Experimentieren einlädt und Erwach-
sene, die einerseits jedes Kind be(ob)achten und andererseits mit Kin-
dern in Beziehung und herausfordernde dialogische Interaktion treten. 
Fachwissen und Methodenkompetenz der pädagogischen Fachkräfte 
sowie die Reflexion der eigenen Haltung sind des Weiteren Voraus-
setzung für gelingende Begabungsförderung.

Die Inhalte des Leitfadens

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

Durch die Teilnahme am Lehrgang „Begabungen im Kindergarten“ 
entstand die Idee, einen Leitfaden zur inklusiven Begabungsförde-
rung für Kindergartenpädagoginnen und -pädagogen zu entwickeln, 
der Grundlagenwissen zur Begabungsförderung und Inhalte des Bil-
dungsRahmenPlans zusammenführt. Dieser kompakte Leitfaden be-
inhaltet neben theoretischen Ausführungen auch Reflexionsfragen, 
die den Praxistransfer unterstützen sollen (in Anlehnung an die Refle-
xionsfragen zur Umsetzung des BildungsRahmensPlans des Landes 
Salzburg, 2010).

Unser Leitfaden dient interessierten Pädagoginnen und Pädagogen 
zur ersten Auseinandersetzung mit der Thematik, ermöglicht Leite-
rinnen und Leitern ihr Team hinsichtlich Begabungsförderung zu sen-
sibilisieren und bietet Unterstützung in der pädagogischen Diskussion 
sowie in der Reflexion der eigenen pädagogischen Haltung. Neben der 
Klärung von Zielen und Aktivitäten wird die Qualitätsentwicklung der 
Bildungseinrichtung forciert. Zur Bewusstseinsbildung kann er auch 
Eltern und anderen Interessierten zugänglich gemacht werden. 

Die Inhalte des Leitfadens bieten eine Grundlage für die Prüfung der 
Qualität des Kindergartens zu folgenden Fragen:

–	 Wird ein begabungsfördernder Rahmen in der Einrichtung ge-
boten?

–	 Welche Maßnahmen sind erforderlich, um die Haltung der Päda-
gogin/des Pädagogen, den pädagogischen Alltag und die Lern
umgebung begabungsfördernd gestalten zu können?

Die Umsetzung des Leitfadens stellt keine „Zusatzaufgabe“ im Kin-
dergarten dar. Es soll darum gehen, die vorhandenen Ressourcen der 
Kinder für ihr Spielen und Lernen ganz bewusst zu nutzen und Metho-
den sowie Bildungsinhalte auf kindliches Vorwissen und kindliche In-
teressen abzustimmen – dies bedeutet bereits Begabungsförderung.
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Kann Begabung im Kindergartenalter diagnostiziert werden? Welche 
Konsequenzen ergeben sich aus einer solchen Einschätzung? Um zu 
diesen und ähnlichen Fragen praxistaugliches Fachwissen zu vermit-
teln, bietet das ÖZBF in Kooperation mit der Salzburger Verwaltungs-
akademie – ZEKIP folgendes Seminar für Kindergartenpädagoginnen 
und -pädagogen an:

Begabungsdiagnostik im Kindergartenalter? Chancen und 
Grenzen und die Abgrenzung von Begabung und Auffälligkeit
13. Oktober 2014, 14.30–18.00 Uhr

ÖZBF, Seminarraum 
Schillerstr. 30/Techno 12, 2. Stock, 5020 Salzburg

 Begabungsdiagnostik  
im Kindergartenalter?

Seminar in Kooperation mit der Salzburger Verwaltungsakademie – ZEKIP 

Seminar  

Elementar­

pädagogik

Anmeldung unter zekip@salzburg.gv.at
Ansprechperson Mag. Lucia Eder

 „Jedem Kind gerecht werden und  
sich selbst treu bleiben?“ 

Pädagogische Herbsttagung für Kindergartenpädagoginnen und -pädagogen 
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
–– ÖZBF

Die geplanten Vorträge und Workshops zeigen an-
hand aktueller Erkenntnisse und aus unterschied-
licher Perspektive auf, wie Individualisierung im pä-
dagogischen Alltag gelingen kann, ohne sich selbst 
zu verlieren.

Veranstaltungsort 
St. Virgil, Ernst-Grein-Straße 14, 5026 Salzburg

Weitere Informationen 
zekip@salzburg.gv.at

Ansprechperson
Mag. Lucia Eder

Tagung  

Elementar­

pädagogik
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Begabungsfördernde Projekte im 
Kindergarten 
Abschlussarbeiten des ÖZBF-Lehrgangs „Begabungen im Kindergarten”

Schmetterlinge!  
Beachtung – Interesse – Beobachtung – Begeisterung – Lernen

Während eines Parkbesuches im Frühling entdeckte D. ein Tagpfau-
enauge, das gerade seine Flügel zum Trocknen ausbreitete. Sie jubel-
te: „Oh, mein erster Schmetterling, welch prachtvolle Flügel 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, können Kinder in ihrer Entwick-
lung optimal begleitet werden. Kindergartenpädagoginnen und -päd-
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 können im 
Kindergarten begabungsfördernde Projekte entstehen, die es jedem 
Kind ermöglichen, individuell, ressourcenorientiert und ohne Druck zu 
lernen und sich mit den eigenen Kompetenzen einzubringen.

Projektarbeit nach Prinzipien wie Handlungsorientierung, Selbsttätig-
keit, Lebensnähe, Mitbestimmung, ganzheitliche Förderung und „spi-
ralförmiges Lernen“ kann als adäquate Antwort auf die Entwicklung 
von Kindern gelten (Textor, 2013). Dabei gilt es folgende Phasen eines 
Projektes zu beachten (Reichert-Garschhammer, 2012):

1.	 Projektinitiative
2.	 Projektskizze/-plan
3.	 Durchführung des Projekts mit Reflexionsphasen
4.	 Präsentation der Ergebnisse
5.	 Auswertung des Projekts

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 Größen 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 für die Thematik begeisterte Kind, un-
abhängig von seinem Alter, konnte sich nun mit seinen Stärken und 
Begabungen so lange einbringen, bis sein Interesse erschöpft war.

2. Projektskizze/-plan

Grundlage für die Umsetzung des Schmetterlingsprojekts bildeten die 
im Bundesländerübergreifenden BildungsRahmenPlan angeführten 
Entwicklungsbereiche sowie maßgeblich die Vorschläge der Kinder.

3. Durchführung und Reflexionsphasen

Gelingensbedingung für die Durchführung eines Projekts ist unter an-
derem die Reflexionskompetenz der Pädagogin/des Pädagogen, um 

Begabungsförderung tatsächlich gewährleisten zu können. 
Dazu müssen

–– Dialoge mit den Kindern geführt und reflektiert werden, damit 
adäquate begabungsfördernde Lernräume vorbereitet werden 
können und

–– Dokumentationen angefertigt werden, damit es einerseits den 
Kindern möglich wird, ihre eigenen Lernprozesse zu reflektie-
ren und andererseits wir Pädagoginnen Einsicht in das aktuelle 
Lernkonzept des Kindes erhalten. 

Dies kann z.B. durch
–– eine Projektmappe gelingen, die von Kindern, Pädagoginnen/

Pädagogen und Eltern gleichermaßen befüllt werden sollte, 
oder durch

–– Portfoliomappen, die Platz für Lernerlebnisse bieten und die Ba-
sis für den Diskurs bilden.

4. Präsentation der Ergebnisse

Auf unterschiedlichste Art und Weise können die Ergebnisse präsen-
tiert werden. Wir haben dies durch die oben genannten Dokumenta-
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1	 Die Identität bzw. die Namen der Kinder wurden durch die Autorin bewusst geändert.

Pädagogik im Wachstum – Unser Garten­
projekt 
Ein Bericht aus dem KIWI-Kindergarten

Vor geraumer Zeit fiel uns Emil1 (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 Sachbüchern beschäftigen 
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 Pädagoginnen.
Auch im Garten beschäftigte sich Emil ausdauernd. So versuchte er 
aus Stöcken einen Zaun zu bauen, grub mit einem Stab in der Erde 
oder beobachtete Käfer und andere Insekten. In dieser Zeit war er in 
sich versunken und ließ sich nicht stören. In Elterngesprächen wurden 
unsere Wahrnehmungen bestätigt und wir erfuhren, dass Emils Eltern 
mit ihm ein Beet angelegt hatten. 

In einer Pädagoginnen-Besprechung wurden wir auf ein weiteres 
Kind aufmerksam: Ellena1 (2;5 Jahre) baute herausfordernde Puzzles 
und blieb ausdauernd, bis diese fertig waren. Sonst verhielt sich das 
Mädchen sehr zurückhaltend und sprach nicht. Wie Emil hielt sich 
auch Ellena sehr gerne im Garten auf und interessierte sich für Pflan-
zen und Insekten. 

Aufgrund unserer Beobachtungen erstellten wir für beide Kinder ei-
nen SWOT-Förderplan, um ihre Stärken und Schwächen, Chancen und 
Risiken zu analysieren. Das Ziel eines solchen Förderplanes ist es, Be-
gabungen zu entwickeln, kindliche Schwächen über Stärken positiv 
zu beeinflussen und durch das Ausschöpfen von Ressourcen Entwick-
lungsrisiken zu mindern. 

Im Rahmen einer Kinderkonferenz befragten wir unsere Kinder nach 
ihren Wünschen bezüglich des Gartens. Die Ideen wurden schriftlich 
festgehalten und interessierte Kinder konnten sich für 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 Möglichkeiten, 
sich mit dem Projekt auseinanderzusetzen. So wurden etwa einzelne 
Schritte von ihnen geplant, Materialien organisiert und Ideen um-
gesetzt. Sie zeichneten Gestaltungspläne oder pflanzten Beeren, 
Kräuter, Blumen und Gemüse. Die Projektgruppe traf sich einmal in 
der Woche zu einem fixen Zeitpunkt und arbeitete vormittags oder 
nachmittags im Garten. An einem festgelegten Gartentag konnten 

1	 Die Identität bzw. die Namen der Kinder wurden durch die Autorin be-
wusst geändert.

tionsformen sowie mit einer großen 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 Pädagoginnen: „Was hast du über 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 würden nun viele Schmet-
terlingsarten kennen und wüssten, was „Schmetterling“ in anderen 
Sprachen heiße. 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 für die, 
die das nicht sehen können, damit die es dann auch wissen.“

Resümee

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 erzählten. Wir haben er-
kannt, dass lernstandorientierte, nach individuellen kindlichen Frage-
stellungen und Ressourcen ausgerichtete Projektarbeit begabungs-
fördernde Bildungsarbeit im Kindergarten bedeutet. Die Umsetzung 
hat zu einem begeisterten, nachhaltigen Lernen all unserer Kinder 
beigetragen!
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auch Eltern mit ihren Kindern gemeinsam an der Gestaltung des Gar-
tens arbeiten.

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

Welche Ziele konnten durch unser Projekt 
für 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 fühlten sich verantwortlich für ihre 
Pflanzen und ihre Umgebung. Nachhaltig wurde der Garten gepflegt 
und erhalten. Ressourcen wurden genutzt, Kräuter zum Kochen oder 
für die Gesunderhaltung verwendet. Die Kinder durften die Kräuter 
mit nach Hause nehmen und Früchte und Beeren aus dem Garten 
wurden verarbeitet. 

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

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

Susanne Liebsch-Kaminsky
KIWI-Kindergarten Hertha-Firnberg-Straße, Wien

herthafirnbergstrasse@kinderinwien.at

Fast in allen Bundesländern in Österreich gibt es spannende Programme für begabte und besonders interessierte Kinder und Jugendliche, 
die während der Ferien oder auch während des Schuljahres Anregung und Herausforderung in den verschiedensten Gebieten suchen. 

Einen Überblick über die Sommerakademien 2014 sowie über die Kinder- und Schüler/innen-Unis 2014/15 in Österreich finden Sie heuer 
nicht in news&science, sondern ab Mai auf der Website des ÖZBF unter:

 www.oezbf.at/sommerakademien

 sommerakademien 
 Kinder- und schüler/innen-unis
Überblick über einschlägige Angebote in Österreich

ÖZBF 
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Begabungen ganzheitlich diagnostizieren
ÖZBF-Publikationsreihe zur psychologischen Diagnostik von Begabung

Will man Begabungen diagnostisch erfassen, stößt man schnell auf 
zwei Schwierigkeiten: 
Zum einen wird Begabung allgemein als Potenzial für hohe Leistungen 
definiert (iPEGE, 2009). Diese Potenziale können allerdings per se nicht 
gemessen werden. Man muss demnach auf real gezeigte Leistungen 
zurückgreifen, aus denen Rückschlüsse 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 
möchte. Diese fokussieren nämlich traditionell auf die Messung von 
Intelligenz. Wesentliche Persönlichkeitsmerkmale, wie etwa Leis
tungsmotivation, Arbeitsverhalten und Konzentration, die für die 
Manifestierung eines außergewöhnlichen Leistungsverhaltens eine 
bedeutende vermittelnde Rolle spielen können, bleiben dabei außer 
Acht.
Um auf diese Schwierigkeiten aufmerksam zu machen und eine ganz-
heitliche Diagnostik von Begabung zu stärken, hat das ÖZBF eine 
dreiteilige Publikationsreihe zur psychologischen Diagnostik von Be-
gabung herausgebracht. Mit der Publikationsreihe sollen verantwort-
liche Personen in der Auswahl geeigneter Testverfahren für entspre-
chende Fragestellungen unterstützt und damit eine differenzierte Be-
urteilung der verschiedenen Konstrukte ermöglicht werden.

Im ersten Band der Publikationsreihe werden Psychologische Test-
verfahren zur Messung intellektueller Begabung (Kipman, Kohlböck 
& Weilguny, 2012) beschrieben und gängige Theorien und Modelle 
von Intelligenz und Begabung vorgestellt. Intelligenz steht, als Teilas-
pekt von Begabung, oft im Mittelpunkt einer individuellen Förderdia-
gnostik. Angesichts der großen Vielfalt an verfügbaren Verfahren zur 
Testung von Intelligenz stellen sich dabei immer wieder folgende Fra-
gen: Wie gut eignen sich verschiedene Testverfahren für spezifische 
Fragestellungen im Bereich der Intelligenzabklärung? Welche Tests 
eignen sich zur Diagnostik von Hochintelligenz? Wie verlässlich und 
valide sind die gängigen Testverfahren und auf welchen Intelligenz-
konzepten basieren sie? Auf diese Fragen wird im ersten Band der 
Publikationsreihe eingegangen. Das Kernstück dieser Handreichung 
widmet sich den derzeit gängigen Intelligenztestverfahren und deren 
Stärken und Schwächen in verschiedenen Bereichen. Die Autorinnen 
haben jene Testverfahren, die sich nach ihrer Einschätzung besonders 
für die Hochbegabungsdiagnostik eignen, speziell gekennzeichnet. 
Drei Mustergutachten im Anhang beschreiben exemplarische Fälle 
der Begabungsdiagnostik. Die Publikation liefert damit wertvolle In-
formationen, die den Verantwortlichen helfen können, die geeigneten 
Testverfahren für jeweils spezifische Fragestellungen auszuwählen 
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 Persönlichkeitsmerkmale bei Kindern und Ju-
gendlichen (Kipman, 2013) in den Mittelpunkt. In dieser Publikation 
werden diagnostische Verfahren zur Messung von Persönlichkeits-

merkmalen wie (Leistungs-)Motivation, Schulangst, Prüfungsangst, 
Selbstkonzept oder Stressverarbeitung vorgestellt. Diese Merkmale 
sind wichtige moderierende Faktoren bei der Transformation von 
Begabung in Leistung (Heller, Perleth & Lim, 2005). Sie können 
die Begabungsausprägung und auch ihre Entfaltung maßgeblich 
beeinflussen und sollten daher eine sorgfältige und umfassende 
Begabungsdiagnostik vervollständigen. Die Beschreibungen der 
Testverfahren beinhalten u.a. Angaben zur Durchführung, Beispiel
items, Informationen zu Auswertung und Interpretation (inklusive 
Testgütekriterien) sowie Kommentare zu den einzelnen Verfahren. Im 
Anhang finden sich neben einem Überblickskatalog der vorgestellten 
Verfahren Mustergutachten aus der Praxis. Die Handreichung hilft 
dabei, geeignete Tests zur Überprüfung von schulbezogenen Persön-
lichkeitsmerkmalen auszuwählen, um Ergebnisse aus Intelligenztests 
oder Konzentrationstests differenzierter im Hinblick auf die Persön-
lichkeit des Kindes oder der/des Jugendlichen beurteilen zu können 
und so zu einem umfassenden Gesamtbild zu kommen.

Der im April 2014 erscheinende dritte Band der Publikationsreihe 
nimmt die Psychologische Diagnostik von Aufmerksamkeits- und 
Konzentrationsfähigkeit im Kindergarten- und Schulalter (Kipman & 
Fritz, 2014) in den Fokus. In einem einleitenden Kapitel werden Be-
grifflichkeiten geklärt 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 schließlich zu Leistungsexzellenz transformiert wer-
den. Dennoch ist festzustellen, dass zunehmend häufiger bei Kindern 
und Jugendlichen das gleichzeitige Vorliegen einer Begabung sowie 
einer Aufmerksamkeitsstörung vermutet wird (Stapf, 2010). Tatsäch-
lich können bei oberflächlicher Betrachtung manche Verhaltenswei-
sen Begabter denen von Kindern ähneln, bei denen eine Aufmerk-
samkeitsstörung diagnostiziert wurde. Denn begabte Kinder sind in 
Kindergärten und Schulen manchmal unterfordert, sodass sie mit 
Langeweile und in der Folge mit Unaufmerksamkeit bzw. Abschalten, 
Nebenbeschäftigungen oder Stören reagieren. Daher werden in die-
sem dritten Handbuch diagnostische Instrumente vorgestellt, die die 
verschiedenen Komponenten der Aufmerksamkeit und Konzentration 
erfassen und eine differentialdiagnostische Abklärung erlauben. Im 
Anhang des Handbuchs finden sich wiederum ein Überblickskatalog 
über die beschriebenen Verfahren sowie mehrere Mustergutachten 
und -befunde zur Thematik.

Mit dieser dritten Publikation zur psychologischen Diagnostik von Be-
gabung ist die Publikationsreihe vollständig. Das Anliegen der drei 
Handreichungen ist es, Personen, die in Diagnostik, Beratung und 
Förderung von Begabungen involviert sind, eine fundierte Grundlage 
für ihre Arbeit bieten zu können. Mit den drei Handreichungen wol-
len wir den handelnden Personen eine ganzheitliche und dynamische 
Sichtweise von Begabung näher bringen, sie bei der Auswahl geeig-
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Kipman, U. & Fritz, A. (2014). Psychologische Diagnostik von Aufmerk-
samkeits- und Konzentrationsfähigkeit im Kindergarten- und Schulal-
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neter Testverfahren für entsprechende Fragestellungen unterstützen 
und damit eine differenzierte Beurteilung von Begabung ermöglichen. 

Die drei Publikationen können kostenlos von der Homepage des ÖZBF 
heruntergeladen werden: 
www.oezbf.at > Publikationen > Veröffentlichungen ÖZBF
Die gedruckte Version ist jeweils für einen Unkostenbeitrag von € 10 
unter info@oezbf.at erhältlich.

Wir wünschen allen Leserinnen und Lesern der Publikationsreihe eine 
angenehme und interessante Lektüre!

Handreichungen der Publikationsreihe

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

Kipman, U. (2013). Psychologische Diagnostik moderierender Persön-
lichkeitsmerkmale bei Kindern und Jugendlichen. Salzburg: ÖZBF. 
ISBN: 978-3-9503401-1-2 
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Testen oder nicht testen…
Die Rolle von testpsychologischer Diagnostik in der Begabungsförderung

Wenn es um Begabungsförderung geht, taucht in Beratungsge-
sprächen häufig die Frage auf, ob ein Kind getestet werden sollte und 
wenn ja, wie dies am besten geschehen könne. Darauf gibt es kei-
ne allgemeingültige 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 für die Begabungsförderung eines Kindes überhaupt benöti-
gt werden. Dies kann auch Testungen (insbesondere Intelligenztests) 
einschließen, muss es aber nicht. Eine Begabungsdiagnostik, die le-
diglich Intelligenztests umschließt, vernachlässigt jedoch einen wich-
tigen Aspekt: Eine Intelligenztestung ist lediglich die objektive Fest-
stellung der intellektuellen Leistungsfähigkeit 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-
gabungsdomänen sind Leistungen durch Tests messbar und somit 
quantifizierbar. Neben den in den meisten Fällen eingesetzten Intelli-
genztests kommen in der Begabungsdiagnostik auch Konzentrations- 
und Leistungstests, Kreativitätstests und Motivationstests zum Ein-
satz. Intelligenztests und andere Testverfahren bieten verschiedenste 
Vorteile, bergen aber auch Nachteile.

Vorteile und Nutzen von Testverfahren

•• Genauigkeit und Objektivität: Testverfahren stellen generell 
die genaueste Methode zur Messung von Leistungen dar und 
erfüllen zumeist die wissenschaftlichen Gütekriterien für Test-
verfahren (Objektivität, Reliabilität und Validität). Professionell 
angewandt und von ausgebildeten Expertinnen und Experten 
durchgeführt, erlauben Tests eine objektive Erfassung der indi-
viduellen Leistung im Vergleich mit der jeweiligen Altersgruppe 
und erleichtern somit die Bewertung von Verhaltensbeobach-
tungen und subjektiven Eindrücken. So sind Intelligenztests 
der exakteste Weg, intellektuelle Leistungsfähigkeit zu mes-
sen und weitaus verlässlicher als andere Methoden (Holling & 
Kanning, 1999). 

•• Differenziertes Begabungsprofil (bei Intelligenzstrukturtests): 
Abhängig vom gewählten Verfahren bieten Intelligenztests 
mithilfe eines Begabungsprofils differenzierte Einblicke in ver-
schiedene kognitive Fähigkeitsbereiche und können so auch bis-
her übersehene Leistungspotenziale aufdecken. 

