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Editorial

EDITORIAL

Liebe Leserinnen und Leser!

Ludwig Wittgenstein sagte einst „Die Grenzen meiner Sprache bedeuten die Grenzen meiner 
Welt“ (Satz 5.6)1. In einer globalisierten Welt, in der es scheinbar keine Grenzen mehr gibt, 
werden Grenzen durch Sprachdefizite umso deutlicher erlebt. So ist auf dem Arbeitsmarkt 
das  Beherrschen mehrerer Sprachen eine Voraussetzung für Erfolg und Mobilität. Aber auch 
die Integration und Akzeptanz von Menschen mit Migrationshintergrund wird vielfach von der 
einwandfreien Verwendung der Sprache der Mehrheitsgesellschaft abhängig gemacht. Der 
Europa rat und die Europäische Union haben daher die sprachliche Förderung und die Förderung 
der Mehrsprachigkeit zu einem ihrer zentralen Anliegen gemacht. Dabei zeichnet sich im Zugang 
zur Sprachenbildung, so Wilfried Wieden in seinem Beitrag, ein grundlegender Paradigmen-
wechsel ab. Sprache wird nicht mehr als Selbstzweck gesehen, sondern als Mittel zum Zweck. 
Es wird auch nicht mehr angestrebt, die Sprache eines native speakers möglichst genau zu imi-
tieren. Der Fokus verschiebt sich vom „nativeness principle“ auf das „intelligibility principle“.  

Wie wichtig ein möglichst frühes Fremdsprachenlernen für die weitere Sprachentwicklung eines Kindes ist, zeigt sich im Forschungsprojekt  ELIAS 
(Early Language and Intercultural Acquisition Studies) von Kristin Kersten, im Rahmen dessen die Lernentwicklung an zehn bilingualen Kinder-
gärten verschiedener europäischer Länder untersucht wurde. Dabei liegt neben dem Erwerb der Muttersprache und der Fremdsprache der Fokus 
auch auf den interkulturellen Begegnungen bzw. wird im Zoo-Kindergarten in Magdeburg bilinguales Lernen sogar mit Umweltbildung kombiniert. 

In sämtlichen Bereichen des internationalen Bildungswesens sollen Standards die Qualität der Angebote sichern helfen und die erworbenen 
Kompetenzen der Lernenden vergleichbar machen, so auch im Sprachenbereich. Dazu wurde ein Gemeinsamer Europäischer Referenzrahmen für 
Sprachen (GERS) entwickelt, auf dem Instrumente wie das Europäische Sprachenportfolio (ESP) oder das Europäische Portfolio für Sprachenleh-
rende in Ausbildung (EPOSA) aufbauen. Im Bereich der Erwachsenenbildung wurde zur Qualitätssicherung im Sprachenbereich im Projekt SAPA 
21 (Sprachenlernen im 21. Jahrhundert: Szenarios – Anforderungen – Profile – Ausbildung) ein Rahmencurriculum für eine modular gestaltete 
Sprachkursleiter/innen-Grundausbildung entwickelt. 

Einen weiteren wichtigen Beitrag zur Qualitätssicherung liefern Gütesiegel und Zertifikate. Ein Beispiel dafür ist das Europäische Spracheninno-
vationssiegel (ESIS), das für innovative und nachhaltige Maßnahmen im Bereich des Sprachenlernens und -lehrens vergeben wird. Herauszuheben 
ist auch das Exzellenzlabel Certilingua, ein Zertifikat für mehrsprachige europäische und internationale Kompetenzen, das mittlerweile an sechs 
Höheren Schulen in Österreich erworben werden kann.

Die Bedeutung von Sprachen als dem Tor zur Welt wird kaum mehr bezweifelt und es werden international große Anstrengungen gemacht, Bedin-
gungen für die bestmögliche Entwicklung von sprachlichen Begabungen zu schaffen. Für eine gelungene Kommunikation und Integration braucht 
es jedoch, nach Ansicht von Ulrike Kempter, zugleich die Förderung von kulturellen Kompetenzen und eine Wertschätzung aller Kulturen. Auf die-
se Weise könnte sprachliche und interkulturelle Förderung ganz im Sinne Goethes (1977) wirken: dass uns zu Hause kein Fremder unbequem, wir 
aber in der Fremde überall zu Hause seien2. 

Abschließend möchte ich auf unsere neue Plattform „ÖZBF-Impulse“ (unter der Domain www.oezbf-impulse.at) hinweisen. Diese Plattform dient 
dem Austausch und der Weiterentwicklung von Ideen, Impulsen, erprobten Modellen, Materialien und Projekten im Bereich der Begabungs- und 
Exzellenzförderung. Sie richtet sich an alle Personen und Institutionen, die sich im Bereich der Begabungs- und Exzellenzförderung engagieren 
(frühe Förderung, Schule, Hochschule, Gemeinde, Freizeit, Wirtschaft und Arbeit). Wir möchten Sie herzlich dazu einladen, die Plattform zu be-
suchen sowie die Projekte und Initiativen zur Begabungs- und Exzellenzförderung an Ihrer Institution auf „ÖZBF-Impulse“ zu veröffentlichen, um 
weitere bildungsrelevante Institutionen anzuregen, eigene Programme aufzubauen oder vorhandene Initiativen zu erweitern.  

Das Team des ÖZBF bedankt sich wie immer ganz herzlich bei allen Autorinnen und Autoren für ihre wertvollen und interessanten Beiträge und 
wünscht allen Leserinnen und Lesern eine anregende Lektüre!

1  Wittgenstein, L. (2003). Tractatus logico-philosophicus. New York: Barnes & Noble. S. 118.
2  Goethe, J. W. v. (1977). Sämtliche Werke, Bd. 9. Zürich: Artemis Gedenkausgabe. S. 625.
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1.  EINLEITUNG

Mit der Veröffentlichung von Howard Gardners ,multiple intelli-
gences’ wurde bewusst gemacht, dass es neben anderen Bega-
bungen so etwas wie eine spezielle sprachliche Begabung gibt (Gard-
ner, 1983, 2005). An Versuchen, verbindliche Nachweise für die-
se Annahme zu erbringen, hat es in der Begabungsforschung nicht 
gemangelt. Ein weit verbreiteter Ansatz besteht darin, spezielle 
sprachliche Begabungen durch beobachtbare Operationalisierungen 
zu erschließen, z.B. anhand von bestimmten Fähigkeiten, Sprache be-
sonders treffsicher verwenden zu können, wie dies bei Berufsgrup-
pen wie Schriftstellerinnen/-stellern, Journalistinnen/Journalisten, 
Rechtsanwältinnen/-anwälten usw. naheliegt (ebd.). 

Ein spezieller Ansatz besteht darin, quantitative Parameter der 
Sprach analyse einzusetzen, indem z.B. untersucht wird, wie rasch 
jemand sprachliche Kompetenzen in wie vielen Sprachen erwerben 
kann. Berichte über sogenannte Sprachgenies, die eine große Zahl 
von Sprachen beherrschen, sind vielfach dokumentiert („Sprach-
genies“, o.J.). Neuere bildgebende Verfahren, wie z.B. funktionelle 
Magnet-Resonanz-Tomographie, lassen aber erkennen, dass es eine 
Beziehung zwischen dem Zeitpunkt des Erwerbs einer zweiten Spra-
che und der Leichtigkeit, mit der in der Folge weitere Sprachen er-
worben werden können, gibt1. Damit kann auch der Inputfaktor ne-
ben dem Vererbungsfaktor für besondere Sprachleistungen verant-
wortlich sein. 

Man geht heute davon aus, dass sich Hochbegabung im Allgemeinen 
nicht nur aus überdurchschnittlichen Fähigkeiten auf einem oder meh-
reren Gebieten, sondern auch aus Motivation und Kreativität zusam-
mensetzt. Dem entsprechend kann angenommen werden, dass über-
durchschnittliche Leistungen auch von hochbegabten Menschen nicht 
automatisch erbracht werden können, sondern nur dann, wenn ihre 
Potenziale zur „Vervollkommnung und Erweiterung von bereits ge-
zeigten überdurchschnittlichen Leistungen auf einem Gebiet“ (Weil-
guny et al., 2011, S. 13) entsprechend gefördert werden. 

Da Sprache nicht Selbstzweck, sondern Mittel zum Zweck ist, tun sich 
sprachlich hochbegabte Personen, anders vielleicht als z.B. musisch 
Hochbegabte, viel schwerer, aus ihrer Begabung unmittelbare An-
wendungsperspektiven zu erschließen. Damit stellt sich die dringliche 
Frage, wie sprachlich Hochbegabte bestmöglich gefördert bzw. gefor-
dert werden können. Mit der Anwendungsorienterung ergibt sich eine 
Dimension, die über eine rein sprachliche hinausgeht. Diese Einschät-
zung trifft sich mit Veränderungen im Zugang zu Sprachforschung und 
Sprachenbildung, die z.T. so markant sind, dass es gerechtfertigt er-
scheint, dabei sogar von Paradigmenwechsel zu sprechen. Die Aus-
löser dafür waren substanzielle, z.B. der massive gesellschaftliche 

1 vgl. dazu z.B. die Arbeiten von Cordula Nitsch zum Thema ,multilingu-
al brain’, www.neuronetwork.unibas.ch/nitsch.html, abgerufen am 
8.11.2011.

Wandel der letzten Jahre, neue Kommunikationstechnologien und 
nicht zuletzt geänderte berufliche Anforderungen. 

Im Folgeabschnitt ist beabsichtigt, eine Auswahl entsprechender Ver-
änderungen in kurzer Form darzustellen. Da der Verfasser selbst nicht 
im Bereich ,sprachliche Hochbegabung’ tätig ist, jedoch in Bereichen 
arbeitet, in denen Sprache mit außersprachlichen Aufgaben verknüpft 
ist (z.B. Wieden, 2006), sieht er den Sinn dieses Beitrags darin, Orien-
tierungshilfen zu geben, die den zuständigen Expertinnen und Exper-
ten u.U. helfen können, treffsicherere Maßnahmen zugunsten sowohl 
der betroffenen Individuen als auch ihres Umfelds zu entwickeln.

2.  BEISPIELE FÜR SPRACHBEZOGENE PARADIG-
MENWECHSEL

Zur leichteren Fassbarkeit werden jeweils nur zwei Variablen mitei-
nander kontrastiert, so dass der Eindruck eines Paradigmenwechsels 
explizit wird. Es wird davon ausgegangen, dass bei den gegebenen 
Veränderungsprozessen neue Sichtweisen vorangehende nicht er-
setzen, sondern kontrastierend ergänzen, daher das Zeichen + (Mi-
kroprozess). Ebenso liegt es nahe anzunehmen, dass die einzelnen 
Entwicklungen untereinander vernetzt sind (Makroprozess), sodass 
die Darstellung in diesem Kapitel noch keine hinreichende Form der 
Beschreibung eines Referenzrahmens für die Förderung von sprach-
licher Hochbegabung darstellt. 

„PARADIGMENWECHSEL“ IM 
SPRACHENBEREICH 
ALS ORIENTIERUNGSHILFE FÜR DIE FÖRDERUNG SPRACHLICH HOCHBEGABTER

1 vgl. dazu z.B. die Arbeiten von Cordula Nitsch zum Thema ,multilingual brain’, www.neuronetwork.unibas.ch/nitsch.html, abgerufen am 8.11.2011.
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2.1. ,FOKUS AUF SPRACHE’ + ,FOKUS AUF 
 KOMPETENZ’

Mit dem Fokus auf Sprache verbunden ist nicht nur die Auffas-
sung, dass eine bestimmte standardisierte Sprache, wie z.B. bri-
tisches oder US-amerikanisches Englisch, zu erwerben ist, sondern 
auch, dass das Beherrschen einer Sprache mit den ,vier Fertigkeiten’ 
(schriftliches und auditives Rezipieren, schriftliches und auditives 
Produzieren von Sprache) erreicht ist. Da ein Native Speaker in der 
Regel über diese Fertigkeiten verfügt, wurde/wird angenommen, 
dass der Native Speaker generell als Zielvorgabe für die Vermittlung 
einer Fremdsprache herangezogen werden soll. Nach Derwing & 
Munro (2009, S. 183) wird dies als ,nativeness principle’ bezeichnet 
und mit dem ,intelligibility principle’ kontrastiert: „Although much 
current work rejects the first of these in favour of the second […], 
pronunciation curricula and materials still often reflect the native-
ness principle.”

Dem wachsenden Druck, die Sichtweise von ,Sprache’ auf ,Kompe-
tenzen’ zu verschieben, wurde in jüngerer Zeit vermehrt Folge geleis-
tet, nicht zuletzt auch aus der Erkenntnis heraus, dass Bildungsziele 
einen Personenbezug haben sollten und dass z.B. Fertigkeiten eines 
Native Speakers weder ein realistisches noch ein erstrebenswertes 
Ziel darstellen. Letzteres wird dann offensichtlich, wenn man be-
denkt, dass die sprachlichen Anforderungen an einen Native Speaker 
deutlich andere sind, als jene an einen Non-native: Erstere müssen 

z.B. durch Verwendung einer bestimmten Varietät Zugehörigkeit zu 
einer Gemeinschaft signalisieren, letztere nicht. 

Um ,Kompetenzorientierung’ im Sprachenbereich im Bewusstsein des 
Bildungssektors zu verankern, wurde der Gemeinsame Europäische 
Referenzrahmen für Sprachen (GERS) geschaffen, wobei der Name 
eigentlich auf „Sprachkompetenzen” lauten sollte. Darin werden 
sechs Ebenen von sprachlichen Kompetenzen hinsichtlich ihrer An-
wendungen unterschieden. Dieser Referenzrahmen hat sich als sehr 
wertvoll für verschiedenste Bereiche erwiesen, für Stellenausschrei-
bungen ebenso wie für Bildungsziele in verschiedenen Bildungsab-
schnitten und hat Tore für neue didaktische Verfahren geöffnet wie 
z.B. das Sprachenportfolio. Theoretisch gesehen entspricht der darin 
verwendete Begriff ,Sprachkompetenz’ eher der erziehungswissen-
schaftlichen Auffassung (Wissen und Können zur Handlungsfähigkeit 
verknüpfen2), als der generativ-linguistischen, die ,Kompetenz’ auf 
sprachliches Wissen eingrenzt und mit sprachlichem Können (,Perfor-
manz’) kontrastiert.

Die notwendige Neuorientierung wird möglicherweise aber noch 
nicht differenziert genug rezipiert. Kritische Hinweise könnten einge-
bracht werden und zwar 

 – weil nicht sauber zwischen ,Kommunikativer Kompetenz’, die 
auch non-verbale Kommunikation mit einschließt, und ,Kommu-
nikativer Sprachkompetenz’ unterschieden wird,

 – weil die außersprachlichen Variablen üblicherweise nicht expli-
zit ausgewiesen werden,

 – weil damit die komplexen Beziehungen zwischen sprachlichen 
und außersprachlichen Variablen nicht sichtbar werden,

 – weil Sprache auch andere Funktionen als Kommunikation hat, 
z.B. Wörter in Adressfunktion für konzeptualisiertes Wissen im 
Gedächtnis bereitstellt,

 – weil den Beziehungen zwischen sprachlichem Wissen und 
sprachlichen Fertigkeiten zu wenig Beachtung geschenkt wird.

2.2. ,FOKUS AUF KORREKTHEIT DER SPRACHVER-
WENDUNG’ + ,FOKUS AUF ADÄQUATHEIT 
DER SPRACHVERWENDUNG’

Sprachliche Korrektheit ist ein Kriterium, das an sprachliche Normen 
gebunden ist. Entsprechende Normen werden in der Regel in einer 
politischen Sprachgemeinschaft entwickelt (z.B. für Französisch in 
Frank reich, für Englisch in Großbritannien oder den USA, für Deutsch 
in Öster reich, Deutschland oder der Schweiz), womit eine klare ,An-
bieterorienterung’ gegeben ist. Sprachliche Normen haben nicht nur 
für die Vermittlung von Fremdsprachen, sondern auch für den Erwerb 
einer ,Zweitsprache’ große Bedeutung, z.B. für Immigranten beim 

2 vgl. de.wikipedia.org/wiki/Kompetenz_(P%C3%A4dagogik)2 vgl. de.wikipedia.org > Kompetenz (Pädagogik)
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Erwerb der Sprache des Gastlandes, weil damit auch integrations-
fördernde (u.U. auch integrationshemmende) Effekte erzielt werden 
können.

Für bestimmte sprachliche Eigenschaften wie Schreibung oder Gram-
matik ist die Bewertung als korrekt/inkorrekt relativ einfach und da-
her auch von Lehrkräften einfach zu administrieren. Für andere Be-
reiche, wie z.B. Aussprache oder Wortschatz, sind Normen wesentlich 
schwieriger zu definieren bzw. anzuwenden, weil sich Sachwissen 
laufend verändert. 

Im Fall der Fremdsprachenvermittlung kann das Kriterium ,Korrekt-
heit’ problematisch sein, 

 – weil der Integrationsfaktor in diesem Fall meist irrelevant ist (es 
sei denn, jemand will eine Fremdsprache lernen, um in das Ziel-
land zu emigrieren) und ein Bildungsziel wie ,British English’ oder 
,wie ein Native Speaker sprechen können’ klar fehlgeleitet wäre,

 – weil es für Fremdsprachen oftmals nicht einen, sondern ver-
schiedene gleichberechtigte nationale Standards gibt (vgl. 
Munro & Derwing, 1998, S. 160), z.B. Englisch, Französisch, 
Spanisch in Europa vs. Amerika,

 – weil es für derartige Sprachen oftmals auch eine Lingua franca-
Varietät gibt, wie z.B. ,Global English’, die nicht normiert ist und 
daher auch keinen brauchbaren Bezugsrahmen für Korrektheits-
urteile abgeben kann,

 – weil oftmals festzustellen ist, dass Native Speaker gar nicht er-
warten, dass ein Non-native eine durchwegs korrekte Sprach-
verwendung beherrscht, 

 – weil sich die Erkenntnis durchgesetzt hat, dass auch normab-
weichende Äußerungen kommunikativen Anforderungen ge-
recht werden: „Even heavily accented speech is sometimes per-
fectly intelligible” (Munro & Derwing, 1999, S. 285), 

 – weil sich gemäß Erkenntnissen aus der L1-Forschung (z.B. Ditt-
mann, 2010) ebenso wie aus der L2-Forschung (z.B. Cook, 2008; 
Tarone & Swierzbin, 2009) die Einsicht durchgesetzt hat, dass 
Lernende die Möglichkeiten haben müssen, mit nicht-normge-
rechten Formen zu experimentieren, um die Zielsprache zu ler-
nen. Der AHS-Lehrplan für lebende Fremdsprachen berücksich-
tigt dies bereits: „Im Fremdsprachenunterricht ist auf allen Lern-
stufen zu berücksichtigen, dass sich Schülerinnen und Schüler 
der Zielsprache über lernersprachliche Zwischenschritte an-
nähern und Fehler ein selbstverständliches und konstruktives 
Merkmal des Sprachenlernens darstellen.“ (Bundesministerium 
für Unterricht, Kunst und Kultur, 2004, S. 2) 

Beachtenswert erscheint, dass normgerechte und bedarfsgerechte 
Sprachverwendung zwei voneinander unabhängige Variablen sind. 
Man kann dies sehr einfach überprüfen, indem man Aussagen wie 
help (das korrekt ist, aber vermutlich als unhöflich empfunden wird) 
alternativ verwendet zu you please help me (das inkorrekt ist, aber 
vermutlich als höflich empfunden wird). Daher werden im Kontrast zu 

,formaler Korrektheit’ als vorrangiges Bildungsziel international nun-
mehr Begriffe wie ,comprehensibility’ und ,intelligibility’ vorgegeben 
(vgl. Hymes, 1966; Harmer, 2007). 

2.3. FOKUS AUF EINZELNE SPRACHEN + FOKUS 
AUF ,MEHRSPRACHIGKEIT’

Standardmäßig gibt es seit dem 19. Jahrhundert für Sprachen se-
parate universitäre Studienrichtungen bzw. schulische Unterrichts-
fächer, wie z.B. für Englisch, Französisch, Russisch, Latein usw. Der 
Nachteil dieser isolierenden sprachlichen Ausbildung ist, dass Zu-
sammenhänge zwischen diesen Sprachen kaum bewusst werden, 
noch schlimmer, Synergien beim Sprachenerwerb kaum genutzt wer-
den können.

In der Sprachforschung stellt sich die Situation deutlich anders dar, 
da bereits im 19. Jahrhundert hochentwickelte Disziplinen, wie z.B. 
die historisch-vergleichende Sprachwissenschaft oder die Indoger-
manistik etabliert wurden. Sie wurden später durch Disziplinen wie 
Universalienforschung oder kontrastive Linguistik ergänzt, wobei 
letztere Ansatzweise auch für die fremdsprachliche Bildung heran-
gezogen wurde, z.B. um Fehler beim L2-Erwerb zu erklären. Erst in 
jüngster Zeit hat sich das Thema ,Mehrsprachigkeit’ auch für den Be-
reich der Bildung in den Vordergrund geschoben. Dabei ist zu beach-
ten, dass mit diesem Thema zwei verschiedene Begrifflichkeiten an-
gesprochen werden:
a)  die Veränderung (in Teilen Europas) von überwiegend einspra-

chigen zu überwiegend mehrsprachigen Gesellschaften. Diese Ent-
wicklung macht sich auch an Österreichs Schulen bemerkbar: So 
liegt laut einer Erhebung der Statistik Austria (2010) der Anteil von 
Schülerinnen und Schülern mit nicht-deutscher Umgangssprache in 
den Volksschulen bei 23,2%; betrachtet man nur die Wiener Volks-
schulen liegt dieser Wert bei 56% (vgl. Statistik Austria, 2010),

b)  der geänderte Bedarf an sprachlichen Kompetenzen: Gemäß den 
bildungspolitischen Vorgaben der EU sollen alle Bürger/innen zu-
mindest zwei Fremdsprachen auf hohem Niveau anwenden kön-
nen (Europäisches Parlament, 2009).

Für beide Bereiche waren bisherige Erkenntnisse aus der vernet-
zenden Forschung (z.B. Psycholinguistik, Soziolinguistik, L2-Erwerbs-
forschung usw.) sehr hilfreich. Sie wurden/werden durch spezielle 
Forschungsaktivitäten ergänzt (z.B. Mehrsprachigkeitsforschung), 
u.a. mit dem vordringlichen Ziel, Synergien in der sprachlichen Bildung 
besser nutzen zu können. Aktuell gibt es intensive Bemühungen, im 
Rahmen von „Lehramt-NEU“ bzw. „LehrerInnenbildung für Sprachen 
NEU“ die traditionellen Barrieren zwischen den einzelnen Sprachen zu 
überwinden und die Sprachenfächer durchlässiger zu machen. Mus-
terbeispiele für sprachenübergreifende Aktivitäten sind die in jün-
gerer Zeit an verschiedenen Standorten eingerichteten Zentren für 
Sprachlern- und -lehrforschung und die Entwicklung von speziellen 
Formen von ,Mehrsprachigkeitsdidaktik’. 
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2.4. ,SPRACHE ALS SELBSTZWECK’ + ,SPRACHE 
ALS MITTEL ZUM ZWECK’

Sprachen sind so sehr zu einem integralen Bestandteil von Gesell-
schaften geworden, dass sie verbreitet als Wert an sich gesehen 
werden. Aus diesem Grund ist z.B. der Besuch von Sprachkursen stets 
positiv besetzt, ebenso wird es als besonderes Qualifikationskrite-
rium angesehen, wenn jemand verschiedene Sprachen beherrscht. 
Der ,Selbstzweck-Gesichtspunkt’ wird nicht zuletzt auch dadurch 
ver stärkt, dass Sprache als Forschungsgegenstand fest etabliert ist 
und in der Grundlagenforschung (z.B. Linguistik oder Literaturwissen-
schaft) die Frage nach der Anwendungsperspektive naturgemäß nicht 
im Vordergrund steht. 

In der neueren Linguistik ist die zweckorientierte Sicht auf ,Sprache’ 
wieder mehr ins Bewusstsein gerückt, z.B. durch die Etablierung von 
Disziplinen wie funktionale Linguistik, Diskurslinguistik, Pragmatik, 
Content and Language Integrated Learning (CLIL) u.Ä., die es bis zur 
Mitte des 20. Jahrhunderts kaum gegeben hat. Dabei ist zu beachten, 
dass die funktionale Sicht auf ,Sprache’ wesentlich höhere Anforde-
rungen an Lernende stellt als die formalsprachliche Sicht, weil alleine 
schon der sprachliche Teil umfassender aufzugliedern ist (verschie-
dene funktionale Varietäten von Sprache wie Fachsprache der Tech-
nik, Medizin usw.) und dazu noch Beziehungsmuster zwischen Varia-
blen in beiden Kategorien herzustellen sind: Welche sprachlichen Va-
rietäten können z.B. gewählt werden, wenn eine Ärztin/ein Arzt einer 
Patientin/einem Patienten (oftmals Nicht-Experten mit anderer Mut-
tersprache) das geplante Operationsverfahren erklären muss? Selbst 
Native Speaker fühlen sich damit oftmals überfordert.  