•• Testverfahren als Voraussetzung für bestimmte Förderungen 
oder Teil von Differenzialdiagnostik:
–	 Differenzialdiagnostik zur Identifikation von Underachieve

ment und zur Abgrenzung von Teilleistungsschwächen (Dys-
lexie, Dyskalkulie) oder bei dem Verdacht auf hyperkine-
tische Störungen (AD(H)S; Stapf, 2010) oder Entwicklungs-
störungen (z.B. Asperger-Syndrom)

–	 vorzeitige Einschulung
–	 Überspringen bzw. Teilspringen von Schulstufen (z.B. bei Un-

einigkeit zwischen Eltern und Lehrperson bezüglich der Leis

tungsfähigkeit des Kindes) 
–	 Zugang zu spezifischen Fördermaßnahmen (z.B. Eintritt in 

Spezialklassen und -schulen bzw. Begabtenklassen und 
-schulen etc.)

–	 fehlende Leistungsmotivation trotz hoher Fähigkeiten
–	 störendes Verhalten in der Schule bei Unklarheit bezüglich 

der Potenziale des Kindes
•• Bestätigung: Testungen können einen eigenen Verdacht bestä-

tigen und bei der betroffenen Person zur Steigerung des Selbst-
bewusstseins beitragen. Ebenso kann ein testdiagnostischer 
Befund im sozialen Umfeld Verständnis für spezifische Bedürf-
nisse wecken und Erziehungsberechtigten und Lehrkräften Klar-
heit und Sicherheit bieten. 

Nachteile und mögliche Probleme beim  
Einsatz von Tests 

•• Einsatzspektrum von Begabungsdiagnostik: Neben der intellek-
tuellen Leistungsfähigkeit können nur wenige Begabungsdomä-
nen durch Tests erfasst werden. Vielfach führt das dazu, dass 
Begabungsdiagnostik auf eine IQ-Messung reduziert wird. Eine 
derart eindimensionale Diagnostik lässt jedoch wichtige ande-
re kognitive und nichtkognitive Merkmale außer Acht, die in 
einer ganzheitlichen Begabungsdiagnostik unverzichtbar sind 
(Heller, 2001).

•• IQ – ein Name, viele Konzepte: Aufgrund der Vielfalt der vorhan-
denen Intelligenztests und der damit verbundenen inhaltlichen 
Unterschiede können IQ-Werte aus verschiedenen Tests nicht 
ohne weiteres miteinander verglichen werden. Die oft gleiche 
Benennung des Intelligenztestergebnisses als „IQ“ oder „allge-
meine Intelligenz“ verleitet dazu, inhaltlich verschiedene Maße 
miteinander zu vergleichen. Das sprichwörtliche Birne-oder-Ap-
fel-Problem wird besonders dann problematisch, wenn IQ-Werte 
aus unterschiedlichen Testverfahren unreflektiert miteinander 
verglichen werden (Preckel, 2003; Preckel & Vock, 2013). 

•• Testeignung und Aktualität: Für die Diagnostik intellektueller 
Hochbegabung sind nicht alle verfügbaren Intelligenztests gleich 
gut geeignet. Da viele Verfahren darauf ausgerichtet sind, sehr 
genau im mittleren Leistungsbereich zu messen, treten Decken-
effekte bei Messungen im überdurchschnittlichen Bereich auf, 
wenn ein Testverfahren für eine Person zu leicht ist und sie alle 
Aufgaben (sogar die schwierigsten) lösen kann. In einem solchen 
Fall differenziert ein Test nicht mehr zwischen leicht überdurch-
schnittlichen und weit überdurchschnittlichen Leistungen, da er 
für die betreffende Personengruppe zu leicht ist. In diesem Fall 
kann die wahre Leistungsfähigkeit der Person nur sehr ungenau 
geschätzt werden – der resultierende IQ ist mit einem größeren 
Messfehler behaftet als ein Testwert im mittleren Leistungsbe-
reich. Abhilfe schaffen hier speziell für die Hochbegabungsdia-
gnostik entwickelte Testverfahren und adaptive Tests, welche 
abhängig von zuvor gelösten Aufgaben zunehmend schwierigere 
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•• Soziale Folgen: Neben positiven Effekten auf das Selbstkon-
zept einer Person können Testergebnisse bei fehlender Anstren-
gungsbereitschaft auch eine Entwicklungsstagnation bewirken 
oder, bei Bekanntwerden des Testergebnisses, zu einer Stigma-
tisierung im sozialen Umfeld führen.

Fragen im Vorfeld

Die Abwägung, ob im Rahmen einer Begabungsdiagnostik Tests ein-
gesetzt werden sollen, hängt neben der Berücksichtigung der ange-
führten 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 geklärt werden:

•• Welche diagnostischen Informationen werden benötigt, um 
die im individuellen Fall passende Fördermaßnahme auswäh-
len zu können?

•• Welche diagnostischen Verfahren (Testverfahren, Fragebogen, 
Beobachtungsverfahren, Interview/diagnostisches Gespräch 
etc.) sind geeignet, die benötigten Informationen zu erfassen?

Diese Überlegungen sind Grundlage für die Auswahl von Diagnostik-
verfahren, die die jeweils benötigten Informationen erfassen. Insbe-
sondere Eltern und andere Bezugspersonen sollten vor einer Testung 
überlegen, welche konkrete Unterstützung sie sich von einer Testung 
erhoffen und ob diese Erwartungen durch einen Test erfüllt werden 
können. Zudem sollte klar sein, wie dem Kind erklärt wird, worum es 
sich bei der Testung handelt und warum diese notwendig ist. Auch 
muss kritisch reflektiert werden, wie man selbst mit einem möglicher-

Aufgaben auswählen (Preckel & Vock, 2013). Ebenso wichtig ist 
bei allen Testverfahren die Aktualität und Repräsentativität der 
zugrunde liegenden Vergleichsnormen. Die Testleistungen der 
Bevölkerung (und damit die der Vergleichsgruppe) verändern 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 zurück, muss daher angenommen werden, 
dass der mit dem Test gemessene IQ-Wert die wahre intellek-
tuelle Leistungsfähigkeit einer Person überschätzt (Holling, Pre-
ckel & Vock, 2004).

•• Statusdiagnostik und Stabilität des IQ: Tests liefern Aussagen 
über den aktuellen Leistungsstand einer Person in einem be-
stimmten Bereich verglichen mit der entsprechenden Altersgrup-
pe. Diese Statusdiagnostik kann nur bedingt für die Prognose der 
zukünftigen Entwicklung herangezogen werden (Arnold & Pre-
ckel, 2011). So zeigt sich in der Intelligenzentwicklung, dass die 
Stabilität der IQ-Werte über die Lebenszeit zunimmt. Während 
die IQ-Werte im Kleinkindalter nur eine sehr geringe Stabilität 
aufweisen, nimmt diese ab dem Schulalter bis in das Erwach-
senenalter zu (Schneider, 2008). Zusätzlich führt 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 
-rückstand abbilden kann. Intelligenzmessungen im frühen Kin-
desalter sind also kaum dazu geeignet, die zukünftige kurz- und 
langfristige Intelligenzentwicklung zuverlässig vorherzusagen. 
So ist es wissenschaftlich nicht haltbar, einem im Vorschulalter 
als intellektuell hochbegabt identifizierten Kind eine dauerhafte 
intellektuelle Hochbegabung vorherzusagen (Stöger, Schirner & 
Ziegler, 2008). Zudem vernachlässigt eine derartige Prognose die 
Tatsache, dass hohes Leistungspotenzial allein noch kein Garant 
für das Erreichen hoher Leistungen ist, sondern ein förderliches 
Zusammenspiel von hohem Leistungspotenzial, nicht-kognitiven 
Personmerkmalen und sozialer Umwelt benötigt. Aus den ange-
führten Gründen werden Intelligenztestungen generell erst ab 
dem 5. Lebensjahr empfohlen (Arnold & Preckel, 2011; Stöger, 
Schirner & Ziegler, 2008) und sollten im Rahmen von diagnos-
tischen Entscheidungen selbst bei Grundschulkindern nicht län-
ger als ein Jahr zurück liegen.

•• Professionalität: Für Laien ist oft nicht offenkundig, wo sorg-
fältige und professionelle Diagnostik erwartet werden kann. 
Testungen dürfen grundsätzlich nur von speziell geschulten 
Personen durchgeführt werden. Professionelle Testdiagnostik 
zeichnet sich aus durch die Auswahl eines individuell passenden 
Testverfahrens, sorgfältige Verhaltensbeobachtung während 
der Testdurchführung sowie durch ein ausführliches Testgut-
achten, das neben Angaben zum verwendeten Testverfahren 
idealerweise ein Begabungsprofil sowie Anregungen für indi-
viduell geeignete Fördermaßnahmen enthält. Häufig wird erst 
nach einer Testung offensichtlich, ob diese Qualitätsansprüche 
erfüllt wurden.

Foto: Johanna Stahl
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weise überraschenden Testergebnis umgeht und erwägen, welche 
Folgen eine Testung haben könnte. Auf diese Fragen gibt es keine all-
gemeingültigen Antworten, ebenso wenig wie es eine generelle Emp-
fehlung für oder gegen Testungen geben kann. Stattdessen braucht es 
neben einer professionellen diagnostischen Begleitung eine kritische 
Abwägung des Nutzens von Tests und anderen Diagnostikverfahren 
für die im Einzelfall anstehenden Förderentscheidungen. Damit För-
dermaßnahmen langfristig wirken können, braucht es – neben punk-
tuellen Statusfeststellungen – eine kontinuierliche Förderung, die 
nicht nur die Begabungen, sondern auch Motivation, Persönlichkeit 
sowie das Umfeld einer Person berücksichtigt und sie darin unter-
stützt, ihr Handlungsrepertoire stetig zu erweitern.
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Unter Betrachtung der gängigen Theorie, Forschung und Praxis 
soll die Konferenz die Möglichkeiten und Herausforderungen er-
kunden, die das „digitale Zeitalter“ für die Entwicklung von Bega-
bungen durch alle Altersstufen bereithält. Gegenwärtige Trends 
in Forschung und Praxis im Hinblick auf bestmögliche Förderung 
von Begabungen heute und in der Zukunft werden beleuchtet. 
Darüber hinaus bietet die Konferenz ein weites Spektrum an for-
mellen und informellen Möglichkeiten zur Vernetzung, nicht zu-
letzt im Hinblick auf das Thema „Giftedness in the Digital Age.“ 

Re:thinking Giftedness.  
Giftedness in the Digital Age
14th International ECHA-Conference in Ljubljana | 17.–20. September 2014

Keynote Speakers
Prof. Peter Csermely (Semmelweis Universität Budapest)
Prof. Mihaly Csikszentmihalyi (Claremont Graduate University, USA)
Prof. Joan Freeman (London, UK)
Prof. Márta Fülöp (Eötvös Loránd Universität, Budapest)
Prof. Norbert Jaušovec (Universität Maribor, Slowenien)
Prof. Albert Ziegler (Universität Erlangen-Nürnberg, Deutschland)

Als Vertreterin Österreichs wird die Geschäftsführerin des ÖZBF, 
Dr. Claudia Resch, als Invited Speaker einen Vortrag zum österrei-
chischen Weißbuch Begabungs- und Exzellenzförderung halten.Registrierung und Informationen: www.echa2014.info

ECHA  

Conference
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Zur verwendung der Begriffe Begabung, 
Talent und Hochbegabung
Ergebnisse einer korpuslinguistischen Analyse1 

1	  Eine frühere, 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).

Über die Bedeutung und Verwendung der Begriffe Begabung, Talent 
und Hochbegabung war man lange Zeit hauptsächlich auf Spekula-
tionen angewiesen. Erst in jüngster Zeit tragen wissenschaftliche 
Studien zu einem differenzierten Verständnis der Begriffe bei und ge-
ben Aufschluss über implizite Theorien sowie kulturelle Unterschiede 
(Ziegler, 2008; Carman, 2013; Baudson & Preckel, 2013). Der alltäg-
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 Untersuchungsmöglichkeiten. Insbesondere die Me-
thode der Korpuslinguistik (Hunston, 2002) eröffnet neue Horizonte. 
Mit ihrer Hilfe ist es möglich, extrem große Sammlungen von Texten 
nach verschiedenen Kriterien zu analysieren. Beispielsweise kann 
systematisch untersucht werden, wie oft bestimmte Wörter verwen-
det werden oder mit welchen anderen Worten sie überzufällig häufig 
gemeinsam auftreten. 
1

1	 ##

In diesem Beitrag bedienen wir uns der Methode der Korpuslinguis-
tik, um die Verwendungsweise und -häufigkeit 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-Ngram2-Datensatz enthält in der aktuellen Version 
über 64 Milliarden Wörter (genau 64.784.628.286) (Lin et al., 2012; 
Michel et al., 2011). Das Deutsche Referenzkorpus (DeReKo) ist die 
größte deutschsprachige, „linguistisch motivierte“ Textsammlung.3 
Es handelt sich um eine 6,1 Milliarden Wörter große Stichprobe aus 
deutschsprachigen Publikationen und Webseiten, die überwiegend 
nach 1990 entstanden (Kupietz, Belica, Keibel & Witt, 2010). Sie setzt 
sich zusammen aus belletristischen, wissenschaftlichen, populärwis-
senschaftlichen und Zeitungstexten sowie einer breiten Palette wei-
terer Textarten. 

2	 Ngram: Beim zerlegen von Texten in Teile, zum Beispiel in einzelne Wörter, 
entsteht eine Zahl n an Fragmenten. Diese wird englisch als „ngram“ zu-
sammengefasst.

3	 vgl. http://www1.ids-mannheim.de/kl/projekte/korpora.html

1	 Eine frühere, 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 Wörter, entsteht eine Zahl n an Fragmenten. Diese wird englisch als „ngram“ zusam-
mengefasst.

3	 vgl. www1.ids-mannheim.de/kl/projekte/korpora.html

Abb. 1:  Begabung und Talent in deutschsprachigen Büchern (1889 bis 2008)
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Jahre 1889 bis 1948 bei 0,0000157253930 und für die Jahre 1949 bis 
2008 bei 0,00000948579950. Das heißt der Begriff Begabung trat im 
früheren Zeitraum ca. 1,6-mal so häufig auf. Für den Begriff Talent la-
gen die Werte für dieselben beiden Zeiträume bei 0,000009465485 
(1889–1948) und 0,000006102962 (1949–2008). Talent kommt damit 
ca. 1,7-mal so oft im früheren Zeitraum vor (siehe Abb. 1). 

Für den Begriff Hochbegabung ist der Trend umgekehrt und deut-
lich stärker. Hatte Hochbegabung für 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 für 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 grundsätzlichen Auftretenshäufigkeit der Begriffe Bega-
bung, Talent und Hochbegabung interessierte uns, mit welchen wei-
teren Wörtern die drei Zielbegriffe überzufällig häufig gemeinsam 
auftreten. Solche typischen Kombinationen werden als Kollokationen 
bezeichnet. 

Den Substantiven Begabung und Talent werden am häufigsten Wör-
ter (überwiegend Adjektive) unmittelbar vorangestellt, die künstle-
rischen, kreativen oder geisteswissenschaftlichen Domänen zuzuord-
nen sind. Im Fall von Begabung erzielen im Deutschen Referenzkorpus 
37 Wortpaare der Form Wort X + Begabung einen statistisch signi-
fikanten Wert für die Überzufälligkeit des gemeinsamen Auftretens 
(Perkuhn & Belica, 2004) und können daher als Kollokationen bezeich-
net werden (Hunston, 2002). Führt man verschiedene Schreibweisen 
(z.B. grosse und große) sowie Flexionsformen (musischer und mu-

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

Im Folgenden gehen wir der Fra-
ge nach, welche Bedeutung den 
Begriffen Begabung, Talent und 
Hochbegabung im zeitlichen Ver-
lauf in den untersuchten Print-
medien zukommt. Ferner unter-
suchen wir, ob die Kontexte, in 
denen die drei Begriffe auftreten, 
sich unterscheiden. 

Methode

Im ersten Schritt extrahierten wir 
die für unsere drei Zielbegriffe 
relevanten Teildatensätze aus 
den 1-grams der aktuellen Ver-
sion des Google-Ngram-Korpus 
(Lin et al., 2012; Michel et al., 2011)4 für den Zeitraum 1889 bis 2008. 
Wir werteten die jährlichen Häufigkeiten dieser Begriffe aus. Die hier-
bei gewonnenen Daten geben Aufschluss über den zeitlichen Verlauf 
der Nutzungsfrequenz der Zielbegriffe.

Im zweiten Schritt sammelten wir Daten über die erwähnten Be-
griffe Begabung, Talent und Hochbegabung im Deutschen Referenz-
korpus (DeReKo, Version 2013-I). Da das DeReKo überwiegend aus 
Texten der letzten zwei Jahrzehnte besteht (Kupietz & Keibel, 2009), 
geben die hier gewonnenen Daten vor allem Auskunft über die ge-
genwärtige Verwendung der drei Zielbegriffe. Wir werteten die Da-
ten mittels des vom Deutschen Institut für Sprache zur Verfügung 
gestellten Onlineanalyseinterface Cosmas II5 aus. Somit konnten 
wir mit der korpuslinguistischen Methode (Hunston, 2002) heraus-
finden, mit welchen weiteren Wörtern die drei Zielbegriffe überzu-
fällig häufig gemeinsam auftreten. Dies ermöglicht es beispielswei-
se festzustellen, ob das Wort Talent häufiger im musikalischen oder 
im mathematischen Kontext auftritt. Aus solchen Daten lassen sich 
wiederum Rückschlüsse ziehen, welche Domänen die drei Begriffe 
stärker prägen.

Ergebnisse

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

4	 Den Datensatz „German, Version 20120701“ findet man unter 
http://storage.googleapis.com/books/ngrams/books/datasetsv2.
html

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

4	 Den Datensatz „German, Version 20120701“ findet man unter http://storage.googleapis.com/books/ngrams/books/datasetsv2.html.
5	 vgl. www.ids-mannheim.de/cosmas2.
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Zusammenfassung und Ausblick

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

Unseres Erachtens sind bereits diese ersten Befunde so spannend, 
dass sich unbedingt weitere Analysen anschließen sollten, um ein 
noch nuancierteres Bild der gegenwärtigen alltäglichen Verwendung 
der Begriffe Begabung, Talent und Hochbegabung zu zeichnen. In die-
sem Kontext wären auch Auswertungen anderer Textsammlungen 
wünschenswert. Denn die beiden herangezogenen Textsammlungen 
sind zwar sehr groß, verlieren jedoch gerade dadurch an Spezifität. So 
wären beispielsweise korpuslinguistische Auswertungen der Nach-
richtenagenturen, staatlich genehmigter Schulbücher oder von Nut-
zerstatusmeldungen in sozialen Netzwerken wie Twitter und Sina 
Weibo hoch aufschlussreich.
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sische) desselben Lexems zusammen, bleiben immerhin noch 25 Kol-
lokationen. Von diesen lassen sich 16 Wortpaare eindeutig als domä-
nenspezifisch (z.B. dichterische Begabung) und neun als nichtdomä-
nenspezifisch (z.B. außergewöhnliche Begabung) kategorisieren. Von 
den 16 domänenspezifischen Kollokationen sind 15 künstlerischen, 
kreativen oder geisteswissenschaftlichen Domänen zuzuordnen. Um 
drei konkrete Beispiele zu nennen: Gemäß ihren Wahrscheinlichkeits-
werten (log-likelihood-ratio-Werte LLR) sind künstlerische Begabung 
(LLR = 1380), zeichnerische Begabung (LLR = 607) und musikalische 
Begabung (LLR = 541) die überzufälligsten Kollokationen für Bega-
bung. 

Die Kollokationen für Talent fallen ähnlich aus: Im Deutschen Refe-
renzkorpus liegen 83 Kollokationen der Form Wort X + Talent vor, 
wobei alternative Schreibweisen und Flexionen schon berücksichtigt 
sind. Davon können 47 Kollokationen eindeutig als domänenspezifisch 
kategorisiert werden. Von diesen können wiederum 30 Kollokationen 
den künstlerischen, kreativen oder geisteswissenschaftlichen Domä-
nen zugeschrieben werden und fünf der Domäne Sport.

Ein anderes Bild ergibt sich bezüglich des Begriffs Hochbegabung. 
Er tritt insgesamt seltener überzufällig häufig in Verbindungen mit 
unmittelbar davor stehenden Wörtern auf.6 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 häufig auftretende Adjektive de-
terminiert. Eine Zusammenfassung unserer Ergebnisse zu den Kollo-
kationen enthält Abb. 3.

6	 Während 20,56% aller im DeReKo vorkommenden Wortpaare der Form 
Wort X + Begabung auf die genannten im obigen Sinn definierten Bega-
bungskollokationen entfallen (in absoluten Zahlen sind 13.112 Wortpaa-
re im DeReKo verzeichnet, bei denen das zweite Wort Begabung ist) und 
21,29% aller im DeReKo vorkommenden Wortpaare der Form Wort X + Ta-
lent auf die genannten Talentkollokationen entfallen (76.296 Wortpaare 
sind im DeReKo verzeichnet, bei denen das zweite Wort Talent ist), machen 
die Kollokationen mit Hochbegabung lediglich 1,63% aller Wortpaare der 
Form Wort X + Hochbegabung im DeReKo (1.778 Wortpaare, bei denen das 
zweite Wort Hochbegabung ist, sind im DeReKo verzeichnet) aus.

Abb. 3: Die häufigsten Wortpaare mit Begabung, Talent und 
Hochbegabung

6	 Während 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).
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Die Kirchliche Pädagogische Hochschule Wien/Krems ver-
anstaltet in Kooperation mit dem BMUKK und dem Fachbe-
reich Anglistik und Amerikanistik der Universität Salzburg die 
bundesweite Lehrer/innenfortbildung „Selbstbestimmtes 
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 ermöglicht Lernenden, 
ihre Fähigkeiten so zu entwickeln, dass sie ihre leidenschaft-
lichen Interessen auf Basis ihrer jeweiligen Begabungen und 
Talente selbstbestimmt leben können.

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

Die Teilnehmer/innenzahl ist begrenzt.