2.5. ZUSAMMENFASSUNG

Die Anforderungen an Sprachen und Sprachverwendung haben sich 
in jüngerer Zeit wesentlich verändert, womit auch ihre Bewältigung 
schwieriger geworden ist. Die Gründe dafür sind qualitativer Art: 

 – die zunehmende Abstraktheit von Anforderungen: z.B. Inhalte 
wie ,Management von Kundenbeschwerden’ oder ,Sicherung 
der Produktqualität’, die im Gegensatz zu Fertigkeiten nicht un-
mittelbar wahrnehmbar sind, müssen sprachlich adressiert und 
kommuniziert werden können;

 – die zunehmende Spezialisierung von Anforderungen: z.B. für 
Personen mit unterschiedlichem Wissensstand, unterschied-
lichen Interessen, unterschiedlichen Sprachenkenntnissen usw. 
müssen Inhalte sprachlich spezifisch adressiert werden (mit 
standardisierter Allgemeinsprache, Umgangssprache, Fach-
sprache, einer globalen Sprache usw.);

 – die zunehmende Komplexität von Anforderungen: z.B. kann eine 
bestimmte Intention wie Verfahrensanweisung in unterschied-
lichen Sprachen, sprachlich oder bildlich, verkürzt oder elabo-
riert usw. dargestellt werden.

Damit dürften Perspektiven für eine vielfältige Forderung und Förde-
rung sprachlich Hochbegabter gegeben sein.

3.  SCHLUSSFOLGERUNGEN

Aus den o.a. Ausführungen lässt sich schließen, dass eine Hochbega-
bung, die nur auf Eloquenz, Wortschatz usw. in verschiedenen Spra-
chen beschränkt ist, keine ausreichende Anwendungsperspektive 
hat. Erst im Zusammenhang mit anderen Kompetenzen, wie z.B. sozia-
len, kommunikativen oder Sachkompetenzen kann sich das Potenzial 
einer sprachlichen Hochbegabung entfalten. Sprachlich Hochbegabte 
sollten damit auch ihre Grenzen erkennen können, gefordert werden 
und u.U. auch angeleitet werden, mit Personen ohne derartige Bega-
bung zu kooperieren. Dazu könnten Sprachenlehrer/innen substanziell 
beitragen, nicht nur durch ,Innere Differenzierung’, sondern auch 
durch Vernetzung von unterschiedlichen Begabungen, Kompetenzen 
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usw., wie dies z.B. im mehrsprachigen fächerübergreifenden Sach- 
oder Projektunterricht oder für sprach- und kulturübergreifenden In-
tegrationsbemühungen der Fall ist.

Vielleicht können diese Ausführungen mithelfen, dass Expertinnen 
und Experten für Begabungs- und Exzellenzförderung besser ein-
schätzen können, welche Wege im Bereich sprachlicher Hochbega-
bung geeignet sind, „die Entwicklung der Potenziale von Kindern und 
Jugendlichen bestmöglich zu unterstützen“ (Weilguny et al., 2011, S. 
13), und welche Wege u.U. besser nicht beschritten werden sollten, 
um Fehlentwicklungen bei der Entwicklung der Persönlichkeit sprach-
lich Hochbegabter bzw. Fehlleistungen zu vermeiden.

Besonderer Dank geht an Matthias Freynschlag und Simon Klausber-
ger für die Mitarbeit an der Erstellung dieses Manuskripts.
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SPRACHLICHE FÖRDERUNG IM KONTEXT 
INTERNATIONALER SPRACHENPOLITIK
SPRACHENPORTFOLIOS: ESP UND EPOSA

1.  EINLEITUNG

Die Unterstützung und Förderung des Sprachenlernens und der Mehr-
sprachigkeit ist seit vielen Jahrzehnten ein zentrales Anliegen des 
Europarats und auch der Europäischen Union. Diese Arbeit ist immer 
an den gesamtgesellschaftlichen Wandlungen ausgerichtet und be-
stimmt diese auch aktiv mit.
Das Österreichische Sprachen-Kompetenz-Zentrum (ÖSZ) wirkt seit 
jeher bei der Umsetzung solcher gesamteuropäischen Entwicklungen 
mit. Im Auftrag und in Abstimmung mit dem Bundesministerium für 
Unterricht, Kunst und Kultur werden gezielt Projekte durchgeführt, 
die das Sprachenlernen in Österreich im gesamteuropäischen Sinne 
weiter entwickeln (vgl. www.oesz.at).

In den 1990er Jahren hat der Europarat eine Förderung des Spra-
chenlernens vornehmlich über die Entwicklung und Einführung neuer 
Techniken und Methoden forciert. So wurde z.B. das Thema einer bi-
lingualen Sprachförderung europaweit diskutiert und entwickelt. Ös-
terreichische Schüler/innen können heute in Anlehnung an den § 16, 
Abs. 3 des Schulunterrichtsgesetzes verschiedenste Formen eines bi-
lingualen Unterrichts besuchen. Die Bandbreite reicht dabei von ein-
zelnen bilingualen Projekten über den ständigen zweisprachigen Un-
terricht einzelner Fächer bis hin zu den in Österreich bereits mehrfach 
etablierten bilingualen Zweigen oder Schulen. 

Zwischen 2001 und heute stand im Sprachenbereich v.a. die interna-
tionale Anerkennung von sprachlichen Kompetenzen, basierend auf 
einem gemeinsamen Referenzsystem, dem Gemeinsamen Europä-
ischen Referenzrahmen für Sprachen (GERS)1 im Vordergrund (sie he für 
eine genauere Erklärung den Artikel von W. Wieden, S. 4–9). 
Auf dem Kompetenzmodell des GERS gründen sich wichtige quali-
tätsfördernde Entwicklungen in Österreich, wie z.B. die Entwicklung 
der Bildungsstandards für Fremdsprachen (Englisch) oder die Einfüh-
rung des Europäischen Sprachenportfolios (ESP) an österreichischen 
Schulen.

Das ESP ist für alle Sprachen und alle interkulturellen Erfahrungen 
offen. Sprachenlernen, egal ob in formalem oder informellem Kon-
text, egal ob in komplexer oder einfacher Form (Erwerb von Teilkompe-
tenzen) kann in das Sprachenportfolio des Europarates Eingang finden.
Das ESP öffnet somit als Instrument der Vielsprachigkeit und Multi-
kulturalität den Unterricht für die (sprachlichen) Begabungen von Ler-
nenden. Auch viele verborgene Kenntnisse und Begabungen von Ler-
nenden, deren Erstsprache nicht die Unterrichtssprache ist, werden 
dadurch sichtbar und können somit die Lehr- und Lernsituation berei-
chern. Insbesondere die Sprachenportfolios für jüngere Kinder schaf-
fen eine vertrauensvolle Atmosphäre, in der über sprachliche Vielfalt 
und Unterschiedlichkeit in der Klasse gesprochen werden kann. Die 
verschiedenen Erstsprachen der Kinder werden im Sprachenportfo-
lio gleichberechtigt gewürdigt, sie kommen „an die Öffentlichkeit“ 
und erhalten so Wert und Status. Das ermutigt auf natürliche Weise, 
sich mit Mehrsprachigkeit zu beschäftigen. Werden unterschiedliche 
sprachliche Ressourcen wahrgenommen und auch im Unterricht – 
z.B. in Sprachenvergleichen – gewinnbringend genutzt, profitiert die 
ganze Lerngruppe davon. Alle erlernten Sprachen gleichberechtigt zu 
behandeln, weist auch auf ein wesentliches Desideratum hin: Die För-
derung der Erstsprachen von Kindern, die die Schulsprache Deutsch 
erst erlernen, ist ein wichtiger Grundstein für die gesamte sprachliche 
Entwicklung (Vermeidung von Halbsprachigkeit, mangelnde Schreib- 
und Lesekompetenz etc.). Wird neben dem Erlernen der Schulsprache 
auch die Entwicklung der Erstsprache(n) gefördert, kann das auch po-
sitive Auswirkungen auf das Erlernen weiterer Sprachen (Fremdspra-
chen in der Schule) haben.

2.  FUNKTIONEN DES EUROPÄISCHEN SPRACHEN-
PORTFOLIOS 

Das Europäische Sprachenportfolio (ESP) ist ein vom Europarat entwi-
ckeltes Instrument2, das es ermöglicht,

 • die sprachlichen Kompetenzen von Lernenden auf der Basis 
des GERS zu erfassen und transparent und vergleichbar dar-
zustellen,

1 Trim, J. et al. (2001). Council of Europe. Common European Framework of 
Reference for Languages: Learning, Teaching, Assessment. Cambridge: 
Cambridge University Press. In www.coe.int/t/dg4/linguistic/Source/Fra-
mework_EN.pdf (letzter Zugriff 18.8.2011).

2 Alle Informationen des Europarates dazu sind zu finden unter www.coe.
int/portfolio (letzter Zugriff 10.11.2011)

1 Trim, J. et al. (2001). Council of Europe. Common European Framework of Reference for Languages: Learning, Teaching, Assessment. Cambridge: Cambridge 
University Press. In www.coe.int/t/dg4/linguistic/Source/Framework_EN.pdf (letzter Zugriff 18.8.2011).

2 Alle Informationen des Europarates dazu sind zu finden unter www.coe.int/portfolio (letzter Zugriff 10.11.2011)
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 • sprachliche und interkulturelle Lernerfahrungen (auch außer-
schulischer Art) zu dokumentieren,

 • Lernende bei der Reflexion über ihr sprachliches und interkultu-
relles Lernen anzuleiten und zu unterstützen, um das Sprachen-
lernen so effizienter zu machen, 

 • Anwender/innen mit den Prinzipien des autonomen Lernens und 
der Selbsteinschätzung von Sprachenkompetenzen vertraut zu 
machen und 

 • Lernende zu lebensbegleitendem Sprachenlernen zu motivieren.

2.1  DIE DREI TEILE JEDES EUROPÄISCHEN 
SPRACHENPORTFOLIOS (ESP)

Teil 1: Der Sprachenpass
Der Sprachenpass dokumentiert sprachliche Identität und Kompe-
tenzen der Benutzer/innen, indem er knapp den (familiären) sprach-
lichen Hintergrund beschreibt und alle Sprachen erfasst, die in und 
außerhalb der Schule gelernt wurden. Diese Sprachen werden in-
nerhalb der Sprachkompetenzbeschreibungen des GERS (6 Niveaus 
von A1 - C2) eingestuft. Weiters werden im Sprachenpass formale 
Qualifikationen/Zertifikate erfasst und interkulturelle Erfahrungen 
dokumentiert. 
Bei Schulwechsel oder Bewerbung soll der Sprachenpass ermögli-
chen, Kompetenzen und Erfahrungen knapp und übersichtlich dar-
zustellen.

Teil 2: Die Sprachenbiografie
In der Sprachenbiografie können die Benutzer/innen den individuellen 
Lernfortschritt in den von ihnen gelernten Sprachen einschätzen und 
bewerten lernen. Sprachliche „Checklisten“ sind dabei die Basis für 
diese Selbsteinschätzung innerhalb der Sprachenkompetenzbeschrei-
bungen des GERS. Die selbstständige Entwicklung von Zielsetzungen 

für das Sprachenlernen wird in den Vordergrund gerückt, ebenso wie 
die Dokumentation interkultureller (Lern-)Erfahrungen. Die Sprachen-
biografie hat in manchen Sprachenportfolios auch weitere pädago-
gische Funktionen, indem sie die Lernenden mit Sprachlernstrategien 
und spezifischen Arbeitstechniken vertraut macht und diesbezügliche 
Reflexionen unterstützt.

Teil 3: Das Dossier
Im Dossier können alle Dokumente des Sprachenlernens und inter-
kultureller Erfahrungen dokumentiert werden. Neben „klassischen“ 
schriftlichen Dokumenten (Aufsätze, Reflexionen, Analysen, Be-
schreibungen) sind hier auch Bild- oder Tondokumente (Theaterspiel, 
Hörspiel, Dokumentationen von Auslandsaufenthalten usw.) von 
Bedeutung. Wichtig ist dabei, dass die Dokumente etwas mit dem 
sprachlich-kulturellen Handeln der Besitzerin/des Besitzers des ESP 
zu tun haben. 

Das im Dossier Gesammelte dokumentiert im Zeitverlauf den päda-
gogischen Prozess des Erlernens von Sprachen und lädt zur Reflexion 
über vergangene Leistungen und zukünftige Pläne zum Sprachenler-
nen ein.

2.2 DIE FUNKTIONEN DES EUROPÄISCHEN 
SPRACHENPORTFOLIOS – BASIS FÜR QUALI-
TÄTSVOLLES SPRACHENLERNEN

Das ESP hat einerseits eine pädagogische Funktion. Es soll den 
Lernprozess für die Sprachenlernenden einsichtiger machen, ihre 
persönliche Involvierung in den Lernprozess stärken (Autonomie) und 
dazu ermutigen, sich persönliche Ziele zu setzen und Lernstrategien 
anzuwenden. Der persönlichen Reflexion kommt dabei große Bedeu-
tung zu.
Das alles hilft, individuelle Stärken und Potenziale von Lernenden 
sichtbar und förderbar zu machen. Die Stärken jeder/jedes Einzelnen 
werden dabei nicht nur stimuliert, sondern sollen auch einer Refle-
xion unterworfen werden, die eine Standortbestimmung innerhalb 
des Lernprozesses und in einer Gruppe von Lernenden überhaupt erst 
möglich macht.

Andererseits kommt dem ESP eine Dokumentationsfunktion zu. Es 
„zeigt“ die Ergebnisse des Lernprozesses und macht eine Einschät-
zung der eigenen sprachlichen und kulturellen Kompetenzen möglich. 
(Internationale) Zertifikate und andere formale Bestätigungen finden 
hier ebenfalls ihren Platz. Diese Dokumentationsfunktion kann insbe-
sondere bei Schulwechsel oder für Schulabgänger/innen von Bedeu-
tung sein. Die Möglichkeit, sich ein persönliches Sprachenprofil zu er-
arbeiten und dieses auch in einem international definierten Rahmen 
auszuweisen, wird bei Bewerbungen oftmals genutzt.

Das ESP ist ein persönliches Instrument der Lernenden. Ausge-
hend davon, dass jeder Mensch individuelle Stärken und Potenziale 

Bei der Arbeit mit dem Sprachenportfolio
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hat, wird Lernen grundsätzlich positiv dargestellt („can do-state-
ments“). Die eigenen Kompetenzen und das persönlich Erreichte ste-
hen im Vordergrund, Fehler und Mankos treten demgegenüber zurück, 
ohne jedoch ihren korrektiven Wert zu verlieren. So schult das ESP 
die Eigenverantwortung und die kritische Selbsthinterfragung, auch 
wenn dies ein wenig vom Alter der Lernenden abhängt. Korrektives 
Eingreifen von Lehrkräften – oftmals von Schülerinnen und Schülern 
erwünscht – hilft insbesondere in der Anfangsphase der Selbstbe-
urteilung.3

3. EUROPÄISCHES PORTFOLIO FÜR SPRACHEN-
LEHRENDE IN AUSBILDUNG (EPOSA)

In Anlehnung an die Idee des Europäischen Sprachenportfolios wurde 
auch das EPOSA, ein Reflexionsinstrument  für angehende Sprachen-
lehrer/innen, entwickelt. EPOSA setzt sich zum Ziel, Studierende zur 
Reflexion über ihr didaktisches Wissen und ihre eigenen Lern- und 
Lehrerfahrungen anzuregen. Auf dieser Basis sollen sie gewohnt wer-
den, ihr eigenes fachdidaktisches und methodisches Planen und ihre 
praktischen Lehrversuche kritisch zu hinterfragen.

Das EPOSA enthält folgende Abschnitte:
 • Einen Teil zur Beschreibung der eigenen Person
 • Einen Teil zur Selbstbeurteilung von Kompetenzen (inkl. einer 

zugehörigen Übersicht)
 • Ein Dossier 
 • Ein Glossar mit den wichtigsten Fachtermini
 • Einen Benutzerleitfaden

Im Gegensatz zu den auf dem GERS basierenden Skalen im Europäi-
schen Sprachenportfolio können Sprachenstudierende den Stand ih-
rer Kenntnisse und Kompetenzen auf offenen, nicht quantifizierenden 
Skalen eintragen. Diese Kennzeichnung (z.B. mit Farben) kann mehr-
mals erfolgen und so die individuelle Entwicklung dokumentieren. So 
kann sich z.B. die Kompetenz „Ich kann bei einzelnen SchülerInnen, 
Gruppen und der ganzen Klasse für reibungslose Übergänge zwischen 
Aktivitäten und Aufgaben sorgen.“4 (S. 41) im Zuge des Ausbildungs-
fortschritts mehrmals verändern.

Die Einschätzung der eigenen Kompetenzen wird durch ein sehr 
breites, thematisch gegliedertes Dossier ergänzt. In diesem sollen 
angehende Lehrkräfte alle verfügbaren Dokumente ihrer berufsspezi-
fischen Aktivitäten sammeln, beschreiben und kommentieren.

3 Vgl. Grinner, K. (2007). Das Europäische Sprachenportfolio als Lernbe-
gleiter auf der Mittelstufe: Der Prozess der Implementierung und Auswir-
kungen auf die Schulentwicklung. ÖSZ Themenreihe 2. Graz, ÖSZ.

4 Newby, D. et al. (2007). Europäisches Sprachenportfolio für Sprachen-
lehrende in Ausbildung. Ein Instrument zur Reflexion. Graz: Europäisches 
Fremdsprachenzentrum.

x Anm.: Das EPOSA wurde in mehrere Sprachen übersetzt; bekannt ist es 
auch unter dem englischen Titel European Portfolio for Student Teachers 
of Languages (EPOSTL).

Im Sinne der individuellen Förderung setzt das EPOSA ebenfalls bei 
der Person, bei der Benutzerin/beim Benutzer an. Es fördert neben 
der individuellen auch die dialogische Reflexion, den Austausch in der 
Gruppe und stützt durch diesen gruppenzentrierten Ansatz das Erle-
ben von Unterricht auch als sozialen Akt der Interaktion mit den an-
vertrauten Lernenden.

Vor allem aber demonstriert das EPOSA durch sein breites Angebot 
an Kompetenzbeschreibungen, wie umfassend das Wissen und die 
Kompetenzen von erfolgreich ausgebildeten Sprachenlehrenden sein 
müssen.
Die sprachlichen Ansprüche an zukünftige Lehrer/innengenerationen 
werden weitreichender in dem Sinne, dass sie sich in einer Vielzahl 
mehrsprachiger Umgebungen zurechtfinden werden können müssen. 
Demgemäß ist das EPOSA auch ein Instrument, das Nicht-Sprachen-
lehrerinnen und -lehrern wichtige Hinweise auf den überlegten Ein-
satz von Sprache im Klassenzimmer zu geben vermag.

MAG. GUNTHER ABUJA
Geschäftsführung

Österreichisches Sprachen-Kompetenz-Zentrum
abuja@oesz.at 

Das Österreichische Sprachen-Kompetenz-Zentrum 
(ÖSZ) ist ein nationales Fachinstitut, das sich der Weiterent-
wicklung des Sprachenlernens und -lehrens verschrieben hat. 
Das Institut entwickelt Instrumente zur Erweiterung sprach-
licher, metasprachlicher und interkultureller Kompetenzen, be-
treibt Vernetzungsprojekte zur Stärkung der Zusammenarbeit 
von Praktikerinnen/Praktikern, Multiplikatorinnen/Multiplika-
toren und politischen Entscheidungsträgerinnen und -trägern 
und setzt Initiativen zur Förderung innovativer Sprachenarbeit. 
In enger Kooperation mit Schulen, Hochschulen und nationalen 
Einrichtungen sowie in Zusammenarbeit mit führenden euro-
päischen Gremien und Institutionen ist das ÖSZ damit Impulsge-
ber für die Entwicklung des Sprachunterrichts und der Sprach-
unterrichtspolitik in Österreich und Europa. 

Ziel der Projekte und der sprachenpolitischen Aktivitäten des 
ÖSZ ist es, über die Auseinandersetzung mit der eigenen und 
mit fremden Sprachen die Wertschätzung und die Freude an der 
sprachlichen und kulturellen Vielfalt Europas zu fördern und der/
dem Einzelnen die Möglichkeit zu geben, diese Vielfalt für ihre/
seine persönliche Entwicklung zu nutzen.
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 1. EINLEITUNG

Frühes bilinguales Fremdsprachenlernen ist eine der erfolgverspre-
chendsten Möglichkeiten, Kindern Fremdsprachen zu vermitteln und 
sie auf eine Welt vorzubereiten, in der Mehrsprachigkeit und inter-
nationale Kommunikation und Vernetzung immer bedeutsamer wer-
den (Wode, 2009, 2010). Bilinguale Kindergärten erfahren innerhalb 
von Europa einen immer stärkeren Zuspruch. Dieser Trend geht nicht 
zuletzt auf europäische Richtlinien zurück, die die Bedeutung des 
Frühbeginns von Fremdsprachenlernen betonen (Kommission der 
EG, 2003, S. 8). In bilingualen Kindergärten werden die natürlichen 
Sprachlernfähigkeiten von Kindern ausgenutzt (Tracy, 2008) und die 
intensive Förderung einer Fremdsprache verspricht früher eine er-
höhte Sprachkompetenz und damit mehr Möglichkeiten, im weiteren 
Verlauf innerhalb des Bildungssystems weitere Fremdsprachen anzu-
bieten („3-Sprachenformel“, Wode, 2009, S. 17).
 

2. DAS EU-PROJEKT ELIAS

Das EU-geförderte Forschungspro-
jekt ELIAS (Early Language and Inter-
cultural Acquisition Studies), ein mul-
tilaterales Comenius-Projekt, hat von 
2008 bis 2010 in Deutschland, Belgien, England und Schweden in zehn 
bilingualen Kindergärten mit der Fremdsprache Englisch und einer 
englischen Vergleichsgruppe die Lernentwicklung von über 400 Kin-
dern untersucht (Kersten, 2010a; Kersten et al., 2010a, b; Steinlen et 
al., 2010a). Zu den 18 Projektpartnern zählten die Kindertagesstätten 
(Kitas) und die Hochschulen, die sie wissenschaftlich betreuten. Da-
bei lag der Forschungsfokus auf dem Erwerb der Muttersprache, dem 
Erwerb der Fremdsprache und den interkulturellen Begegnungen. Eine 
Besonderheit des Projekts stellt der zweisprachige Zoo-Kindergarten 
in Magdeburg dar, der bilinguales Lernen mit dem Fokus der Umwelt-
bildung kombiniert (Grüne Immersion, Kersten & Perret, 2008).1 ELI-
AS setzte neben der teilnehmenden Beobachtung (DeWalt & DeWalt, 
2002) in den einzelnen Kindergärten eine Reihe von standardisierten 
und nicht-standardisierten spielerischen Sprachtests und Beobach-
tungsbögen ein.

3. BILINGUALES LERNEN

Bilinguale Kindergärten arbeiten nach dem sogenannten Immer-
sionsprinzip (Genesee, 1987), nach dem Kinder die Fremdsprache da-
durch erwerben, dass diese in einem intensiven Maße als Kommunika-
tionsmedium verwendet wird. Der Begriff „Immersion” (abgeleitet von 
to immerse – eintauchen in ein Sprachbad) stammt von kanadischen 

1  Alle Materialien des Projekts, Ergebnisse, Berichte, Fortbildungen für 
pädagogisches Personal, Lehrmaterialien zur Grünen Immersion und For-
schungsinstrumente sind unter www.elias.bilikita.org als Download ver-
fügbar.

Schulprogrammen, in denen mindestens 50% des Curriculums in der 
Fremdsprache unterrichtet werden. In bilingualen Kitas wird dieses 
Prinzip personengebunden umgesetzt („Eine Person – eine Sprache“, 
Döpke, 1992) und sieht vor, dass von zwei Gruppenbetreuerinnen/-be-
treuern eine/r nur die Erstsprache, die/der andere nur die Zweitspra-
che im Umgang mit den Kindern verwendet. Häufig werden hierfür 
Muttersprachler/innen der Fremdsprache eingesetzt. Dabei kommt 
die Fremdsprache zu etwa 50% im Kita-Alltag vor, entspricht also 
dem Intensitätskriterium der Immersion. Langjährige Forschung hat 
gezeigt, dass die intensiven Formen der Immersion nicht nur den 
Fremdsprachenerwerb, sondern auch den Erwerb der Muttersprache, 
der Sachinhalte und allgemeiner kognitiver Kompetenzen (Festman & 
Kersten, 2010) fördern (Überblick in Wesche, 2002; Überblick und Leit-
faden für die Praxis Kersten, 2010b; Kersten et al., 2009).