Weitere Informationen
www.kphvie.ac.at/fortbildung/wien.html

ALM- 

Symposium

Selbstbestimmtes Lernen –  
Symposium mit George Betts
Bundesweite Lehrer/innenfortbildung 14.–15. April 2014 an der Theresianischen Akademie in Wien

Kontakt
Bei Fragen zur Anmeldung:
	 Brigitte Fischer | brigitte.fischer@kphvie.ac.at
Bei inhaltlichen Fragen:
	M ag. Wolfgang Huber | wolfgang.huber@kphvie.ac.at
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Weg(e) aus dem Underachievement
Underachieverförderung konkret im ganzheitlichen Kontext von Schule –  
Einblicke in eine wissenschaftliche Begleitstudie

1.	Einführung

Schülerinnen und Schüler, die in der Schule unter ihren Möglichkei-
ten bleiben, kennt wohl jede Lehrperson. Bisweilen ist diese Minder-
leistung (Underachievement) für die Betroffenen und ihr Umfeld mit 
schwerwiegenden Belastungen und Beeinträchtigungen 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 Fähigkeitsniveaus zeigen (Preckel & Vock 2013, 
S. 82f.). In diesem Artikel liegt der Fokus auf hochbegabten Under-
achievern. Die Schätzungen, wie hoch der Anteil der Underachiever 
unter den hochbegabten Schülerinnen/Schülern ist, schwanken je 
nach zugrunde gelegter Definition zwischen 12 % (Rost 2007, S. 8) 
und 50 % (Ziegler 2008, S. 15). Jungen sind davon doppelt so häufig 
betroffen wie Mädchen (Preckel & Vock ebd., S. 83). Underachieve-
ment wird dabei als komplexes und recht individuelles Phänomen ge-
fasst. Rost bezeichnet Underachiever als echte Problemkinder, deren 
Wohlbefinden durch ein typisches Underachievementsyndrom deut-
lich beeinträchtigt 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 Einflüsse in den Problemfeldern Lehrkräfte und 
Kind, Eltern und Kind, Kind und Selbst sowie Kind und Peers konturiert 
ist (Johansson 2013, S. 87f.). Diese Aufzählung findet ihre Ergänzung 
noch durch das Problemfeld Lehrkräfte und Eltern.

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

In diesem schulpädagogischen Kontext setzt eine wissenschaftli-
che Begleitstudie zu einem schulischen Förderprojekt an, die nach 
den Möglichkeiten und Grenzen einer innerschulischen Förderung für 
Underachiever im komplexen Feld von Schulentwicklungsprozessen 
fragt, durch die sowohl die Lernbiografie als auch die Persönlichkeits-
entwicklung der betreffenden Heranwachsenden positive Ermög-
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 Förderprojekts. 

2.	Die Studie: Fragestellungen und  
	 forschungsmethodisches Vorgehen

Die untersuchungsleitende Fragestellung nach den Möglichkeiten und 
Grenzen eines schulischen Enrichments für Underachiever verweist 
auf die Komplexität der Studie. Deren Beantwortung macht erstens 
eine theoriegeleitete Entwicklung eines entsprechenden Förderkon-
zepts für Underachiever, zweitens die iterative Einführung 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-
lungsorientierten 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 verknüpft, sich Proble-
men der Praxis zuzuwenden und herauszuarbeiten, welche Innovatio-
nen dem Forschungsgegenstand angemessen sind (Schlömerkemper 
2010, S. 68ff.). Im Kern geht es ihr um die Entwicklung und Erprobung 
einer innovativen Lösung für ein bislang ungelöstes 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 genü-
gen. Ihre Ergebnisse liegen in einer praxistauglichen Lösung 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 Entwürfe immer Entwürfe 
möglicher Welten mit einer Wirkung im Sinne von Ermöglichungen 
darstellen. Die Wirkungen pädagogischer Einflussnahme werden da-
bei als potenziell (und damit als ermöglichend) gefasst. Der zugrun-
deliegende Bildungsbegriff betont die Subjektivität, die Fähigkeit des 
Menschen zu einem selbstständigen Leben, seine persönliche Sinn-
gebung und seine Partizipation an Welt. Pädagogische Innovationen 
zielen auf potenzielle Wirkungen ab, dass Menschen neue Möglich-
keiten wahrnehmen, entdecken und ergreifen können und darin eine 
Erweiterung ihrer Handlungsmöglichkeiten sehen (Reinmann & Se-
sink ebd., S. 7f.).

Der Studie geht es u.a. um die Beantwortung folgender ausdifferen-
zierter Fragestellungen: 

1.	 Welches heuristische Modell lässt sich auf unterschiedlichen 
Abstraktionsstufen für eine optimale innerschulische Förderung 
von Underachievern herausarbeiten? 
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tagskulturellem Material auf der Mikro- und Mesoebene unter ausge-
zeichneten Aspekten zu rekonstruieren. Daran schließt sich die Dar-
stellung der Analyse des Wirkens des Projekts im konkreten Einzelfall 
in der Perspektive des pädagogischen Experiments (Benner 1991, S. 
240) an. Dabei werden die Interaktionen des Projekts primär mit den 
Heranwachsenden, ihren Eltern und ihren Schulen (individuelle und 
kollektive Akteure) sowie sekundär mit der Region und der Gesell-
schaft herausgearbeitet. 

Die empirische Erhebung schließt 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 begabungsfördernden Schulentwicklung unter besonderer Be-
rücksichtigung einer individuellen Förderung von Underachievern ver-
allgemeinert und reflektiert. Im Folgenden werden ausgewählte Teile 
der Ergebnisse der Studie (Hagelgans 2014) referiert. 

3.	Die Studie: Ausgewählte Ergebnisse –  
	D er konstruierte Entwurf 

Ausgangspunkt für die Konstruktion des Fördermodells ist die Wahl 
der dem Gegenstandsverständnis angemessenen Paradigmen: das 
systemisch-konstruktivistische und das subjektwissenschaftliche Pa-
radigma. Daran schließt sich die Suche dazu anschlussfähiger theo-
retischer Grundpositionen in einer soziologischen, bildungstheoreti-

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

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

Die Beantwortung der ersten Frage hat die entsprechende Erarbeitung 
eines heuristischen Modells gemäß 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 Klärung der systemi-
schen Dimension für die Förderung von Underachievern in der Schu-
le. Auf einer dritten Ebene erfolgt die Angabe, wie die Förderung der 
Underachiever in der Schule konkret und praktisch realisiert wird. Für 
die Erarbeitung des gesamten Modells werden theoretisches, tech-
nologisches, empirisches und praktisches Wissen genutzt (Einsiedler 
2011, S. 14ff.). 

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. 

Einführend werden im Rahmen einer Kontextbeschreibung des Pro-
jekts anhand von Dokumentenanalysen gesetzliche Grundlagen und 
zentrale Konzepte einer schulischen Begabungs- und Begabtenför-
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 Berück-
sichtigung der Begabungs- und Begabtenförderung analysiert. Die 
Wirkungsweise des Förderprojekts auf der Schulebene wird chronolo-
gisch beschrieben. Gleichzeitig erfolgen in diesem Bereich Befragun-
gen der Schüler/innen hinsichtlich ihrer Einschätzungen des Projekts 
mit verschiedenen Fragebögen.

Den Mittelpunkt der empirischen Studie bilden die prozessualen Ein-
zelfallstudien in der Perspektive einer formativen Evaluierung. Mit 
einer komplexen Forschungsstrategie wird zunächst 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-

Die Fotos zu diesem Beitrag zeigen Schüler aus der Projektgruppe von 
Heike Hagelgans bei einer Präsentation anlässlich des KARG-Preises 
2011 für das Projekt „Von Kugeln, Köpfchen und kleinsten Teilchen”. 
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achieverförderung 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 Schüler/innen eine vielfälti-
ge individuelle fachliche und personale Förderung in der Einzelbetreu-
ung, im kooperativen Setting und in Schüler/innen-Kleingruppen. Die-
ses wird durch fortlaufende diagnostische Prozesse ergänzt. Die we-
sentlichsten Prinzipien der Projektarbeit mit den Heranwachsenden 
bestehen in einer engen Verknüpfung von fachlichem und personalen 
Lernen mit breiten Freiräumen, in einem spielerischen, bewegten, for-
schend-experimentellen Lernen in einem lebensweltlichen Bezug, im 
Lernen mit Ko-Konstruktionen, in einer wertschätzenden Feedback-
kultur, in einer Stärke-, Lösungs- und Ressourcenorientierung, im Ler-
nen durch und mit Erfahrungen und in anerkennenden Verhältnissen 
durch Empathie, Wertschätzung und Würdigung. 

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 für Schulent-
wicklungsprozesse auf der Ebene des Subjekts, der Gruppe und der 
gesamten Schule zur Potenzialentfaltung genutzt. Darin sind Projek-
te zu einer begabungsfördernden Unterrichtsentwicklung gemein-
sam von Projektleitung und Lehrkräften eingeschlossen, um das 
projektspezifische Vorgehen in den Fachunterricht transferieren zu 
können. 

Abb. 2 verdeutlicht die Inhalte und die Beziehungen, die mit dem För-
derkonzept intendiert sind. 

4.	Mittendrin: Schulische Facetten des  
	 Praxisprojekts

Im Folgenden werden anhand von vier ausgewählten Schulbeispielen 
konkrete Wirkungsmöglichkeiten im Projektsetting zu einem besseren 
Verständnis skizziert. 

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

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

Aus dem wissenschaftlichen Diskurs ist der große Einfluss der Sub-
jektiven Theorien und der Einstellungen und Überzeugungen auf das 
Lehrerhandeln bekannt (u.a. Groeben 1988; Wahl 1991). Erziehungs-
wissenschaftliches und erzieherisches (praktisches) Wissen gehö-
ren differenten Relevanzsystemen an. Gleichzeitig weiß man um die 
Veränderungsresistenz Subjektiver Theorien und um die Beschwer-
lichkeit bzw. Längerfristigkeit von Schulentwicklungsprozessen. Die-
se Aspekte haben einen entscheidenden Einfluss auf die konkrete 
Initiierung des Förderkonzepts. Der Einstieg des Förderprojekts in die 
Einzelschule wird dadurch realisiert, dass zunächst eine separierende 
Lernwerkstatt durch die Projektleitung aufgebaut wird und darin eine 
Förderung von Schülerinnen und Schülern, die die Schulen in der Re-
gel nominiert haben, durch Projektmitarbeiter/innen begonnen wird. 
Diese Art Einstieg ist aufgrund ihres Unterstützungscharakters für 
die Schulen positiv konnotiert und willkommen. Da die Projektleitung 
sich aus je einer Schul-, Sozial- und Sonderpädagogin zusammen-
setzt, ist ein interdisziplinäres Arbeiten möglich. Dazu kommt, dass 
durch die Zusammensetzung der Projektleitung parallele Tätigkeiten 
in der Bildungsadministration und im universitären 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 über eine symbiotische Im-
plementierungsstrategie die individuellen und kollektiven Akteure, 
Lehrergruppen und die Schule insgesamt für das Thema der Under

Schulpädagogische Dimension des theoretischen Arbeitsmodells

Präferierte Begabungsmodelle:

–– Dialektisches Begabungsmodell (Mül-
ler-Oppliger)

–– Modell individualisierter Hochbegabung 
(Trautmann)

Pädagogische Positionen zum 
Underachievement  

(Johansson)

Begabungs- und  
begabtenfördernde Unterrichts- und 

Schulentwicklung  
(Trautmann; Stadelmann)

Schulentwicklung

–– Modell der kollegialen Beratung (Macha 
u.a.)

–– Implementierung von Innovationen, 
symbiotische Strategien (Gräsel; Parch-
mann)

Schultheoretische Grundlagen

Schulkultur (Helsper)

Aufgabe/Funktion von Schule
Schulsozialarbeit

Inklusive Schule (Wiater)

Abb. 1: Ausschnitt aus dem komplexen theoretischen Arbeitsmodell zum Fördermodell Underachievement
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Fallbeispiel Lea

Lea ist anderthalb Jahre an ihrem Gymnasium durch die Projektleitung – erst in 
einer Schüler/innengruppe, später in einer Einzelförderung – betreut worden. Mit-
bedingt durch eine manifeste Teilleistungsstörung und schulische Beziehungskon-
flikte ist sie in einen Teufelskreis aus generellem schulischem Misserfolg mit zu-
nehmenden Selbstvertrauensdefiziten gerutscht. Durch diese zusätzliche Betreu-
ung im Projektkontext kann sie wieder Selbstvertrauen aufbauen und entschließt 
sich, die zusätzliche Förderung mit der Option zu verlassen, bei Schwierigkeiten 
wiederkommen zu dürfen. Auf der Schulebene wird gemeinsam mit ihr parallel ein 
entsprechender unterstützender Förderplan zwischen den Lehrkräften, der Schul-
leitung, den Eltern sowie der Projektleitung erarbeitet. Die Eltern nutzen die Be-
ratungsangebote der Projektleitung. Gegenwärtig ist Lea aufgrund einer Verset-
zungsgefährdung in die Projektwerkstatt zurückgekehrt.

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-
führen möchte und fragt, wie es möglich sein könnte, 
dies zu erreichen. In einem Zusammenwirken von Klas-
sen- und Schulleiterin, von Schulsozialpädagoginnen/-
pädagogen und Projektleitung gelingt es Max mit viel 
Eigeninitiative, die Bildungsempfehlung für das Gymna-
sium zu erhalten. Mittlerweile lernt Max am Gymnasi-
um. Seine aktuelle Lernbiografie ist positiv. 

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

Zum Zusammenwirken von Projekt und Projektschule

Schule im integrierenden Setting

Projekt-Lernwerkstatt unter Leitung der  
Projektleitung

Separierende Förderung der durch 
die Schulen nominierten Schüler/in-
nen durch Schul-, Sozial- und Sonder
pädagoginnen/-pädagogen im inter-
disziplinären Zusammenwirken

Inhalte
–– Naturwissenschaftliche Lernareale   

(Spielwelten allgemein, konkrete 
Spielwelten Billard, Physiklabor)

–– Personale Lernareale   
(Autonomes Lerner-Modell, soziales 
Lernen, Lernbegleitung, Übergangs-
gestaltung, Philosophieren)

–– Mehrperspektivische Diagnostik/
Fallberatung (dialogische pädago-
gische Diagnostik)

Zusammenarbeit mit den 
Eltern

Dialogische Erziehungs-
partnerschaft

Bezug zum konkreten Unterrichts- 
und Schulalltag des Kindes:

Zusammenwirken des Projekts 
mit den Lehrkräften in einer 
begabungsfördernden Unter-
richtsentwicklung sowie päda-
gogische Diagnostik im Schul-
alltag

Elternakademie

Thematische 
Veranstaltungen

Schulentwicklung mit dem Modell der Kollegialen Be-
ratung (Kooperative Lehrer/innenfortbildung)

–– Potenzialentwicklung der individuellen Akteure
–– Potenzialentwicklung kollektiver Akteure
–– Potenzialentwicklung der Organisation Schule

Symbiotische Implementierungs
strategie zwischen Wissenschaft, 

Bildungsadministration und  
Schulpraxis

Externe 
Unterstützungssysteme

Kinderuniversität

Unterstützungssystem 
Schulentwicklung

Ärztinnen/Ärzte und  
Psychotherapeut/innen 

Zentren für 
Begabungsförderung

Schulpsychologinnen/ 
-psychologen

Innovationslabor  
Physik
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Schätze ein, inwieweit dich die Schule darin unterstützt, dein Poten-
zial nutzen zu können.

Abb. 4: Einschätzung des Beitrages der Schule zur Potenzialentfal-
tung 2

Diese herausgegriffenen Ergebnisse können für die Schule insofern 
von Wert sein, da sie verdeutlichen, dass weniger als die Hälfte dieser 
Klasse einschätzt, ihr Potenzial häufiger und sehr häufig zu nutzen. Der 
gleiche Wert ergibt sich bei der Frage, inwieweit sie der Ansicht sind, 
von ihrer Schule in ihrer Potenzialentfaltung unterstützt zu werden. 
Hier bietet sich die Chance, mit den Heranwachsenden in einen dies-
bezüglichen Lerndialog zu treten und die Ergebnisse hinsichtlich ihrer 
Ursachen und Veränderungsmöglichkeiten zu hinterfragen. Insbeson-
dere bedarf es klärender Gespräche und entsprechender Angebote für 
die 14 Heranwachsenden, die sich von ihrer Schule mittelmäßig, kaum 
bzw. gar nicht in ihrer Potenzialentfaltung unterstützt fühlen. 

5.	Die Studie: Ausgewählte Ergebnisse –  
	E mpirische Facetten 

Die beschriebene wissenschaftliche Begleitstudie hat bislang sehr um-
fangreiches Material zur prozessualen Gestaltung und zum Wirken des 
Projekts generiert. Dazu zählen Schüler/innenbefragungen mit Frage-
bögen, Schüler/innen-Portfolios, Interviewtranskripte mit Heranwach-
senden, den Eltern, den schulischen Akteuren und den Mitarbeiterin-
nen und Mitarbeitern der Projektleitung, die Protokolle sämtlicher Pro-
jektförderstunden, 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 fünf prozessualen 
Einzelfallstudien ausgewertet und verdichtet worden. Auf diese Mate-
rialfülle kann in diesem Beitrag kein Bezug genommen werden, so dass 

2	 Nennungen: Sehr häufig: 2; häufiger:7; mittelmäßig:9; kaum:3; gar nicht:2 
(N=23).

Fallbeispiel Moritz

Moritz wird aktuell im dritten Jahr seiner Grundschulzeit durch die 
Projektleitung betreut. Seine Lehrkräfte wünschen die Projektteil-
nahme, da er häufig den Unterricht stört, sich oft nicht auf die Unter-
richtsinhalte einlassen kann und sozial wenig integriert in die Klasse 
ist. Er bekommt einmal pro Woche zusätzliche fachliche Förderung mit 
personalen Elementen in einem kooperativen Setting. Moritz nutzt die 
Gesprächsmöglichkeiten mit der Projektleitung, um Aspekte aus sei-
nen Lebenswelten zu klären. Seinen Eltern dient der kontinuierliche 
Kontakt zur Projektleitung, um die schulische und häusliche Situation 
zu besprechen. Lehrpersonen und Projektleitung halten fortlaufend 
Kontakt. Von Zeit zu Zeit kommt es aufgrund von Impulsdurchbrüchen 
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 Schüler/innengrup-
pen zusammen, die sich temporär um ein ausgewähltes Thema grup-
pieren. Im Rahmen eines personal orientierten Projekts in einer achten 
Klasse, das eine Expedition zum eigenen Lernen zum Gegenstand hat, 
besteht für die Heranwachsenden die Möglichkeit, ihr Lernverständnis 
und sich selbst als Lernende in verschiedenen Experimenten kennenzu-
lernen. Dabei können die Schüler/innen-Portfolios, wie dieses Beispiel 
zeigt, diagnostischen Charakter für die Weiterarbeit mit den Lernen-
den haben. Im Folgenden werden exemplarisch zwei Fragestellungen 
aus diesem Fragebogen herausgegriffen (N=23):

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

Abb. 3: Einschätzung der Potenzialnutzung durch Schüler/innen einer 
8. Klasse 1 

1	 Nennungen: sehr häufig:1; häufiger:8; mittelmäßig:12; kaum:1; gar nicht:0 
(N=23)

1	 Nennungen: sehr häufig: 1; häufiger: 8; mittelmäßig: 12; kaum: 1; gar nicht: 0 (N=23).
2	 Nennungen: sehr häufig: 2; häufiger: 7; mittelmäßig: 9; kaum: 3; gar nicht: 2 (N=23).

Potenzialnutzung durch Schüler/innen

Beitrag der Schule für die Potenzialentfaltung der Schüler/innen
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kollegialen Zusammenarbeit in den Lehrer/innenkollegien, in einer 
generell wertschätzenden Schulkultur und in einer positiven Grund-
haltung gegenüber den Projektschülerinnen/-schülern die wesentli-
chen Gelingensfaktoren für das Förderprojekt. Die Hauptstärke der 
Projektarbeit wird in den Ressourcen, die den Schülerinnen und Schü-
lern sowie deren Lehrpersonen und Eltern zur Verfügung gestellt wer-
den, ausgemacht. Im Projektsetting werde auf ganzheitliches Lernen 
gesetzt, eine einseitige Orientierung an den Inhalten des Lehrplans 
bzw. an einem rein faktischen Wissen überwunden und die Persön-
lichkeitsentwicklung verstärkt in den Blick genommen. Konkret be-
nennen sie Differenzierungsmaßnahmen, eine individuelle Lernpraxis 
mit der Verschränkung von fachlichem und biografischem Lernen, die 
Begegnung mit Fachexpertinnen und -experten in der Lernwerkstatt, 
Lernbegleitung sowie Maßnahmen des sozialen Lernens. Gleichzeitig 
betonen sie die Stärke des interdisziplinären Ansatzes und das ge-
meinsame Wirken mit externen Unterstützungssystemen. 

Diese Tendenzen werden durch die komplexen prozessualen Einzel-
fallstudien bestätigt, präzisiert und vor allem aus den Perspektiven 
der Betroffenen nachgezeichnet. Stellvertretend kommt Max (erstes 
Fallbeispiel) für die Kinder zum Abschluss zu Wort: Ich habe hier ge-
lernt, wie das geht, wenn man was erreichen will. Meine Heimat 5 
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. 

5	 Heimat meint für Max eine Kiste, in die er geklettert ist, wenn er den Grup-
penkontet in der  Projektlernwerkstatt nicht mehr ertragen konnte.

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

Die Schulen schätzen die Akzeptanz des Projekts positiv ein. Sie neh-
men für sich eine Entlastung wahr, wenn eine entsprechende fachli-
che Expertise vor Ort verfügbar ist. Der Wert des Projekts wird in ei-
nem externen Unterstützungssystem als zusätzliche Hilfe für die be-
treffenden Schüler/innen, als Ansprechpartner für die Lehrkräfte und 
als Vermittlungsinstanz zwischen Lehrpersonen und Eltern gesehen. 
Konkret wird dieser Delegierungsaspekt gefasst3: „jemand anders 
fördert diese Kinder“, „dass es der Schule Erleichterung bringt, ihr 
Unterstützung gibt bei auffälligen Schülern“ oder „wenn jemand da 
ist, der die Schüler fördert“. In der individuellen Förderung 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 überwiegenden Zahl von Projektschulen 
werden die Kinder und Jugendlichen aus dem parallel laufenden Fach-
unterricht für die Projektförderung herausgelöst. Damit ist ein Unter-
richtsversäumnis nicht zu vermeiden und es kommt immer wieder vor, 
dass die Schüler/innen aufgrund schulischer Verpflichtungen nicht zu 
den Projektstunden kommen können. Dies verweist auf die Notwen-
digkeit der Etablierung von Strukturen für die individuelle Förderung 
im Schulalltag, wie es beispielsweise an der Evangelischen Schule 
Berlin Zentrum organisiert wird (Rasfeld 2013). 

Die schulischen Akteure sprechen von ersten wahrnehmbaren positi-
ven Veränderungen bei den durch das Projekt betreuten Heranwach-
senden.4 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 Wertschätzung und 
Stärkung ihrer Person im Projektsetting. Sie können Lernfreude und 
Lernmotivation zurückgewinnen. Die Schulen sehen in den Aspekten 
eines Leben-Lernens und eines Lernen-Lernens gemäß der erweiter-
ten Lernauffassung von Göhlich und Zirfas (2007) die Hauptinhalte der 
Projektförderung. Es wird weiterhin positiv hervorgehoben, dass die 
Projektschüler/innen ein fachliches Enrichment jenseits der traditio-
nellen Unterrichtsinhalte erhalten. Die schulischen Akteure wünschen 
für die Eltern eine breitere Beratung durch die Projektleitung, in der sie 
Möglichkeiten zur Lösungs- und Ressourenorientierung, für eine kon-
fliktvermeidende Kommunikation (Arnold & Preckel 2011) und auch un-
terstützendes Wissen für den Umgang mit dem Thema Underachieve
ment erwerben können. 

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

3	 Ausschnitte aus Interviewtranskripten der schulischen Akteure.
4	 Der Zeitpunkt der Interviews liegt zwölf bis fünfzehn Monate nach dem Be-

ginn des Projekts in den jeweiligen Schulen.

3	 Ausschnitte aus Interviewtranskripten der schulischen Akteure.
4	 Der Zeitpunkt der Interviews liegt zwölf bis fünfzehn Monate nach dem Beginn des Projekts in den jeweiligen Schulen.
5	 Heimat meint für Max eine Kiste, in die er geklettert ist, wenn er den Gruppenkontext in der Projektlernwerkstatt nicht mehr ertragen konnte.
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Das Schlusswort zu diesem Beitrag möchte den Dank an die Karg-
Stiftung für ihre engagierte Unterstützung dieses Projekts und der 
wissenschaftlichen Studie, insbesondere an Herrn Dr. Ingmar Ahl und 
Herrn Dr. Olaf Steenbuck, sowie gleichermaßen an das Hochbegab-
tenzentrum Brühl (Dr. Michael Wolf) zum Ausdruck bringen. 
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keiten von Underachievement in der Schule zum Ziel. Im Mittelpunkt 
steht die theoriebasierte Ableitung eines entsprechenden Fördermo-
dells für die Schule, das anschließend in die Schulen schrittweise 
implementiert wird. Diese Implementierung wird evaluiert. In einer 
schulpraktischen Perspektive geht es gegenwärtig in einem zwei-
ten Implementierungszyklus hauptsächlich darum, das Projekt wei-
ter in die Schulen hineinwachsen zu lassen, so dass neben der Arbeit 
in der separierenden Lernwerkstatt eine zunehmende Verknüpfung 
der Projektarbeit mit der schulischen Ebene realisiert werden kann 
und damit der Delegierungscharakter an die Projektwerkstatt weiter 
eingegrenzt wird. Dazu gibt es außerdem leichte Modifizierungen im 
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senschaftlichen Perspektive besteht das Ziel darin, die empirischen 
Ergebnisse soweit verallgemeinern zu können, dass im Endergebnis 
Möglichkeiten und Grenzen für eine innerschulische Förderung von 
Underachievern im breiten Feld heterogener Lerngruppen und Er-
folgsfaktoren für erfolgreiche Implementierungsprojekte im Rahmen 
von Schulentwicklungsprozessen herausgearbeitet werden können. 
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Begabtenförderung durch 
Fähigkeitsgruppierung
Eine wissenschaftliche Begleitung der SKP-Klassen am Wiedner Gymnasium in Wien

1.	Ei nleitung

Hohe Begabung entwickelt sich nicht von alleine; vielmehr ist sie als 
Potenzial zu begreifen, welches sich unter günstigen Rahmenbedin-
gungen optimal entfalten kann. Die Einrichtung spezieller Förderklas-
sen für besonders begabte Schüler/innen am Gymnasium soll diesen 
Jugendlichen Lerngelegenheiten bieten, die ihren Lernbedürfnissen 
und Fähigkeiten entsprechen. Empirische Untersuchungen konnten 
zeigen, dass spezielle Förderklassen für besonders begabte Schüler/
innen starke positive Effekte auf die akademische Leistungsentwick-
lung haben können (Rogers, 2007). Weitgehend unklar ist hingegen 
die Befundlage zur affektiv-motivationalen Entwicklung. Hier gibt es 
erste Forschungen zum sogenannten Fischteich-Effekt (siehe unten). 
Längsschnittliche Forschungen zu Entwicklungsverläufen affektiv-
motivationaler Variablen fehlen allerdings fast gänzlich.

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 Universität Trier (Abteilung für 
Hochbegabtenforschung und -förderung; Prof. Dr. Franzis Preckel) in 
Kooperation mit dem Österreichischen Zentrum für Begabtenförde-
rung und Begabungsforschung (ÖZBF) und in Kooperation mit Prof. Dr. 
Thomas Götz (Universität Konstanz) durchgeführt. Bei den Sir-Karl-
Popper-Klassen handelt es sich um spezielle Förderklassen für beson-
ders begabte Schüler/innen. Die wissenschaftliche Begleitung ging 
dabei konkret der Frage nach der affektiv-motivationalen Entwicklung 
von Schülerinnen und Schülern in diesen Förderklassen nach. Hierzu 
wurden die Schüler/innen von der fünften bis zur achten Klasse (bzw. 
9. bis 12. Schulstufe) begleitet.

2.	T heoretischer Hintergrund

2.1	S elbstwert und akademische Selbst­
konzepte

Der Selbstwert bezieht sich auf das globale Ausmaß, in dem man 
sich selbst positiv einschätzt; 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 höheres 
Wohlbefinden. Ein spezifischerer Aspekt der eigenen Sicht von sich 
selbst ist das akademische Selbstkonzept, das sich auf die Einschät-
zung der eigenen Fähigkeit im Lern- und Leistungskontext bezieht. Ne-
ben einem allgemeinen akademischen Selbstkonzept werden das ver-
bale und das mathematische akademische Selbstkonzept unterschie-
den. Eine Schülerin oder ein Schüler kann durchaus von sich selbst 
die Überzeugung haben, im Fach Mathematik kompetent zu sein („In 
Mathe bin ich gut.“), während sie oder er die eigenen sprachlichen Fä-
higkeiten als eher durchschnittlich einschätzt („Im Fach Deutsch fällt 
es mir schwer, etwas zu verstehen.“). Selbstwert und akademische 
Selbstkonzepte sind für das motivationale und emotionale Erleben ei-

ner Schülerin oder eines Schülers und damit für erfolgreiches Lernen, 
erbrachte Leistungen und Wohlbefinden von entscheidender Bedeu-
tung. Darüber hinaus beeinflussen akademische Selbstkonzepte Kurs-
wahlen und spätere Berufswahlentscheidungen (z.B. Marsh, 2006). 
Akademische Selbstkonzepte werden vor allem durch die in Lern- und 
Leistungssituationen erhaltenen Rückmeldungen und Interaktionen 
geprägt. Sie speisen sich zudem aus sozialen Vergleichen in Lern- und 
Leistungskontexten: Schüler/innen vergleichen sich mit Mitschüle-
rinnen und -schülern, um ihre eigenen Fähigkeiten abschätzen zu kön-
nen. Vor diesem Hintergrund werden negative Effekte spezieller För-
derklassen für besonders Begabte diskutiert. Der sogenannte Fisch-
teich-Effekt (big-fish-little-pond effect; Marsh & Parker, 1984) besagt, 
dass zwei Schüler/innen mit gleichem Leistungspotenzial je nach Klas-
senkontext zu unterschiedlichen Wahrnehmungen der eigenen Fähig-
keiten gelangen können. Während z.B. in einer Klasse mit einer unter-
durchschnittlichen Leistungsfähigkeit eine durchschnittliche Leistung 
reichen würde, um zu den Klassenbesten zu zählen, würde die gleiche 
Leistung in einer Klasse mit einer hohen Leistungsfähigkeit möglicher-
weise nur dem unteren Drittel der Klasse entsprechen. Gleich fähige 
Schüler/innen schätzen demnach in leistungsstärkeren Klassen ihre 
Fähigkeiten signifikant niedriger ein als in weniger leistungsstarken 
Klassen (sog. Kontrasteffekt). Spezielle Förderklassen für besonders 
Begabte könnten sich demnach negativ auf das akademische Selbst-
konzept der Schüler/innen auswirken. Franzis Preckel und Matthias 
Brüll (Preckel & Brüll, 2010) haben diese Annahme für das Fach Ma-
thematik überprüft. Sie fanden zwar einen negativ wirkenden Kon-
trasteffekt in den Förderklassen. Allerdings konnte dieser Effekt durch 
einen simultan einwirkenden, antagonistischen Effekt auf das Selbst-
konzept abgefangen werden. Demnach führt die Zugehörigkeit zu einer 
Förderklasse auch zu einer Aufwertung des eigenen Selbstkonzeptes 
(sog. Assimilationseffekt). Zusammengenommen scheint also der Be-
such einer Förderklasse für besonders Begabte die negativen Kon-
trasteffekte der Fähigkeitsgruppierung zu nivellieren. Die Frage ist nun, 
wie sich der Besuch einer speziellen Förderklasse für besonders be-
gabte Schüler/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 Emotionen für die schulische 
Entwicklung der Schüler/innen eine große Rolle. Positive akade-
mische Emotionen wie Freude treten besonders dann auf, wenn eine 
Passung zwischen den Fähigkeiten der Schüler/innen und dem gefor-
derten Leistungsniveau besteht. Sowohl bei einer Über- als auch bei 
einer Unterforderung der Schüler/innen kann die Emotion der Lan-
geweile auftreten. Neben der Passung ist hier auch eine abwechs-
lungsreiche Unterrichtsgestaltung entscheidend (Götz, Frenzel & 
Haag, 2006). Langeweile sollte möglichst vermieden werden. Sie ist 
nicht nur Indiz einer mangelnden Passung zwischen der personalen 
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Leistungsfähigkeit und der Lernumgebung, sondern kann langfristig, 
wie andere negative Emotionen auch (z.B. das Erleben von Ärger oder 
Angst), zu weiteren negativen Konsequenzen führen – wie zum Ver-
lust an Interesse. Dies wiederum ist potenziell verbunden mit langfris
tigen Folgen, wie z.B. der Kurs- und späteren Studienwahl.

Akademische Emotionen werden auf der individuellen Ebene der 
Schülerin oder des Schülers erfragt. Daneben erleben Schüler/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 zusammenhängt. Eine separie-
rende Förderung von leistungsstarken Schülerinnen und Schülern in 
speziellen Klassen wirft die Frage auf, ob dies nicht gleichzeitig mit 
potenziellen Nachteilen für die weitere affektive Entwicklung der 
Schüler/innen verbunden ist. So ist es denkbar, dass Schüler/innen in 
Förderklassen mehr Lern- und Leistungsdruck verspüren und dies wie-
derum mit Einbußen an positiven Emotionen wie Freude oder dem ver-
mehrten Empfinden von Ärger oder Angst verbunden sein könnte. Auf 
der anderen Seite sollten Lernangebote und -anforderungen besser zu 
Bedürfnissen und Fähigkeiten der Lernenden passen und damit Lange-
weile im Unterricht reduziert und Lernfreude bewahrt werden. Es sind 
also unterschiedliche Effekte der Fähigkeitsgruppierung Begabter in 
Spezialklassen auf akademische Emotionen denkbar.

3.	Di e wissenschaftliche Begleitung der 
SKP-Klassen am Wiedner Gymnasium

3.1	F ragestellung

Primäres Ziel unserer wissenschaftlichen Begleitung der Sir-Karl-
Popper-Klassen am Wiedner Gymnasium war es, die längsschnitt-
liche Entwicklung zentraler affektiv-motivationaler Variablen zu 
untersuchen. Neben den Schülerinnen und Schülern der Sir-Karl-
Popper-Klassen wurden auch die Schüler/innen in regulären Klassen 
des Wiedner Gymnasiums wissenschaftlich begleitet. Im Zentrum 
stand dabei die Frage, wie sich der Besuch spezieller Förderklassen 
für besonders Begabte auf deren affektiv-motivationale Entwicklung 
auswirkt. Gibt es beispielsweise Einbußen im akademischen Selbst-
konzept, eine Zunahme von Leistungsdruck oder auch eine Abnahme 
von Langeweile im Unterricht? Hierzu wurde untersucht, wie sich 
Schüler/innen in den Förderklassen in ihrem Selbstwert, ihren aka-
demischen Selbstkonzepten (allgemeines, mathematisches und ver-
bales) sowie erlebten akademischen Emotionen (Freude, Langeweile, 
Ärger und Angst) von der fünften bis zur achten Klasse entwickelten 
– und ob im selben Zeitraum bedeutsame Unterschiede zu den Schü-
lerinnen und Schülern in den regulären Klassen des Wiedner Gym-

nasiums bestanden. Daneben wurde auch das erlebte Klassenklima 
in beiden Klassentypen (Förder- und reguläre Klassen) untersucht.1

3.2	S tichprobe

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

3.3	F ragebögen

Selbstwert. Das allgemeine Selbstwertgefühl wurde auf der Grund-
lage einer deutschen Version der Originalskala von Rosenberg (1965) 
erfasst. Hierfür wurden vier Items eingesetzt (z.B. „Im Großen und 

1	  Ein ausführlicher Ergebnisbericht der wissenschaftlichen Begleitu.ng mit 
detaillierten Angaben zur Stichprobe (inkl. z.B. Intelligenzwerten) sowie zu 
Auswertungsmethoden und Ergebnissen kann im Internet abgerufen wer-
den: http://www.oezbf.net/cms/index.php/abgeschlossene-forschungs-
projekte.html

1	  Ein ausführlicher Ergebnisbericht der wissenschaftlichen Begleitung mit detaillierten Angaben zur Stichprobe (inkl. z.B. Intelligenzwerten) sowie zu Auswer-
tungsmethoden und Ergebnissen kann im Internet abgerufen werden: www.oezbf.at > Forschung > Abgeschlossene Forschungsprojekte.
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ten manchmal gehen.“) und Angst mit jeweils vier Items (z.B. „Wenn 
ich an den Mathe-Unterricht/Deutsch-Unterricht denke, bekomme 
ich ein flaues Gefühl im Magen.“). Die Skalen wurden von Thomas 
Götz an der Universität Konstanz entwickelt (vgl. Pekrun, Götz, Fren-
zel, Barchfeld, & Perry, 2011). Die Schüler/innen beurteilten auf einer 
fünfstufigen Ratingskala die Items (höhere Werte stehen für eine hö-
here Ausprägung 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) können durch vier übergeordnete Dimensionen zusammen-
gefasst werden: (a) der erlebte Sozial- und Leistungsdruck („Sozial- 
und Leistungsdruck“), (b) der Einbezug der Schüler/innen in den Unter-
richt – z.B. durch Interaktion mit Lehrerinnen und Lehrern oder der Art 
der Wissensvermittlung – („Schülerzentriertheit“), (c) der erlebte Zu-
sammenhalt der Klasse („Kohäsion“) und (d) die Haltung der Schüler/
innen gegenüber Schule und Lernen allgemein („Disziplin“). Zusätzlich 
können diese Dimensionen zu einem Globalwert „Gesamtklima“ zu-
sammengefasst werden (siehe Eder, 1998). Der LFSK ist ein normiertes 
Verfahren (österreichische Eichstichprobe) mit M = 100 und SD = 10.

3.4	Da tenauswertung

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 Entwicklungsverläufen; zudem kann die zugrundeliegende Da-
tenstruktur (fehlende Werte) adäquat in den Analysen berücksichtigt 
werden. Das Klassenklima wurde mittels Varianzanalysen mit Mess-
wiederholung ausgewertet.

4.	E rgebnisse

4.1	S elbstwert und akademische Selbst­
konzepte

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

Bezüglich der akademischen Selbstkonzepte (allgemein, mathema-
tisch und verbal) lagen die durchschnittlichen Werte der Förderklas-
sen deskriptiv durchweg über denen der Regelklassen. Die Schüler/

Ganzen bin ich mit mir zufrieden.“). Die Schüler/innen beurteilten die 
Aussagen auf einer fünfstufigen Ratingskala (höhere Werte stehen 
für eine höhere Ausprägung 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 Items erfasst (z.B. „Ich bin in den meisten Schulfächern 
gut.“); das mathematische bzw. verbale Selbstkonzept jeweils mit 
fünf Items (z.B. „Mathematik/Deutsch ist eines meiner besten Fä-
cher.“). Die Schüler/innen beurteilten jeweils auf einer fünfstufigen 
Ratingskala die Items (höhere Werte stehen für eine höhere Ausprä-
gung im Sinne der Skala).

Akademische Emotionen. Die akademischen Emotionen Freude, Lan-
geweile, Ärger und Angst wurden jeweils separat für die Fächer Ma-
thematik und Deutsch erfasst: Freude mit jeweils drei Items (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.“), Ärger mit jeweils vier Items (z.B. „Aus Ärger 
über den Mathe-Unterricht/Deutsch-Unterricht würde ich am liebs

Abb. 1: Mittlere Ausprägungen von Selbstwert und akademischen 
Selbstkonzepten (allgemein, mathematisch und verbal) nach 
Klassentyp
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gunsten der Förderschüler/innen. Über die Zeit nahm die berichte-
te Freude in den Förderklassen statistisch bedeutsam ab (p = .002). 
Die berichtete Langeweile in den Förderklassen sank tendenziell ab 
(aber nicht statistisch signifikant; p =  .067). Ansonsten konnten im 
Fach Mathematik in beiden Klassentypen keine bedeutsamen Ver-
änderungen über die Zeit für die Emotionen Ärger und Angst gefun-
den werden.

4.3	 Akademische Emotionen im Fach 
Deutsch

Ähnlich wie in Mathematik berichteten die Schüler/innen auch im 
Fach Deutsch mehr Freude als Angst oder Ärger, die Regelklässle-
rinnen und -klässler zudem auch höhere Langeweile. Abb. 3 präsen-
tiert die Ergebnisse im Überblick. Die Emotionen Langeweile, Ärger 
und Angst waren in den Förderklassen deskriptiv allesamt schwächer 
ausgeprägt, die Emotion Freude stärker. Die Ausgangsniveaus aller 
beobachteten Emotionen unterschieden sich in den beiden Klassen-
typen statistisch bedeutsam zugunsten der Schüler/innen der Förder-
klassen. Über die Zeit nahm die Freude am Fach Deutsch in den För-
derklassen tendenziell ab (aber nicht statistisch signifikant; p = .058); 
die Langeweile in den Förderklassen stieg an (p = .003). Der berich-
tete Ärger entwickelte sich in beiden Klassenformen unterschiedlich 
(tendenzieller Effekt des Klassentyps; nicht statistisch signifikant, 
p = .085) und stieg in den Förderklassen leicht an. Für Angst ergaben 
sich keine bedeutsamen Veränderungen über die Zeit.

innen der Förderklassen wiesen bereits zu Beginn der fünften Klas-
se höhere Ausprägungen 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. Während sich das allgemeine sowie das verba-
le Selbstkonzept in beiden Klassentypen nicht bedeutsam über die 
Zeit veränderten, sank das mittlere mathematische Selbstkonzept in 
beiden Klassentypen über die Zeit ab (p = .017 in den Förderklassen 
und tendenziell, aber nicht statistisch signifikant, mit p = .085 in den 
Regelklassen).

4.2	 Akademische Emotionen im Fach Mathe­
matik

Insgesamt berichteten die Schüler/innen mehr Freude als Angst oder 
Ärger. In den Regelklassen war jedoch auch Langeweile eine promi-
nente Emotion. Abb. 2 illustriert die beobachteten Entwicklungsver-
läufe der Emotionen Freude, Langeweile, Ärger und Angst im Fach 
Mathematik separat für beide Klassentypen. Hierbei zeigt sich, dass 
die negativ zu bewertenden Emotionen Langeweile, Ärger und Angst 
in den Förderklassen deskriptiv allesamt schwächer ausgeprägt wa-
ren als in den Regelklassen (die erlebte Langeweile in der sechsten 
Klasse ausgenommen), die positiv zu bewertende Emotion Freude 
hier hingegen etwas stärker ausgeprägt war. Dabei zeigte sich, dass 
die Ausgangsniveaus der beobachteten Emotionen sich statistisch 
bedeutsam unterschieden – alle Unterschiede zeigten sich dabei zu-

Abb. 2: Mittlere Ausprägungen der akademischen Emotionen im 
Fach Mathematik nach Klassentyp

Abb. 3: Mittlere Ausprägungen der akademischen Emotionen im 
Fach Deutsch nach Klassentyp
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F(1,142) = 11.79, p <  .001). Die Förderklassen schätzten diese im 
Schnitt jeweils höher ein als die Regelklassen (jeweils moderater Ef-
fekt; Effektstärken: Mitte 6: η2 = .11; Mitte 8: η2 = .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 Förderklassen jeweils im durch-
schnittlichen bis überdurchschnittlichen Bereich.

Der Unterschied in der wahrgenommenen Kohäsion bzw. Lernge-
meinschaft zwischen den beiden Klassentypen (siehe Abb. 6) 
war zu beiden Messzeitpunkten statistisch bedeutsam (Mitte 6: 
F(1,152) = 14.33, p <  .001; Mitte 8: F(1,143) = 24.69, p <  .001). Die 
Schüler/innen der Förderklassen berichteten hier höhere Werte (vor-
liegende Daten: in den 6. Klassen 66 Regelklässler/innen, 88 Förder-
klässler/innen; in den 8. Klassen 50 Regelklässler/innen, 95 Förder-
klässler/innen). Dabei kann die Größe des gefundenen Unterschiedes 
in den sechsten Klassen als moderat (η2 = .09) und in den achten Klas-
sen als groß (η2 = .15) bezeichnet werden. Unter Berücksichtigung des 
Vertrauensbereichs [± 7.5] lagen die Mittelwerte der Regelklassen je 
im unterdurchschnittlichen bis durchschnittlichen Bereich und die der 
Förderklassen im durchschnittlichen Bereich.

Abb. 7 zeigt die Ergebnisse auf der Dimension „Disziplin“ bzw. ge-
ringe Störneigung und hohe Lernbereitschaft (vorliegende Daten: in 
den 6. Klassen 67 Regelklässler/innen, 87 Förderklässler/innen; in 
den 8. Klassen 50 Regelklässler/innen, 94 Förderklässler/innen). Die 
Unterschiede zwischen den Klassentypen erwiesen sich in beiden 
Klassenstufen als nicht bedeutsam. Rein deskriptiv lagen die Werte 
in den Regelklassen jeweils über denen der Förderklassen. Unter Ein-
bezug des Vertrauensbereichs [± 9.8] lagen alle Mittelwerte im durch-
schnittlichen bis überdurchschnittlichen Bereich.