4. VORTEILE DES FRÜHEN BEGINNS

Aus wissenschaftlichen Studien ist bekannt, dass sich ein früher Be-
ginn des Fremdsprachenerwerbs positiv auf das Sprachenlernen aus-
wirkt. Es sind verschiedene sogenannte sensible Phasen oder Zeit-
fenster für unterschiedliche Bereiche des Spracherwerbs bekannt. 
So nimmt die Fähigkeit, ähnliche Laute aus der Muttersprache und 
der Fremdsprache unterscheiden zu können, bereits nach Ablauf des 
ersten Lebensjahres ab, wenn sich unsere Wahrnehmung auf die Laut-
kategorien der Umgebungssprache einstellt (Flege, 1995; Kuhl et al., 
2008), und mit zunehmendem Alter nimmt sie immer stärker ab. Auch 
wenn die wissenschaftlichen Ergebnisse über die anderen sprach-
lichen Aspekte noch nicht eindeutig sind, weisen Studien darauf hin, 
dass der Erwerb des Wortschatzes (insbesondere für Kollokationen, 
d.h. häufiges gemeinsames Auftreten von Wörtern) mit dem Alter von 
4–7 Jahren abnimmt (Hyltenstam, 1992; Spadaro, 1996; Lee, 1998 
in Long, 2007) und der Erwerb der Grammatik mit ca. 15 Jahren (De-
Keyser, 2000; Johnson & Newport, 1989; Patkowski, 1982). Ältere 
Lerner/innen erwerben die Fremdsprache zu Beginn zwar zunächst 
schneller, weil sie sich ihre kognitive Überlegenheit und ihr Regel-
wissen zunutze machen können, jedoch erreichen Kinder auf lange 
Sicht gesehen ein höheres Kompetenzniveau (Long, 2007).

5.  FAKTOREN, DIE DAS FREMDSPRACHENLERNEN 
BEEINFLUSSEN

Die Ergebnisse von ELIAS zeigen, dass neben dem Alter noch eine 
Reihe anderer Faktoren das Fremdsprachenlernen beeinflussen. Im 
Projekt wurden ein standardisierter Test für das Verständnis des 
englischen Wortschatzes (Dunn et al., 1997; alle Ergebnisse bezie-
hen sich auf Rohde, 2010) und ein Test für das Grammatikverständnis 
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1 Alle Materialien des Projekts, Ergebnisse, Berichte, Fortbildungen für pädagogisches Personal, Lehrmaterialien zur Grünen Immersion und Forschungsinstru-
mente sind unter www.elias.bilikita.org als Download verfügbar.
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(Kersten et al., 2010d; die Ergebnisse beziehen sich auf Steinlen et 
al., 2010b) eingesetzt. Die Ergebnisse der Vergleichsgruppe aus Eng-
land zeigen dabei, dass der Grammatiktest ein valides Instrument für 
die Entwicklung von ein- und zweisprachigen Kindern im Englischen 
ist (Schelletter & Ramsey, 2010, S. 115). Die Kinder wurden spiele-
risch getestet, indem sie auf Bildkarten zeigten. Die beiden Tests 
wurden in einem Abstand von durchschnittlich neun Monaten zwei-
mal durchgeführt.

Dauer des Kontakts zur Fremdsprache: Es wurde festgestellt, 
dass sich alle Gruppen vom ersten bis zum zweiten Test signifikant 
verbesserten. Das ist ein wichtiges Ergebnis, denn es zeigt, dass tat-
sächlich Fremdsprachenerwerb in beträchtlichem Maße in den bilin-
gualen Kitas stattfindet, obwohl die Sprache dort rein implizit gelernt 
und nicht „beigebracht“ wird. Bei einer Unterteilung der Gruppen in 
solche mit kurzer, mittlerer und langer Kontaktzeit ergaben sich bei 
beiden Tests signifikante Unterschiede zwischen den Gruppen mit 
hoher und niedriger L2-Kontaktdauer.

Intensität des Kontakts zur Fremdsprache: Sie beschreibt den 
Kontakt zum Englischen (Stunden pro Woche), die Präsenzzeit der 
englischsprachigen Erzieher/innen und das Zahlenverhältnis von Er-
zieher/in zu Kindern (ELIAS Input Intensity Factor, Weitz et al., 2010; 
vgl. Wippermann et al., 2010). Bei beiden Sprachtests erzielten dieje-
nigen Kinder statistisch die besten Ergebnisse im Wortschatzlernen 
und beim Grammatikverständnis, die die höchste Kontaktintensität 
zum Englischen erhalten hatten.

Qualität des Inputs in der Fremdsprache: Im bilingualen Spra-
chenlernen müssen Situationen und komplexe Inhalte in einer Fremd-
sprache vermittelt werden, ohne dass die Kinder die Sprache verste-
hen. Daher besteht die Herausforderung für die pädagogischen Kräfte 
darin, die Sprache so anschaulich zu unterstützen (z.B. mit Hilfe von 
Körpersprache, Bildern, Kontextualisierung und anhand von realen 
Objekten), dass die Kinder die Bedeutung des Gesagten auch durch 
die Veranschaulichung verstehen können (Burmeister & Pasternak, 
2004, S. 27; Lorenz & Met, 1989; Kersten et al., 2010c). Im ELIAS-
Projekt wurde die Qualität des sprachlichen Inputs in Bezug auf diese 
Prinzipien anhand eines Beobachtungsbogens (Input Quality Observa-
tion Scheme-Checkliste, Weitz et al., 2010) untersucht. Dazu wurden 
die 21 englischsprachigen Erzieher/innen über einen längeren Zeit-
raum in ihrer Interaktion mit den Kindern bewertet. Kinder, die gemäß 
dieser Bewertung qualitativ hohen bzw. niedrigen Input erhielten, 
zeigten keinen signifikanten Unterschied beim Wortschatzerwerb. 
Beim Grammatiktest hingegen zeigte sich ein signifikant besseres 
Grammatikverständnis, je besser der sprachliche Input war. Qualita-
tiv hochwertiger Input scheint also v.a. für das implizite Grammatikler-
nen wichtig zu sein. Wir halten dieses Ergebnis für bedeutungsvoll für 
die Effektivität unserer Lehrer/innenausbildung und Unterrichtspro-
gramme. Weitere statistische Untersuchungen sind in Vorbereitung, 
um diese Faktoren weitergehend miteinander zu vergleichen.

Geschlecht: Zum Faktor Geschlecht sind im Kita-Bereich bisher kei-
ne Unterschiede zwischen Jungen und Mädchen festgestellt worden 
(Steinlen et al., 2010b). Auch die ELIAS-Daten bestätigen dies. (Für 
den Schulbereich sind diese Befunde weniger einheitlich, Steinlen 
et al., 2010b.)

Migrationshintergrund: Was die Eignung von bilingualen Program-
men für Kinder mit Migrationshintergrund angeht, gibt es eine Kontro-
verse. Einigkeit herrscht jedoch in dem Punkt, dass eine Förderung der 
Muttersprache einen positiven Effekt auf das Sprachenlernen gene-
rell hat (Hurd, 1993; Dagenais & Day, 1998; Swain & Lapkin, 2005; Tay-
lor, 2006). In der ELIAS-Studie wurden Kinder untersucht, von denen 
mindestens ein Elternteil in einem anderen Land aufgewachsen war. 
Es ließen sich jedoch keine statistisch signifikanten Unterschiede im 
Fremdsprachenlernen zwischen den Kindern mit und ohne Migrations-
hintergrund feststellen. Häckel & Piske (2011a, b) kommen in anderen 
Kitas zu ähnlichen Ergebnissen.

6. DER ERWERB DER MUTTERSPRACHE

Der Mutterspracherwerb geht im Alter von 3–6 Jahren intensiv wei-
ter. Aus vielen Studien zum bilingualen Lernen und aus bilingualen Fa-
milien ist bekannt, dass der frühe Erwerb einer Fremdsprache nicht zu 
Defiziten in der Muttersprache führt (Genesee, 1987; Turnbull et al., 
2001; Zaunbauer et al., 2005; Zaunbauer & Möller, 2006, 2007, 2010). 
Er kann im Gegenteil sogar kognitive Vorteile mit sich bringen (Zusam-

Billinguales Lernen im Kindergarten
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menfassung in Festman & Kersten, 2010). Die ELIAS-Ergebnisse aus 
einem standardisierten Sprachentwicklungstest zum Deutschen (Spra-
chentwicklungstest SETK, Grimm et al., 2001) in sieben deutschen Ki-
tas bestätigen die bisherigen Forschungsergebnisse (Steinlen et al., 
2010c): Alle Kinder, auch die Kinder mit Migrationshintergrund, liegen 
beim ersten Test im Normbereich ihrer Altersgruppe und beim zweiten 
Test sogar etwas darüber, verbessern sich also leicht gegenüber ihren 
Altersgenossinnen und -genossen und das trotz des intensiven Inputs 
im Englischen. Die Anzahl von 12 Kindern mit Migrationshintergrund in 
den deutschen Kitas stellt eine sehr kleine Gruppe dar, jedoch kommen 
Häckel & Piske (2011a, b) zu ähnlichen Ergebnissen.

7. INTERKULTURELLES LERNEN

Aus Immersionsstudien wissen wir, dass bilingual aufwachsende 
Kinder eine größere Offenheit gegenüber der Zielkultur zeigen als 
einsprachig aufwachsende (Wesche, 2002). Da interkulturelle Kom-
petenz schwer messbar ist, wurden in den bilingualen Kitas vor allem 
die Begegnungen von Kindern mit anderen Kindern oder Erwachse-
nen unterschiedlicher Herkunft beobachtet, beschrieben und dann 
klassifiziert (ELIAS ICC Field Guide, Gerlich et al., 2010; vgl. Pitman 
et al., 1989). Der Kompetenzbegriff wird im schulischen Bereich u.a. 
in Haltungen, Wissen und Fähigkeiten unterteilt (z.B. Byram, 1997, S. 
34; Doyé, 1999, S. 12; Erll & Gymnich, 2007, S. 7). Auf dieser Grund-
lage wurden die 150 dokumentierten Situationsbeobachtungen ka-
tegorisiert und neunzehn Unterkategorien gebildet. Es wurden sie-
ben Formen von Haltungen beobachtet (Fear/Rejection, Judgmental 
Statement, Tolerance/Acceptance, Interest, Motivation (Language), 
Motivation (Contact), Hesitation), vier Kategorien zu Wissen (Fac-
tual Knowledge of Culture/Language, Language Knowledge, Lack 
of Knowledge, Meta-Linguistic Knowledge) und acht verschiedene 
Fähigkeiten (Verbal Communication Strategy, Non-Verbal Communi-
cation Strategy, Lack of Communication Skill, Negative Strategy of 
Communication, Discovery, Deduction/Transfer, Mediation/Transla-
tion, Guidance) (Gerlich et al., 2010). Situationen, die „negativen“ Ka-
tegorien zugeordnet werden konnten, waren deutlich in der Unterzahl 
(Gerlich et al., 2010, S. 170). Diese beschreibenden Kategorien sind 
zum großen Teil vergleichbar mit solchen, die auch von älteren Ler-
nerinnen und Lernern bekannt sind. Interkulturelles Lernen findet also 
auf differenzierte Weise schon in bilingualen Kindergärten statt. Die 
folgende Situation zeigt ein Beispiel für Guidance, also wie ein Kind 
durch verschiedene Strategien ein anderes anleitend in eine Situation 
einbezieht. Sie wurde im Datensatz siebenmal beobachtet und stellt 
eine erhöhte Anforderung an Haltung, Wissen, Empathie- und Kom-
munikationsfähigkeit von Kindern dar. Joshua2 hat einen hebräischen 
Hintergrund und war erst kurz vor dieser Beobachtung aus Israel nach 
Deutschland gekommen.

2 Aus Gründen des Datenschutzes wurden die Namen der Kinder verändert.

Sit. 9-10-21: Excerpt from participant observation data
… Sina pulls at Joshua’s sleeve to indicate that he should go off the 
mattress. Then she jumps on the mattress and lets herself fall. Jos-
hua observes her and imitates her movements. Sina keeps ongoing 
eye contact with him and observes what he is doing. (They go on 
playing, Sina models movements for Joshua and helps him imitating 
them. Both laugh and keep eye contact. Joshua speaks in Hebrew 
from time to time and goes on laughing, playing with Sina and imita-
ting what she does.) Sina pushes Joshua for fun and invites him to do 
the same. He does, and both laugh. (Kersten, in prep.)

Diese Situation verdeutlicht eine ganze Bandbreite von Haltungen, 
Wissen und Fähigkeiten: Offenheit und Akzeptanz gegenüber dem 
anderen Kind, ein Wissen um dessen Sprachkenntnisse, die Fähig-
keit, die eigene Sprache an das Verständnis des Gegenübers anzu-
passen, wie die Beobachterin der Szene kommentierte, sowie eine 
Reihe verbaler und non-verbaler Strategien. Die Strategien beider 
Kinder waren erfolgreich für das gemeinsame Spiel, was offensicht-
lich bisher noch nicht die Regel in dem für Joshua neuen Kita-Alltag 
war.

8.  BILINGUALE UMWELTBILDUNG – GRÜNE IM-
MERSION

Zum Konzept des weltweit einzigen bilingualen Zoo-Kindergartens am 
Zoologischen Garten in Magdeburg gehört ein Fokus auf die Themen 
Tier, Natur und Umweltbildung, die in englischer Sprache behandelt 
werden.3 Die beiden englischsprachigen Zoopädagoginnen setzen die 
o.g. Input-Prinzipien dabei hervorragend um. Dieses pädagogische 
Konzept der Umweltbildung in der Fremdsprache wird „Grüne Immer-
sion“ genannt (Kersten & Perret, 2008; Kersten, in prep.).

Die teilnehmende Beobachtung (ELIAS Green Immersion Checklist, 
Thomas et al., 2010, S. 212) zeigt eine Abstufung von Ebenen in der 
Naturbegegnung bei den Kindern nach einem Modell von Thomas et 
al. (2010, angelehnt an Janßen, 1988). In fast allen Situationen (98% 
von insg. 91 Beobachtungen) begegnen die Kinder den Themen auf 
der 1. Ebene, der emotionalen. Mit aufsteigender Ebene innerhalb 
des Modells (2. Beschreibung, 3. Wiederholung, 4. Verständnis, 5. 
Umweltbewusstsein und 6. Handlungskompetenz) nimmt die Zahl 
ab; nur in 4,5% der Situationen wurde Stufe 6 erreicht. Dies ist den-
noch erstaunlich, da das Ursprungsmodell der Naturbegegnung (Jan-
ßen, 1988) nicht für diese Altersstufe ausgelegt war und im Zookin-
dergarten alle Themen außerdem in der Fremdsprache eingeführt 
wurden. Die Studie zeigt zudem einen altersabhängigen Trend: Je 
älter die Kinder und je länger ihre Beteiligung an der Grünen Immer-
sion war, desto höher war die erreichte Entwicklungsstufe des Mo-

3 Alle Materialien zu den thematischen Modulen sind in anderen Kinder-
gärten einsetzbar und können von www.elias.bilikita.org heruntergeladen 
werden.

2 Aus Gründen des Datenschutzes wurden die Namen der Kinder verändert.
3 Alle Materialien zu den thematischen Modulen sind in anderen Kindergärten einsetzbar und können von www.elias.bilikita.org heruntergeladen werden.
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dells, auf der sie sich aktiv am Geschehen beteiligten. Die Beobach-
tungen zeigten weiterhin, dass sich in den anspruchsvolleren Stufen 
bestimmte Materialien als besonders förderlich erwiesen und zwar 
auf der Verständnis-Ebene (4.) die Verwendung von Objekten und Fo-
tos und bei Umweltbewusstsein und Handlungskompetenz (5. und 6.) 
eine Kombination unterschiedlicher Materialien (u.a. Experimente, 
naturalistische Zeichnungen, Spiele, Lieder, Präsentationen, Videos, 
thematische Arbeitsblätter, vgl. Tiefenthal et al., 2010). Für das 
Verständnis der Inhalte bei Themen der bilingualen Umweltbildung 
scheint also die direkte Anschauung bzw. Repräsentation wichtig zu 
sein, während für die Anwendung auf übergeordnete Zusammenhän-
ge eine größere Vielfalt der Präsentationsmethoden von Bedeutung 
zu sein scheint.

9. FAZIT

Zusammenfassend lässt sich sagen, dass in bilingualen Kindergärten 
sowohl interkulturelles Lernen, intensives spielerisches inhaltliches 
Lernen in der Fremdsprache, beträchtlicher Fremdsprachenerwerb 
als auch der altersgemäße Erwerb der Muttersprache stattfindet, 
und zwar unabhängig von Geschlecht und sprachlichem Hintergrund, 

wenn das Programm ein geeignetes Umfeld dafür bietet und ganz be-
stimmte pädagogische Prinzipien umsetzt. Faktoren, die dabei u.a. 
für den Erfolg des Fremdsprachenlernens von Bedeutung sind, sind 
ein möglichst früher Beginn, eine lange Dauer des Programms, eine 
hohe Intensität im Kontakt zur Fremdsprache und ein qualitativ hoch-
wertiger Input. Angesichts dieser Entwicklungsperspektiven für die 
frühkindliche Bildung gilt es, dieses große Potenzial noch intensiver 
auszuschöpfen.
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Der österreichische Lehrplan für die allgemein bildenden Schulen 
schreibt vor, dass Schüler/innen durch Differenzierung und Individua-
lisierung gefördert werden müssen1, um ihre individuellen Leistungs-
potenziale und besonderen Begabungen entwickeln zu können. Dieser 
Forderung des Lehrplans muss auch bei der universitären Ausbildung 
der Lehrer/innen Rechnung getragen werden. Es sollten daher Kon-
zepte vermittelt werden, die es den zukünftigen Pädagoginnen und 
Pädagogen ermöglichen, den Forderungen des Lehrplans gerecht zu 
werden. Sie sollten Möglichkeiten der Differenzierung kennenlernen 
und erfahren, wie Differenzierung effizient eingesetzt werden kann. 

Auch in der ersten Broschüre des International Panel of Experts for 
Gifted Education (iPEGE) werden neben anderen Kriterien Binnendif-
ferenzierung und Lernzieldifferenzierung, anspruchsvolle und kom-
plexe Problemstellungen und die Entwicklung von Selbststeuerungs-
fähigkeit in Lernprozessen als wichtige unterrichtliche Maßnahmen 
genannt, die Lehrer/innen einsetzen sollen, um junge Menschen ent-
sprechend ihren Bedürfnissen und Möglichkeiten zu fördern. Weiters 
wird im Kapitel 6 festgestellt, dass der reguläre Unterricht „den ers-
ten Ort der Begabtenförderung“ darstellt und „allen Lernenden die 
Verwirklichung ihrer Anlagen und Ressourcen zu ermöglichen“2 ist.  
Die Konsequenz aus diesen Forderungen muss sein, dass in der Aus-
bildung der zukünftigen Lehrer/innen diese Kompetenzen vermittelt 
werden müssen.

Am Fachbereich Anglistik/Amerikanistik der Universität Salzburg wird 
nun schon seit einigen Semestern versucht, schrittweise den oben ge-
nannten Forderungen gerecht zu werden. Im ersten Fachdidaktikkurs 
wird Howard Gardners Theorie der multiplen Intelligenzen als eine 
Methode der Differenzierung vorgestellt. Es wird gezeigt, dass es 
neben den im Sprachunterricht dominierenden verbal-linguistischen 
Aufgabenstellungen viele andere gibt, die den Schülerinnen und Schü-
lern die Möglichkeit geben, mehrdimensional zu lernen und ihre Stär-
ken einzusetzen. Die Studierenden erstellen Unterrichtssequenzen, 
im Speziellen zum Kompetenzbereich Lesen, für die sie Aufgabenstel-
lungen finden, die den unterschiedlichen Intelligenzen entsprechen. 

Die zukünftigen Lehrer/innen lernen auch eine andere Differenzie-
rungsmethode kennen: die Bloom’sche Taxonomie. Sie setzen sich 
mit den verschiedenen, aufeinander aufbauenden Ebenen des Den-
kens auseinander und formulieren Anweisungen, die die 6 kognitiven 
Prozesse Erinnern, Verstehen, Anwenden, Analysieren, Bewerten 
und Erschaffen ansprechen. Es wird deutlich gemacht, dass es ein-
fachere, auf Wissen und Erinnern basierende Aufgabenstellungen 
gibt, aber auch solche, die Problemlösungskompetenz und Kreativität 
erfordern. Diese Methode der Differenzierung ist besonders hilfreich, 
wenn es um Aufgabenstellungen geht, die den Kern- und Erweite-
rungsbereich des Lehrplanes abdecken sollen. So ist es für den Kern-

1 www.bmukk.gv.at > Bildung Schulen > Unterricht und Schule > Allgemein 
bildende Schulen > Allgemein bildende höhere Schulen (AHS-Unterstufe

2 iPEGE (2009). Professionelle Begabtenförderung. Empfehlungen zur Quali-
fizierung von Fachkräften in der Begabtenförderung. Salzburg: Eigenverlag 
ÖZBF, S. 31.

bereich essenziell, dass Schüler/innen zeigen, dass sie Fakten und 
Informationen wiedergeben, verstehen und erläutern (Stufen 1 und 2 
der Bloom’schen Taxonomie) und diese auch in einem neuen Zusam-
menhang zur Lösung von Problemen heranziehen können (Stufe 3). Für 
den Erweiterungsbereich werden Fragen formuliert, die das Gelernte 
in einen neuen Zusammenhang stellen, die alternative Lösungswege 
ermöglichen und die Schüler/innen auffordern, Neues zu schaffen.

Für Studierende, die sich eingehender mit dem Bereich Begabungs- 
und Begabtenförderung auseinandersetzen wollen, werden – leider 
nicht jedes Semester – Spezialproseminare angeboten. So fand zum 
Beispiel im Wintersemester 2010/11 eine Lehrveranstaltung zum 
 Autonomous Learner Model (ALM) von George T. Betts und Jolene 
Kercher statt. 
Am Beginn der Lehrveranstaltung wurden grundlegende Kenntnisse 
vermittelt: Theorien und Modelle zu Intelligenz und Begabung (Ho-
ward Gardner, Robert Sternberg, Joseph Renzulli, George Betts) wur-
den in Präsentationen durch die Studierenden vorgestellt und ihre 
Relevanz für den Unterrichtsalltag ausführlich diskutiert. In dieser 
Phase setzten sich die Studierenden auch kritisch mit ihren eigenen 
Kompetenzen und Fähigkeiten auseinander und reflektierten ihre Rol-
le als zukünftige Lehrer/innen. Anschließend beschäftigten sich die 
Studierenden mit den fünf Dimensionen des ALM und probierten aus-
gewählte Aktivitäten im Proseminar aus. Sie lernten die sechs Profile 
des Verhaltens begabter Lernender kennen, welche Bedürfnisse diese 
haben und welche pädagogischen Maßnahmen gesetzt werden müs-
sen, um sie zu fördern und zu unterstützen. 

Nach dieser eingehenden Auseinandersetzung mit dem Modell er-
stellten die Studierenden Unterrichtssequenzen basierend auf dem 
Theoriewissen und der praktischen Arbeit in der Lehrveranstaltung 
und setzten diese auch an einem Gymnasium in jeweils einer Klasse 
der 8. und der 11. Schulstufe um. Das zentrale Thema „Träume“ wurde 
auf unterschiedliche Weise behandelt: In der 8. Schulstufe hatten die 
Schüler/innen Gelegenheit, ihre Vorstellungen zu einem Traumhaus 
zu formulieren, ausgehend von ganz konkreter Wortschatzarbeit bis 
hin zu Posterpräsentationen ihrer Traumhäuser. In der 11. Schulstu-
fe standen Traumberufe, Traumtheorie und Träume im eigentlichen 
Sinn auf dem Programm. Die Aufgabenstellungen in den Unterrichts-
sequenzen basierten einerseits auf dem ALM, andererseits wurden 
auch Differenzierungsmethoden wie die Bloom’sche Taxonomie und 
die multiplen Intelligenzen herangezogen. 

Die Studierenden hatten auch Gelegenheit, ihre Unterrichtsse-
quenzen beim Symposium mit George Betts, das im April 2011 in 
Salzburg stattfand, einem größeren Publikum vorzustellen. Sie konn-
ten zeigen, dass das Modell erfolgreich in leistungsheterogenen Grup-
pen im Regelunterricht eingesetzt werden kann, wenn Lehrer/innen 

BEGABUNGS- UND BEGABTENFÖRDERUNG IN 
DER UNIVERSITÄREN LEHRE
AM FACHBEREICH ANGLISTIK/AMERIKANISTIK DER UNIVERSITÄT SALZBURG

1 www.bmukk.gv.at > Bildung Schulen > Unterricht und Schule > Allgemein bildende Schulen > Allgemein bildende höhere Schulen (AHS-Unterstufe)
2 iPEGE (2009). Professionelle Begabtenförderung. Empfehlungen zur Qualifizierung von Fachkräften in der Begabtenförderung. Salzburg: ÖZBF, S. 31.
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bereit sind, ihre Rolle zu überdenken und selbstbestimmtes Lernen der 
Schüler/innen zu akzeptieren und zu fördern.

Spielt Begabungs- und Begabtenförderung auch außerhalb der Fach-
didaktikkurse am Fachbereich Anglistik/Amerikanistik eine Rolle? 
Werden die Studierenden ihren Fähigkeiten gemäß gefordert und ge-
fördert? Diese Fragen können mit Ja beantwortet werden.
Ein Beispiel, das zeigen soll, dass Aufgabendifferenzierung praktiziert 
wird, sind die Lehrveranstaltungen von Univ.Prof. Dr. Hanna Wallinger. 
In ihren Seminaren, z.B. über afroamerikanische Literatur, gibt es Auf-
gabenstellungen für Seminararbeiten und Präsentationen, die sich an 
der Bloom’schen Taxonomie und den multiplen Intelligenzen orientie-
ren. So werden Studierende aufgefordert, Lesetagebücher zu führen 
und sich in einer „hot seat discussion“ in der Rolle einer Romanheldin/
eines Romanhelden den Fragen der anderen Seminarteilnehmer/innen 
zu stellen. In Rollenspielen werden Szenen aus den gelesenen Roma-
nen dargestellt, Bilder gesucht oder gezeichnet, die das Geschehen 
illustrieren. Andere Aufgabenstellungen umfassen die Suche nach 
geeigneter Musik, die eine Szene charakterisiert oder die Auswahl 
von Schauspielerinnen und Schauspielern für die Charaktere. Weiters 
werden die Studierenden aufgefordert, Begründungen für das Verhal-
ten von Romanfiguren zu finden und ihr Verhalten in Reden zu verteidi-
gen. Auch werden sie ermutigt, biopoems (Gedicht, das eine Person in 
11 Zeilen beschreibt) zu schreiben und Tableaux vivants („lebende Bil-
der“, normalerweise Darstellung von Werken der Malerei und Plastik 
durch lebende Personen) darzustellen. Alle diese Aufgabenstellungen 
erfordern ein genaues Lesen der Texte, rücken die Studierenden in den 
Fokus, die Seminarleiterin wird zum „facilitator“ und den unterschied-
lichen Begabungen wird Rechnung getragen.

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass am Fachbereich An-
glistik/Amerikanistik den Studierenden Gelegenheit gegeben wird, Be-
gabungs- und Begabtenförderung selbst zu erfahren, Wissen darüber 
zu erwerben und dieses in realen Unterrichtssituationen umzusetzen.
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Der Wettbewerb zum Europäischen Spracheninnovationssiegel – kurz 
ESIS genannt – wurde 1997 von der Europäischen Kommission ins Le-
ben gerufen und wird in 32 Ländern durchgeführt. Der Wettbewerb 
richtet sich an Organisationen und Personen, die innovative Projekte 
im Bereich des Lehrens und Lernens von Sprachen umsetzen. Diese 
Projekte sollen über den üblichen Sprachunterricht hinausgehen und 
besonders anspruchsvoll und innovativ sein. Im Sprachenbereich tä-
tige Menschen haben mit ESIS die Chance, für ihren beispielhaften 
Einsatz eine entsprechende ideelle und finanzielle Anerkennung und 
Unterstützung zu erhalten. 

Österreich nimmt seit Beginn im Jahr 1998 sehr erfolgreich an die-
sem Wettbewerb teil – 140 Projekte aus allen Bildungsinstitutionen 
und Bundesländern wurden mit dem Europäischen Spracheninnova-
tionssiegel ausgezeichnet. In Österreich führt das Österreichische 
Sprachen-Kompetenz-Zentrum den ESIS-Wettbewerb im Auftrag des 
Bundesministeriums für Unterricht, Kunst und Kultur und der National-
agentur Lebenslanges Lernen sowie in Kooperation mit dem Bundes-
ministerium für Wissenschaft und Forschung durch. Nähere Informa-
tionen zu ESIS, die Downloads der Broschüren seit 2002 und die ESIS-
Projektdatenbank sind unter www.oesz.at/esis abrufbar.

WER KANN SICH UM ESIS BEWERBEN?

Personen und Institutionen aus ganz Österreich können das Europä-
ische Spracheninnovationssiegel erwerben, wenn sie richtungswei-
sende und nachhaltige Maßnahmen im Bereich des Sprachenlernens 
und -lehrens setzen. Zielgruppen sind daher Kindergärten, Schulen, 
Pädagogische Hochschulen, Universitäten und Fachhochschulen, Ein-
richtungen der Erwachsenenbildung, Vereine, Landesregierungen, 
Städte, Gemeinden, Medien, Bibliotheken, Betriebe u.a. Je nach De-
finition des jährlich wechselnden Themenschwerpunktes sind be-
stimmte Zielgruppen besonders angesprochen. 

2011 lautete das Schwerpunkt-Thema „Sprachkenntnisse zur Vorbe-
reitung auf das Arbeitsleben“. Von den 38 eingereichten Projekten 
wurden 7 von der österreichischen Fachjury zur Auszeichnung mit dem 
Europäischen Spracheninnovationssiegel 2011 vorgeschlagen. Die 
Kurzbeschreibungen dieser Projekte sowie aller bisher ausgezeich-

neten Projekte sind in der ESIS-Projektdatenbank auf der Homepage 
www.oesz.at/esis erfasst und werden dort als Best-Practice-Modelle 
bekannt gemacht. 

Eingereichte Projekte sollen bereits über das Planungsstadium hinaus 
fortgeschritten sein und über die allgemeinen Vorgaben von Lehrplä-
nen oder die grundlegenden Zielsetzungen der Trägerinstitutionen hi-
nausgehen. Der ESIS-Wettbewerb versteht sich als Beitrag zur Diver-
sifizierung des Sprachenlernens und -lehrens in Österreich und wen-
det sich daher besonders an Projekte, die weniger häufig gelernte 
Sprachen berücksichtigen. Ein eingereichtes Projekt

 • berücksichtigt den aktuellen Jahresschwerpunkt
 • umfasst verschiedene Aspekte des Sprachenlernens (Metho-

den und Materialien) und berücksichtigt alle Involvierten (Ler-
nende, Lehrende, Eltern usw.)

 • erbringt im Bereich des Sprachenlernens und -lehrens quantita-
tive und/oder qualitative Verbesserungen

 • steigert die Motivation
 • ist originell und kreativ
 • hat eine europäische Dimension
 • ist vorbildhaft und auf andere Kontexte übertragbar

Ausgezeichnete Projekte erhalten ein gerahmtes Zertifikat, das Recht 
auf die Führung des Logos „Europäisches Spracheninnovationssiegel“ 
mit der entsprechenden Jahreszahl und eine finanzielle Anerkennung.

NACHHALTIGKEIT 

Mit der Veröffentlichung der ausgezeichneten ESIS-Projekte auf der 
ÖSZ-Homepage soll die Vernetzung und Zusammenarbeit im Bereich 
des Sprachenlernens in ganz Österreich unterstützt werden. Darü-
ber hinaus wurde 2005 am Österreichischen Sprachen-Kompetenz-
Zentrum das SPrachenInnovationsNetzwerk SPIN eingerichtet. Durch 
dieses Netzwerk soll u.a. die Vorbildwirkung ESIS-prämierter Projekte 
von Kindergärten und Schulen auf andere (vor)-schulische Bildungsin-
stitutionen ausstrahlen. 

SPIN fördert mit verschiedenen Angeboten den Erfahrungsaustausch 
zwischen Pädagoginnen und Pädagogen in Kindergärten und Schulen 
und bietet konkrete Hilfestellung bei der Konzipierung und Umset-
zung von innovativen Sprachenprojekten. Mittlerweile sind über 100 
SPIN-Projekte in der SPIN-Datenbank erfasst, darunter 26 (vor-)schu-
lische ESIS-Projekte. Nähere Informationen zu SPIN findet man unter 
 www.oesz.at/spin.

DR. MICHAELA HALLER
Österreichisches Sprachen-

Kompetenz-Zentrum
Projekt ESIS

haller@oesz.at

DER WETTBEWERB ZUM EUROPÄISCHEN 
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BEKANNTMACHUNG UND FÖRDERUNG VON INNOVATIVEN SPRACHENPROJEKTEN
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DAS PROJEKT SAPA 21
SPRACHENLERNEN IM 21. JAHRHUNDERT

Sprachkenntnisse spielen in einer sich immer stärker vernetzenden 
Gesellschaft eine wachsende Rolle. Ob aus beruflichen Motiven, 
aus privatem Interesse, ob verpflichtend oder zur Verbesserung der 
Kompetenzen in der eigenen Erstsprache bzw. in den eigenen Erst-
sprachen – die Gründe für das Erlernen von Sprachen sind mehr als 
vielfältig. Den Sprachkursleiterinnen und -leitern kommt bei der Un-
terstützung der Lernenden eine zentrale Rolle zu. Damit die Qualität 
der Kursangebote konstant gewährleistet werden kann, werden ent-
sprechende Ausbildungen sowie laufende Fort- und Weiterbildungen 
der Unterrichtenden immer wichtiger.

Der Verband Österreichischer Volkshochschulen und das Bundes-
institut für Erwachsenenbildung führten gemeinsam mit dem Institut 
für Germanistik/Deutsch als Fremdsprache der Universität Wien und 
der Wiener Volkshochschulen GmbH das Sprachen-Projekt „SAPA 
21: Sprachenlernen im 21. Jahrhundert: Szenarios – Anforderungen 
– Profile – Ausbildung“ durch (Laufzeit 2007–2009; Projektleitung 
Mag.a Elisabeth Feigl-Bogenreiter). Globalziel dieses vom Euro-
päischen Sozialfonds (ESF) geförderten Projekts war es, zu klären, 
wohin sich moderner und an den Lernenden orientierter Sprachun-
terricht in der Erwachsenenbildung in den kommenden Jahren entwi-
ckeln wird und dementsprechende Konzepte für die Aus- und Weiter-
bildung von Unterrichtenden zu erarbeiten. Für die Sprachkursleiter/
innen in der Erwachsenenbildung gibt es, wie für die anderen Akteu-
rinnen und Akteure im Erwachsenenbildungsbereich, keine geregelte 
Berufsausbildung, d.h. die bestehenden Qualifikationsprofile sind di-
vergent. Um ein Schritthalten mit der europäischen Entwicklung von 
Qualitätsstandards und Methoden der Qualitätssicherung für den 
Sprachenbereich zu gewährleisten, wurde im Rahmen von SAPA 21 
ein Rahmencurriculum für eine modular gestaltete Sprachkursleiter/
innen-Grundausbildung entwickelt. 

Basis für diese Sprachkursleiter/innen-Grundausbildung waren be-
reits bestehende Ausbildungskonzepte österreichischer Volkshoch-
schulen und internationaler Partnerorganisationen, die inhaltlichen 
Diskussionen der Auftaktveranstaltung „Paradigmenwechsel?“ und 
deren anschließende Dokumentation1 sowie die Erhebung „Sprach-
kursleiterInnen an österreichischen Volkshochschulen“, in der Unter-
richtende zu Themen wie Formalqualifikationen, beruflichen Vorer-
fahrungen und Ausbildungen, Erst- und Unterrichtssprache(n), Art 
und Intensität der Lehrtätigkeit sowie methodisch-didaktischen 
Kenntnissen befragt wurden.2

Ergebnisse der im Rahmen des Projekts durchgeführten VHS-Sprach-
kursleiter/innen-Erhebung zeigten den Bedarf an einer Grundausbil-
dung in Form eines Lehrgangs, der den Kursleiterinnen und -leitern 
die Möglichkeit bietet, sich Grundkenntnisse für den eigenen Unter-

1 Vgl. Feigl-Bogenreiter, E. (2008). Paradigmenwechsel? Sprachenlernen im 
21. Jahrhundert: Szenarios – Anforderungen – Profile – Ausbildung.

2 Vgl. Feigl-Bogenreiter, E. (2009). SprachkursleiterInnen an den österrei-
chischen Volkshochschulen.

richt anzueignen und diese in der Lehrgangs-Gruppe gemeinsam zu 
erproben, zu reflektieren und laufend zu verbessern. In einem Pilot-
lehrgang, der von April 2009 bis Dezember 2010 in Salzburg statt-
fand, wurde das Rahmencurriculum implementiert, evaluiert und 
adaptiert.

Die im Rahmen des Projekts entwickelte Grundausbildung ist modu-
lar aufgebaut und besteht aus acht Modulen. Im Rahmen des Lehr-
gangs erstellen die Teilnehmer/innen ein Lehrgangsportfolio, das aus 
Aufgaben zu den jeweiligen Modulen, einem Lernjournal sowie der 
Dokumentation des Unterrichtspraktikums und der Reflexion über 
das Erlernen einer für die Teilnehmer/innen „neuen“ Sprache  be-
steht. Ein Kompetenz-Profil für Sprachkursleiter/innen unterstützt 
die Teilnehmer/innen dabei, ihre eigenen Kompetenzen, Fähigkeiten 
und Fertigkeiten realistisch einzuschätzen und zu dokumentieren, 
was sie im Lauf des Lehrgangs erlernen bzw. woran sie noch weiter 
arbeiten müssen. 

Um sicherzustellen, dass der im Rahmen des Projekts konzipierte 
Lehrgang auch nach dem Pilotlehrgang in unterschiedlichen Regio-
nen in Österreich immer wieder angeboten werden kann, beinhalte-
te das Ausbildungskonzept zwei Ebenen, von denen sich die eine an 
neue Sprachkursleiter/innen und die andere an zukünftige Aus- und 
Weiterbildner/innen richtete.

Nach einer umfassenden Evaluation des ersten SAPA-Lehrgangs 
wird derzeit ein zweiter Lehrgang durchgeführt, der alternierend in 
Salzburg und Innsbruck stattfindet. Ein dritter ist bereits in Vorbe-
reitung. Er wird ab Februar 2012 im Bundesinstitut für Erwachsenen-
bildung in Strobl (OÖ) stattfinden.

Der im Rahmen des SAPA-Projektes konzipierte Lehrgang wurde als 
innovatives Projekt mit dem europäischen Spracheninnovationssie-
gel (ESIS) ausgezeichnet (siehe S. 20).

Weitere Informationen: 
www.vhs.or.at/330/
www.vhs.or.at/317/

MAG. ELISABETH FEIGL-BOGENREITER
Verband Österreichischer Volkshochschulen 

e.feigl-bogenreiter@vhs.or.at

1 Vgl. Feigl-Bogenreiter, E. (2008). Paradigmenwechsel? Sprachenlernen im 21. Jahrhundert: Szenarios – Anforderungen – Profile – Ausbildung.
2 Vgl. Feigl-Bogenreiter, E. (2009). SprachkursleiterInnen an den österreichischen Volkshochschulen.
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Ja, es gibt sie: Schüler/innen, die über eine ausgeprägte sprachliche 
Begabung verfügen, ein besonderes Interesse an internationalen 
und interkulturellen Themenstellungen haben und bereit sind, ihre 
Talente gezielt und über das Mittelmaß deutlich hinausgehend zu 
entwickeln.

Es gibt weiters manche Schulen in unserem Land, in denen Konsens 
darüber besteht, dass es ein vorrangiges Bildungsziel ist, junge Men-
schen zu befähigen, auf hohem Niveau kompetent mit den Anforde-
rungen sprachlicher und kultureller Vielfalt umzugehen und sich auf 
eine umfassende Mobilität im Zusammenhang mit persönlicher Le-
bensgestaltung, Weiterbildung und Beruf einzustellen. Das Bildungs-
angebot dieser Schulen ist dieser Meinung entsprechend und die 
pädagogische und fachliche Kompetenz der Lehrenden ebenso über-
durchschnittlich wie die Ziele, die angestrebt werden.

Überdurchschnittliche Leistungen von Schülerinnen und Schülern so-
wie Schulen sprechen ohnehin für sich – so heißt es oft – und deshalb 
sind valide, national und international aussagekräftige Formen und 
Formate der Anerkennung von Exzellenz rar. Dazu bedarf es nämlich 
einer akkordierten Definition der angestrebten Kompetenzprofile, so-
wohl jener der Lernenden als auch jener der Bildungsinstitutionen. Es 
bedarf auch klarer, verbindlicher Rahmenbedingungen in Form eines 
internationalen Agreements und eines grundsätzlichen Verständ-
nisses darüber, dass diese Kompetenzprofile einen umfassenden, in-
terdisziplinären und mehrsprachigen Bildungsauftrag darstellen. 

CertiLingua® ist ein internationales Projekt, das im Einklang mit allen 
wesentlichen europäischen und nationalen bildungspolitischen Initia-
tiven zur Qualitätsentwicklung und Qualitätssicherung im Unterricht 
steht und „European citizenship“ und „employability“ als übergeord-
nete europäische Bildungsziele hat. Es ist für höhere Schulen des All-
gemeinbildenden und des Berufsbildenden Schulwesens gleicherma-
ßen offen.

CertiLingua® wendet sich an Schulen und Schüler/innen, die sich, 
angesichts existenter und absehbarer sozialer, wirtschaftlicher und 
bildungspolitischer Entwicklungen in Europa, deutlich zu überdurch-
schnittlicher Performanz bekennen und diese bewusst fördern und 
fordern. Es wird von Praktikerinnen und Praktikern aus derzeit 9 euro-
päischen Ländern gestaltet, die Internationalität als zentralen Denk-
auftrag an eine Pädagogik verstehen, welche die Entwicklung von 
mehrsprachiger, kulturell, sozial und wirtschaftlich sensibler und ver-
antwortungsbewusster Handlungskompetenz in einer Vielfalt von Si-
tuationen zum Ziel hat.

CertiLingua® versteht sich als Exzellenzlabel, welches in Form eines 
Zertifikats verliehen wird, das Schüler/innen zusätzlich zu nationalen 
Leistungsnachweisen und Qualifikationen erwerben können. Die Ver-
gabe setzt die Evidenz einer überdurchschnittlichen Gesamtkompe-
tenz voraus, welche die folgenden Teilbereiche integriert:

 • Nachweis von Kompetenzen in zwei modernen Fremdsprachen 
mindestens auf dem Niveau B2 des Gemeinsamen Europäischen 
Referenzrahmens

 • Nachweis der erfolgreichen Anwendung bilingualer Kompe-
tenzen in mindestens einem Sachfach der Sekundarstufe II

 • Nachweis europäischer und internationaler Kompetenzen über 
erfolgreich absolvierte entsprechende unterrichtliche Ange-
bote und ein erfolgreich durchgeführtes curricular angebun-
denes und dokumentiertes internationales Begegnungsprojekt

Das Zertifikat hat das Potenzial und die dezidierte Absicht, nationale 
Qualitätsinitiativen und deren Instrumente (Sprachenportfolio, Bil-
dungsstandards) zu stützen und anzuerkennen und damit einen we-
sentlichen Motivations- und Qualitätsschub zur weiteren Entwicklung 
von Bildungsangeboten mit dem Ziel einer umfassenden und hoch-
wertigen „language education“ zu leisten.

CertiLingua® bietet Schulen die Möglichkeit einer international va-
liden Anerkennung ihres Bildungsangebotes und dadurch die Chance 
zur nationalen und internationalen Profilierung. Voraussetzung dafür 
ist eine formelle Akkreditierung durch die höchste bildungspolitische 
Instanz des jeweiligen Landes. Diese wird erteilt, wenn nach einem 
formellen Ansuchen jene organisatorischen und pädagogischen Vo-
raussetzungen nachgewiesen werden, die in einem internationalen 
Agreement formuliert sind und die Basis dafür bieten, dass besonders 
begabte und motivierte Schüler/innen die geforderten Kompetenzen 
tatsächlich entwickeln und unter Beweis stellen können.

Gegenwärtig sind in Österreich 6 Höhere Schulen vom Bundesministe-
rium für Unterricht, Kunst und Kultur nach den CertiLingua®-Kriterien 
akkreditiert:

 • Bundesgymnasium Klosterneuburg
 • Bundeshandelsakademie und Bun-

deshandelsschule Linz 
 • Ferrarischule Innsbruck
 • Gymnasium Sacré Coeur Press-

baum
 • Hertha Firnberg Schulen für Wirt-

schaft und Tourismus, Wien
 • International Business College, Wien Hetzendorf

Website: www.certilingua.net

DR. FRANZ MITTENDORFER
Leiter des Ressorts Sprachenbildung – CEBS 

(Center für berufsbezogene Sprachen des BMUKK)
Projektleiter CertiLingua® Austria

franz.mittendorfer@cebs.at

CERTILINGUA® EXZELLENZLABEL
ZERTIFIKAT FÜR MEHRSPRACHIGE EUROPÄISCHE UND INTERNATIONALE KOMPETENZEN
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DIE BEGABTENWOCHE DER HÖHEREN LEHR AN-
STALT FÜR TOURISMUS (HLT) RETZ IN BRÜNN
SPRACHENFÖRDERUNG IM BERUFSBILDENDEN BEREICH

Die Höhere Lehranstalt für Tourismus in Retz (Niederösterreich) bie-
tet eine dreijährige Fachschule, eine fünfjährige Form mit Matura und 
einen Aufbaulehrgang, der nach Abschluss einer Fachschule in drei 
Jahren ebenfalls zur Matura führt. In allen drei Schulformen lernen 
unsere Schüler/innen Tschechisch als zweite lebende Fremdspra-
che; im Aufbaulehrgang legen alle Schüler/innen sogar die Matura in 
Tschechisch ab; in der fünfjährigen Form kann zwischen Französisch 
und Tschechisch ab der vierten Klasse gewählt werden, d.h. auch 
hier maturiert ein Teil der Klasse in Tschechisch. In der Fachschule 
kann bei der Abschlussprüfung zwischen Englisch und Tschechisch 
gewählt werden. 

Das Besondere an unserer Schule ist, dass wir auch sehr viele tsche-
chische Schüler/innen haben. In den Fachschulklassen der inter-
kulturellen Hotelfachschule kommen bis zu 50% der Schüler/innen 
aus Tschechien, damit gehört die Fremdsprache für unsere österrei-
chischen Schüler/innen zum Schulalltag. Neben der Sprachwoche in 
Prag und diversen Ausflügen in unser Nachbarland, z.B. im Rahmen 
des österreichisch-tschechischen Kulturklubs nach Lednice-Valtice 
oder Znaim, wird für besonders sprachbegabte Schüler/innen die Teil-
nahme an der Begabtenwoche in Brünn angeboten. 

Die Begabtenwoche in Brünn wird jedes Jahr im Februar durchge-
führt und gemeinsam mit unserer Partnerschule SOUPS – Střední 
škola potravinářská a služeb Charbulova (Fachschule für Lebensmittel 
und Dienstleistung) – organisiert. Geplant und durchgeführt wird das 
Projekt als Schüler/innenaustausch, d.h. aus der HLT Retz reisen acht 
ausgewählte Schüler/innen nach Brünn und im Gegenzug kommt eine 
Gruppe aus unserer Partnerschule nach Retz, meist im Herbst zum 
Weinlesefest. Aus unserer Schüler/innen-Gruppe arbeiten zwei im 
Rahmen der Begabtenförderung „Praxis“ bei der Partnerschule in der 
Zuckerbäckerei oder in der Fleischerei mit, außerdem wird eine Pro-
jektarbeit zu einem selbst gewählten Thema verfasst. 

Für die anderen sechs Schüler/innen gibt es am Vormittag Sprach-
unterricht im Tandem mit tschechischen Schülerinnen und Schülern, 
die in der Charbulova Deutsch lernen. Am Nachmittag stehen ge-
meinsame Aktivitäten am Programm (z.B. Stadtbesichtigung). Seit 
letztem Jahr haben wir die Begabtenwoche neu organisiert: Statt 
des Sprachunterrichts in der Schule schicken wir unsere Schüler/in-
nen gemeinsam mit den tschechischen Schülerinnen und Schülern in 
Brünner Tourismusbetriebe, wo sie im Service oder auch in anderen 
Bereichen mitarbeiten können. Für unsere Schüler/innen ist dies viel 
interessanter, weil dabei die Fremdsprache erlebt und selbst in rea-
len Situationen im Arbeitsalltag angewendet werden kann. Zusätz-
lich bieten sich dadurch interessante Einblicke in die Arbeitsabläufe 
großer Hotels. Unsere Schüler/innen lernen die Hotelleitung kennen, 
erfahren etwas über den Personalstand, die Auswahlkriterien bei der 
Personalsuche, die Geschichte und Ausstattung des Hotels und vieles 
mehr. Bei einer Führung durch das Hotel werden alle Räumlichkeiten 
gezeigt und Fragen beantwortet. Für unsere Schüler/innen ist dies die 

Gelegenheit, hinter die Kulissen der Hotels „International” und „Holi-
day Inn Brno” zu blicken. 