Abb. 8 präsentiert die Ergebnisse auf dem Globalwert „Gesamtkli-
ma“ (vorliegende Daten: in den 6. Klassen 56 Regelklässler/innen, 
73 Förderklässler/innen; in den 8. Klassen 42 Regelklässler/innen, 
85 Förderklässler/innen). Der Unterschied zwischen den Klassen-
typen war sowohl in den sechsten als auch in den achten Klassen 

4.4	K lassenklima

Insgesamt wurden sehr unterschiedliche Elemente des Klassenkli-
mas erfasst (Pädagogisches Engagement der Lehrkräfte, Restrikti-
vität, Mitsprache, Gerechtigkeit, Komparation, Gemeinschaft, Ri-
valität, Lernbereitschaft, Störneigung, Leistungsdruck, Unterrichts-
druck, Vermittlungsqualität, Schüler/innenbeteiligung, Kontrolle der 
Schüler/innenarbeit), die für die Auswertung zu vier übergeordneten 
Dimensionen zusammengefasst wurden: Sozial- und Leistungsdruck 
(z.B. „Wenn wir nicht am Wochenende lernen, schaffen wir kaum, was 
von uns verlangt wird“), Schüler/innenzentriertheit (z.B. „Ich glaube, 
viele Lehrer freuen sich wirklich, wenn sie uns etwas beigebracht 
haben“), Kohäsion bzw. Lerngemeinschaft und geringe Rivalität (z.B. 
„Wenn jemand aus der Klasse Hilfe braucht, helfen ihm die Mitschü-
ler gerne“) und Disziplin bzw. geringe Störneigung und hohe Lernbe-
reitschaft (z.B. „Die meisten Schüler in dieser Klasse lernen gerne und 
strengen sich für die Schule an“). Zudem wurde ein Gesamtklimawert 
über alle Elemente gebildet.

Abb. 4 gibt die Ergebnisse für den erlebten Sozial- und Leistungs-
druck wieder (vorliegende Daten: in 6. Klassen 62 Regelklässler/in-
nen, 84 Förderklässler/innen; in 8. Klassen 45 Regelklässler/innen, 
89 Förderklässler/innen). Die Mittelwertunterschiede zwischen bei-
den Klassentypen sind zu beiden Messzeitpunkten hoch signifikant 
(Mitte 6: F(1,144) = 23.07, p < .001; Mitte 8: F(1,132) = 25.53, p < .001). 
Sie fielen zugunsten der Förderklassen aus und sind als groß zu be-
zeichnen (Effektstärke Mitte 6: η2 = .14; Mitte 8: η2 = .16). Unter Ein-
bezug der Vertrauensintervalle [± 5.4] befanden sich die Mittelwerte 
der Regelklassen im durchschnittlichen Bereich, während sich die der 
Förderklassen im unterdurchschnittlichen bis durchschnittlichen Be-
reich befanden.

Abb. 5 zeigt die Ergebnisse der Dimension „Schülerzentriertheit“ 
(vorliegende Daten: in 6. Klassen 64 Regelklässler/innen, 88 För-
derklässler/innen; in 8. Klassen 49 Regelklässler/innen, 95 Förder-
klässler/innen). Zu beiden Messzeitpunkten waren die Unterschiede 
in der „Schülerzentriertheit“ zwischen Regel- und Förderklassen 
statistisch bedeutsam (Mitte 6: F(1,150) = 19.19, p <  .001; Mitte 8: 

Abb. 4: „Sozial- und Leistungsdruck“ im Vergleich von Regel- und 
Förderklasse. Der blau unterlegte Bereich markiert den 
Durchschnittsbereich.

Abb. 5: „Schülerzentriertheit“ im Vergleich von Regel- und Förder-
klasse. Der blau unterlegte Bereich markiert den Durch-
schnittsbereich.
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zugunsten der Förderklassen ausfielen. Wie oben erwähnt, lassen 
sich die beiden Klassenformen nicht unmittelbar vergleichen (die 
Förderschüler/innen sind z.B. im Mittel kognitiv leistungsfähiger, jün-
ger und erleben eine andere Form des Unterrichtens). Im Folgenden 
werden daher die jeweils beobachteten Entwicklungsverläufe disku-
tiert sowie die absoluten Werte in Beziehung zu der jeweiligen Ska-
la gesetzt. In den Förderklassen nahm die erlebte Freude in beiden 
Fächern über die Zeit zwar ab, die mittlere berichtete Freude blieb 
dabei aber stets im oberen Bereich, d.h. über dem Skalenmittel (Ska-
lenbereich von 1 bis 5). Die erlebte Langeweile im Deutschunterricht 
der Förderschüler/innen nahm zwar bedeutsam über die Zeit zu, al-
lerdings blieb die berichtete mittlere Langeweile dabei im unteren 
Bereich der Skala. Ähnlich verhielt es sich mit dem erlebten Ärger 
im Fach Deutsch: Trotz eines leichten Anstiegs über die Zeit (ten-
denzieller Effekt des Klassentyps; nicht statistisch signifikant), blieb 
das mittlere Niveau des berichteten Ärgers doch vergleichsweise 
gering (d.h. deutlich im unteren Bereich). In Mathematik stieg die be-
richtete Langeweile der Förderschüler/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. 

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 Förderklas-
sen aus. Die Größe der gefundenen Unterschiede kann in den sechs-
ten Klassen als groß (η2 = .18) und in den achten Klassen als moderat 
(η2 = .13) bezeichnet werden. Unter Berücksichtigung der Vertrauens
intervalle [± 7.8] lagen lediglich die Mittelwerte der sechsten Regel-
klassen im durchschnittlichen Bereich, während alle anderen Werte 
im durchschnittlichen bis überdurchschnittlichen Bereich lagen.

5.	Fazit

Unsere Untersuchung der affektiv-motivationalen Entwicklung der 
Schüler/innen in speziellen Förderklassen für besonders Begabte (Sir-
Karl-Popper-Klassen) und regulären Klassen am Wiedner Gymnasium 
in Wien erbrachte zusammenfassend die folgenden Ergebnisse: Die 
Schüler/innen in beiden Klassentypen entwickelten von der fünften 
bis zur achten Klasse allgemein eine positivere Wahrnehmung von 
sich selbst. Der berichtete Selbstwert stieg erfreulicherweise in bei-
den Klassentypen an. Bezüglich der absoluten Höhe des Selbstwertes 
unterschieden sich die Schüler/innen beider Klassentypen im Mittel 
nicht. Ein differenzierteres Bild liefert die Betrachtung der Wahr-
nehmung der eigenen Fähigkeiten – also des akademischen Selbst-
konzeptes. Die Schüler/innen in den Förderklassen berichteten über 
bedeutsam höhere akademische Selbstkonzepte – allgemein sowie 
spezifisch bezogen auf das Fach Mathematik und Deutsch. Über die 
Zeit blieb dieser Vorsprung zugunsten der Förderklassen erhalten. 
Allerdings sank das mathematische Selbstkonzept über die Zeit be-
deutsam ab – dies war in beiden Klassentypen gleichermaßen zu be-
obachten. Trotz der Einschränkung nicht direkter Vergleichbarkeit bei-
der Klassentypen, stützen diese und weitere Ergebnisse (z.B. Preckel 
& Brüll, 2010) die Annahme, der Besuch einer speziellen Förderklasse 
habe (langfristig) besonders negative Auswirkungen auf das Selbst-
konzept einer Schülerin oder eines Schülers, nicht.

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

Abb. 6: „Kohäsion“ im Vergleich von Regel- und Förderklasse.  
Der blau unterlegte Bereich markiert den Durchschnittsbe-
reich.

Abb. 7: „Disziplin“ im Vergleich von Regel- und Förderklasse.  
Der blau unterlegte Bereich markiert den Durchschnittsbe-
reich. 

Abb. 8: „Gesamtklima“ im Vergleich von Regel- und Förderklasse. 
Der blau unterlegte Bereich markiert den Durchschnittsbe-
reich.
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Auch hier blieb die mittlere berichtete Langeweile stets im unteren 
Bereich der Skalenausprägung. Der erlebte Ärger in Mathematik so-
wie die erlebte Angst in Deutsch und Mathematik veränderte sich 
in den Förderklassen nicht bedeutsam über die Zeit. In den Regel-
klassen ergaben sich sowohl im Fach Mathematik als auch im Fach 
Deutsch keinerlei statistisch bedeutsame Veränderungen über die 
Zeit. Die Emotion Langeweile in Mathematik und Deutsch kam dabei 
in den Regelklassen häufiger vor: Sie erreichte jeweils Werte über 
dem Skalenmittel.

Bezüglich des Klassenklimas ergaben sich günstige Werte für die 
Förderklassen. Der in den Förderklassen verspürte Sozial- und Leis
tungsdruck erreichte lediglich ein durch- bis unterdurchschnittliches 
Niveau (im Vergleich zur Eichstichprobe; siehe Eder, 1998). Der Ein-
bezug der Förderschüler/innen in den Unterricht („Schülerzentriert-
heit“) zeigte sich als durchschnittlich bis überdurchschnittlich stark. 
Der erlebte Zusammenhalt der Klasse („Kohäsion“) erreichte durch-
schnittliche Werte. Bezüglich einer positiven Haltung gegenüber 
Schule und Lernen allgemein („Disziplin“ bzw. geringe Störneigung 
und hohe Lernbereitschaft) ergaben sich durchschnittliche bis über-
durchschnittliche Werte. In drei Dimensionen des Klassenklimas (So-
zial- und Leistungsdruck, Schülerzentriertheit und Kohäsion) fanden 
sich signifikante Unterschiede zwischen beiden Klassenformen, die 
allesamt zugunsten der Förderschüler/innen ausfielen. In der Dimen-
sion „Disziplin“ konnten keine bedeutsamen Unterschiede gefunden 
werden. Im Globalwert „Gesamtklima“ zeigte sich ein bedeutsamer 
Unterschied zugunsten der Förderschüler/innen; insgesamt kann 
das wahrgenommene Klassenklima in den Förderklassen als durch-
schnittlich bis überdurchschnittlich gut gelten. Dies ist ein überaus 
erfreulicher Befund, trägt ein positives Klassenklima doch zu einer 
positiveren Einstellung gegenüber der Schule, einer verstärkten Mit-
arbeit im Unterricht, weniger Störneigung und nicht zuletzt zu besse-
ren Schulleistungen bei. Während ein stark wettbewerbsorientiertes 
Klassenklima bei Schülerinnen und Schülern zu Stress führen kann 
(Ames, 1992), gehen positive Beziehungen der Schüler/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 dafür, dass eine gesonderte För-
derung von leistungsstarken Schüler/innen mit einem entsprechend 
höheren Unterrichtsniveau keine negativen Konsequenzen für die 
affektiv-motivationale Entwicklung der Schüler/innen hat. Es fan-
den sich keine überzeugenden Indizien für negative Konsequenzen 
einer gesonderten Förderung für die Entwicklung der akademischen 
Selbstkonzepte oder des Selbstwerts. Weiterhin berichteten die För-
derschüler/innen über die beobachtete Zeitspanne hinweg deutlich 
mehr positive als negative akademische Emotionen. Schließlich zei-
gen unsere Ergebnisse, dass die Förderschüler/innen ein insgesamt 
günstiges Klassenklima wahrnahmen.
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Der berufsbegleitende Masterstudienlehrgang wird für alle pädago-
gischen Tätigkeitsfelder angeboten. Der Lehrgang dauert 6 Semester, 
ist modular aufgebaut und umfasst 120 EC-Punkte. Die Präsenzpha-
sen finden geblockt statt und werden durch Online-Arbeitsaufträge, 
Online-Diskussionsforen, selbstständiges Literaturstudium und Peer-
gruppen ergänzt. Die Online-Module werden in Kooperation mit den 
Partnerinstitutionen (FH Nordwestschweiz  und University of Connec-
ticut, USA) angeboten, die Reflexionsphasen finden als Präsenzveran-
staltungen an der Pädagogischen Hochschule OÖ statt.

Vortragende (u.a.): 

Prof. Ewald Feyerer, Dr. Kurt Haim, Prof. Ernst Hany, 
Prof. Victor Müller-Oppliger, Prof. Christoph Perleth, 
Dr. Sebastian Renger, Prof. Willi Stadelmann,
Prof. Albert Ziegler
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Modul 1	 Besonderheiten der Begabungs- und Begabtenför-
derung

Modul 2	 Spezielle Methoden und Didaktik der Begabungs- 
und Begabtenförderung

Modul 3	K reativität in Lernprozessen
Modul 4	E ntwicklung und Umsetzung schulischer Förderpro-

gramme und Schulkonzepte
Modul 5	 Soziale und emotionale Aspekte und Phänomene der 
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Modul 6	H eterogenität im Kontext von Begabungs- und Be-

gabtenförderung aus soziokultureller Sicht
Modul 7	P ädagogische Forschung und Evaluation im Bereich 

der Begabungs- und Begabtenförderung
Modul 8	H eterogenität im Kontext Begabungs- und Begab-

tenförderung im Hinblick auf Sprache, Denken und 
Lernen

Modul 9	I dentifikation von Potenzialen und pädagogische Di-
agnostik

Modul 10	H eterogenität im Kontext Begabungs- und Begab-
tenförderung in der Berufsbildung

Modul 11	M asterthesis

Abschluss: Master of Arts (M.A.)
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Kosten: 6900 Euro 	
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Ansprechpartner/innen in Fragen zu 
Begabungs- und Begabtenförderung
Bundeslandkoordinatorinnen und -koordinatoren in Österreich

Eltern, Lehrer/innen und Schüler/innen können sich in allen österreichischen Bundesländern mit Fragen rund um die Thematik der Begabungs- 
und Begabtenförderung an die jeweiligen Bundeslandkoordinatorinnen und -koordinatoren wenden. Diese sind an den jeweiligen Landesschul-
räten bzw. am Stadtschulrat Wien angesiedelt. Auf diesen Seiten stellen wir sie Ihnen mit Kontaktmöglichkeiten 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 ÖZBF finden Sie stets die jeweils aktuelle Übersicht über die Bundeslandkoordinatorinnen und -koordinatoren unter 
www.oezbf.at > Kooperationen > Nationale Partner > Bundeslandkoordinationsstellen.

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

–– die Lehrer/innenfortbildung,
–– die Schaffung von Netzwerktreffen aller an Begabungsförderung interessierten Pädagoginnen und Pä-

dagogen sowie
–– die Weiterführung und -entwicklung der Sommerakademie. 

Aufgrund der sehr beschränkten Ressourcen ist dies eine große Herausforderung, der ich mich trotzdem ger-
ne stelle.

Burgenland
Mag. Christina Schlaffer

+43 (0)2612 / 42747 (SPZ Oberpullendorf)
+43 (0)2682 / 710-309 (dienstags im LSR Burgenland)
christina.schlaffer@lsr-bgld.gv.at

Kärnten
Dr. Dagmar Zöhrer

+43 (0)463 / 5812-408 (Tel.)
+43 (0)463 / 5812-423 (Fax)
dagmar.zoehrer@lsr-ktn.gv.at

Niederösterreich
Dipl. Päd. VOL Petra Summer, MSc

+43 (0)2742 / 280-458 (Tel.)
+43 (0)2742 / 280-111 (Fax)
petra.summer@lsr-noe.gv.at

Mein Name ist Wolfgang Lanzinger. Neben meiner Geschäftsführertätigkeit bei Buch.Zeit / Lesekompetenz-
zentrum OÖ gestalte ich als Generalsekretär der Stiftung Talente seit 7 Jahren die Begabtenförderung in Ober
österreich mit. 
Seit September 2013 bin ich nun Bundeslandkoordinator für Oberösterreich und sehe es als meine vordringliche 
Aufgabe, die vorhandene Organisationsstruktur weiter auszubauen und bereits in der Grundstufe begabtenför-
dernde Modelle zu implementieren. Meine Ziele sind vor allem:

–– eine bestmögliche Beratung für Schüler/innen, Lehrer/innen und Eltern
–– eine optimale Förderstruktur vom Kindergarten bis zur Matura 

Ich hoffe viele weitere Ideen in meiner neuen Funktion umsetzen zu können.

Oberösterreich
Dipl.-Päd. Wolfgang Lanzinger

+43 (0)676 / 898430330
w.lanzinger@buchzeit.at
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Begabungen sind Zukunftsversprechen – Möglichkeiten, die angeregt und  
aktiviert werden wollen.

Mein Anliegen ist es, das bestehende Netzwerk für Begabungsförderung in Salzburg gemeinsam mit Lehr-
personen, Eltern und Gemeinden auszubauen und Angebote und Maßnahmen für eine begabungsfördernde 
Lernkultur zu stärken. 

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

Salzburg
Mag. Beate Landl

+43 (0)662 / 8083-4031
begabungsfoerderung@lsr-sbg.gv.at

Steiermark
Mag. Christa Bauer

+43 (0)316 / 8067-1311 (Tel.) (MI 09:00 bis 11:00 Uhr)
+43 (0)316 / 8067-1399 (Fax)
christa.bauer@phst.at

Tirol
Mag. Johanna Kopp

+43 (0)512 / 52033-131
j.kopp@lsr-t.gv.at

So wie der Begabungsbegriff ein dynamischer ist,  
wollen wir in unserer Funktion agieren: freudvoll,  

flexibel und auf die neuesten Erkenntnisse gestützt!

Wien
Mag. Angelika Engel

+43 (0)1 / 52525-77889
angelika.engel@ssr-wien.gv.at

Wien
VObL Brigitte Palmstorfer, MSc

+43 (0)1 / 52525-77889
brigitte.palmstorfer@ssr-wien.gv.at

Vorarlberg
Mag. Verena Chlumetzky-Schmid

+43 (0)664 / 8109353
verena.chlumetzky-schmid@lsr.snv.at
vcs@lsr-vbg.gv.at
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Flipping the Classroom
Online-Unterricht zuhause schafft Zeit für gemeinsames Lernen in der Klasse

Die Geschichte

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

Bald realisierten die beiden Chemielehrer, dass sie eine Möglichkeit 
gefunden hatten, die Zeit in der Klasse radikal anders zu nutzen: An-
statt in der Schulstunde den Lernstoff zu vermitteln, wird dieser von 
den Schülerinnen und Schülern selbstständig zuhause gelernt – und 
zwar im Vorfeld der Unterrichtsstunde. In der Klasse entsteht somit 
genügend freie Zeit, um sich gemeinsam durch Probleme zu arbeiten, 
komplexeren Stoff zu besprechen und zu üben. 

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 für die Besprechung der zugrundeliegenden Symboliken, Mo-
tive und Intentionen bleibt. Dennoch ist die Flipping-the-classroom-
Bewegung eher in den MINT-Fächern (Mathematik, Informatik, Na-
turwissenschaft, Technik) angesiedelt (Berrett, 2012), in denen der 
Lehrstoff traditionell während des Unterrichts vermittelt wird. Es sei 
aber keineswegs gesagt, dass dieser Frontalunterricht grundsätzlich 
schlecht wäre – Studien zeigen, dass es ein effektiver Weg ist, um 
Schülerinnen/Schülern Wissensinhalte zu vermitteln (Hattie, 2008; 
Schwerdt & Wupperman, 2010). Das Problem liegt eher im Tempo der 
Wissensvermittlung. Manchen Schülerinnen und Schülern mag die 
Stoffvermittlung zu langsam erscheinen oder sie deckt Inhalte ab, die 
die Schüler/innen bereits kennen. Lernenden kann die Vermittlung zu 
rasch vorkommen oder es kann sein, dass ihnen grundlegendes Wis-
sen fehlt, das notwendig wäre, um die präsentierten Inhalte zu erfas-
sen. Im Anschluss an die Inhalte der Unterrichtsstunde werden klassi-
scherweise Hausaufgaben aufgegeben, die für manche Schüler/innen 
in Frustration und Konfusion enden können (Goodwin & Miller, 2013).

Die Vor- und Nachteile

Angesichts dieser Überlegungen erscheint eine Umkehrung des her-
kömmlichen Lehrprinzips durchaus überlegenswert. Tatsächlich eröff-
net der umgedrehte Unterricht einige neue Möglichkeiten (Herreid & 
Schiller, 2013). Zum einen können Schüler/innen den Lernstoff selbst-

bestimmter lernen: Sie entscheiden (mit Einschränkungen) 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 für begabte Schüler/innen, viele Möglichkeiten. Zudem 
kann der Online-Lernstoff beliebig oft wiederholt und unterbrochen 
werden – etwas, das bei normalem Unterricht natürlich nicht möglich 
ist, ohne auch die Mitschüler/innen zu beeinträchtigen.

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

Allerdings ergeben sich durch den umgedrehten Unterricht auch einige 
Nachteile und Probleme. Lehrer/innen berichten, dass, zumindest an-
fangs, viele Schüler/innen dem neuen Unterrichtskonzept ablehnend 
gegenüberstehen und nicht im gewünschten Ausmaß mitarbeiten. 
Dies liegt wohl daran, dass neuer Lernstoff selbstständig 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 können 
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 
Schüler/innen sicherzustellen. Dabei hat sich gezeigt, dass die Moti-
vation der Schüler/innen umso größer ist, je besser die Lernsequenzen 
auf die Schüler/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 ständig wachsenden Auswahl und besse-
ren Zugänglichkeit von Audio- und Videoressourcen im Internet – vor 
allem im englischsprachigen Raum. Nicht nur immer mehr Lehrer/
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Im deutschsprachigen Raum gibt es ein von den Lehrern Felix Fähn
rich und Carsten Thein initiiertes Projekt des Flipped Classroom in 
Mathematik:

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

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

–– Vilogo (http://vilogo.tv).

Den Vorteil dieser Lernplattformen gegenüber beispielsweise You-
Tube-Videos stellen die Vorauswahl und die damit verbundene Quali
tätskontrolle der Videos dar. 

Die Evidenzen

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

innen stellen ihre Unterrichtsmaterialien im Internet zur Verfügung, 
sondern auch die Zahl der Lernplattformen vergrößert sich stetig. 

Eine der größten Plattformen ist die 
–– Khan Academy (www.khanacademy.org). 