Durch den engen Kontakt zu den tschechischen Schülerinnen und 
Schülern entwickeln sich oft Bekanntschaften oder sogar Freund-
schaften, die dank Facebook und Handy auch einfach aufrechterhal-
ten werden können. Im Herbst erfolgt dann der Gegenbesuch unserer 
Partnerschule, wo wir wieder gemeinsam Ausflüge unternehmen und 
den tschechischen Schülerinnen und Schülern die Stadt Retz und die 
Umgebung zeigen. 

Seitens unserer Schüler/innen besteht immer großes Interesse, an 
dieser Begabtenwoche teilzunehmen. Neben dem eigenständigen 
Anwenden der Fremdsprache locken der Kontakt zu Schüler/innen 
der Partnerschule und gemeinsame lustige Aktivitäten, wie Bowling, 
Eislaufen, Kino und vieles mehr. 

MAG. MICHAELA HELLER
MAG. JARMILA DOLEŽALOVÁ

HLT Retz
MHeller@hltretz.ac.at

Ein Schüler der HLT Retz bei der Arbeit 
im Hotel International in Brünn
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Im folgenden Artikel soll einerseits deutlich gemacht werden, wie 
sehr eine mangelhafte Beherrschung der Sprache des Einwande-
rungslandes als Barriere für die Förderung von Begabungen bei Mi-
grantinnen und Migranten wirkt, dass aber andererseits die Beherr-
schung der Zweitsprache nicht nur unter linguistischen, sondern auch 
unter kulturellen Gesichtspunkten gesehen werden soll. 
Derzeit dominiert in der öffentlichen Diskussion der gesellschaftliche 
Aspekt, in dem der Grad der Sprachkompetenz als Maßstab für In-
tegrationsfähigkeit und -willigkeit gesehen wird. Diese Haltung ver-
stellt jedoch weitgehend den Blick auf die verborgenen Potenziale von 
Menschen mit Migrationshintergrund. 

SPRACHKOMPETENZ ALS MASSSTAB FÜR BIL-
DUNGSCHANCE

Als „monolingualen Habitus“ bezeichnet Gogolin (1994) die Tatsa-
che, dass man in Deutschland – und sehr viel anders ist die Situation 
auch in Österreich nicht (Gombos, 2008, S. 10f) – davon ausgeht, dass 
Staaten „normalerweise“ einsprachig sind oder dass es zumindest 
eine Sprache der Mehrheit und eventuelle Minderheitensprachen in 
einem Staat gibt. Dabei ist die Majoritätssprache mit Prestige ausge-
stattet, während die Sprache(n) der Minderheiten nur als beschränkt 
„wertvoll“ gesehen werden. Den in den Kanon der üblichen Schulfä-
cher aufgenommenen Sprachen wird ein kultureller und wirtschaft-
licher Wert zuerkannt, persönliche Mehrsprachigkeit durch Migra-
tionshintergrund wird hingegen keineswegs immer gesellschaftlich 
anerkannt. Die diskriminierte Stellung mancher Sprachen zeigt sich 
auch darin, dass nur einige Schulen in Österreich Minderheitenspra-
chen als Sonderunterricht anbieten, wobei sich diese Angebote meist 
an Kinder mit Migrationshintergrund1 richten, die dann in ihrer Mut-
tersprache maturieren können.

Schule und andere Bildungsinstitutionen trachten tendenziell danach, 
möglichst homogene Lerngruppen zu bilden. Ein wesentliches Merk-
mal einer solchen Homogenität stellt die einheitliche Unterrichtsspra-
che dar. Häufig wird durch den monolingualen Habitus das Ausmaß 
der Sprachkompetenz mit dem Lern- und Leistungsvermögen der Ler-
nenden in Verbindung gebracht, was sich sowohl als diskriminierend 
als auch als kontraproduktiv erweisen kann, denn nach wie vor „gilt 
die Beherrschung der deutschen Sprache weiterhin unhinterfragt als 
Schlüssel zum Bildungserfolg“. (Stamm, 2009, S. 11) Gerade diese 
Diskriminierungserfahrungen verursachen bei Kindern mit Migrati-
onshintergrund aber schlechtere Leistungen beim Erwerb der Zweit-
sprache, denn auch hier gilt: „Der Faktor Selbstvertrauen ist entschei-
dender als der Faktor Motivation.“ (Brizic, 2007, S. 302)

1  

Baur (2001, S. 3) führt aus, dass mitunter die Meinung vertreten wird, 
eine sprachliche Integration würde erfolgreicher verlaufen, wenn 
die Kinder sich mehr auf die Zweitsprache Deutsch konzentrierten. 
Dahinter steht einerseits die Vorstellung, „dass die Herkunftsspra-
che für das Kind und für die Gesellschaft keinen förderungswürdigen 
Wert darstelle, andererseits auch die pädagogisch-fürsorgliche Mei-
nung, dass das Kind durch die zwei Sprachen belastet und überfor-
dert würde. Häufig gehen beide Vorstellungen eine Allianz ein: Die 
Herkunftssprache wird für das Kind wertlos, wenn sie für das Wich-
tigere, nämlich das Erlernen der deutschen Sprache, als Hindernis 
vermittelt wird“. 

HERKUNFTSSPRACHE ALS SPRACHE DER GEFÜHLE

Bei Kindern stehen „Sprachaneignung, zunehmende physische und in-
tellektuelle Mobilität und der weitere Ausbau der sprachlichen Mög-
lichkeiten [...] in einem komplexen Wechselverhältnis“. (Gogolin et al., 
2003, S. 40f) Durch Kontakte über den engsten Familienkreis hinaus 
entfalten sich vielfältige sprachliche Mittel. Im Laufe dieser Entwick-
lung wächst auch die Fähigkeit, von einem unmittelbaren Kontext 
sprachlich zu abstrahieren. Das Kind lernt, Gefühle und Situationen 
in ihrer jeweiligen Bedeutung zu erfassen und auf diese Weise auch 
das System der kulturellen und sozialen Regeln für sich zu verstehen. 

Für zweisprachig aufwachsende Kinder ergibt sich eine besondere 
Situation: „Verschiedene Untersuchungen und Erfahrungen belegen, 
dass die mitgebrachten Sprachen von zugewanderten Familien auch 
dann von großer Bedeutung sind, wenn sie nicht mehr durchweg in 
der familialen Sprachpraxis dominant sind. So fungieren die Spra-
chen der Herkunft beispielsweise für die Eltern oft als Sprache der 
Gefühle oder der Regulierung elementarer Verhaltensformen – also 
als wesentliche Sprachen ‚des Erziehens’. Für die hohe Bedeutung 
der mitgebrachten Sprachen gerade im Primärspracherwerb spricht 
auch, dass Geschwister untereinander mit den Jüngeren eher in die-
ser Sprache kommunizieren, während in der Kommunikation mit den 
Älteren die umgebende Mehrheitssprache höheres Gewicht erhält.“ 
(Gogolin et al., 2003, S. 41)

In einer breit angelegten Untersuchung an Wiener Volksschulkindern 
kommt die Sprachwissenschafterin Katharina Brizic zu dem Schluss, 
dass mehrsprachig aufwachsende Kinder im Vergleich zu ihren ein-
sprachigen Mitschülerinnen und -schülern „anscheinend eine gestei-
gerte sprachliche Abstraktionsfähigkeit“ (Interview in Der Standard, 
2011) aufweisen. Darauf weist auch Gombos (2008, S. 14) hin: „Bi-
linguale Kinder scheinen ihre Aufmerksamkeit besser auf mehrere 

BEGABUNGSPOTENZIALE VERSCHÜTTET UNTER 
SPRACHBARRIEREN?
SPRACHERWERB UND BEGABUNGSFÖRDERUNG BEI KINDERN MIT MIGRATIONSHINTERGRUND

1 Der Autorin ist bewusst, dass der Begriff „Migrationshintergrund“ inzwischen sachlich umstritten und bisweilen deklassierend ist, da wir von jungen Men-
schen sprechen, die in einem Land aufwachsen, das sie nicht – wie Migranten – wieder verlassen möchten. Graf (2008, S. 50) spricht sogar davon, dass der 
Begriff in pädagogischem Zusammenhang eine Zumutung ist, denn „‚Migrationshintergrund’ wandelt ihre Lerngeschichte und Kompetenz einseitig in einen 
defizitären Zustand eines zu erwartenden Mangels um.“ Aber auch der Vorschlag, stattdessen von einsprachigen und zweisprachigen Kindern zu sprechen, 
erscheint zu kurz gegriffen.
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Dinge gleichzeitig richten zu können bzw. besser in der Lage zu sein, 
bestimmte Hirnaktivitäten sinnvoll zu unterdrücken“, was sich natür-
lich positiv auf die Konzentrationsfähigkeit auswirkt. Das macht sie 
zwar prinzipiell offener für den Erwerb weiterer Fremdsprachen, aber 
dadurch, dass ihr Sprachbesitz sowohl in der Muttersprache als auch 
in der Sprache der Mehrheitsgesellschaft sich von dem der Einspra-
chigen unterscheidet, „sind spezifische Fördermaßnahmen vonnö-
ten“. (Gogolin et al., 2003, S. 42)

Der Besuch eines Kindergartens (mindestens 1 Jahr) hat demnach 
positiven Einfluss auf die Deutschkenntnisse von Kindern der ersten 
Klasse (jedoch unterschiedlich nach Herkunftsländern). Ein mess-
barer Einfluss des Kindergartenbesuchs auf die Deutschkompetenz 
auch im vierten Schuljahr ist allerdings nicht nachweisbar (Olechow-
ski et al., 2002).

Die Akademie für Leseförderung der Stiftung Lesen empfiehlt, die 
Zweitsprache erst dann einzuführen, wenn das Kind in der Erstspra-
che Äußerungen schriftlich formulieren kann. Da die Begriffsbildung 
auch der Orientierung und Strukturierung des Denkens dient, muss für 
eine entsprechende Sprachkompetenz die Alltagsbegrifflichkeit (die 
an vorschulische muttersprachliche Begriffsbildung anknüpft) mittels 
Abstraktion auf eine schriftsprachliche Ebene gebracht werden. Wird 
das nicht berücksichtigt, besteht die Gefahr doppelseitiger Halbspra-
chigkeit. Diese Halbsprachigkeit bezieht sich jedoch nicht auf „die bi-
linguale Alltagskommunikation, sondern auf die schulische Arbeits-
sprache“ (Stölting, 2001, S. 17).

HERKUNFTSSPRACHE IST NICHT IMMER MUTTER-
SPRACHE

Wenn die PISA-Studie zeigt, dass Kinder mit Migrationshintergrund 
auch in ihrer Muttersprache teilweise ebenso schlecht abschneiden 
wie in der Zweitsprache (Deutsch), dann liegt das u.a. auch daran, 
dass sich die Muttersprache durch die Migration von der ursprüng-
lichen Sprache des ehemaligen Heimatlandes entfernt hat. Dadurch, 
dass die Sprache an die Verhältnisse angepasst wird, in der die Men-
schen nun leben, verändern sich Sprachmelodie, syntaktische Struk-
turen und Redewendungen bis hin zur Aussprache (Gogolin et al., 
2003, S. 42f).

Im Transferzentrum für Neurowissenschaften und Lernen in Ulm be-
schäftigt sich Tanja Rinker (2010) in einer neurophysiologischen und 
sprachwissenschaftlichen Studie mit dem mehrsprachigen Spracher-
werb von türkisch-deutschen Kindern. Ihr Interesse gilt dabei beson-
ders der Lautdiskrimination, also der Fähigkeit, Laute zu unterschei-
den: „Wenn ein Kind auf die Welt kommt, ist es prinzipiell in der Lage, 
jede Sprache dieser Welt zu erlernen. Im Laufe der ersten 6–8 Monate 
spezialisiert sich das Sprachsystem aber zunehmend auf die Laute, die 
in der unmittelbaren Umgebung – in der Regel die Sprache, die Mama 
und Papa sprechen – vorkommen. Somit werden die Lautkontraste, 
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dem Affektiven, ein häufiger Gebrauch von relativierenden Wörtern 
wie „vielleicht“, „eventuell“, „ein bisschen“ lässt Spielraum für situa-
tionsbezogene Interpretation. Gleichzeitig werden Worte so gewählt, 
dass sich in der Kommunikation niemand verletzt oder kompromittiert 
fühlt. Demgegenüber legt der individualistische Sprachduktus Wert 
auf Klarheit in der Kommunikation.

Migrantinnen und Migranten aus kollektivistischen Kulturen ent-
wickeln verschiedene Gruppenidentitäten, die zum Teil überlappend 
sind. In jedem Fall sind sie aber ziemlich genau definiert. Da die-
se Gruppenzugehörigkeit meist auch stabil ist, ergibt sich weniger 
Notwendigkeit, sich anderen Gruppen zu öffnen und deren Spra-
che zu erlernen. Als Beispiel führen Earley & Ang (2007, S. 147f) an, 
dass Mitglieder einer kollektivistischen Kultur sich als Mitglied einer 
bestimmten Familie, eines bestimmten Teams im Beruf, einer be-
stimmten religiösen Gruppe, eines Sportvereins u.Ä. sehen. Es ist 
für sie nicht jeweils irgendeine, sondern eine bestimmte Gruppe, die 
ihnen auch eher Erfolgszuversicht garantiert. Die Zugehörigkeit ver-
schafft ihnen sowohl eine Referenzgruppe als auch eine Unterstützer-
gruppe und es besteht daher für sie nicht die Notwendigkeit, sich über 
die Zielkultur zu informieren bzw. sich in das lokale kulturelle Setting 
zu integrieren.

Mitglieder einer individualistischen Kultur haben keine so starken 
Gruppenzugehörigkeiten bzw. kann eine Zugehörigkeit von einer an-
deren abgelöst werden (ein Sportverein kann durch einen anderen er-
setzt werden), daher ist die Motivation größer, sich auf neue Experi-
mente und Erfahrungen im sozialen Verband einzulassen.

Dem Modell von Glenn & Glenn (1981, vgl. Earley & Ang, 2007, S. 111ff) 
zufolge unterscheidet sich die Art der Interaktion auch je nachdem, ob 
man Angehöriger einer assoziativen oder einer abstrahierenden Kul-
tur ist. In assoziativen Kulturen bestimmt der Kontext die Bedeutung 
der Interaktion. Es gibt einen von der Situation bestimmten Konsens 
darüber, was gemeint ist. Unterstützt wird dieses Sprechverhalten 
von einer meist face-to-face geführten Kommunikation.
In abstrahierenden Kulturen werden die Begriffe hingegen genau de-
finiert und die Interaktionen laufen sehr explizit ab. Dadurch wird die 
Bedeutung nicht so sehr von der Situation und der Interpretation des 
Angesprochenen abhängig. Die Kommunikation kann daher auch über 
Medien erfolgreich geführt werden.

Die sich daraus ergebenden unterschiedlichen Erwartungen darüber, 
wie etwas gesagt werden muss, damit es verstanden werden kann, 
haben daher nicht nur mit der Beherrschung der Sprache selbst zu 
tun, sondern wesentlich auch mit dem in den jeweiligen Kulturen als 
angemessen angesehenen Sprechverhalten. Dazu gehören paralingu-
istische Phänomene ebenso wie die Körpersprache. Als paralinguis-
tische Phänomene sind jene Sprachanteile zu sehen, die non-verbal 
ablaufen, die Kommunikation aber nachhaltig beeinflussen. Sie drü-
cken die Haltungen, Einstellungen und Werte einer Person indirekt 

die in dem jeweiligen Sprachsystem nicht vorhanden sind, nach und 
nach schlechter wahrgenommen.“ (Rinker, 2010, o.S.) 
Was den Kindern also in der Schule als „ihre Muttersprache“ vermit-
telt wird, ist für sie dann ebenso eine Fremdsprache wie die Sprache 
der Majorität.

Daraus ergibt sich die dringende Empfehlung, bereits im Vorschulalter 
die Fähigkeit der Lautunterscheidung zu trainieren und im schulischen 
Bereich eine Standardform der Herkunftssprache gezielt zu fördern. 
Dies ist nach allgemeinem Befund nur durch Lesen und Schreiben in 
der Herkunftssprache möglich. Mündliche Kommunikationsfähigkeit 
reicht allein nicht aus, die Sprache in ihrer Gesamtheit zu erfassen. 
Allerdings: In den USA wird bilingualer Unterricht seit Langem für 
Kinder mit Migrationshintergrund angeboten. Evaluierungen konn-
ten aber bisher keine ausreichenden wissenschaftlichen Ergebnisse 
liefern, inwiefern sich die verschiedenen Modelle dieses Unterrichts 
auf die Entfaltung der Potenziale dieser Kinder auswirkt (Söhn, 2005). 

Eine Untersuchung über die Ursachen von mangelnder Sprachbeherr-
schung der deutschen Sprache unter Migrantenkindern ergab: „Die 
Bildungsnähe der Eltern, vorhandene oder fehlende Unterstützung im 
Elternhaus wirkten sich stärker auf die sprachliche Bildung der Kinder 
aus als die sprachlich-kulturelle Herkunft“ (Uslucan, 2009, Vortrags-
mitschrift). Zimmermann & Spangler (2002, zit nach Uslucan, 2009) 
verstehen Bildungsnähe im Sinne von Bildungsniveau der Eltern, As-
pirationen, Interessen, Unterstützung, Anregungen, Kontrolle und 
Förderung im Elternhaus. In diesem Zusammenhang muss jedoch da-
rauf hingewiesen werden, dass mangelnde Bildungsnähe kein hinrei-
chender Faktor zur Erklärung von Sprachbarrieren sein kann.

Mendenhall & Oddou (1985, zit. nach Earley & Ang, 2007, S. 264f) 
haben in ihren Untersuchungen zu interkulturellen Kompetenzen un-
ter zahlreichen Faktoren für eine Anpassung Selbst-Orientierung und 
Orientierung am Anderen als wesentlich nachgewiesen. Letztere Di-
mension, die sich also an den Anderen wendet, bezieht sich v.a. auf 
die Fähigkeit und Bereitschaft, Beziehungen aufzubauen und in Kom-
munikation zu treten.

SPRECHVERHALTEN IST IMMER KULTURBEDINGT

Sprachbarrieren, also sprachlich bedingte Hindernisse in der Kommu-
nikation, haben aber auch mit dem kulturell bedingten Sprechverhal-
ten von Migrantinnen und Migranten zu tun. So unterscheidet Hall 
(1966) zwischen individualistischen und kollektivistischen Kulturen 
(Earley & Ang, 2007, S. 176f). Während das Sprechverhalten in indivi-
dualistischen Kulturen (z.B. Westeuropa, USA) geprägt ist von einem 
direkten, personalen, knappen Diskurs, in dem Gesagtes wörtlich 
genommen wird, tendieren kollektivistische Kulturen (z.B. Südost-
asien) zu einem kontextualen Sprechverhalten. Gesagtes muss aus 
dem Kontext interpretiert werden, d.h. kulturelles Vorwissen ist nö-
tig, um erfolgreich kommunizieren zu können. Die Betonung liegt auf 
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aus und werden je nach Kultur verschieden interpretiert. Sie sind auch 
kennzeichnend, ja geradezu typisch für den Sprechduktus bestimmter 
ethnischer Gruppen. So kann z.B. von Sprechgeschwindigkeit, Stimm-
lage, Lautstärke und vielem mehr auf die Zugehörigkeit zu Kulturen 
geschlossen werden.

Zur Stimmqualität werden Aspekte wie Artikulation, Stimmkraft oder 
Agilität gezählt.
Während Stimmkraft und Resonanz in manchen Kulturen als positives 
Zeichen gewertet werden, empfinden andere Kulturen allein die laute 
Stimme als Unhöflichkeit oder Arroganz. So wird z.B. leises Sprechen 
von Migrantenkindern in der Schule oft als Zeichen von übertriebener 
Schüchternheit, Unsicherheit oder Unterwürfigkeit interpretiert, ist in 
der Kultur des Kindes aber möglicherweise ein Zeichen von Respekt 
gegenüber Vorgesetzten.

Ein anderes paralinguistisches Phänomen ist die Vokalisation. Damit 
sind Füllwörter oder -silben gemeint, die scheinbar Verständnis nach-
fragen, z.B. der häufige Gebrauch des Wortes „okay“ oder die rheto-
rische Frage „Verstehst du mich?“, die vom Gesprächspartner keine 
Antwort erwarten. Dies ist aber nur für Mitglieder der Sprachgemein-
schaft erkennbar. Mit den an sich bedeutungslosen Silben „ahm“ oder 
„aa“ werden Denkpausen überbrückt. Sie gelten in bestimmten Situa-
tionen jedoch als Konzentrationsschwächen. In anderen Kulturen wer-
den Zungenschnalzen oder das deutlich hörbare Einsaugen von Luft 
oder Zischen als Zeichen von Respekt dem Sprechpartner gegenüber 
angewendet, um ihm Zeit zum Denken zu geben.

Besonders kulturabhängig sind Elemente wie Sprechpausen, Intona-
tion oder Schweigen in einer Kommunikationssituation. Individualis-
tische Kulturen interpretieren Schweigen als Kommunikationskiller, 
als geistige Abwesenheit, Unkonzentriertheit, Stillstand und insge-
samt als fehlgeschlagene Kommunikation. Je mehr jemand spricht, 
desto höher wird der Mensch in der Kommunikation bewertet. Be-
wusst eingesetzt wird Schweigen, um damit größere Distanz zu er-
zeugen oder gar, um es als Strafe einzusetzen. In kollektivistischen 
Kulturen ist Schweigen hingegen ein Mittel, um Meinungsverschie-
denheiten nicht offen zu zeigen, um Peinlichkeiten zu vermeiden und 
Respekt zu erweisen. Schweigen hat die Qualität, zu beweisen, dass 
jemand über das aktuelle Problem nachdenkt.

Auch der Gesichtsausdruck unterliegt kulturellen Regeln und Normen. 
So wird es in individualistischen Kulturen als angemessen angesehen, 
wenn negative Emotionen (Ekel, Trauer usw.) innerhalb einer Gruppe 
gezeigt werden, niemals aber außerhalb. Umgekehrt verhält es sich 
in kollektivistischen Kulturen: Dort wird innerhalb der Gruppe das po-
sitive Gefühl ausgedrückt, Negatives nur gegenüber Menschen, die 
ohnehin nicht zur Gruppe gehören. Das sprichwörtliche asiatische Lä-
cheln wiederum ist keineswegs Ausdruck von Freude oder Fröhlich-
keit, sondern von Respekt und Höflichkeit. Emotionen werden schein-
bar hinter einer „Maske“ versteckt, was jedoch nur Nicht-Asiaten so 
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Schwierigkeiten mit der Zweitsprache, besonders dann, wenn es um 
abstrakte Sprache geht, wie sie im Unterricht zuweilen vorherrscht 
(Gombos, 2008, S. 17).

Zugleich mit (früher) Sprachförderung ist daher die Förderung von kul-
turellen Kompetenzen im kognitiven, motivationalen und Verhaltens-
bereich wichtig. Graf (2008, S. 52ff) hat dazu ein Bildungskonzept 
vorgestellt, das von einer Schule ausgeht, die von vornherein gleich-
berechtigt die Mehrheitssprache und eine Minderheitensprache für 
alle Schüler/innen ab dem Grundschulalter vorsieht, damit die Minder-
heitensprachen von allen Kindern auf Augenhöhe mit der Mehrheits-
sprache erlebt werden. Fremdsprachenunterricht baut dann auf den 
erworbenen Kompetenzen dieses bilingualen Unterrichts auf. Dies er-
scheint Graf im Sinne einer europäischen Identität eine Grundvoraus-
setzung für die Wertschätzung aller Kulturen. Wie wichtig die Förde-
rung dieser Kompetenzen ist, zeigt sich z.B. schon allein darin, dass für 
die Gewährung eines Hochschulstipendiums der Karl-Ebert-Stiftung 
der Nachweis eines gesellschaftlichen Engagements erbracht wer-
den muss, das in dem unbedingten Willen der Handelnden besteht, 
„die gemeinsamen Belange bewusst mitzugestalten“ (Bartoldus & 
John-Ohnesorg, 2010, S. 149). Erst ein solches Engagement macht 
den Wert einer multikulturellen Gesellschaft bewusst, was im Sinne 
von Bildungsgerechtigkeit nur möglich ist, wenn in der Förderung Be-
gabter mit Migrationshintergrund mehr berücksichtigt wird als die Be-
herrschung der deutschen Sprache.
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erscheint, weil sie die feinen Nuancen des Mienenspiels kaum wahr-
nehmen (Earley & Ang, 2007, S. 111ff). 

Und selbst der räumliche Abstand zum Sprechpartner ist kulturell ge-
prägt: So genannte „Kontakt-Kulturen“ wie jene im Mittleren Osten, 
Südeuropa oder Lateinamerika bevorzugen mehr Nähe als Asiaten, 
Nordeuropäer oder Native Americans. Sie empfinden Distanz als ab-
lehnende Haltung, während Nordeuropäer ein Unterschreiten der für 
sie kulturell angemessenen Distanz eher als Bedrohung denn als An-
näherung sehen 
Aus der Populationsdichte der verschiedenen kulturellen Räume er-
klärt sich vielleicht die Tatsache, dass auch der Körperkontakt in ei-
ner Sprechsituation unterschiedlich empfunden wird. Während Süd-
europäer, Araber, Lateinamerikaner, aber auch manche asiatische 
Kulturen kein Problem mit taktilen Kommunikationsformen haben, re-
agieren Nord-Amerikaner, Engländer und Deutsche sehr empfindlich 
auf unerwartete Körperkontakte (vgl. Earley & Ang, 2007, S. 176ff).

RESÜMEE

Es ist also allein mit dem Erlernen der Sprache der Leitkultur nicht 
getan, will man als Voraussetzung für Akkulturation erfolgreich kom-
munizieren. Es bedarf eines sehr komplexen Spektrums von Bega-
bungen – von verbal-linguistischen bis hin zu inter- und intrapersona-
len –, will man als Kind mit Migrationshintergrund seine Fähigkeiten 
zur Geltung bringen. Nur allzu oft werden so genannte Sprachbarrie-
ren zu einem Erklärungsmuster, wenn sich Begabungen in der neuen 
Leitkultur nicht entfalten können. Und nicht zuletzt scheitert oft eine 
Identifikation von besonderen Begabungen bei diesen Kindern an 
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Die Homepage des ÖZBF gibt es nun auch in einer englischen 
Version. Dies soll anderen Sprachkreisen Informationen über 
Begabungs- und Exzellenzförderung in Österreich bieten und 
so die zunehmende internationale Vernetzung des ÖZBF noch 
weiter unterstützen.

www.begabtenzentrum.at > English Version

HOMEPAGE

HOMEPAGE – 
ENGLISH VERSION
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Ab 2012 präsentiert sich die Best Practice-Datenbank des ÖZBF mit 
neuem Design und zusätzlichen Funktionen. Sie heißt nun „ÖZBF Im-
pulse”.

Die seit 2005 bestehende Best Practice-Datenbank wurde vom da-
maligen Bundesministerium für Bildung, Wissenschaft und Kultur in 
Auftrag gegeben und konnte bis heute mit zahlreichen Beispielen aus 
dem deutschsprachigen Raum zur Begabungs- und Exzellenzförderung 
bestückt werden. Auf der Basis von Web2.0-Prinzipien wurde nun eine 
neue Plattform entworfen, die eine flexiblere Nutzung und vor allem 
mehr Interaktion mit anderen Nutzerinnen und Nutzern ermöglicht. Die 
unter der Domain www.oezbf-impulse.at und von der ÖZBF-Homepage 
erreichbare Seite mit dem Namen „ÖZBF-Impulse“ dient dem Aus-
tausch und der Weiterentwicklung erprobter Modelle und Projekte der 
Begabungs- und Exzellenzförderung.

Ein speziell für Diskussionen reservierter Seitenbereich bietet Platz 
zum Gedankenaustausch über aktuelle Themen der Begabungs- und 
Exzellenzförderung. Registrierte Autorinnen und Autoren können jeder-
zeit Diskussionsbeiträge in Form von eigenen Artikeln oder Kommen-
taren als Antwort auf Beiträge anderer Nutzer/innen veröffentlichen.

Im Seitenbereich „Materialien & Projekte“ befinden sich Informa-
tionen zu Projekten in den Handlungsfeldern Kindergarten, Schule, 
Hochschule, Eltern, Arbeit & Wirtschaft, Gemeinde & Freizeit sowie 
Begabungsvereine, Initiativen & Gremien.

Eine flexible Suchmaske bietet Hilfestellung bei der Suche nach bereits 
veröffentlichten Projekten und Diskussionsbeiträgen zur Begabungs- 
und Exzellenzförderung.

Im Bereich „Infos und Termine“ finden sich Informationen über diverse 
Termine und Veranstaltungen. Jeder registrierte User hat hier die Mög-
lichkeit, aktuelle Veranstaltungen zu empfehlen, Informationen schnell 
und einfach zu verbreiten und Kooperationen zu intensivieren.

Zur Unterstützung bei generellen Fragen über Begrifflichkeiten oder 
zur Begabungs- und Exzellenzförderung stehen die Broschüre „FAQs 
zur Begabungs- und Begabtenförderung“ und das Weißbuch Bega-
bungs- und Exzellenzförderung kostenlos als Download zur Verfügung. 

Abschließend möchten wir alle Leserinnen und Leser auffordern, aktiv 
an der neuen „ÖZBF-Impulse“ Plattform teilzunehmen und ihre Erfah-
rungen und Ideen mit anderen Nutzerinnen und Nutzern zu teilen. Wir 
laden Sie alle ein, diese Plattform mit Leben zu füllen und miteinander 
über bestehende Projekte und neue Ideen im Bereich der Begabungs- 
und Exzellenzförderung zu diskutieren, innovative Perspektiven zu ent-
wickeln und neue Kontakte zu knüpfen.

MAG. BEATE LANDL
beate.landl@begabtenzentrum.at

DR. JOHANNA STAHL
johanna.stahl@begabtenzentrum.at

ÖZBF-IMPULSE
EINE NEUE PLATTFORM FÜR IDEEN, IMPULSE UND MATERIALIEN ZUR BEGABUNGS- UND 
EXZELLENZFÖRDERUNG STELLT SICH VOR
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MENTORING-PILOTPROJEKT ZUM PROGRAMM 
„SCHÜLER/INNEN AN DIE UNIS“
EIN MENTORING-TANDEM STELLT SICH VOR

Mentor: 
David Lang

Studium: 
Philosophie (Dokto-
rat fertig), Projekt-
leiter ArMut teilen

Interessen: 
Hunde, Triathlon 

Lebensmotto: 
We never see the 
whole picture!

Beim Durchsehen der letzten Tandemberichte 
haben wir – Sara und David – festgestellt, 
dass wir uns ohne „Kick Off-Veranstaltung“ 
und ohne Schnitzeljagd trotzdem gefunden 
haben und schnell eine Verbindung aufbauen 
konnten.

Da schon einige Wochen des Semesters ver-
gangen waren, als wir uns kennen lernten, 
hatte Sara schon einen sehr guten Einstieg in 
den Unialltag gefunden. Ihr Wunsch, verschie-
dene Bereiche ausprobieren zu können, und ihr 
breit gestreutes Interesse äußerten sich somit 
im Besuch einer Latein-Vorlesung mit der Ab-
sicht, einmal Musik zu studieren. Sowohl in 
der Universität als auch in der Schule wurde 
ihr Engagement unterstützend aufgenommen.

Bei der gemeinsamen Erarbeitung, was wir 
unter „Mentoring“ verstehen und wie wir die 
gemeinsamen Treffen gestalten wollen, haben 
wir das Begleiten und den „Blick von außen“ in 
den Vordergrund gestellt. Deswegen gibt Da-
vid auch gern seine Erfahrungen von verschie-
denen Universitäten (Trier, Bochum, Salzburg) 
und verschiedenen Studienrichtungen (Psy-
chologie, Sozialanthropologie, Philosophie) 
weiter.

Wir sind beide gerne beim Mentoring-Projekt 
dabei, freuen uns auf die gemeinsamen Tref-
fen und den Er fahrungsaustausch, von dem 
sowohl Mentee als auch Mentor lernen und 
profitieren können und dadurch vielleicht ein 
Stück mehr des Bildes sehen.

Mentee: 
Sara Davis

Alter: 15 Jahre
Schule: 

Musisches Gymna-
sium, Salzburg

Studium: 
Latein

Interessen: 
Musik, Reisen 
(Mongolei), 
Schlafen, Backen

Lebensmotto: 
Jedem das Seine! 

Das Mentoring-Projekt zum Programm „Schüler/innen an die Unis“ befindet sich derzeit im zweiten Pilotjahr. Die Erfahrungen des 
vergangenen Jahres wurden genutzt, um das Projekt inhaltlich und formal weiterzuentwickeln. So sind nun einige Mentorinnen 
und Mentoren des ersten Pilotjahres als Multiplikatorinnen und Multiplikatoren tätig und geben ihr Know-How in Workshops an 
die neuen Teilnehmer/innen weiter.
Weitere Informationen: www.begabtenzentrum.at > Förderung > Schüler/innen an die Unis > Mentoring 
 bzw. bei Mag. Florian Schmid, florian.schmid@begabtenzentrum.at
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EINLEITUNG

In der modernen empirischen Forschung der Sozial- und Bildungswis-
senschaften braucht es Methoden und Verfahren, um multidimensio-
nale Strukturen in ihrer Komplexität möglichst präzise zu erfassen, zu 
modellieren und zu prüfen. Aufgrund fehlender adäquater Mittel be-
half man sich in der Vergangenheit mit deskriptiven oder auch parame-
trischen bzw. nicht-parametrischen Verfahren1 (Schaupp, 2010, S. 2). 
Mit der Entwicklung mehrebenenanalytischer Verfahren eröffnen 
sich nun auch für die Begabungsforschung vollkommen neue Mög-
lichkeiten der empirischen Prüfung mehrdimensionaler Modelle. Die 
wesentlichen Vorteile der Mehrebenenanalyse liegen in: 

 • der Darstellung des Einflusses von Systemmerkmalen auf die 
Begabung, da die Mehrebenenanalyse auf die Residualvarianz2, 
d.h. den „verbleibenden ungeklärten Rest“ abzielt, der auf die 
Kontexte zurückgeführt wird (vgl. Schwetz, 2010, S. 23). Konn-
ten Zusammenhänge (z.B. zwischen Intelligenz und Schulleis-
tung) bisher nur über den Teil der erklärten Varianz dargestellt 
werden, erhält man durch die Beachtung der nicht erklärten 
Varianz nun die gesamte Information. Der Vorteil liegt somit im 
Informationsgewinn.

 • der verbesserten Modellierung der Dynamik in der Bega-
bungsentwicklung im Rahmen von Längsschnittstudien, da die 
Mehrebenenanalyse die Schätzung von Wachstumsmodellen 
auf Personenebene ermöglicht, im Unterschied zur klassischen 
Varianzanalyse, die Veränderungen durch Zweipunkt-Mes-
sungen auf Stichprobenebene untersucht (vgl. Langer, 2009, 
S. 227).

Ausgehend von theoretischen Determinantenmodellen wie dem 
Münchner Hochbegabungsmodell von Heller (2001) wird unter Be-
rücksichtigung der nunmehrigen Möglichkeiten statistischer Model-
lierung ein kontextorientiertes Begabungsmodell vorgestellt, dessen 
Gewichtung auf der empirischen Forschungsmethodik liegt. 

ANALYTISCHE BEGABUNGSFORSCHUNG

Determinantenmodelle bilden die Grundlage empirischer Begabungs-
forschung, indem sie (Hoch-)Begabung in einzelne Faktorengruppen 
zerlegen. Ziegler & Stöger (2009, S. 7f.) fassen die Determinanten der 
bekanntesten Modelle in drei Gruppen zusammen: 

(1)  Begabungsfaktoren im engeren Sinn (z.B. Intelligenz, verba-
le Fähigkeiten),

(2)  nicht-kognitive internale Faktoren (z.B. Motivation) und
(3)  externale Faktoren (z.B. Peergroup, Klassenklima).  

1  Parametrische Verfahren arbeiten mit Merkmalsverteilungen und können 
nur bei intervallskalierten Daten mit bestimmten Verteilungseigenschaften 
angewendet werden. Nicht-parametrische Verfahren sind verteilungsfreie 
Tests für nominal- oder ordinalskalierte Daten. 

2  Die Residual- oder auch Fehlervarianz ist die gemittelte Abweichung der 
empirischen Werte von den von der Regression vorhergesagten Werten. 
Damit ist sie jener Teil der Varianz, welcher nicht durch die Regressions-
gleichung abgedeckt wird und daher nicht erklärt werden kann.

Die Zerlegung des Begabungsbegriffs macht ein exaktes Definieren 
und Messen der einzelnen Faktoren im Sinne der empirischen For-
schung erst möglich. Die Annahme, dass das Wissen um die Ausprä-
gungen dieser Faktoren bzw. deren Interaktionen die Prognose außer-
gewöhnlicher Leistung erlaubt, bringt ein erweitertes Prozess-Pro-
dukt-Paradigma zum Ausdruck (vgl. Helmke & Schrader, 2006, S. 90). 

Den Determinantenmodellen geht wiederum das sogenannte ein-
fache Prozess-Produkt-Paradigma voraus, das lange Zeit die Unter-
richtsforschung beherrschte (Helmke, 2006, S. 813). Dieses Paradig-
ma geht von linearen und unidirektionalen Zusammenhängen zwi-
schen Unterricht und Unterrichtseffekten aus, die nach wie vor das 
Verständnis der Begabungsförderung bestimmen. Das bedeutet, dass 
in der schulischen Praxis in der Regel von einem direkten Einfluss be-
gabungsfördernder Interventionsmaßnahmen auf eine günstige Bega-
bungsentwicklung ausgegangen wird. 
Insbesondere Qualitätsprogramme in der Begabungsförderung sind 
auf die Annahme linearer Ursache-Wirkungs-Zusammenhänge ange-
wiesen, da die Komplexität systemischer Ansätze ein erfolgreiches 
Eingreifen im Sinne einer pädagogischen Intervention als sehr gering 
erscheinen lässt (vgl. Kleve, 2005, S. 89f.). Das hier vorgestellte Mo-
dell trägt dem Verständnis traditioneller Begabungsförderung Rech-
nung, indem die Effekte auf die Begabungsentwicklung augenschein-
lich auf einzelne wenige, didaktisch-methodische und strukturelle 
Variablen zurückgeführt werden. Zu erkennen ist dies an den grau 
unterlegten Feldern, die bewusst in den Vordergrund des Modells 
gerückt sind.    

Einem empirischen Ansatz entsprechend dient die Schulleistung dem 
vorliegenden Modell als messbares Kriterium der Begabungsentwick-
lung vom Potenzial zur Exzellenz. In zahlreichen Befunden erwiesen 
sich Intelligenz- und Vorwissensprädiktoren bei der Aufklärung von 
Schulleistungsvarianz gegenüber motivationalen und anderen nicht-
kognitiven Leistungsbedingungen als überlegen (Heller, 1997, S. 186). 
Jedoch korrelieren Intelligenz und Schulleistung nur mittelhoch, wes-
halb eine perfekte Vorhersage der Schulleistung aus der Intelligenz 
nicht gelingt. Ein beachtlicher Teil der Varianz wird daher nicht „er-
klärt“ (Sparfeldt & Schilling, 2006, S. 809). Insbesondere für die Er-
klärung erwartungswidriger Schulleistungen bei sogenannten Under-
achievern sind daher neue Erkenntnisse aus dem mehrebenenanaly-
tischen Ansatz zu erwarten, der sich den nicht erklärten Rest der Va-
rianz vornimmt und ihn auf die Kontexte zurückführt. 
Dies leitet zu einem systemischen Verständnis der Begabungsfor-
schung über, das sich aber bereits in den Determinantenmodellen 
durch die Berücksichtigung externaler Faktoren wie dem Klassenklima 
herauslesen lässt. Nach Eder (2006, S. 628) wird dem Klassenklima 

SYSTEMISCHES BEGABUNGSMODELL
EIN EMPIRISCHER ANSATZ AUSGEWÄHLTER DETERMINANTEN ZUR 
BEGABUNGSENTWICKLUNG

1 Parametrische Verfahren arbeiten mit Merkmalsverteilungen und können nur bei intervallskalierten Daten mit bestimmten Verteilungseigenschaften ange-
wandt werden. Nicht-parametrische Verfahren sind verteilungsfreie Tests für nominal- oder ordinalskalierte Daten. 

2 Die Residual- oder auch Fehlervarianz ist die gemittelte Abweichung der empirischen Werte von den von der Regression vorhergesagten Werten. Damit ist 
sie jener Teil der Varianz, welcher nicht durch die Regressionsgleichung abgedeckt wird und daher nicht erklärt werden kann.
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ein wichtiger Beitrag zur Entkoppelung von Herkunftsmerkmalen der 
Schüler/innen und Schuleffekten zugeschrieben. 

SYSTEMISCHE BEGABUNGSFORSCHUNG

Nach dem Verständnis eines systemischen Begabungsbegriffs inter-
agiert jedes Individuum mit seiner individuellen Umwelt und entwi-
ckelt in der erfolgreichen Auseinandersetzung ein spezifisches Fähig-
keitsbündel. Die Entwicklung zur Leistungsexzellenz liegt im System, 
das nach einem systemischen Ansatz in der Begabungsforschung nur 
durch seine ganzheitliche Betrachtung verständlich wird (Ziegler & 
Stöger, 2009, S. 13f.). 

Auf die methodische Notwendigkeit eines analytischen Ansatzes 
in der empirischen Forschung wurde bereits oben hingewiesen, er 
schließt einen systemischen Zugang jedoch nicht aus. Dieser ist in der 
Datenstruktur verborgen, sofern im Datensatz abgrenzbare Systeme 
in hierarchischer Schachtelung vermutet werden.

Die hierarchisch geschachtelte Datenstruktur ergibt sich dadurch, 
dass begabungsfördernder Unterricht vorwiegend in Schulklassen 
stattfindet, die wiederum in Schulen mit einem jeweiligen Schulprofil 

eingebettet sind. Die Schulklasse als soziale Einheit innerhalb der Ver-
waltungseinheit Schule prägt die individuellen Entwicklungsverläufe 
der Schüler/innen. Werden zum Zwecke der Begabungsforschung 
nun Stichproben von sozialen Einheiten wie Klasse oder Schule ge-
zogen, liegt eine Klumpenstichprobe vor. Da die Schüler/innen der 
einzelnen Klumpen oder Cluster zusammengehören und einander in 
gemeinsamen Erlebnis- und Erfahrungsräumen ähnlicher geworden 
sind, spricht man von geschachtelten oder hierarchischen Datensät-
zen, d.h. die einzelne Schülerin/der einzelne Schüler ist im Kontext 
ihrer/seiner jeweiligen Klasse und diese wiederum im Kontext der je-
weiligen Schule zu betrachten (vgl. Schwetz 2003, S. 239; vgl. auch 
Schwetz 2010, S. 26f.). Die auf Individualebene erhobenen Daten ent-
halten somit auch Informationen über das System.

Die systemische Komponente des vorliegenden Modells zeigt sich in 
der Unterscheidung der Individual-, Klassen- und Schulebene, die als 
hierarchische Systeme im Hintergrund der traditionellen Begabungs-
förderung wirken. Im Mittelpunkt steht das handelnde Individuum, 
das mit seinen Handlungspartnern Mikrosysteme bildet (Schüler/in-
Schüler/in oder Lehrer/in-Schüler/in-Beziehungen). Diese sind in 
 Mesosysteme (Klassengruppen) eingebettet, die ihrerseits von Ma-
krosystemen (Schule) umfasst werden. Sie bilden den kulturellen und 

Abb.: Systemisches Begabungsmodell
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kante kontextuelle Unterschiede zwischen Erlebnis- und Erfahrungs-
räumen gibt (a.a.O., S. 32). 

Gruehn (2000, S. 153) verdeutlicht dies an folgendem Beispiel: Die 
Schulleistung der einzelnen Schülerin oder des einzelnen Schülers 
(Individualebene) wird auf Prädiktoren der Lernumwelt (Klassenebe-
ne) zurückgeführt. Die Prädiktoren der einzelnen Klassen können un-
terschiedlich sein. Diese Unterschiede können wiederum auf Prädik-
toren der Schulorganisation oder des Lehrerkollegiums (Schulebene) 
zurückgeführt werden. 

Anstatt vom System auf das Individuum zu schließen – dies entspricht 
dem Blickwinkel der Systemtheorie nach Bronfenbrenner –, dreht 
der Mehrebenenansatz die analytische Perspektive um, symbolisiert 
durch die strichlierten nach oben gerichteten Pfeile auf der rechten 
Seite des Modells. Damit ist die Mehrebenenanalyse nach Langer 
(2009, S. 22f.) gegen den ökologischen Fehlschluss3 gefeit, da sie 
ihre Daten nicht auf der höchsten, sondern auf der niedrigsten Ebene 
erhebt und die Variabilität der kontextabhängigen Effekte durch die 
Merkmale des Kontexts selbst erklärt.

Im Random-Slope-Modell kann die differenzielle Wirkung eines Prä-
diktors auf Kontexte dargestellt werden. Möglich ist, dass die Kon-
texte bei niedriger Ausprägung des Prädiktors z.B. der Intelligenz kei-
ne, bei hoher Ausprägung jedoch eine große Rolle spielen. Zu erken-
nen wäre dies an den unterschiedlichen Steigungen (= slope) der Re-
gressionsgeraden (Swoboda 2010, S. 134f.). Indem unterschiedliche 
Steigungen für jede Kontextregressionslinie darstellbar sind, lassen 
sich Aussagen zur Wirkung der Systeme Klasse bzw. Schule auf ent-
sprechend der gemessenen Intelligenz erwartungsgemäße bzw. er-
wartungswidrige Schulleistungen tätigen.

Wesentliche Informationen ergeben sich auch aus der verbesserten 
Möglichkeit der Darstellung individueller Verläufe der Begabungsent-
wicklung im Rahmen von Längsschnittmessungen. Anstatt der Dif-
ferenz von Messzeitpunkten, aus der auf den Zeitzwischenraum ge-
schlossen wird, lässt sich in der Mehrebenenanalyse nun die tatsäch-
liche Zeitspanne der Begabungsentwicklung abbilden. 

Voraussetzung ist ein Untersuchungsdesign mit mehreren Messzeit-
punkten, wobei die Messwiederholungen als innerhalb von Personen 
geschachtelte Daten betrachtet werden. Die Messwiederholung wird 
als unterste Ebene (Zeitebene) definiert und die Veränderung der Kri-
teriumsvariablen (Schulleistung) über die Zeitachse bestimmt. Für 
jede Person wird ein eigenes Wachstumsmodell geschätzt, bei dem 
die Abhängigkeit der Kriteriumsvariable vom Erhebungszeitpunkt und 
von zeitabhängigen Kovariaten bestimmt wird. Die Varianz des per-
sonenspezifischen Einstiegsniveaus der Kriteriumsvariable bzw. des 

3 Der ökologische Fehlschluss bezieht sich auf die irrtümliche Verallgemeine-
rung von auf Makro- oder Mesoebene berechneten Korrelationen auf die 
Mikroebene.

gesellschaftlichen Hintergrund, der reziprok auf die untergeordneten 
Systeme wirkt (Urban 2004, S. 204 [in Anlehnung an Bronfenbrenner 
(1981)]. Die Hierarchie der Ebenen wird durch die nach unten gerichte-
ten Pfeile auf der linken Seite des Modells symbolisiert.

Auf jeder dieser Ebenen beeinflussen unterschiedliche Wirkungs-
faktoren (sog. Prädiktoren) die Begabungsentwicklung. Als absolute 
oder globale Prädiktoren werden Merkmale bezeichnet, die wie das 
Geschlecht, das Selbstkonzept, die Leistungsmotivation und die Prü-
fungsangst, aber auch die Teilnahme an Akzelerationsmaßnahmen, 
Pull-Out-Programmen, Enrichmentangeboten oder Wettbewerben auf 
der untersten Ebene (Individualebene) erhoben worden sind und sich 
nur auf diese Ebene beziehen. Die Intelligenz oder die Sprachkompe-
tenz hingegen können zu den absoluten, aber auch zu den analytischen 
oder strukturellen Prädiktoren gezählt werden. Diese charakterisieren 
die Verteilung eines absoluten Merkmals der unteren Ebene in Form 
seines Mittelwertes. So können die Intelligenz oder die Sprachkom-
petenz als Prädiktor auf Individualebene wirken oder aber das mittle-
re Intelligenz- bzw. Sprachniveau auf Klassenebene. Auch die didak-
tisch-methodischen Fördermaßnahmen zählen zu dieser Kategorie 
an Prädiktoren. Die Konstruktion von analytischen oder strukturellen 
Prädiktoren erfordert eine Datenaggregation, d.h. die auf der unteren 
Ebene erhobenen Daten werden auf eine kleinere Anzahl von Ein-
heiten der höheren Ebene transformiert. Kontextuelle Prädiktoren wie 
das Klassenklima, das Schulklima und die Schulentwicklungsgruppe 
beziehen sich nur auf die übergeordneten Ebenen wie die Klasse oder 
die Schule. Dazu erhalten alle Einheiten der Individualebene diesel-
ben Werte wie die ihnen übergeordneten Gruppen auf Klassen- oder 
Schul ebene. Diesen Vorgang nennt man Disaggregation. Der Vorteil 
dieser zweiseitigen Klassifikation besteht darin, dass in der statis-
tischen Modellierung durch die Mehrebenenanalyse eine eindeutige 
Zuordnung getroffen werden kann, welche Prädiktoren auf welcher 
Ebene wirken (vgl. Langer 2009, S. 20f.). 