Auf dieser nicht-kommerziellen Website sind mittlerweile über 4.000 
Lehrfilme (in Englisch, teilweise mit deutschen Untertiteln) und 
100.000 Übungsaufgaben zu verschiedenen Themengebieten kos
tenlos zugänglich. Ebenfalls einzigartig ist die Geschichte dieser 
Lernplattform: 
Salman Khan, damals Hedgefond-Manager, begann 2004 Mathema-
tiktutorials für seine Cousinen und Cousins auf YouTube zu posten.1 
Die Videos erlangten solche Berühmtheit, dass u.a. Google und Bill 
Gates auf den US-Amerikaner (mit Eltern aus Indien und Bangla-
desch) aufmerksam wurden und ihn großzügig unterstützen. Heute 
arbeiten an die 50 Personen an dieser frei zugänglichen Lern-Web-
site. Weitere große 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). 

1	  Sehenswert ist Salman Khans TED-Vortrag, bei dem er von den Ur-
sprüngen der Khan Academyerzählt und Lehrer motiviert da

1	 Sehenswert ist Salman Khans TED-Vortrag, bei dem er von den Ursprüngen der Khan Academy erzählt und Lehrer/innen motiviert darüber nachzudenken, den 
üblichen Klassenaufbau umzudrehen: die Schülerinnen und Schüler 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.

Foto: Christina Klaffinger
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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 
erklären. Somit liegt in der Nutzung digitaler Medien im flipped-class-
room-Ansatz eine Chance, aber auch eine nicht zu unterschätzende 
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 für diese Unterrichtsmethode gilt wohl das 
bewährte Prinzip: „mit Maß und Ziel“, d.h. vernünftig, zielgerichtet und 
ausgewogen verschiedene Unterrichtselemente zu verbinden.
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gelten Kontrollgruppendesign (n1 = 267, n2 = 271) eines Physikkurses 
des Grundstudiums in nur einer Woche (3 Unterrichtsstunden) mittels 
der umgedrehten Unterrichtsmethode außergewöhnlich gute Lern
ergebnisse der Studierenden bei einem abschließenden Test erreichen 
(Effektstärke Cohens d = 2,5). Die Experimentalgruppe wurde dabei 
einer Kontrollgruppe gegenübergestellt, die vergleichbare Ausgangs-
voraussetzungen und Testwerte erreichte und von einem sehr erfah-
renen und überdurchschnittlich gut bewerteten Lehrenden der Physik-
Fakultät 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 abschließenden Befragung gaben 90 % der Studierenden an, die 
umgedrehte Unterrichtsmethode genossen zu haben und 77 % waren 
der Meinung, dass sie mehr gelernt hätten, wenn die gesamte Phy-
siklehrveranstaltung in dieser interaktiven Form stattgefunden hätte.

Doch die Einschätzungen der Schüler/innen bzw. Studierenden ist nicht 
immer so positiv. In einer Ausbildungseinrichtung für 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 höhere Werte in einem Abschlusstest als die Teilnehmer/in-
nen, die einen herkömmlichen 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 für sie bedeuten würde. 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 für ihren Lernprozess übernimmt. Umgedrehter 
Unterricht kann dieses Ziel erreichen, so wie es aber auch viele an-
dere schülerorientierte Unterrichtsmethoden (forschendes Lernen, 
projektorientierter Unterricht, Arbeit an offenen Aufgabenstellungen 
etc.) können.

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

Astrid Fritz, Mag. Dr., ist wissenschaftliche Mitarbeiterin am 
ÖZBF. Ihre Arbeitsschwerpunkte liegen in der Untersuchung von 
Wirkung und Nachhaltigkeit verschiedener Fördermodelle und in 
der Analyse und Entwicklung von Maßnahmen der Begabungs- 
und Exzellenzförderung im tertiären Bildungsbereich.
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Volksschüler/innen zum individuellen 
Erfolg begleiten
Potenzialfokussierte Pädagogik – ein Praxisbericht

Besonders wichtig ist hierfür die Flüsterkultur. Sie hilft meinen Schü-
lerinnen und Schülern, sich ungestört untereinander auszutauschen 
und Aufgaben gemeinsam zu bearbeiten, ohne dass sich die anderen 
bei ihrer Arbeit gestört fühlen. Dadurch entsteht ein rücksichtsvolles 
Lernklima. Die Wahrscheinlichkeit von Störungen wird reduziert und 
auch das Beseitigen von Störungen immens erleichtert.

Mit dennoch auftretenden Störungen im täglichen 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. Bäschlin & Bäschlin, 2008). Hört 
man in vielen Schulen oft die Phrasen „Du darfst nicht“, „Du sollst 
nicht ...“, wird an der Volksschule Itter von gewünschtem Zukunftsver-
halten gesprochen und versucht, gemeinsam mit den Kindern Wege zu 
finden, wie dieses Verhalten oder das gewünschte Ergebnis einfacher 
und rascher erreicht werden kann. Als sehr wirksam zeigt sich dabei, 
wenn die Lehrpersonen von unerwünschten 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 gewünschte Zukunft formulieren.

Sinnvolle individuelle Beschäftigung der 
Schüler/innen 

In einer Klasse mit zwanzig Schulkindern unterscheiden sich die Po-
tenziale und Entwicklungs- und Leistungsstände ebenso oft. Daher 
ist es nicht wirksam, für alle 20 Schüler/innen die gleichen Lernange-
bote zur selben Zeit anzubieten, sondern es ist besser, die einzelnen 
Arbeitsschritte und Beschäftigungen individuell mit jeder/jedem ein-
zelnen Lernenden abzusprechen. 
Jene Kinder meiner Klasse, die eindeutige Merkmale selbstorgani-
sierten Arbeitsverhaltens zeigen, dürfen nach Klärung der nächsten 
Arbeitsschritte alleine oder in Kleingruppen andere Lernräume aufsu-
chen, um dort weiter ihren persönlichen Beschäftigungen nachzuge-
hen. Die Lernenden arbeiten dabei oft alters- und leistungsgemischt.

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

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

	W as ist dir dabei gut gelungen? Was noch?
	W ie ist es dir gelungen?
	W as hat dir dabei geholfen?
	W elche Farbe würdest du dir geben? (s. Abschnitt „Poten-

zialfokussierte Leistungsbewertung)
Schritt 2:	 Was könntest du bei der nächsten Übung noch besser ma-

chen?
	W oran genau würde das jemand merken, dass du es bes-

ser gemacht hast?

Meine Schüler/innen der 2. Klasse in der Volksschule Itter in Tirol 
kommen morgens in die Klasse, begrüßen mich und beginnen sogleich 
selbstständig 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 selbstgewählten Aufgaben zu widmen. Es ist ständig Bewegung 
in der Klasse und doch herrscht eine konzentrierte Atmosphäre, 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 selbsttätige 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 Zuhören 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 groß geschrieben, ohne dass die Methode „Mon-
tessori“ im Mittelpunkt steht. Im Zentrum der pädagogischen Arbeit 
steht das individuelle Lernen und die potenzialfokussierte Pädagogik.

Seit Beginn des neuen Jahrtausends verschreibt sich auch die öster-
reichische Schule den Prinzipien der Individualisierung. Diese haben 
bereits in vielen Schulen Einzug gehalten. Schüler/innen arbeiten 
nicht mehr lehrerzentriert, also nach den alleinigen Planungen der 
Lehrperson, sondern werden in ihrem Entwicklungs- und Lernprozess 
maßgeblich miteinbezogen. Der Vergleich der Schüler/innenleistun-
gen untereinander steht nicht mehr im Fokus der Leistungsbeurtei-
lung, sondern der Unterschied der persönlichen Leistungen, sprich 
die subjektive Bezugsnorm. Denn: „Das einzig Konstante im Univer-
sum ist die Veränderung“, 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 Veränderungen zu arbeiten.Jedes 
Kind ist anders, jede Schülerin und jeder Schüler in einer Klasse arbei-
tet auf einem anderen Entwicklungs- und Leistungsniveau.

Eine neue Lernkultur braucht einen  
veränderten Ordnungsrahmen

Lehrpersonen der potenzialfokussierten Schule achten darauf, dass 
die Schüler/innen in einem wenig gestörten Ordnungsrahmen arbeiten 
können. Der Schultag beginnt deshalb bei uns damit, dass alle in Ruhe 
ihre Schultasche ausräumen, ihren Arbeitsplatz leise gestalten und 
selbstständig mit individuell ausgesuchten Übungen beginnen. Da die 
Kinder ohne Anweisungen der Lehrperson und ohne auf etwas warten 
zu müssen – auch nicht auf das Läuten der Schulglocke – ihre Arbeiten 
finden, bleibt keine Zeit für unpassende Beschäftigungen.
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Der Fokus der Bewertungsgespräche 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 angeführten vier Kategorien (mit den unterschied-
lichen Farben). Dadurch entsteht ein vielfältiges und differenziertes 
Ergebnis von unterschiedlichen Leistungen, über welches die Lehrper-
son als Lernbegleiter/in gemeinsam mit den Lernenden neue Ziele und 
nächste Schritte formulieren und planen kann.

Die potenzialfokussierte Pädagogik ermöglicht Begabtenförderung, 
da sie die Lernenden in die Entscheidungsprozesse einbindet, ständig 
Potenziale/Erfolge hervorhebt und damit das eigenständige, eigen-
verantwortliche Handeln der Schüler/innen fördert.
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Schritt 3:	 Was wirst du jetzt als nächstes machen?
	W as genau wirst du dabei lernen/üben?
	W ie wirst du das genau machen?
	W as oder wer könnte dir dabei helfen?
	W elche Farbe willst du bei dieser Übung erreichen?
	W as könnte dir dabei noch helfen?
	W ie 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 „verkündet“ dabei meist die Lehrperson. Der Notenwert gibt 
allerdings zu wenig Informationen darüber, 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 übersteigt (vgl. Müller, 2006). 

Potenzialfokussierte Pädagogik 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 ermöglicht die Visualisierung positiver Un-
terschiede in der persönlichen 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 ständig der-
artige Unterschiede gibt. Diese Differenzen werden durch die Pinn-
nadelfarben, die auf einem großen Namens- und Fächerplakat ange-
bracht sind, visualisiert (siehe Foto):

•• grün (Dieses Ziel habe ich erreicht.), 
•• gelb (Ich stehe kurz davor.), 
•• blau (Da habe ich bereits etwas gelernt/verstanden.) und 
•• rot (Das kann ich noch nicht.).
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3-Phasen-Plan mit Kuhglocke
Ein optimiertes Konzept für die Arbeit mit Wochenplänen in der Volksschule

Die Schüler/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 geschöpft. Im hier gezeigten Beispiel für einen Wochenraster 
(siehe Abb. 1) ist eine Stundenverteilung an einer verschränkten Form 
einer Ganztagesvolksschule zu sehen. Der Wochenplanarbeit sind in 
diesem Fall 12 Unterrichtseinheiten gewidmet.

Entstehung des 3-Phasen-Plans

Üblicherweise beinhalten Wochenpläne 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 Wochenplänen wird immer wieder das Konzept von Pflicht- 
und Wahlaufgaben angeführt, das die Basis für ein gesichertes Lern-
niveau einer Klasse darstellt (Claussen, 1993). Konkret wird beschrie-
ben, Schüler/innen könnten „…sich auch für eine andere sie interes-
sierende Aufgabe entscheiden, müssen dann jedoch die Pflichtaufga-
ben zu Hause erledigen.“ (Kleinert, 1993, S. 15)

Begründet wird dieser Aufbau von Wochenplänen damit, dass eine 
Unterteilung in Grund- und Zusatzanforderungen unerlässlich ist, um 
schwächeren Schülerinnen und Schülern eine überschaubare Aufga-
benmenge vorzugeben, die diese tatsächlich bewältigen können. Für 

Im Folgenden wird ein Unterrichtskonzept vorgestellt, das die Arbeit 
mit Wochenplänen im Volksschulbereich verbessert und somit ein 
motiviertes, eigenverantwortliches und selbstständiges Lernen bes-
ser ermöglicht.

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 
Schüler/innen nacheinander absolvieren. 
Konkret sieht der 3-Phasen-Plan folgendermaßen aus: Die Lehrerin/
der Lehrer wählt Unterrichtsbereiche, an denen die Lernenden wäh-
rend einer Schulwoche arbeiten sollen, so z.B. Deutsch, Mathema-
tik, Sachunterricht, Englisch etc. Die Unterrichtsbereiche können je 
nach Lernzielen variieren. In jeden dieser Bereiche werden Aufgaben 
eingeteilt, die von der Schülerin/dem Schüler erledigt werden. Erst, 
wenn das Kind alle Aufgaben in allen Fächern der Phase 1 erledigt 
hat, darf es in die nächste 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 unterstützt. Wenn die Schülerin/der Schüler 
Phase 3 erreicht und alle darin befindlichen Aufgaben bewältigt hat, 
ist sie/er mit dem 3-Phasen-Plan fertig. 

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

Abb. 1: Beispiel für einen Wochenraster mit eingeplanten Unterrichtseinheiten für den 3-Phasen-Plan (3PP)
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der eine Steigerung der Lernmotivation, der Eigenverantwortung und 
auch der Freude am Lernen ermöglichen kann, und der für alle Schü-
ler/innen einer Schulklasse geeignet ist, gleich welches Begabungs-
potenzial bei den einzelnen Kindern vorliegt.

„Das Kind braucht nicht den Erwachsenen, der es ständig dirigiert und 
kommandiert, vielmehr muss es das Gefühl haben, dass es selbst den 
Weg bestimmt. Wenn das Kind spürt, dass es selbst etwas zustande 
bringen kann, aus eigener Kraft und aus eigenem Bemühen heraus, so 
wächst nicht nur seine Selbstsicherheit, sondern vor allem auch sein 
Selbstwertgefühl. Das Kind wählt aus, bestimmt sein Tempo und kann 
stolz sein auf Erfolge.“ (Montessori, 1999, S. 148)

Zur Durchführung

Abb. 2 zeigt einen 3-Phasen-Plan, an dem meine Schüler/innen in ei-
ner Schulwoche arbeiten. Unterhalb des Wochenthemas finden die 
Kinder die Themen für die Fächer Deutsch und Mathematik, an denen 
über mehrere Wochen gearbeitet wird. Im Fach Deutsch sind dies die 
Themen „Wortstamm“ und „Wortarten“. Das heißt, dass die Schüler/
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 Schüler/
innen selbstständig aufschreiben, was sie in dem jeweiligen Unter-
richtsbereich gearbeitet haben. Vorgegeben ist nur die Anzahl der 
Aufgaben (gekennzeichnet durch die Striche) in den jeweiligen Pha-
sen. In manchen Wochen ist mir eine Übung oder eine Aufgabe beson-
ders wichtig, dann schreibe ich sie ausdrücklich 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 für die Lehrerin/den Lehrer nicht mehr 
notwendig, unterschiedliche Wochenpläne je nach Lernstand zu ge-
stalten, um alle Schüler/innen einer altershomogenen Volksschulklas-
se fordern zu können. Es genügt ein Plan, denn die Themen, an denen 
die Klasse während einer Woche arbeiten soll, wählt die Lehrerin/der 
Lehrer aus. Lernende, die im Stoff schon weiter sind, füllen ihre Plä-
ne in Absprache mit der Lehrperson ganz oder teilweise selbst aus.1

Abb. 3 zeigt einen ausgefüllten 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 Schüler/innen 
lernen sich selbst und ihr Können einzuschätzen. Sie wissen, wel-
che Lernziele sie erreicht haben und welche noch nicht, die sie daher 
noch üben müssen. Deshalb wählen sie ihre Aufgaben zu den Themen 
selbst aus. Natürlich ist es wichtig, dass ich als Lehrerin weiß, welche 

1	  Für Schüler/innen, die in einem Fach eine deutliche Begabung zeigen und 
im Stoff schon fortgeschritten sind, empfehle ich eine eigene Jahrespla-
nung in diesem Schulfach. Diese erarbeite ich mit dem Kind gemeinsam am 
Anfang des Schuljahres. Dabei werden Lerninhalte, die es interessieren 
oder die gemäß dem Lehrplan noch offen sind, über das Schuljahr verteilt. 
So hat das Kind auch eine Übersicht über seine individuellen Lernziele.

1	 Für Schüler/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 gemäß dem 
Lehrplan noch offen sind, über das Schuljahr verteilt. So hat das Kind auch eine Übersicht über seine individuellen Lernziele. 

die leistungsstärkeren Schüler/innen bieten die Zusatzaufgaben eine 
Ergänzung. (Kleinert, 1993)

Meiner Erfahrung nach erledigen leistungsstärkere Schüler/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 Schüler/innen ihr Tempo beim 
Arbeiten bewusst so gewählt haben, dass sie am Ende der Schul-
woche mit den Pflichtaufgaben fertig waren, um keine Arbeiten aus 
dem Zusatzbereich wählen zu müssen. Diese bieten keinen Anreiz für 
Schüler/innen. Schwächere oder langsamer arbeitende Schüler/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 ständig darauf achten, dass 
schwächere Schüler/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 zielführend und zu wenig motivierend für Lernende 
im Volksschulbereich. Darum habe ich einen Wochenplan entwickelt, 

Abb. 2: Beispiel für einen 3-Phasen-Plan am Wochenbeginn
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Lernziele meine Schüler/innen schon erreicht haben, und sie anleite, 
auch an anderen zu arbeiten, wenn sie diese noch nicht erfüllt haben.

Zusätzlich ermöglicht der 3-Phasen-Plan ein Erreichen eines höheren 
Lernniveaus innerhalb des Klassenverbandes. Schüler/innen können 
sich in Stoffgebiete vertiefen. Ich habe beobachtet, dass manche mei-
ner Schüler/innen mit dem Thema Brüche so motiviert und ehrgeizig 
gearbeitet haben, dass sie schwierige Bruchrechnungen lösen konn-
ten, obwohl das über die Anforderungen des Volksschullehrplanes hi-
naus geht. Genau darum soll es bei der Lernmotivation gehen, dass 
das Kind „…von der sekundären zur primären Motivierung, also vom 
Lernen um des Lehrers willen zum Lernen um des Lernen willens…“ 
gelangt. (Eher, 1969, S. 49)

Der Individualität 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 ausgefüllter 3-Phasen-Plan eines Schülers, der 
eine auffällige Begabung im Fach Mathematik zeigt. Dieser Schüler 
hat in diesem Fach eigene Themen, an denen er arbeitet. In der frag-
lichen Schulwoche waren dies „Kreis und Quadrat“ und zusätzlich ein 
Projekt, das den Titel „Das kleine blaue Quadrat“ trägt. Dieses Bei-
spiel zeigt, wie es möglich ist, mithilfe des 3-Phasen-Plans auch be-
sonders begabte Kinder zu fordern. 

Visuelle und auditive Unterstützung 

Der Name dieses soeben beschriebenen Wochenplanes lautet 
„3-Phasen-Plan mit Kuhglocke“. Zusätzlich zu dem Plan, den die 
Schüler/innen in die Hand bekommen und mit dem sie arbeiten, soll 
im Klassenraum visuelle und auditive Unterstützung für die Arbeit am 
3-Phasen-Plan vorhanden sein. Die Art und Weise dieser Unterstüt-
zung kann unterschiedlich aussehen.

Ich habe in meinem Klassenzimmer eine Wand schwarz abgedeckt, 
ein Startfeld und 3-Phasen-Schilder befestigt und darüber bunte Bän-
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 hängen, bis 
das Kind alle Aufgaben dieser Phase erledigt hat. Wenn es dann mit 
Phase 1 fertig ist, gibt es seine Kluppe in die nächste Phase und läu-
tet zusätzlich mit einer kleinen Kuhglocke. Die anderen Schüler/innen 

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

Abb. 4 (unten): Ausgefüllter 3-Phasen-Plan eines Kindes, das eine 
hohe mathematische Begabung zeigt und daher in diesem 
Fach seinem persönlichen Plan folgt.
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hier entgegengebracht wird, soll auch von den Eltern unterstützt wer-
den. Sie sollen die individuellen Leistungsfortschritte ihrer Kinder be-
achten und schätzen. So können auch Eltern ein leistungsmotiviertes 
Verhalten ihrer Kinder unterstützen (Buschmann, 2007).

Die Schüler/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 Schülerin/jedem 
einzelnen Schüler die Leistung dieser Schulwoche: „Was kannst du 
mir über deine Woche sagen? Bist du zufrieden mit deiner Leistung?“ 
Die Kinder antworten auf meine Fragen und schätzen ihre Leistungen 
ein, meist sind sie zufrieden, manchmal höre ich auch Antworten wie: 
„Nächste Woche möchte 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 Schülerinnen/Schülern nachgearbeitet werden 
müssen, weil ihnen sonst vermittelt wird, dass sie nicht rasch genug 
gearbeitet haben. Ein solches Nachholen von Aufgaben zerstört mei-
ner Meinung nach die Motivation. Jedes Kind arbeitet entsprechend 
seinen Fähigkeiten und sollte dafür volle Anerkennung erhalten.

Nutzen des 3-Phasen-Planes

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

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

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

•• Kinder mit besonderen Stärken werden in diesen Bereichen an-
gemessen gefordert und gefördert, ohne dass sie in anderen 
Bereichen unbemerkt zurückfallen können. 

Vorteile für die Lehrperson

•• Differenzierung: Dieser Wochenplan erleichtert die Differenzie-
rungsarbeit für die Lehrerin/den Lehrer, denn ein Gestalten von 
mehreren Wochenplänen für begabtere, aber auch schwächere 
Schüler/innen fällt weg. 

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

•• Mehr Freiraum für die Lehrerin/den Lehrer: Durch diesen 3-Pha-
sen-Plan ist es mir in meiner Praxis möglich geworden, auch 
begabtere Schüler/innen ohne zusätzlichen Mehraufwand zu 

applaudieren. Nun arbeitet das Kind in Phase 2, wenn diese erledigt 
ist, darf es wieder mit der Glocke läuten und seine Kluppe in Phase 
3 hängen. Sollte ein Kind alle Aufgaben der Phase 3 erledigt haben, 
darf es mit einer sehr großen Glocke läuten und ist für diese Schulwo-
che mit seinen Arbeiten fertig. Das bedeutet, dass dieses Kind selbst 
bestimmen darf, was es in der restlichen Arbeitszeit gerne machen 
möchte. Manche Kinder lesen oder zeichnen gerne. Wichtig ist, dass 
diese Kinder keine weiteren „Zusatzaufgaben“ erledigen sollen, denn 
sie haben ihr Pensum an Aufgaben erfüllt.