MEHREBENENANALYSE

Das entsprechende Verfahren, das die wechselseitige Abhängigkeit 
der verschiedenen Ebenen in seiner Modellbildung darstellt, ist die 
Mehrebenenanalyse, die zu den regressionsanalytischen Verfahren 
zählt. Für jede Ebene wird eine allgemeine Regressionsgleichung for-
muliert, wobei die Gewichte eines jeden Prädiktors der unteren Ebe-
ne zu einer erklärenden Variablen der nächsthöheren Ebene werden. 
Durch das Prinzip des gegenseitigen Einsetzens können die drei Ebe-
nengleichungen in eine einzige Regressionsgleichung überführt wer-
den (Gruehn 2000, S. 153). Die bei der Regressionsanalyse entstehen-
de Residualvarianz wird in so viele Teilvarianzen wie Ebenen zerlegt 
und auf die dahinter stehenden Kontexte rückbezogen (Schwetz 2010, 
S. 28). Damit wird versucht, die Frage zu beantworten, ob es signifi-

3 Der ökologische Fehlschluss bezieht sich auf die irrtümliche Verallgemeinerung von auf Makro- oder Mesoebene berechneten Korrelationen auf die Mi-
kroebene.
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Steigungskoeffizienten – also dem Einstiegsniveau der Schulleistung 
sowie deren Entwicklung – werden mit Hilfe der auf der zweiten Ebe-
ne erhobenen Personenmerkmale, z.B. Intelligenz, erklärt (Langer 
2009, S. 223ff.). 

AUSBLICK

Eine erste statistische Modellierung mit dem Datensatz eines Schul-
standorts im Rahmen einer Evaluationsmaßnahme liegt vor (Wagner 
2011), eine empirische Prüfung im Rahmen einer mehrebenenana-
lytisch angelegten Längsschnittstudie, wie sie Helmke & Weinert 
(1997, S. 99) generell im Bereich der Schul- und Unterrichtsforschung 
fordern, steht noch aus. Ergebnisse aus vorliegenden Studien las-
sen aber neue Erkenntnisse für die Begabungsförderung erwarten. 
Schneider, Stefanek & Dotzler (1997, S. 125) haben die Rechtschreib-
daten der SCHOLASTIK-Studie4 mehrebenenanalytisch ausgewertet. 
Demnach erklärte der Kontext Schulklasse nur 15,6% der Eingangs-
werte, jedoch 22% der Varianz in den Lernzuwächsen. Auch die ös-
terreichischen PISA-Daten zur Lese-Kompetenz wurden einer Mehr-
ebenenanalyse unterzogen. Hier erklärt die Zugehörigkeit zu einer 
bestimmten Klasse 39% der Varianz, ebenfalls 39% entfielen auf die 
Schultypen und 8% auf Unterschiede zwischen den Schulen (Haider/
Lang 2001, S. 110).  
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EINSTELLUNG VON SPITZENSCHÜLERINNEN 
UND -SCHÜLERN ZU NATURWISSENSCHAFTEN
EINFLUSS VON AUSSERSCHULISCHEN AKTIVITÄTEN UND FORSCHENDEM LERNEN

 – Fernsehsendungen über Naturwissenschaften ansehen
 – Bücher zu naturwissenschaftlichen Themen ausleihen oder 

kaufen
 – Internetseiten zu naturwissenschaftlichen Themen besuchen
 – Radiosendungen über Fortschritte in den Naturwissenschaften 

anhören
 – Naturwissenschaftliche Zeitschriften oder Artikel in Zeitungen 

lesen
 – Eine Naturwissenschafts-Interessensgruppe besuchen

Einstellung zu den Naturwissenschaften

Der Begriff „Einstellung der Schüler/innen zu den Naturwissen-
schaften“ ist in diesem Beitrag weit gefasst (angelehnt an den PISA-
Schüler/innen-Fragebogen, Frage 16 und ausgewählte Indexvariablen 
zum Themenfeld Einstellung zu den Naturwissenschaften). Neben… 

 – den Schülerinnen und Schülern macht es im Allgemeinen Spaß, 
etwas über naturwissenschaftliche Themen zu lernen,

 – die Schüler/innen lesen gern etwas über Naturwissenschaften,
 – die Schüler/innen haben daran Freude, sich mit naturwissen-

schaftlichen Problemen zu beschäftigen,
 – die Schüler/innen eignen sich gern neues Wissen in den Natur-

wissenschaften an und
 – die Schüler/innen sind am Lernen über Naturwissenschaften 

interessiert

wird mit dem Überbegriff „Einstellung“ hier auch das allgemeine In-
teresse an den Naturwissenschaften („general interest“), die Freude 
an den Naturwissenschaften („enjoyment“), der persönliche Wert, 
der den Naturwissenschaften zugeschrieben wird („personal value“), 
die Selbstwirksamkeit in den Naturwissenschaften („self-efficacy“), 
die zukunftsorientierte Motivation („future-oriented science motiva-
tion“) und das Gefühl, gut auf technische Berufe vorbereitet zu sein 
(„preparation for science-related careers“) gemeint.2

Forschendes Lernen im Unterricht

Unter dem Begriff „forschendes Lernen im Unterricht“ wird in diesem 
Artikel Folgendes subsumiert (angelehnt an den PISA-Schüler/innen-
Fragebogen, Frage 34):

 – Die Schüler/innen haben die Möglichkeit, ihre Ideen zu erklären.
 – Die Schüler/innen haben die Möglichkeit, praktische Experi-

mente durchzuführen. 
 – Auf Fragen und Meinungen der Schüler/innen zu verschiedenen 

Themen wird eingegangen. 

2  Die deutsche Version des Schüler/innen-Fragebogen kann unter www.bi-
fie.at/node/592 heruntergeladen werden.

In diesem Beitrag soll die Frage diskutiert werden, ob und inwieweit 
sich Spitzenschüler/innen in den Naturwissenschaften von Schüle-
rinnen und Schülern, die keine Spitzenleistungen in den Naturwis-
senschaften erzielen, hinsichtlich ihrer außerschulischen naturwis-
senschaftsbezogenen Aktivitäten und ihrer Einstellung zu den Na-
turwissenschaften1 unterscheiden. Weiters soll die Frage geklärt 
werden, ob und inwieweit die Möglichkeit, im Unterricht zu forschen 
(„forschendes Lernen“), generell und insbesondere bei Spitzenschüle-
rinnen und -schülern einen Einfluss auf außerschulische naturwissen-
schaftsbezogene Aktivitäten sowie auf naturwissenschaftsbezogene 
Freude, Einstellung und Motivation hat. 
Als Datengrundlage dient die PISA-Studie 2006, deren Schwerpunkt 
die Kompetenzerhebung in den Naturwissenschaften war. 

Was unterscheidet Spitzenschüler/innen in den Naturwissen-
schaften von Schülerinnen und Schülern, die dieser Gruppe nicht 
angehören? Hat die Möglichkeit, im Unterricht zu forschen, Einfluss 
auf das Interesse an den Naturwissenschaften und hängt die Mög-
lichkeit, im Unterricht zu forschen, möglicherweise mit außerschu-
lischen naturwissenschaftsbezogenen Aktivitäten und der Einstel-
lung zu den Naturwissenschaften zusammen? Diese Fragen sollen 
in diesem Beitrag geklärt werden: Nach einer kurzen Begriffsklärung 
(„außerschulische naturwissenschaftsbezogene Aktivitäten“, „Ein-
stellung zu den Naturwissenschaften“, „forschendes Lernen im Un-
terricht“) sollen die Unterschiede zwischen Spitzenschülerinnen und 
-schülern und „Nicht-Spitzenschülerinnen und -schülern“ hinsichtlich 
ihrer naturwissenschaftsbezogenen Aktivitäten und ihrer Einstellung 
zu den Naturwissenschaften deskriptiv analysiert werden. In einem 
weiteren Schritt werden Ergebnisse aus Zusammenhangsberech-
nungen präsentiert.

1. BEGRIFFSKLÄRUNGEN

Spitzenschüler/innen

Als Spitzenschüler/innen in den Naturwissenschaften gelten Schüler/
innen, die im Schüler/innen-Vergleichstest PISA mehr als 634 Punkte 
(Mittelwert 500 Punkte, Standardabweichung 100 Punkte) in den Na-
turwissenschaften erreicht haben (diese Gruppe macht in Österreich 
etwa 10% der Schüler/inne npopulation aus).

Außerschulische naturwissenschaftsbezogene Aktivitäten 

Der Begriff „außerschulische naturwissenschaftsbezogene Aktivi-
täten“ umfasst in diesem Beitrag Folgendes (angelehnt an den PISA-
Schüler/innen-Fragebogen, Frage 19):

1 „Einstellung“ ist hier weit gefasst und inkludiert unter anderem die natur-
wissenschaftsbezogene Freude, die naturwissenschaftsbezogene Motiva-
tion und das naturwissenschaftsbezogene Selbstkonzept (siehe Definition 
unter Punkt 1).

1 „Einstellung“ ist hier weit gefasst und inkludiert unter anderem die naturwissenschaftsbezogene Freude, die naturwissenschaftsbezogene Motivation und 
das naturwissenschaftsbezogene Selbstkonzept (siehe Definition unter Punkt 1).

2 Die deutsche Version des Schüler/innen-Fragebogen kann unter www.bifie.at/node/592 heruntergeladen werden.
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der Schule verständlich.
 – Die Schüler/innen diskutieren über ein Thema. 
 – Die Schüler/innen machen Experimente, indem sie den Anwei-

sungen der Lehrerin/des Lehrers folgen. 
 – Die Lehrerin/der Lehrer erklärt die Wichtigkeit von naturwis-

senschaftlichen Konzepten für unser Leben. 
 – Die Schüler/innen machen Untersuchungen, um ihre eigenen 

Ideen auszutesten. 
 – Die Lehrerin/der Lehrer zeigt am Beispiel technischer Anwen-

dungen, wie wichtig Physik, Chemie und Biologie für die Ge-
sellschaft sind.

2. BERECHNUNGEN

Um die Fragestellung prüfen zu können, ob und inwieweit sich Spit-
zenschüler/innen von Schülerinnen und Schülern, die keine Spitzen-
leistungen in den naturwissenschaftlichen Fächern erzielen, hinsicht-
lich außerschulischer naturwissenschaftsbezogener Aktivitäten und 
ihrer Einstellung zu den Naturwissenschaften unterscheiden und ob 
die Möglichkeit, forschend zu lernen, für Spitzenschüler/innen einen 

 – Die Schüler/innen haben die Möglichkeit, herauszufinden, wie 
eine Fragestellung in Physik, Chemie und Biologie untersucht 
werden könnte. 

 – Die Schüler/innen haben die Möglichkeit, physikalische, che-
mische oder biologische Konzepte auf Alltagsprobleme anzu-
wenden. 

 – Die Schüler/innen haben die Möglichkeit, Schlüsse aus einem 
Experiment zu ziehen, welches sie durchgeführt haben. 

 – Die Schüler/innen haben die Möglichkeit, eigene Experimente 
zu entwickeln.

 – Es werden die Experimente und naturwissenschaftliche Frage-
stellungen diskutiert.

 – Die Schüler/innen haben die Möglichkeit, eigene Untersu-
chungen zu machen, um ihre eigenen Ideen auszutesten. 

 – Im Unterricht wird in der Klasse diskutiert.
 – Experimente werden von der Lehrerin/vom Lehrer zur Veran-

schaulichung durchgeführt.
 – Den Schülerinnen und Schülern wird die Möglichkeit gegeben, 

ihre eigenen Untersuchungen auszuwählen. 
 – Die Lehrerin/der Lehrer macht den Schülerinnen und Schülern 

mit Hilfe von Physik, Chemie und Biologie die Welt außerhalb 
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Einfluss auf die außerschulischen Aktivitäten und deren Einstellung zu 
den Naturwissenschaften hat, wurden Analysen mit dem Schülerfra-
gebogen aus PISA 2006 berechnet3. 

An der PISA-Studie 2006 – deren Schwerpunkt auf den Naturwissen-
schaften lag – nahmen österreichweit 4.927 Schüler/innen teil, von 
welchen u.a. folgende Zusatzinformationen erhoben wurden:

 – die Möglichkeit, forschend zu lernen (Frage 34 im PISA-Schü-
lerfragebogen)

 – die Einstellung zu den Naturwissenschaften (Frage 16 im PISA-
Schülerfragebogen und Indexvariablen general interest in lear-
ning science, enjoyment of science, personal value of science, 
science self-efficacy, future-oriented science motivation und 
school preparation for science-related careers)

 – die außerschulischen naturwissenschaftsbezogenen Aktivi-
täten (Frage 19 im PISA-Schülerfragebogen und Indexvariable 
science-related activities)

2.1. DESKRIPTIVE ANALYSEN 

Außerschulische naturwissenschaftsbezogene Aktivitäten

In einem ersten Schritt wurde für die Spitzengruppe und für die Schü-
ler/innen, die nicht der Spitzengruppe in den Naturwissenschaften 
angehören, berechnet, wie oft sie außerschulischen naturwissen-
schaftsbezogenen Aktivitäten (Definition siehe Punkt 1) nachgehen. 
Deutliche Unterschiede zugunsten der Spitzengruppe ergeben sich für 
die Angaben „Fernsehsendungen über Naturwissenschaften anse-
hen“, „Internetseiten zu naturwissenschaftlichen Themen besuchen“ 

3  Download unter www.bifie.at/node/592.

Abb. 1: Außerschulische naturwissenschaftsbezogene Aktivitäten – Spitzenschüler/innen 
und Schüler/innen, die nicht der Spitzengruppe angehören, im Vergleich (Itemebene)
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und „Naturwissenschaftliche Zeitschriften oder Artikel in Zeitungen 
lesen“ (siehe Abb. 1).

Betrachtet man den zusammenfassenden Index, der alle Fragen zu den 
außerschulischen naturwissenschaftsbezogenen Aktivitäten enthält 
(Index of science-related activities4, z-standardisiert, Werte von -3 
bis 3), ergibt sich erwartungsgemäß ein deutlicher und signifikanter 
Unterschied von .51 Punkten, was etwas mehr als einer Standardab-
weichung entspricht (Spitzenschüler/innen haben hier einen Wert von 
.47, Schüler/innen, die der Spitzengruppe nicht zugerechnet werden, 
haben einen Wert von -.04):

4  Informationen zur Zusammensetzung des Index finden sich in PISA 2006. 
Naturwissenschaftliche Kompetenzen für die Welt von morgen (OECD, 
2007) auf Seite 341. Österreich liegt bei diesem Index im OECD-Schnitt.

3 Download unter www.bifie.at/node/592.
4 Informationen zur Zusammensetzung des Index finden sich in PISA 2006. Naturwissenschaftliche Kompetenzen für die Welt von morgen (OECD, 2007) auf 

S. 341. Österreich liegt bei diesem Index im OECD-Schnitt.
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schaftliche Themen zu lernen“, „Ich lese gerne etwas über Naturwis-
senschaften“ und „Ich eigne mir gerne neues Wissen in den Natur-
wissenschaften an“ (siehe Abb. 3).

Betrachtet man die zusammengefassten Indizes5 (z-standardisiert, 
Werte von -3 bis 3) zur Einstellung (siehe Definitionen unter Punkt 
1) im Vergleich, so ergeben sich erwartungsgemäß deutliche Unter-
schiede zu Gunsten der Spitzenschüler/innen; diese haben bei allen 
Indizes deutlich höhere Werte als die Schüler/innen, die nicht der Spit-
zengruppe angehören.

5  Informationen zur Zusammensetzung der Indizes finden sich in PISA 2006. 
Naturwissenschaftliche Kompetenzen für die Welt von morgen (OECD, 
2007) auf den Seiten 135ff.

Einstellung zu den Naturwissenschaften

In einem zweiten Schritt wurde für die Spitzengruppe und für die 
Schüler/innen, die nicht der Spitzengruppe in den Naturwissen-
schaften angehören, berechnet, inwiefern sie sich in der Einstellung 
zu den Naturwissenschaften unterscheiden. Im PISA-Schülerfragebo-
gen wurden dazu einstellungsbezogene Aussagen (siehe Punkt 1) auf 
einer 4-stufigen Skala von „stimme ganz zu” bis „stimme gar nicht 
zu” abgefragt. Deutliche Unterschiede zugunsten der Spitzengrup-
pe ergeben sich für die Angaben „Ich habe Spaß, über naturwissen-

Abb. 3: Einstellung zu den Naturwissenschaften – Spitzenschüler/innen und Schüler/innen, 
die nicht der Spitzengruppe angehören, im Vergleich (Itemebene)
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gleich (Indexvariablen)

5 Informationen zur Zusammensetzung der Indizes finden sich in PISA 2006. Naturwissenschaftliche Kompetenzen für die Welt von morgen (OECD, 2007) auf 
den Seiten 135ff.
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wird, dass auf Schüler/innen-Meinungen eingegangen wird und dass 
die Lehrerin/der Lehrer oft erklärt, wie ein physikalisches, chemisches 
oder biologisches Prinzip auf eine Reihe von verschiedenen Phäno-
menen angewendet werden kann. Die Möglichkeit, oft praktische Ex-
perimente durchzuführen, eigene Experimente zu entwickeln, eigene 
Untersuchungen auszuwählen und Untersuchungen zu machen, um 
eigene Ideen auszutesten, haben allerdings weniger als 20% der be-
fragten Schüler/innen.

2.2. ZUSAMMENHÄNGE

Forschendes Lernen im Unterricht und außerschulische na-
turwissenschaftsbezogene Aktivitäten

Errechnet man Zusammenhänge zwischen den Variablen zum Unter-
richt in den Naturwissenschaften und den Angaben zu den außerschu-
lischen naturwissenschaftsbezogenen Aktivitäten (Indexvariable) für 

Interessant ist der Unterschied für den Index „preparation for science- 
related careers“, der deutlich zeigt, dass die Spitzenschüler/innen in 
den Naturwissenschaften sich deutlich besser auf technische Berufe 
vorbereitet fühlen als Schüler/innen, die nicht zur Spitzengruppe in 
den Naturwissenschaften zählen.

Forschendes Lernen im Unterricht

Untenstehend finden sich die Prozentwerte der Schüler/innen, die 
angeben, „zumindest in den meisten Stunden“ die Möglichkeit zu den 
unten angeführten Aktivitäten im Unterricht zu haben. Die Schüler/
innen beantworteten auf einer 4-stufigen Skala Fragen, die die Mög-
lichkeit, im Unterricht forschend zu lernen, betreffen. Man sieht, dass 
mehr als die Hälfte der befragten Schüler/innen angeben, zumindest 
in den meisten Stunden die Möglichkeit zu haben, ihre Ideen zu erklä-
ren. Mehr als die Hälfte der befragten Schüler/innen gibt außerdem 
an, dass in der Klasse in den meisten oder in allen Stunden diskutiert 

Forschendes Lernen im Unterricht  %

Die Schüler/innen haben die Möglichkeit, ihre Ideen zu erklären. 54.2%

Die Schüler/innen haben die Möglichkeit, praktische Experimente durchzuführen. 16.0%

Die Schüler/innen haben die Möglichkeit, herauszufinden, wie eine Fragestellung in Physik, Chemie und Biologie unter-
sucht werden könnte. 19.9%

Die Schüler/innen haben die Möglichkeit, ein physikalisches, chemisches oder biologisches Konzept auf Alltagsprobleme 
anzuwenden. 20.7%

Auf Meinungen der Schüler/innen zu verschiedenen Themen wird eingegangen. 52.9%

Die Schüler/innen haben die Möglichkeit, Schlüsse aus einem Experiment zu ziehen, welches sie durchgeführt haben. 38.3%

Die Lehrerin/der Lehrer erklärt, wie ein physikalisches, chemisches oder biologisches Prinzip auf eine Reihe von ver-
schiedenen Phänomenen angewendet werden kann (z.B. die Bewegung von Objekten, Substanzen mit ähnlichen Eigen-
schaften).

55.8%

Die Schüler/innen dürfen ihre eigenen Experimente entwickeln. 12.5%

Im Unterricht wird in der Klasse diskutiert. 54.5%

Experimente werden von der Lehrerin/vom Lehrer zur Veranschaulichung durchgeführt. 33.1%

Die Schüler/innen haben die Möglichkeit, ihre eigenen Untersuchungen auszuwählen. 13.6%

Die Lehrerin/der Lehrer macht den Schülerinnen und Schülern mit Hilfe von Physik, Chemie und Biologie die Welt außer-
halb der Schule verständlich. 38.2%

Die Schüler/innen diskutieren über ein Thema. 47.7%

Die Schüler/innen machen Experimente, indem sie den Anweisungen der Lehrerin/des Lehrers folgen. 24.9%

Die Lehrerin/der Lehrer erklärt die Wichtigkeit von naturwissenschaftlichen Konzepten für das Leben. 43.5%

Die Schüler/innen können eine Untersuchung machen, um ihre eigenen Ideen auszutesten. 17.9%

Die Lehrerin/der Lehrer zeigt am Beispiel technischer Anwendungen, wie wichtig Physik, Chemie und Biologie für die Ge-
sellschaft sind. 32.9%

Tabelle 1:  Häufigkeit von forschendem Lernen im Unterricht: Prozentsatz der Schüler/innen, die angeben, diese Möglichkeiten in den meis-
ten Stunden oder in allen Stunden in den naturwissenschaftlichen Fächern zu haben
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variablen wie Geschlecht, Schulsparte und sozioökonomischer Sta-
tus, d.h. unter der Annahme, dass die Schüler/innen dasselbe Ge-
schlecht, denselben familiären Hintergrund haben und denselben 
Schultyp besuchen) auch praktisch relevant (Effekt > .2) (siehe Ta-
belle 2). 

Forschendes Lernen im Unterricht und Einstellung zu den Na-
turwissenschaften

Errechnet man Korrelationen zwischen den Variablen zum Unterricht 
in den Naturwissenschaften und der Einstellung zu den Naturwissen-
schaften, so ergeben sich auch hier in allen Fällen (sowohl für alle 
Schüler/innen als auch für die Spitzenschüler/innen) positive Zusam-
menhänge. Signifikant und nennenswert ist der Zusammenhang auf 

alle Schüler/innen, so ergeben sich in allen Fällen positive Zusam-
menhänge zwischen den Variablen. Signifikant und nennenswert ist 
der Zusammenhang (gerechnet für alle Schüler/innen) aber lediglich 
zwischen den Variablen „Die Lehrerin/der Lehrer macht den Schü-
lerinnen und Schülern mit Hilfe von Physik, Chemie und Biologie die 
Welt außer halb der Schule verständlich“ und „Die Lehrerin/der Leh-
rer erklärt die Wichtigkeit von naturwissenschaftlichen Konzepten 
für unser Leben“ mit den außerschulischen naturwissenschaftsbezo-
genen Aktivitäten (beide rs= .20). [Weil in diesem Beitrag die Spitzen-
schüler/innen analysiert werden, sind die Werte für alle Schüler/innen 
nicht tabelliert dargestellt.]

Für die Spitzenschüler/innen sind die Zusammenhänge höher; fast 
alle Korrelationen sind hier (auch nach Kontrolle möglicher Einfluss-

Forschendes Lernen im Unterricht
Korrelation mit außerschu-
lischen naturwissenschaftsbe-
zogenen Aktivitäten

Die Schüler/innen haben die Möglichkeit, ihre Ideen zu erklären. .21

Die Schüler/innen haben die Möglichkeit, praktische Experimente durchzuführen. .20

Die Schüler/innen haben die Möglichkeit, herauszufinden, wie eine Fragestellung in Physik, Chemie 
und Biologie untersucht werden könnte. .24

Die Schüler/innen haben die Möglichkeit, ein physikalisches, chemisches oder biologisches Konzept 
auf Alltagsprobleme anzuwenden. .17

Auf Meinungen der Schüler/innen zu verschiedenen Themen wird eingegangen. .22

Die Schüler/innen haben die Möglichkeit, Schlüsse aus einem Experiment zu ziehen, welches sie 
durchgeführt haben. .19

Die Lehrerin/der Lehrer erklärt, wie ein physikalisches, chemisches oder biologisches Prinzip auf eine 
Reihe von verschiedenen Phänomenen angewendet werden kann (z.B. die Bewegung von Objekten, 
Substanzen mit ähnlichen Eigenschaften).

.19

Die Schüler/innen dürfen ihre eigenen Experimente entwickeln. .18

Im Unterricht wird in der Klasse diskutiert. .23

Experimente werden von der Lehrerin/vom Lehrer zur Veranschaulichung durchgeführt. .13

Die Schüler/innen haben die Möglichkeit, ihre eigenen Untersuchungen auszuwählen. .24

Die Lehrerin/der Lehrer macht den Schülerinnen und Schülern mit Hilfe von Physik, Chemie und Bio-
logie die Welt außerhalb der Schule verständlich. .24

Die Schüler/innen diskutieren über ein Thema. .24

Die Schüler/innen machen Experimente, indem sie den Anweisungen der Lehrerin/des Lehrers folgen. .23

Die Lehrerin/der Lehrer erklärt die Wichtigkeit von naturwissenschaftlichen Konzepten für das Leben. .26

Die Schüler/innen können eine Untersuchung machen, um ihre eigenen Ideen auszutesten. .21

Die Lehrerin/der Lehrer zeigt am Beispiel technischer Anwendungen, wie wichtig Physik, Chemie und 
Biologie für die Gesellschaft sind. .24

Praktisch bedeutsame Zusammenhänge (Effekt > .2) sind fett markiert.