Leistungsrückmeldung

Mein Konzept beinhaltet keine negative Rückmeldung für die Schü-
ler/innen oder deren Eltern. Üblicherweise wird bei Wochenplänen 
mit Smileys (traurig, neutral, lachend) oder mit Sätzen wie „Du hast 
diese Woche langsam/zu langsam/flott…“ gearbeitet. Von dieser Art 
der Rückmeldung 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 einzuschätzen, welchen Lernstoff sie gut 
beherrschen und welchen sie noch üben 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.
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Zusammenfassung 

Der 3-Phasen-Plan mit Kuhglocke ist ein Unterrichtskonzept, das ei-
nen neuen, motivationsfördernden Wochenplan hervorbringt. Mit 
Hilfe dessen lernen die Schüler/innen im Volksschulbereich ihre 
Leistungen einzuschätzen, aber auch sie zu steigern. Dieser Wochen-
plan nimmt auf die unterschiedlichen Begabungen und Lernvorausset-
zungen der Schüler/innen Rücksicht und verschafft der Lehrerin/dem 
Lehrer Freiraum für die individuelle Betreuung Einzelner.
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fordern und zu fördern. Ich kann mich während der Wochenplan
arbeit auch einzelnen Schülerinnen und Schülern widmen, die 
mit Aufgaben der Phase 3 beschäftigt sind. Früher, bei kon-
ventioneller Wochenplanarbeit, war das nicht möglich: Ich war 
ständig damit beschäftigt, die langsamer Lernenden zu fördern.

•• Motivation: Die Arbeit mit dem 3-Phasen-Plan bestätigt mir 
jede Woche, dass die Schüler/innen motivierter, ehrgeiziger und 
flotter arbeiten. Sie wollen unbedingt läuten, Applaus bekom-
men, ihre Kluppe weiterhängen und mit ihrer Arbeit vorwärts 
kommen – das erhöht auch meine Motivation als Lehrerin.

Offene Fragen

Die auditive Unterstützung des 3-Phasen-Plans mittels der Kuhglocke 
wurde von einer Kollegin, die ebenfalls mit der Methode arbeitet, als 
störend kritisiert. Es stimmt, das Arbeiten und die Konzentration der 
Schüler/innen werden kurz unterbrochen, wenn andere Lernende, die 
in die nächste Phase wechseln, mit der Glocke läuten. Ein Gespräch mit 
meiner Klasse hat mir jedoch gezeigt, dass die Kinder diesen Applaus 
als sehr wichtig erachten und Wert darauf legen, dass er reichlich aus-
fällt. Das Läuten der Glocke häuft sich an manchen Tagen, dann läutet 
es alle paar Minuten, nämlich dann, wenn bereits mehrere Unterrichts-
einheiten Arbeitszeit vergangen sind und die Kinder schon einige Auf-
gaben erledigt haben. Meiner Erfahrung nach wird dieses Läuten nach 
kurzer Zeit als normal und nicht störend von den Schülerinnen/Schü-
lern wahrgenommen, weil es zum Arbeiten mit dem 3-Phasen-Plan 
dazu gehört und für das läutende 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 Außen-
seiter gelten, oder auch Schüler/innen, die schwächer begabt sind. 
Meiner Erfahrung nach werden auch diese Kinder für ihre Arbeit be-
lohnt. Sie erhalten ebenso viel Applaus wie andere, denn die Schüler/
innen freuen sich für schwächer begabte Kinder ganz besonders und 
applaudieren ihnen sehr heftig, wenn sie eine Phase geschafft haben. 

Daniela Lindenthal, Mag., arbeitet seit 15 Jahren als Volks-
schullehrerin an einer verschränkt geführten Ganztagesvolksschu-
le in Wien 22. Sie ist Lerntherapeutin am Institut für Lerntherapie 
Mag. C. Roman in Wien.

Visuelle Unterstützung: die Namensschilder der Kinder am Beginn der Arbeitswoche und mittendrin
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JKU Young Scientists
Ein Talentförderprogramm für Schüler/innen der Sek. II an der Johannes Kepler 
Universität Linz (JKU) in Kooperation mit dem Verein Stiftung Talente

chischen Industrie umzusetzen und im Rahmen der Reifeprüfung 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 
anlässlich des „Jahres der Naturwissenschaften“ nach dem Vorbild 
des Projekts „Young Polymer Scientists“ vom Landesschulrat für OÖ, 
der Johannes Kepler Universität und der Wirtschaftskammer OÖ ge-
meinsam mit Partnerfirmen aus der Industrie ins Leben gerufen. An 
der Abteilung für Atom- und Oberflächenphysik der Johannes Kepler 
Universität Linz wird interessierten Schülerinnen und Schülern der 
Sekundarstufe II ein Einblick in ausgewählte Methoden der Oberflä-
chenphysik und der Nanotechnologie geboten.

Die Jugendlichen erhalten an der JKU einen Überblick über die the-
oretischen und experimentellen Grundlagen der Oberflächenphysik. 
Die theoretischen Vorlesungen werden an jeweils vier Freitagnach-
mittagen abgehalten, an den darauf folgenden Samstagen können 
die Schüler/innen das zuvor erworbene Wissen bei Experimenten in 
die Praxis umsetzen. Wie „dick“ ist eigentlich eine Oberfläche und wo 
fängt das Volumen an? Wie schaut die atomare Struktur an der Ober-
fläche aus und wie hängt diese wiederum mit den physikalischen und 
chemischen Eigenschaften zusammen? Um diese Fragen zu klären, er-
halten die Schüler/innen die Möglichkeit, Oberflächen mit speziellen 
Messmethoden und unter extremen Vakuumbedingungen zu untersu-
chen. Dabei erfolgt die Arbeit sowohl am Teilchenbeschleuniger als 
auch an Spezialmikroskopen. Anschließend besteht auch bei diesem 
Projekt die Möglichkeit, das erworbene Wissen in einem einschlä-
gigen Ferialpraktikum in der oberösterreichischen Industrie und in 
einer Fachbereichsarbeit im Rahmen der Reifeprüfung umzusetzen.

Im Schuljahr 2009/10 meldeten sich 20 interessierte Schüler/innen für 
das Programm, im Schuljahr 2010/11 waren es bereits 67. Leider muss
ten 44 Schüler/innen abgewiesen werden, da nur 23 Praxisplätze an 
der Universität und gleich viele Ferialpraxisplätze zur Verfügung stan-
den. Im Schuljahr 2011/12 mussten von 48 Schülerinnen und Schülern 
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 für 15 Schüler/innen im Schuljahr 2012/13 vom Institut für 
Mikroelektronik und Mikrosensoren der Johannes Kepler Universität 
Linz in Zusammenarbeit mit dem Landesschulrat für OÖ, der Wirt-
schaftskammer OÖ und industriellen Partnerfirmen gestartet. Die 
Schüler/innen erhalten an sechs Freitagnachmittagen im Winterse-

Das YOUNG SCIENTISTS-Programm

Die Entstehung –  
„Young Polymer Scientists“

Um interessierten Schülerinnen und Schülern der Sekundarstufe II die 
vielfältigen Forschungsbereiche, die sich mit dem Thema Kunststoffe 
beschäftigen, vorzustellen, startete der Fachbereich „Chemie und 
Kunststofftechnik“ der JKU in Linz in Zusammenarbeit mit dem Lan-
desschulrat für Oberösterreich 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 zusätzlich die Möglichkeit, das erworbene 
Wissen in einem einschlägigen Ferialpraktikum in der oberösterrei-

Gruppenbild Young Scientists während einer Labor-Pause
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mester an der JKU einen Überblick über die theoretischen und expe-
rimentellen Grundlagen der Mechatronik. Theorie und Praxis zu Be-
reichen wie z.B. Medizintechnik, Robotik, Luft- und Raumfahrt, Elek-
troantriebe, rechnerunterstützte Methoden (CAD-CAM), Regelungs-
technik, Elektronik und Funktechnik stehen in einem ausgewogenen 
Verhältnis auf dem Programm.

Auch bei diesem Projekt besteht die Möglichkeit, das erworbene 
Wissen in einem einschlägigen Ferialpraktikum in der oberösterrei-
chischen Industrie und in einer Fachbereichsarbeit im Rahmen der 
Reifeprüfung umzusetzen.

Erfahrungsberichte

Die von den Schülerinnen und Schülern eingeholten Erfahrungsbe-
richte sowohl den Theorie- und den Praxisteil an der Universität 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 über Farbmessung und die Be-
schaffenheit von Lacken aneignen. Sehr gut gefallen hat mir die gute 
Betreuung. Man ging auf meine Fähigkeiten ein und versuchte, mir 
Arbeit zuzuteilen, die ich am besten umsetzen kann. Zum Beispiel 
konnte ich ein Tool zum Einlesen und Auswerten von Oberflächen-
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 erklärt. 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 anschließend 
die Bilder bewerten und auswerten.
Ich persönlich würde es jedem, der bei den Young Scientists teil-
nimmt, empfehlen, auch das Praktikum zu machen, weil man die ein-
zigartige Möglichkeit erhält, in genau dem Bereich zu arbeiten, in 
dem man später einmal arbeiten könnte, wenn man Physik studiert. ...
Mir persönlich 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 Talentförder­
programm Oberösterreichs 

Beginnend mit dem Schuljahr 2013/14 wurden nun von Seiten der JKU 
die aus Einzelinitiativen der jeweiligen Institute bestehenden Pro-

gramme zu einem Talentförderprogramm unter Leitung der Abteilung 
„Universitätskommunikation“ zusammengefasst.

JKU YOUNG SCIENTISTS setzt sich das Ziel, talentierte Schüler/innen 
der Sekundarstufe II in den MINT-Fächern zu fördern und Einblicke in 
die universitäre Forschung einerseits und den Studienbetrieb ande-
rerseits zu gewähren.

In Kooperation mit dem Landesschulrat für OÖ, der Wirtschaftskam-
mer OÖ und industriellen Partnern ist die Technisch-Naturwissen-
schaftliche Fakultät 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 können die 
Schüler/innen aus folgenden Program-
men wählen:

•• Young Computer Scientists
•• Young Mechatronic Scientists
•• Young Polymer Scientists
•• Young Physics Scientists
•• Informationselektronik
•• Woche der angewandten    

Mathematik
•• SchülerInnenseminar    

Mathematik

Bei den „Young Scientists“-Programmen 
absolvieren die Schüler/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 fünftägigen Klausur angeboten.

Das „SchülerInnenseminar Mathematik“ richtet sich an Schüler/in-
nen der 11. bis 13. Schulstufe und wird an vier jeweils vierstündigen 
Terminen im Wintersemester abgehalten. Die Schüler/innen wer-
den von Diplomandinnen/Diplomanden bzw. von Dissertantinnen/
Dissertanten zu mathematischen Fragestellungen begleitet. Die 
Schüler/innen werden zwischen den einzelnen Präsenzphasen mit 
mathematischen Problemen und Fragestellungen konfrontiert. Das 
Seminar soll die Fähigkeiten zum Analysieren komplexer logischer 
Probleme und zur Lösung mathematischer Aufgabenstellungen, ent-
weder durch neue Ideen oder durch Zurückführen auf bekannte Re-
sultate, schulen.

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

JKU YOUNG SCIENTISTS ist das derzeit umfangreichste Talentförder-
programm Oberösterreichs für Schüler/innen der Sekundarstufe II. Es 
soll dazu beitragen, besonders begabten Schülerinnen und Schülern 
einerseits einen Einblick in einzelne Studienrichtungen, andererseits 
erste Kontakte zu einem eventuellen Arbeitsplatz zu ermöglichen. 
Dieses Programm setzt sich zum Ziel, den Schülerinnen und Schülern 
eine optimale Unterstützung in der Studienwahl zu bieten.

Im Gegenzug eröffnet dieses Programm der JKU und der oberöster-
reichischen Wirtschaft die Möglichkeit, begabte Schüler/innen für 
ein Studium an der JKU zu begeistern und diesen die Chance, die er-
sten Kontakte zu einem möglichen Arbeitgeber in Oberösterreich zu 
knüpfen.

LSI HR Mag. Günther Vormayr
Geschäftsführer Verein Stiftung Talente

LSR für Oberösterreich
guenther.vormayr@liwest.at

Mag. (FH) Simon Pfaller
Universitätskommunikation

Johannes Kepler Universität Linz
simon.pfaller@jku.at

Der Verein Stiftung Talente

Der Verein Stiftung Talente betreut in Oberösterreich derzeit rund 
1500 Schüler/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 eintägigen Kursen in den einzelnen 
Bezirken über mehrtägige Kursangebote an der Talenteakademie 
OÖ im Schloss Traunsee bis zu einwöchigen Kursen in der Sommer-
akademie reicht. Gleichzeitig wird am Aufbau eines kontinuierlichen 
Betreuungsweges gearbeitet, der es besonders begabten Schüle-
rinnen und Schülern in Zukunft ermöglichen soll, sich während 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 Schülerinnen und Schülern für den internen Austausch, zur 
Bearbeitung spezieller Fragestellungen und Interessensgebiete zur 
Verfügung steht, erreicht werden.

Für begabte Schüler/innen der Sekundarstufe II wird seit dem Schul-
jahr 2002/03 ein einwöchiger Kurs „Woche der angewandten Ma-
thematik“ in Zusammenarbeit mit dem Landesschulrat für OÖ und 

der JKU veranstaltet. Diese Woche bietet etwa 60 Schülerinnen 
und Schülern der Sekundarstufe II die Gelegenheit, sich eingehend 
mit einer von fünf aktuellen Anwendungen von Mathematik zu be-
fassen, die ihr zugrunde liegende Mathematik zu ergründen und für 
eine konkrete Fragestellung eigenständig eine Lösung zu finden. 
Begleitet werden die einzelnen Projekte von Mitarbeiterinnen und 
Mitarbeitern der JKU, sodass die Schüler/innen nicht nur Einblicke 
in die laufende mathematische Forschung erhalten, sondern zu-
gleich in Kontakt mit den in diesen Forschungszweigen tätigen Per-
sonen kommen.

Begabte Schüler/innen der Sekundarstufe II erhalten nun parallel 
zu den beschriebenen Angeboten die Möglichkeit, für die spätere 
Berufs- und Studienwahl neben dem Angebot in Mathematik einen 
vertieften Einblick in einzelne Studienrichtungen und die dazu gehö-
rigen Berufsfelder zu erhalten. Dies wird durch ein speziell auf die 
Schüler/innen abgestimmtes Angebot an Theorie- und Praxisunter-
richt an der Universität und durch ein daran anschließendes Ferial-
praxisangebot im Bereich Forschung und Entwicklung in einem ober
österreichischen Betrieb erreicht.

Als Partner konnte in Oberösterreich die Johannes Kepler Universität  
Linz (JKU) gewonnen werden.
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Land Niederösterreich setzt auf 
Begabtenförderung
Talentehaus startet Ausbildungsschiene

merkmale des Kindes. Genau hier setzt die NÖ Landesakademie mit 
ihrem Konzept des Talentehauses an und bietet aufbauende Kurse 
für besonders Begabte an. Die Erfahrungen der Landesakademie in 
der Diagnostik und der Beratung zeigen, dass gerade diese Kinder oft 
noch zusätzlich zu den schon vorhandenen schulischen und außerschu-
lischen Angeboten Förderungsbedarf aufweisen. 

Literatur
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DI Bernhard Löwenstein
Talentehaus-MINT

Mag. Dr. Sylvia Opriessnig
NÖ Landesakademie

office@talentehaus.at

Mit einem international hochkarätig besetzten Kongress startete 
das NÖ Talentehaus sein innovatives Angebot der Begabtenför-
derung für Niederösterreich. Geplant sind kontinuierliche, außer-
schulische Angebote zur Förderung von begabten Schülerinnen und 
Schülern. 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 Hengstschläger das NÖ Talentehaus. 

Roboterprogrammierung

Im MINT-Bereich wird als erstes Pilotmodul die Roboterprogrammie-
rung angeboten. In einer 3-semestrigen Ausbildung werden die Schü-
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 ingenieursmäßige Arbeiten. Dabei sollen die Schüler/innen in den 
technischen Engineering-Prozess und in die Grundlagen der Informatik 
und der Robotik eingeführt werden, ehe die graphische Programmie-
rung von Lego Mindstorms-Robotern unternommen wird.

Die mathematischen Grundlagen für 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 selbstständige 
Lösen verschiedener Aufgabenstellungen vertiefen die Jugendlichen 
ihre Programmierkenntnisse. 

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

Modell für Niederösterreich

Das NÖ Talentehaus an der NÖ Landesakademie setzt an dem Recht 
aller Kinder und Jugendlichen an, ihr Potenzial bestmöglich verwirkli-
chen zu können. Die Begabungsförderung soll so früh wie möglich be-
ginnen, denn die Forschung zeigt, dass die Entfaltung von Begabung 
sowohl von den Genen als auch von Umweltfaktoren abhängig ist. In-
teressanterweise zeigte sich, dass vor allem in der Kindheit die Um-
welt eine größere Rolle für die Begabungsentwicklung spielt, während 
in der Adoleszenz und im Erwachsenenalter den Genen eine höhere 
Bedeutung zukommt (Davis, Arden & Plomin, 2008). Auch in fast allen 
Begabungsmodellen (z.B. Gagné, 2005; Mönks, 1992) wird der wesent-
lichen Rolle der Umweltfaktoren Rechnung getragen. Demnach sind 
z.B. ein lernförderliches Umfeld, geeignete Mentorinnen/Mentoren 
und andere Umweltfaktoren genauso wichtig für die Entwicklung ho-
her Leistungen wie die angeborenen Begabungen und Persönlichkeits-

Foto: NÖ Landesakademie

Konzentrierte Arbeit im Programm für Roboterprogrammierung
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„Ich. Der Einzelne in seinen Netzen“ – 
Philosophicum Lech
Begabtenförderung Philosophie: BG Bregenz/BlumenstraSSe

Seit etwa zehn Jahren führen wir an unserer Schule Begabungsförde-
rung in Philosophie durch. In etwa 24 Stunden, die mittels Drehtürmo-
dell organisiert werden, erfahren die Schüler/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 Überlegungen. Ausgewählt werden jeweils etwa zehn Schüler/
innen der 11. und 12. Schulstufen. Diese bekommen damit die Mög-
lichkeit, zwei Jahre lang Philosophie lebendig und aktuell kennenzu-
lernen. Arbeit am Text – so sieht der „Alltag“ des Drehtürmodells aus.

Das Philosophicum Lech ist natürlich 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 über viertägigen Veranstaltung war „Ich. Der Einzelne in 
seinen Netzen.“ Die wichtigsten Vorträge fanden am Freitag und am 
Samstag statt – beide Tage waren prall gefüllt mit Debattenbeiträgen. 
Deshalb wählten wir die beiden Tage für 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 eröffnet. 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 

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

Stand die philosophische Theorie am Freitag im Zentrum, so widme-
te man sich am Samstag der Praxis, durchaus auch der alltäglichen. 
Robert Pfaller diagnostizierte narzisstische Auflösungserscheinungen 
des Ichs in der Gegenwart und Miriam Meckel ging dem „Ich im Netz“ 
auf den Grund. Was bedeutet es heute für uns, wenn wir von Identi-
tät 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 Überblick. Diese Kompetenzen brauchen alle Men-
schen, egal, in welchen Berufen sie später 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 führt dieses Projekt die Schüler/innen an die für 
sie fremde Welt der Wissenschaft heran. Zum ersten Mal sehen sie 
Philosophinnen und Philosophen auf einer Bühne und erleben den Dis-
kurs und die Debatten im Anschluss an die Vorträge – und diese De-
batten gehen natürlich weiter, in den Pausen, am Abend und nachts… 
So kann diese Veranstaltung als gelungene Hinführung 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 beschäftigen. Wir besaßen anfangs noch 
kaum philosophische Kenntnisse – umso mehr Neues lernten wir in die-
sen zwei Tagen! Interessante Vorträge von Richard David Precht, Miri-
am Meckel oder Robert Pfaller ermöglichten uns spannende Einblicke in 
die Welt der Philosophie – wir sind nächstes Mal wieder gerne dabei!“ 

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

„Als die fleißigen Denker, die wir sind, bot sich uns bereits zum zwei-
ten Mal die Gelegenheit beim Philosophicum Lech über die Grenzen 
unseres Ichs hinauszudenken. Somit lässt sich in kurzen, aber nicht 
so klaren Worten zusammenfassen: Ich – oder wer auch immer – bin 
dankbar für diese außergewöhnliche Möglichkeit, das Philosophicum 
besuchen zu können! Lech regt nicht nur zum Denken an, sondern er-
weitert vor allem auch den Horizont!“ 

Katharina Klein und Alexandra Höfle, 8. Klasse AHS

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

Mag. Stephan Schmid
BG Bregenz-Blumenstraße

stephan.j.schmid@gmail.com

Bürgermeister Ludwig Muxel, Mag. Verena Chlumetzky-Schmid, Prof. 
Dr. Robert Pfaller, Mag. Stephan Schmid und die Philosophinnen/Phi-
losophen des BG Blumenstraße (darunter die fünf Gewinner/innen 
der Philosophie-Olympiade-Ausscheidung Vorarlberg)
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TIMSS und IGLU zeigen: Potenziale werden 
nicht ausgeschöpft
Bildungsforscher Wilfried Bos im ICBF-Forschungskolloquium

„Wir schöpfen 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 für Begabungsforschung (ICBF). Der Bildungsforscher 
referierte auf Einladung des ICBF und der ICBF-Stiftung zu dem Thema 
Ausreichend geförderte Talente? und nutzte für seine Argumentati-
onslinie die aktuellen Forschungsresultate der internationalen Ver-
gleichsstudien TIMSS1 und IGLU2. Diese Studien erfassen die Kom-
petenzen von Viertklässlerinnen und Viertklässlern 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. Österreich liegt einige Punkte darunter (529). Ein differen-
zierter Blick zeige jedoch, dass die Leistungsspitze in Deutschland nur 
schwach ausgeprägt sei. Lediglich 1,5 % der Viertklässler/innen errei-
chen in allen drei Bereichen die höchste Kompetenzstufe. Bezogen auf 
die Begabungsforschung bedeutet das: „Inselbegabungen konnten wir 
nicht ausmachen.“ Vielmehr seien die leistungsstarken Schülerinnen 
und Schüler „Allrounder auf verschiedenen Ebenen.“ Lediglich ein An-
teil von unter einem Prozent weise eine so genannte Inselbegabung 
auf. Für Österreich liegen vergleichbare Daten bislang nicht vor.

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

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

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

1	 ##
2	 ##

zianisch geprägten Kulturen weiß 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 Mäd-
chen. Allerdings gelte dies auch für die unteren Kompetenzbereiche.

Zwar seien die Mittelwerte für Deutschland insgesamt hoch. Aber: 
„Wir verschenken unsere Potenziale.“ Der Ruf nach homogenen Lern-
gruppen greife zu kurz. „Je heterogener die Klasse, desto besser das 
Leseverständnis“, sagte Bos bezogen auf die KESS-Studie3, die in 
Hamburg durchgeführt wurde. Lernen leistungsstarke und leistungs-
schwache Schülerinnen und Schüler gemeinsam, dann würden aber 
vor allem die leistungsschwächeren profitieren. Hieraus leitete er 
Überlegungen für die Inklusion ab. „Wenn man Inklusion vernünftig 
macht, dann schadet es nicht.“ Allerdings müsse geprüft werden, wel-
che Auswirkungen für die oberen und die unteren zwei Prozent zu er-
warten seien. Konzepte wie Lernen durch Lehren erscheinen ihm ziel-
führend für die Begabungsförderung. „Je mehr man anderen etwas 
erklärt, desto besser wird man.“ Ein Mittel zur besseren Förderung 
aller sei die Ganztagsschule. „Hier wird man viel erreichen können.“ 
Der Schlüssel zum Erfolg liege in der Individualisierung des Unter-
richts. Hierfür bedürfe 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 

3	 ##

1	 TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study) testet im Abstand von vier Jahren die Mathematik- und Naturwissenschaftskompetenz von 
Schülerinnen und Schülern in der 4. und 8. Schulstufe.

2	 IGLU ist die deutsche Abkürzung für Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung. Die internationale Bezeichnung ist PIRLS (Progress in International Rea-
ding Literacy Study.

3	 Die KESS-Studie untersuchte die Kompetenzen und Einstellungen von Schülerinnen und Schülern und wurde flächendeckend in Hamburg durchgeführt (2003 
für Jahrgangsstufe 4, 2005 für Jahrgangsstufe 7).

Podiumsdiskussion beim ICBF-Forschungskolloquium
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Prof. Dr. Dr. Thomas Sternberg (CDU), Staatssekretär a.D. Wolf-Mi-
chael Catenhusen (SPD) und Prof. Dr. Hans-Uwe Erichsen, Hochschul-
rat-Mitglied der Universität Münster. Die Moderation übernahm Prof. 
Dr. Christian Fischer (ICBF).
Erichsen verwies darauf, dass das Lern- und Schulklima nicht allein 
dafür ausschlaggebend sei, dass Schüler/innen mit entsprechenden 
Begabungen nur unzureichend gefördert würden. Er sah vielmehr ein 
gesamtgesellschaftliches Problem: „Hervorhebungen durch Leistun-
gen sind nicht erwünscht, da wird man stigmatisiert.“ Das Streber-
Phänomen gelte es zu bekämpfen. „Leistungen müssen 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 Förderung, die „bislang verdrängt 
worden“ sei. Die Ausbildung von Lehrpersonen sei noch nicht gut ge-
nug aufgestellt. Es bedürfe der wissenschaftlichen Absicherung von 
Angeboten in Lehrer/innenbildung und Schulpraxis. 
Sternberg machte deutlich, dass Inklusion eine „individuelle Förde-
rung in besonderer Schärfe“ 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 müsse darum gehen, dass alle ihre Begabungen 
entwickeln könnten, um der Gesellschaft etwas zurückgeben zu kön-
nen. „Und das ist keine Frage der Schulform.“ Vielmehr müsse es dar-
um gehen, Begabungen in ihren ganzen Facetten wahrzunehmen. Eine 
Beschränkung auf die Kognition greife zu kurz.

Bos pflichtete Sternberg bei und verwies auf die Bedeutung der indivi-
duellen Förderung. Ebenso Catenhusen: „Wir müssen es den Kindern 
und Jugendlichen erleichtern, ihre Potenziale ausschöpfen zu kön-
nen.“ Ansatzpunkt sei die Schule. „Im bestehenden Schulsystem gibt 
es hierfür viele Chancen“, sagte Catenhusen. Die Fördermaßnahmen 
müssten intensiviert werden. „Ich habe das Gefühl, dass Intellekt in 
der Schule runtergedrückt wird.“
Erichsen verwies auf die Bildungsforschung, die erst langsam zu einer 
Entideologisierung der Diskussionen um Schule und Bildung beitragen 
könne. Wichtig sei, dass die Schüler/innen nicht auf ein „Humanka-
pital“ reduziert würden. Vielmehr sei der Faktor der Sozialkompetenz 
entscheidend, wenn das gesellschaftliche Zusammenleben gelingen 
solle. Erichsen nahm noch einmal die Lehrpersonen in den Blick. „Leh-
rer müssen besser auf ihren Beruf vorbereitet werden“, sagte Erich-
sen. Begabungsförderung müsse auch an der Hochschule ein Thema 
sein. „Bislang haben wir hier aber noch kein Konzept“, sagte Erichsen.

Univ.-Prof. Dr. Christian Fischer
Westfälische Wilhelms-Universität Münster und ICBF

ch.fischer@uni-muenster.de

David Rott
Internationales Centrum für Begabungsforschung (ICBF)

david.rott@uni-muenster.de

Auch im heurigen Sommer findet wieder eine große gemeinsame und 
bundesweite Fortbildungsveranstaltung für Lehrerinnen und Lehrer 
aller Schularten in Salzburg statt. Die Veranstaltung steht auch Kin-
dergartenpädagoginnen und -pädagogen 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 Hauptvorträge so-
wie Workshops. 

An allen 3 Tagen werden je 14 Workshops angeboten. Dabei werden 
möglichst viele Fächer abgedeckt sowie aktuelle allgemein-pädago-
gische Themenbereiche behandelt, etwa Inklusion, Diversität, Indivi-
dualisierung, Differenzierung etc.

2. Salzburg Summer School  
„Menschen machen Schule“

Kooperation Pädagogische Hochschule Salzburg, School of Education (Paris-Lodron-Universität Salzburg)  
und Universität Mozarteum Salzburg

Auch das ÖZBF ist wieder mit einem Workshop zu Begabungs- 
und Exzellenzförderung dabei. 

1.–3. September 2014 
für Pädagoginnen und Pädagogen für alle Altersstufen
Anmeldung: 12. Mai – 1. Juni 2014

Veranstaltungsorte
Unipark Nonntal, Pädagogische Hochschule Salzburg, Na-
turwissenschaftliche Fakultät der Universität Salzburg und 
Mozarteum Salzburg 

Informationen 
www.salzburgsummerschool.sbg.ac.at
summerschool@phsalzburg.at

Fort­

bildung
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Intelligenz – GroSSe Unterschiede und 
ihre Folgen
Rezension

ELSBETH STERN & ALJOSCHA NEUBAUER (2013). 
INTELLIGENZ – GROSSE UNTERSCHIEDE UND IHRE 
FOLGEN. 

München: 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 Zürich (Eidgenössische Technische Hochschule Zürich) 
bzw. an der Karl-Franzens-Universität 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
•• Intelligenz und Intelligenzmessung
•• Umweltfaktoren und genetisches Potenzial 
•• Intelligenz und Hirnphysiologie
•• Entwicklungsbedingungen und -chancen
•• Intelligenz und die Frage nach dem Zusammenhang mit Fleiß, Dis-

ziplin, Motivation und Kreativität 
•• Bessere Begabungsförderung 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 förderliche und hinder-
liche Wechselwirkungen.

Drei Faktorenbündel sind für die Argumentation der Autorin und des 
Autors entscheidend:

•• die ungefähr gleichanteiligen Einflüsse von Anlage (Genetik) und 
Umwelt auf die Intelligenz, insbesondere die hohe Stabilität der 
Intelligenz im Laufe einer Biografie,

•• die Veränderbarkeit des Gehirns durch Lernen, Übung und Trai-
ning und

•• die Zusammenhänge zwischen Intelligenz und Gehirnnutzung.

Im Hinblick auf die Bewertung von Intelligenz- und Begabungstests 
stellen die beiden Verfasser/innen nachdrücklich 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. Für keine anderen 
sozialwissenschaftlichen Messverfahren bzw. Tests lassen sich so 
hohe und konsistente Korrelationen mit dem aktuellen und vor allem 
auch dem zukünftigen 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 darüber hinaus die Ausfüh-
rungen zur Emotionalen Intelligenz (= EI). Die EI 
kann als Ergänzung zum IQ 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 Fähigkeiten, gemessen mittels Intelligenztests, 
haben eine große Bedeutung für Erfolge in Schule, Ausbildung, Stu-
dium und Beruf“ (S. 228). Stern und Neubauer sind der Auffassung, 
Intelligenztests gehörten zum Seriösesten, was die Psychologie ge-
schaffen habe. Die Zukunftsfähigkeit einer Gesellschaft hänge davon 
ab, wie sie mit den Intelligenten und mit der Intelligenz umgehe. In-
telligenztests sollten daher bei Bildungsentscheidungen herangezo-
gen werden, um Versäumnisse in der Schullaufbahn auszugleichen. 
Es hänge von der Bildungsgerechtigkeit eines Bildungssystems ab, 
welche Rolle Intelligenztests bei Bildungsentscheidungen spielen 
könnten.

Wenn wir Verbesserungen im Bildungssystem erreichen wollen, müs-
sen wir aus Sicht der Intelligenzforschung die Unterrichtsqualität ver-
bessern. Eine gute Basis dafür besteht in der Überlegung, bereits bei 
der Konzeption der Grundschulbildung die Normalverteilung der Intel-
ligenz bei Schülerinnen und Schülern im Auge zu haben und die Lern-
angebote darauf abzustimmen. Wichtig ist das Bewusstsein dafür, 
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Es ist fraglich, wie häufig besonders intelligente junge Menschen den 
Lehrer/innenberuf wählen. Erforderlich sind eine positive Einstellung 
zum Lehren und Lernen und eine Freude an geistiger Herausforderung 
bei Lernenden und Lehrenden gleichermaßen. 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

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

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

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

Empfehlung des ÖZBF

Unterfordert, unerkannt, genial. Randgruppen 
unserer Gesellschaft 

Margrit Stamm (2007). 
Unterfordert, unerkannt, genial. Randgruppen unserer Gesellschaft 
Zürich: Rüegger Verlag. [80 Seiten, ISBN 978-3-7253-0872-9, € 15,50]

Die Autorin beschäftigt sich in diesem Buch mit drei Randgruppen der Gesellschaft: Minder-
leistern, besonders leistungsfähigen Kindern aus bildungsfernen Milieus und Wunderkindern. 
Sie hinterfragt die gängigen Konzepte kritisch und gibt einen Einblick in die internationale For-
schung sowie die Alltagstheorien zu diesen Themen. 

Auch wenn es zahlreiche Versuche gibt, Underachiever zu typisieren, so lässt sich seriöser-
weise als gemeinsamen Tenor nur feststellen, dass dies ein multikausales Phänomen unseres 
Bildungssystems ist, dessen Indikatoren sich vor allem aus Persönlichkeit, Schule und Fami-
lie ableiten.
Die Frage, ob frühes Lese- und Rechenvermögen schon als ein Hinweis auf hohe Begabung ge-
sehen werden können, beantwortet die Autorin in ihrem zweiten Aufsatz anhand einer Längs-
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 beschäftigt sich mit einer Gegenüberstellung der Begriffe „Wunderkind“ und „Hochbegabung“. Es geht dabei um eine 
differenzierte Sichtweise des Mythos „Wunderkind“ und eine Erklärung dafür, dass sich außergewöhnlich begabte Kinder nicht zwangs-
läufig zu herausragenden Erwachsenen entwickeln müssen, denn „überdurchschnittliche Intelligenz und ein förderliches Umfeld sind 
keine hinreichenden Erfolgsgaranten“ (S. 75). 

Die drei Aufsätze 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 
Pflichtlektüre all jener Menschen gehören, die mit Begabten zu tun haben!

Mag. Ulrike Kempter
Pädagogische Hochschule Oberösterreich

ulrike.kempter@ph-ooe.at
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Talent Development and Excellence
Rezension

HEIDRUN STÖGER, ABDULLAH ALJUGHAIMAN & 
BETTINA HARDER (EDS.). (2012). TALENT DEVEL­
OPMENT AND EXCELLENCE.  
Reihe: Talentförderung – 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 enthält Beiträge zu neueren Erkenntnis-
sen aus der Talentförderung und Exzellenzforschung mit Rekurs auf 
Zieglers mittlerweile sehr populär gewordenes Aktiotopmodell (Zieg-
ler 2005)1. Dieses eröffnet erstmals eine systemische Sicht auf Be-
gabung; es sind nun nicht mehr die individuellen Anlagen, Persönlich-
keitsmerkmale oder Umfeldfaktoren, welche (Hoch)Begabungen oder 
Exzellenz ausprägen, sondern ein systemisches Miteinander von Per-
son, Handlungsoptionen und Umfeld.

Die Veröffentlichung setzt sich aus vier thematisch strukturierten 
Teilen zusammen und die Beiträge befassen sich mit theoretischen 
Grundlagen, deren empirischer Untermauerung sowie Evaluationen 
von Fördermodellen und Interventionen. 

Zunächst stellt Bettina Harder nach einem kurzen historischen 
Abriss zu Begabungsmodellen Zieglers Aktiotopmodell und die 
systemische Sicht auf Begabung und Hochbegabung vor, quasi die 
Grundlage für die folgenden Beiträge dieses Abschnitts. Es folgt von 
derselben Autorin eine empirische Studie mit 350 Schülerinnen/Schü-
lern, in der Konstruktvalidität und Vorhersagekraft des Aktiotopmo-
dells untersucht wurden. 
Weiters präsentieren Xiaoju Duan und Anjoulie Arora eine empirische 
Studie mit 476 Unterstufenschülerinnen/-schülern aus Deutschland 
und Indien, in der versucht wurde, den notorischen Mangel an Frauen in 
den sogenannten STEM-Domänen (Science, Technology, Engineering 
und Mathematics) mit Hilfe des Aktiotopmodells zu modellieren. In der 
Tat lassen sich einige geschlechterabhängige Unterschiede bezüglich 
Interesse, Selbstvertrauen oder Berufswahl besser verstehen, aber 
der Beitrag macht auch deutlich, dass das Modell das Mangelphäno-
men nicht wirklich erklären könne. 

Magdalena Kist hat in ihrem Beitrag die Rolle des Umfeldes, verstan-
den als Soziotope, von Lernerinnen/Lernern für den Zweitsprachen-
erwerb Englisch untersucht. Regressionsmodelle über Daten von 96 
Oberstufenschülerinnen/-schülern scheinen empirisch zu belegen, 
dass sowohl Soziotope (die Kontextbedingungen für individuelles 
Handeln) als auch Aktiotope signifikante Prädiktoren für fremdsprach-
liche Leistungen sein können. 

1	  Ziegler, A. (2005). The Actiotope model of giftedness. In: R. J. Sternberg, 
J. E. Davidson (Eds.), Conceptions of Giftedness. New York: Cambridge Uni-
versity Press, p. 411-436.

Es folgt ein Bei
trag von Katharina Schnurr 
zum Thema Lernberatung basierend auf dem 
Aktiotopmodell. In einer Fallstudie über eine ca. 6 Jahre alte 
Schülerin kommt die Autorin zu dem Schluss, dass die systemische 
Beratung und Förderung nach dem Ulmer ENTER-Modell2 bestens 
dazu geeignet ist, Potenziale zu fördern. 

Den interessanten Abschluss des ersten Teils bildet eine kritische 
Zusammenfassung der vorausgegangenen Beiträge 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 Förderaspekte sowie Frühförderung und rekurriert nur noch teil-
weise auf das Aktiotopmodell. Zunächst beschreibt Marion Porath eine 
altersabhängige Wahrnehmung von Sozialverhalten bei 42 begabten 
Grundschulkindern in Kanada. Während die jüngeren Teilnehmer/in-
nen Sozialverhalten mehrheitlich aktionsbasiert wahrnehmen, beden-
ken ältere Kinder auch Intentionen bzw. sogar Persönlichkeitsmerk-
male der beteiligten Personen. Im nächsten Beitrag zeigt Wilma Vialle 

1	  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 (Nachprüfen). Siehe: Ziegler, A. & Stöger, H. (2003). ENTER - 
ein Modell zur Identifikation von Hochbegabten. Journal für Begabtenförderung, 1, 8-21.
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Kinder lernen am liebsten und effektivsten, wenn sie eigenständig 
entdecken können. Deshalb hat der hessische Bildungsserver die 
Selbstlernplattform Mauswiesel geschaffen:
Maus … da die Plattform für die Grundschule ist; 
Wi = Wissen; e = einfach; se = selbstständig; l = lernen 

Die Bildungsserver Hamburg, Niedersachsen, Hessen und Saar-
land betreuen und füllen die Plattform. Kinder finden dort ausge-
wählte Links zu den Bereichen: 

Lern­

plattform

Mauswiesel
eine Plattform zum selbstständigen Lernen für Grundschüler/innen

–– 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. 
Grundschüler/innen finden sich erfahrungsgemäß schnell auf der 
Plattform zurecht und kommen zu guten Rechercheergebnissen. 

www.mauswiesel.info

Der „Bruder“ von Mauswiesel für 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 frühe Einschulung immer 
wieder ablehnen, da diese Intervention bei Vorschulpädagoginnen/-
pädagogen negativ besetzt zu sein scheint. 

Mit Bezug auf Zieglers Aktiotopmodell expliziert der darauf folgende 
Artikel eines Autorenteams um Albert Ziegler und Heidrun Stöger den 
Zusammenhang zwischen feinmotorischen Fähigkeiten und kognitiver 
Entwicklung. Danach präsentiert Marianne Nolte eine Studie zur ma-
thematischen Begabung bei Kindergartenkindern. Den Abschluss des 
zweiten Teils bildet eine Studie zur Förderung von selbstregulierenden 
Lernstrategien und Selbstwirksamkeit bei Kindergartenkindern unter 
Berücksichtigung des Lernumfelds und der Einstellung bzw. Ausbil-
dung der involvierten Pädagoginnen/Pädagogen (Dagmar Bergs-Win-
kels, Doren Prinz und Peter Winkels).

Zwei Artikel bilden den dritten Teil des Sammelbandes. In einer Stu-
die mit 368 Viertklässlern zeigte ein Team um Ziegler und Stöger, dass 
besonders intelligente Schüler/innen nicht automatisch selbstregu-
lierendes Lernen bevorzugen bzw. anwenden können. Fördermaß-
nahmen in diesem Bereich scheinen für Schüler/innen mit hoher und 
durchschnittlicher Intelligenz gleichermaßen wichtig. 
Der zweite Artikel befasst sich mit der Erhebung eines Teilaspekts 
von praktischer Intelligenz. In einer internationalen Studie mit ca. 
850 Schülerinnen/Schülern verschiedener Altersstufen wurde dieser 
Teilaspekt mit Hilfe einer auf Sternbergs Erfolgsintelligenz fußenden 
Testbatterie erhoben. Es zeigte sich, dass die Testbatterie auf einen 
latenten Faktor zurückgeführt werden kann, welcher kulturunabhän-
gig einen Aspekt praktischer Intelligenz widerspiegelt, der bisher in 
der Begabungsdiagnose vernachlässigt wurde (Mai Tan et al.). 

Der vierte Teil der Publikation schließlich widmet sich den Einstellun-
gen und Meinungen von Lehrpersonen bezüglich Exzellenzförderung. 
Martina Endephols-Ulpes Beitrag befasst sich mit den Vorbehalten 
von Sekundarschullehrpersonen gegenüber Fördermaßnahmen. Den 
Abschluss bildet ein Beitrag von Alfonso Galvao und Catia Perfeito 
zur Frage, was Expertinnen/Experten im Bereich der Primarpädago-
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 Exzellenzförderung 
bietet. Es ist kein Hohelied auf Zieglers Modell, sondern vielmehr 
ein buntes und anregendes Kompendium von aktuellen Modellen und 
Theorien sowie Forschungsmethoden und empirischen Befunden.

Mag. Dr. Thomas Wagner
Pädagogische Hochschule Oberösterreich

thomas.wagner@ph-ooe.at



Impressum 99

Medieninhaber und Herausgeber
ÖZBF
Österreichisches Zentrum für Begabtenförderung 
und Begabungsforschung
Schillerstraße 30, Techno 12, A-5020 Salzburg

ZVR: 553896729

Anfragen und Kontakt
Tel.: +43 (0)662 43 95 81 
FAX: +43 (0)662 43 95 81-310	
E-Mail: info@oezbf.at
www.oezbf.at

Namentlich gekennzeichnete Artikel geben die Meinung der Verfasserin/des 
Verfassers und nicht der Redaktion wieder. Die Rechte der Fotos liegen, so-
weit nicht anders angegeben, bei den Autorinnen und Autoren der Beiträge 
bzw. bei der Redaktion.

REDAKTIONSTEAM 
MMag. Dr. Claudia Resch, Mag. Silke Rogl
Mag. Marlies Böck MA, Mag. Silvia Friedl MSc, Mag. Dr. Astrid Fritz
Mag. Andrea Hofer, Mag. Christina Klaffinger
Mag. Dr. Juan Rodríguez-Rosado, MMag. Elke Samhaber
Mag. Florian Schmid, Dr. Johanna Stahl

GESAMTKOORDINATION
Mag. Christina Klaffinger, Dr. Johanna Stahl
E-Mail: news-science@oezbf.at

LEKTORAT 
Mag. Johanna Weber, MMag. Dr. Claudia Resch, Mag. Andrea Hofer
GRAPHIK/LAYOUT: Mag. Christina Klaffinger

IMPRESSUM

ISSN: 1992-8823

HINWEIS
Redaktionsschluss für „news&science. Begabtenförderung und Begabungsforschung“, Nr. 38: 15. Mai 2014. Das Heft mit dem thematischen 
Schwerpunkt „Systemische Begabungsförderung” erscheint im Oktober 2014.

Gedruckt nach der Richtlinie des 
Österreichischen Umweltzeichens
„Druckerzeugnisse” 
print&smile, Nr. 908



ÖS
TERREICHI





S

CHE
 

PO
ST

 AG
 

/ S
PON


SORING




 
PO

ST
 –

 5
02

0 
SALZ


BURG


 –

 GZ
0

2Z
03

40
79

S

Begabtenförderung und Begabungsforschung

news         science    &

Österreichisches Zentrum für Begabtenförderung und Begabungsforschung, Schillerstraße 30, Techno 12, A-5020 Salzburg

tel: 	+43 662/ 43 95 81  
fax:	+43 662/ 43 95 81-310

info@oezbf.at
www.oezbf.at