Tabelle 2:  Korrelationen (Spearman) zwischen forschendem Lernen im Unterricht und außerschulischen naturwissenschaftsbezogenen Akti-
vitäten (Spitzenschüler/innen)
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Einzelitemebene für alle Schüler/innen lediglich zwischen den Varia-
blen „Die Lehrerin/der Lehrer macht den Schülerinnen und Schülern 
mit Hilfe von Physik, Chemie und Biologie die Welt außerhalb der 
Schule verständlich“ und „Ich eigne mir gern neues Wissen in den 
Naturwissenschaften an“ mit „Ich bin am Lernen über Naturwissen-
schaften interessiert“ (beide rs= .21**). Kontrolliert man mögliche 
andere Einflussvariablen wie Schulsparte, sozioökonomischer Sta-
tus und Geschlecht, so ergeben sich Zusammenhänge von r= .18**. 
Bei den Spitzenschüler/innen gibt es (auf Einzelitemebene) zwischen 
allen Variablen, die die Einstellung betreffen, signifikante und prak-
tisch relevante Korrelationen mit Variablen, die die Möglichkeit des 
forschenden Lernens im Unterricht betreffen (Effekt > .2). 

Die Zusammenhänge zwischen den Variablen zum forschenden Lernen 
im Unterricht und den zusammengefassten Indexvariablen Freude an 
den Naturwissenschaften und persönlicher Wert der Naturwissen-
schaften wurden ebenfalls für alle Schüler/innen und für die Spitzen-
schüler/innen analysiert. Hier zeigt sich, dass die Korrelationen bei al-
len Schülerinnen und Schülern deutlich niedriger sind als bei den Spit-
zenschülerinnen und -schülern. Lediglich bei den Variablen „Die Leh-
rerin/der Lehrer erklärt die Wichtigkeit von naturwissenschaftlichen 
Konzepten für unser Leben“ und bei „Die Lehrerin/der Lehrer zeigt am 
Beispiel technischer Anwendungen, wie wichtig Physik, Chemie und 
Biologie für die Gesellschaft sind“ gibt es für Spitzenschüler/innen und 
„Nicht-Spitzenschüler/innen“ ähnlich deutliche Zusammenhänge mit 
der Indexvariable zum persönlichen Wert der Naturwissenschaften.

Untenstehend eine Auflistung der relevanten Korrelationskoeffizien-
ten für die Spitzenschüler/innen (praktisch relevante Korrelationen 
wurden fett unterlegt – siehe Tabelle 3).
[Weil in diesem Beitrag die Spitzenschüler/innen analysiert wurden, 
sind die Werte für alle Schüler/innen nicht tabelliert dargestellt.]
 

3. FAZIT

Die Analysen zeigen deutlich, dass Spitzenschüler/innen in den Na-
turwissenschaften deutlich mehr außerschulischen naturwissen-
schaftlichen Aktivitäten nachgehen als Schüler/innen, die nicht der 
Spitzengruppe zugerechnet werden. Zudem haben die Spitzenschü-
ler/innen eine deutlich „bessere“ Einstellung zu den Naturwissen-
schaften, d.h. nicht nur mehr Freude an den naturwissenschaftlichen 
Fächern, sondern auch mehr Interesse, ein besseres naturwissen-
schaftsbezogenes Selbstkonzept und mehr zukunftsorientierte natur-
wissenschaftsbezogene Motivation. Sie schreiben den Naturwissen-
schaften mehr persönlichen Nutzen zu und sehen sich auch besser für 
technische Berufe vorbereitet als Schüler/innen, die dieser Gruppe 
nicht angehören. Sieht man sich die Angaben der Schüler/innen zur 
Möglichkeit, im Unterricht zu forschen, an, so sieht man, dass etwa 
20% der Schüler/innen im Unterricht die Möglichkeit bekommen, 
praktische Experimente durchzuführen, eigene Experimente zu ent-
wickeln, eigene Untersuchungen auszuwählen oder Untersuchungen 
zu machen, um eigene Ideen auszutesten.

Forschendes Lernen im Unterricht Freude Persönlicher 
Wert

Die Schüler/innen haben die Möglichkeit, ihre Ideen zu erklären. .23 .20

Die Schüler/innen haben die Möglichkeit, praktische Experimente durchzuführen. .21 .18

Die Schüler/innen haben die Möglichkeit, herauszufinden, wie eine Fragestellung in Physik, Chemie und 
Biologie untersucht werden könnte. .20 .18

Die Schüler/innen haben die Möglichkeit, Schlüsse aus einem Experiment zu ziehen, welches sie durch-
geführt haben. .22 .22

Die Schüler/innen haben die Möglichkeit, physikalische, chemische oder biologische Konzepte auf All-
tagsprobleme anzuwenden. .25 .22

Die Schüler/innen diskutieren über ein Thema. .21 .19

Die Schüler/innen machen Experimente, indem sie den Anweisungen der Lehrerin/des Lehrers folgen. .20 .21

Die Lehrerin/der Lehrer erklärt die Wichtigkeit von naturwissenschaftlichen Konzepten für unser Leben. .23 .22

Die Lehrerin/der Lehrer zeigt am Beispiel technischer Anwendungen, wie wichtig Physik, Chemie und 
Biologie für die Gesellschaft sind. .24 .26

Praktisch bedeutsame Zusammenhänge (Effekt > .2) sind fett markiert.

Tabelle 3: Relevante Korrelationen (Spearman) zwischen den Variablen zum forschenden Lernen im Unterricht und den Indexvariablen Freude 
an den Naturwissenschaften und persönlicher Wert der Naturwissenschaften (Spitzenschüler/innen).
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Weiters zeigt sich, dass die Möglichkeit, im Unterricht zu forschen, 
sehr stark mit der Einstellung zu den Naturwissenschaften zusam-
menhängt: Je öfter Schüler/innen im Unterricht experimentieren kön-
nen, dort eigene Ideen einbringen dürfen und je mehr die praktische 
Relevanz im Vordergrund steht, desto besser ist die Motivation der 
Schüler/innen sowie die Freude und das allgemeine Interesse an den 
Naturwissenschaften. Die Zusammenhänge sind für Spitzenschüler/
innen deutlich höher als für Schüler/innen, die dieser Gruppe nicht zu-
gerechnet werden. 

Das Aktiotop-Modell von Ziegler (Ziegler, 2005) lässt sich anhand 
dieser Untersuchung bestätigen: Exzellenz (hier in den Naturwissen-
schaften) hängt stark mit den Lerngelegenheiten in der Umwelt und 
deren effektiver Nutzung zusammen: Spitzenschüler/innen nutzen 
außerschulische Lerngelegenheiten signifikant öfter als Schüler/in-
nen, die nicht der Spitzengruppe angehören. Die Möglichkeit, im Un-
terricht zu forschen, führt zu einer positiven Einstellung und zu Freude 
an den Naturwissenschaften, wobei dieses Phänomen insbesondere 
bei Schülerinnen und Schülern der Spitzengruppe zu beobachten ist.

Daraus kann gefolgert werden, dass Lehrer/innen, die erstens die 
Schüler/innen darin bestärken, eigene Experimente (auch zu Hau-
se) durchzuführen, die zweitens die Wichtigkeit der Naturwissen-
schaften außerhalb der Schule betonen und die drittens den Schüle-
rinnen und Schülern die Möglichkeit geben, im Unterricht forschend 
zu lernen, zu einer „besseren“ Einstellung der Schüler/innen zu den 

Naturwissenschaften und zur Freude an den Naturwissenschaften 
beitragen. Schüler/innen wiederum – wenn sie die Möglichkeit be-
kommen, im Unterricht forschend zu lernen – gehen dann auch außer-
schulisch öfter sinnvollen naturwissenschaftsbezogenen Aktivitäten 
nach. Sowohl Spitzenschüler/innen als auch Schüler/innen, die nicht 
der Spitzengruppe angehören, können stark von der Möglichkeit, im 
Unterricht forschend zu lernen, profitieren.
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„IRGENDWIE ANDERS“ – DOCH „GANZ NORMAL“
HOHE INTELLIGENZ IN KOMBINATION MIT EINER HOHEN SENSIBILITÄT

„ICH BIN ANDERS“

Viele Hochintelligente fühlen sich „anders“1 als andere Menschen. 
Dieses Gefühl mag zum einen aus den vielen und zum Teil recht aus-
gefallenen Interessen Hochintelligenter2 resultieren, zum anderen 
beschreiben sich jene bisweilen als sehr empfindsam. Die Wahrneh-
mung hochintelligenter Menschen hinsichtlich Gedanken und Ge-
fühlen unterscheidet sich laut Piechowski (2010) gegenüber durch-
schnittlich Intelligenten in Gehalt, Breite und Tiefe. Dieses erhöhte 
Wahrnehmungsvermögen wird auf eine effektivere Gehirnaktivierung 
(Neubauer & Stern, 2007) und daraus folgend auf eine andere Art der 
Informationsverarbeitung zurückgeführt (Limont, 2010). Die Gehirne 
hochintelligenter Personen distinguieren strukturell und funktional 
hinsichtlich der aktiven Gehirnareale, der Alphaaktivierung und der 
Funktion der rechten Hemisphäre im Vergleich zu den Gehirnen durch-
schnittlich intelligenter Menschen (Varli, 2011). Aufgrund von Miss-
verständnis und Unverständnis seitens der sozialen Umwelt kann ein 
überangepasstes Verhalten („Ich mache mich oft so klein“) oder auch 
sozialer Rückzug (Davis & Rimm, 1989) vonseiten Hochintelligenter re-
sultieren („Weil sich [andere] über mich lustig machen“).

1 Die Zitate entstanden, wenn nicht anders gekennzeichnet, im persönlichen 
Gespräch mit Mitgliedern des Vereins Mensa in Deutschland. 

2 Als hochintelligent gilt, wer in einem standardisierten Intelligenztest einen 
Wert erreicht, der mindestens zwei Standardabweichungen über dem Po-
pulationsmittelwert liegt. Eine hohe Intelligenz ist notwendig für eine hohe 
Begabung, aber nicht hinreichend. Hochbegabung zeichnet sich durch ein 
deutlich überdurchschnittliches Entwicklungspotenzial im Hinblick auf das 
Erbringen anspruchsvoller und als wertvoll anerkannter Leistungen aus. 

„SENSIBELCHEN“

Einige Hochintelligente vermuten einen Zusammenhang zwischen 
ihrem kognitiven Potenzial und ihrer „emotionalen Intelligenz“ oder 
auch ihren „zwischenmenschlichen Antennen, die desto feiner [seien], 
je höher die Begabung“. Daraus ergeben sich für die Betroffenen so-
wohl Vorteile („Ich finde es toll, viel zu fühlen“), als auch Nachteile 
(„Ich bin oft emotional tief bewegt und kann dann nicht mehr klar den-
ken“). Ebenso wie auf inter- und intrapersonale Erfahrungen reagieren 
die betroffenen Hochintelligenten auf Wissensinput, Imaginationen 
oder auch sinnliche Erlebnisse (Piechowski, 2010). Die Reaktionen auf 
Wahrnehmungen zeichnen sich nach Piechowski zudem durch Schnel-
ligkeit und Intensität aus. 

Die Selbst-Beschreibungen mancher Hochintelligenter hinsichtlich 
ihrer Sensibilität und die Beobachtungen Piechowskis (2010) decken 
sich größtenteils mit dem Mitte der 90er entwickelten Konzept der 
Hochsensibilität nach Elaine Aron (1996). Die US-amerikanische Psy-
chologin und Psychotherapeutin prägte die Bezeichnung „highly sen-
sitive person“. 

1 Die Zitate entstanden, wenn nicht anders gekennzeichnet, im persönlichen Gespräch mit Mitgliedern des Vereins Mensa in Deutschland.
2 Als hochintelligent gilt, wer in einem standardisierten Intelligenztest einen Wert erreicht, der mindestens zwei Standardabweichungen über dem Popula-

tionsmittelwert liegt. Eine hohe Intelligenz ist notwendig für eine hohe Begabung, aber nicht hinreichend. Hochbegabung zeichnet sich durch ein deutlich über-
durchschnittliches Entwicklungspotenzial im Hinblick auf das Erbringen anspruchsvoller und als wertvoll anerkannter Leistungen aus.  

Aus der Fotoserie „Am Ende ersticken wir ja doch alle an uns selbst” von Magdalena Köhl, Musisches Gymnasium Salzburg, 6.Klasse
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(HOCH)BEGABUNG IST MEHR ALS DAS, WAS DER 
INTELLIGENZTEST MISST

Leistungstests, die mitunter der Erfassung einer hohen Intelligenz 
dienen, basieren meist auf dem zweifaktoriellen Modell (fluide vs. 
kristalline Intelligenz) von Cattell (1971), kombiniert mit dem mehr-
faktoriellen Ansatz der Intelligenz nach Thurstone (1938). Sie bein-
halten dementsprechend verschiedene kognitive Fähigkeitstests zur 
Erfassung spezifischer sprachlicher, mathematisch-logischer oder 
auch räumlich-visueller Fähigkeiten, Tests zur Erfassung der Kapazi-
tät des Arbeits- und Kurzzeitgedächtnisses, aber auch Wissenstests 
(Amelang & Schmidt-Atzert, 2007; Vock & Hasselhorn, 2010). Doch 
die Diagnostik einer hohen Begabung wurzelt mittlerweile nicht mehr 
nur auf Intelligenztests, sondern gestaltet sich mehrdimensional. 
Gardner (1983) unterschied schon in den 1980ern zwischen acht ver-
schiedenen Begabungen: mathematisch-logisch, räumlich, sprachlich, 
musikalisch, körperlich-kinästhetisch, naturalistisch sowie inter- und 
intrapersonal.

Weiters wird zunehmend mehr von (hoch)begabtem Verhalten anstatt 
von (Hoch)Begabung im Sinne eines hohen Leistungsvermögens ge-
sprochen. Renzulli entwickelte 1978 das Drei-Ringe-Modell, nach dem 
sich (hoch)begabtes Verhalten als Schnittmenge von Intelligenz, Krea-
tivität und Aufgabenzuwendung zeigt. Unter dem Begriff „Intelligenz“ 
werden abstraktes Denken, spezifische Fähigkeiten und sprachliche 
Begabung subsumiert und unter Kreativität ist originelles, produk-
tives, flexibles und selbstständiges Vorgehen beim Problemlösen zu 
verstehen. Aufgabenzuwendung bezeichnet die Fähigkeit, sich über 
einen längeren Zeitraum kognitiv, emotional und motivational mit ei-
ner Aufgabe auseinanderzusetzen (Mendaglio, 2010). 

Nach dem Münchner Hochbegabungsmodell von Heller, Perleth & 
Hany (1994) kann aus Begabung nur Leistung resultieren, wenn eine 
unterstützende soziale Umwelt und leistungsförderliche Persönlich-
keitsmerkmale vorhanden sind. Derartige Moderatoren und Media-
toren sind ähnlich wie bei spezifischen Talenten unabdingbar für die 
Transformation von Potenzial in Leistung. 

THEORETISCHES KONZEPT DER 
ÜBERERREGBARKEIT

Vor dem Hintergrund der (Hoch)Begabungsforschung gewinnt seit 
zwei bis drei Jahrzehnten der Begriff der „Overexcitabilities (OEs)“ 
nach Kazimierz Dabrowski (1972) zunehmend an Bedeutung. Dabrow-
ski nahm an, dass die betroffenen Menschen erblich bedingt eine er-
höhte Erregbarkeit des Zentralen Nervensystems besäßen und des-
halb empfindsamer reagierten. Das Konzept des hohen Empfindungs-

Nach Aron sind etwa 15–20% der Bevölkerung hochsensibel. Diese 
zeichnen sich durch Lärm-, Licht- und Geruchsempfindlichkeit, ein 
reichhaltiges und komplexes Innenleben, Schwierigkeiten mit Ver-
änderungen, Perfektionismus oder auch Schreckhaftigkeit und Ner-
vosität in Wettbewerbssituationen aus, wobei Prüfungsangst auch 
keine Seltenheit unter hochsensiblen (Aron; Parlow, 2003) oder auch 
hochintelligenten Personen darstellt. Möglicherweise resultiert die-
se einerseits aus den überhöhten Ansprüchen Hochintelligenter, 
andererseits mag aber auch die für Hochsensible aufregende Situa-
tionsgegebenheit in Prüfungsängsten gipfeln. 

Des Weiteren ist eine hochsensible Person nach Aron (1996) und 
Parlow (2003) gerechtigkeitssensibel, oft tief bewegt von Naturge-
gebenheiten, Kunst oder Musik und lasse sich Situationen oder die 
Stimmungslage anderer Menschen schnell und tief zu Herzen gehen 
(„Wenn man mir Fehler vorwirft, komme ich mir vor, als ob ich inner-
lich zerbreche.“). Einige Hochsensible beschreiben sich durch jene 
Eigenheiten als eingeschränkt leistungsfähig (Parlow), z.B. „auf 
Stress reagiere ich extrem, sei es auf viel Arbeit, auf viele Men-
schen, laute Geräusche oder auch auf Schmerz“. Aron selbst bringt 
die „highly sensitive person“ allerdings nicht in Verbindung mit  einer 
hohen Intelligenz. 

BEOBACHTUNGEN AUS DER PRAXIS

Eine der ersten Psychotherapeutinnen und -therapeuten, die die The-
se vertraten, hohe Intelligenz und eine hohe Sensibilität hingen zu-
sammen, ist die Frankfurter Psychologin und Verhaltenstherapeutin 
Andrea Brackmann (2005). Die Psychologin bringt diese Vermutung 
mit einem erhöhten Wahrnehmungsvermögen aller Sinnesorgane 
der Betroffenen in Verbindung. Trotz einer exzellenten Abhandlung 
der Thematik, gespickt mit Einzelfallstudien aus ihrer therapeu-
tischen Praxis, verwendet Brackmann die Begriffe hohe Intelligenz 
und Hochsensibilität beinahe synonym, was schon statistisch kaum 
möglich scheint: Gut 2% der Bevölkerung sind per definitionem hoch-
intelligent (Rost, Sparfeldt & Schilling, 2006), 15–20% der Bevölke-
rung sind hochsensibel (Aron, 1996).

Mittlerweile gibt es einige Psychotherapeutinnen und -therapeuten 
sowie Coaches, die sich den Bedürfnissen Hochintelligenter und 
Hochsensibler bewusst sind und diesen Neigungen auch in der The-
rapie und im Coaching gerecht zu werden versuchen. Es wäre aber in-
adäquat, aus dieser Feststellung zu schließen, Hochintelligente hät-
ten mehr Schwierigkeiten als der Rest der Bevölkerung. Diese These 
wurde schon mehrfach in Studien widerlegt (vgl. Rost, 1993; Rost, 
2009). Hochintelligente haben „nicht mehr Probleme“ als durch-
schnittlich Intelligente, sondern „andere“3. 

3 Diese Aussage stammt aus dem persönlichen Gespräch mit einer selbst 
hochintelligenten und zugleich auf hohe Intelligenz spezialisierten Psy-
chotherapeutin. 

3 Diese Aussage stammt aus dem persönlichen Gespräch mit einer selbst hochintelligenten und zugleich auf hohe Intelligenz spezialisierten Psychothera-
peutin. 
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Silverman & Falk, 1994; Gallagher, 1986; Bouchet & Falk, 2001; Acker-
man, 1997). Anhand einer Diskriminanzanalyse konnte Ackerman auf 
Basis der „OEQII“-Ergebnisse lediglich 76,2% der hochintelligenten 
und 64,9% der durchschnittlich intelligenten Schüler/innen korrekt 
einordnen. Aus diesen Ergebnissen ist zu schließen, dass die beiden 
Fragebögen zu den OEs zwar überzufällig korrekt, aber nicht zuverläs-
sig zwischen hochintelligenten und durchschnittlich intelligenten Per-
sonen unterscheiden können. 

Fraglich bleibt, warum in Ackermans und später in Bouchards (2004) 
und Tiesos (2007) Studie die psychomotorische OE am schärfsten 
zwischen hochintelligenten und durchschnittlich intelligenten Schü-
lerinnen und Schülern trennte. Dieser Befund vermag die hohe Anzahl 
an AD(H)S-Fehldiagnosen bei hochintelligenten Kindern und Jugend-
lichen erklären. Im Gegensatz zu den hochintelligenten Versuchs-
gruppen erzielten Künstler/innen indes bei Piechowski et al. (1985) 
und Yakmaci-Guzel & Akarsu (2006) hinsichtlich aller fünf OEs höhere 
Werte als die durchschnittlich intelligenten Versuchspersonen, bei 
Falk, Manzanero & Miller (1997) nur hinsichtlich der intellektuellen, 
der emotionalen und der imaginationalen OE. Die Befunde in Bezug 
auf die psychomotorische OE und die Selbstbeurteilung der Künstler/
innen mögen darauf hindeuten, dass die Fragebögen zu den OEs we-
niger zur Erfassung eines hohen intellektuellen Potenzials geeignet 
sind, als mehr einem Screening in Bezug auf andere Arten von Ta-
lenten dienen können, wie z.B. einem kreativen Talent in Kunst oder 
Musik oder einem psychomotorischen Talent in Bereichen wie Sport 
und Tanz. 

Neuere Studien von Wirthwein & Rost (2011), Mendaglio & Tillier 
(2006) und Yakmaci-Guzel & Akarsu (2006) ergaben signifikante Diffe-

vermögens wird durch die folgenden fünf Komponenten repräsentiert 
(siehe Tabelle): psychomotorisches, sensorisches, intellektuelles, 
imaginäres und emotionales Empfindungsvermögen (Piechowski, 
2010). Die intellektuelle OE spiegelt pragmatisch betrachtet relativ 
deckungsgleich die Verhaltensweisen und Charakteristika hochintel-
ligenter Personen wider. 

EMPIRISCHE BEFUNDE

Piechowski war einer der ersten Wissenschafter/innen, der Dab-
rowskis OEs zu quantifizieren versuchte und in das Forschungsfeld 
der Erfassung von Begabung integrierte. So wurde auf Basis von Da-
browskis Theorie Anfang der 1980er der erste Fragebogen, der „Over-
excitability Questionnaire“, zur Messung der OEs entwickelt, der auf 
21 offenen Fragen basiert (Mendaglio, 2010). 16 Jahre später wurde 
der „Overexcitability Questionnaire Two (OEQII)“ konstruiert (Falk, 
Lind, Miller, Piechowski & Silverman, 1999), der 50 Items enthält, die 
anhand einer fünfstufigen Skala zu beantworten sind. Die Autorinnen 
und Autoren berichten hohe interne Konsistenzen für die fünf Sub-
skalen (Falk et al., 1999; Mendaglio).

Für die Folgestudien bis Anfang des 21. Jahrhunderts lässt sich fest-
halten, dass diverse Studien zum„Overexcitability Questionnaire“ 
nur mit großen Einschränkungen eine Verbindung von hoher Intelli-
genz mit gewissen Formen der OEs bestätigen. Die hochintelligenten 
Versuchsgruppen erzielten durchgängig höhere Werte hinsichtlich 
intellektueller sowie größtenteils auch hinsichtlich imaginationaler 
und emotionaler OE im Vergleich zu den Versuchsgruppen mit durch-
schnittlicher Intelligenz (Piechowski, Silverman & Falk, 1985; Miller, 

Overexcitability Kennzeichen Ausdruck emotionaler Spannung

psychomotorisch schnelles Sprechen; intensive körperliche Aktivität; hohe Hand-
lungsorientierung; Wetteifer

Rastlosigkeit; Impulsivität; Aufregung

sensorisch vermehrtes Bedürfnis nach sinnlichen Genüssen; Sinn für Ästhetik in 
Natur, Kunst und Musik; Wunsch, im Rampenlicht zu stehen

übermäßiges Essen und Trinken; exzessive Sexu-
alität; Lärm- und Lichtempfindlichkeit; Allergien

intellektuell

Wissensdurst; Neugierde; scharfe Beobachtungsgabe; Fähigkeit zu 
überdauernder Konzentration; abstraktes und komplexes Denken; 
logisches und kritisches Argumentieren; Genauigkeit und Detail-
liertheit; ausgeprägtes Reflexionsvermögen; hohe ethisch-mora-
lische Vorstellungen

Perfektionismus; überhöhte Ansprüche; starke 
Selbstkritik; Neigung, sich zu verzetteln; sprung-
haftes Denken; Schwierigkeiten bei Routineauf-
gaben

imaginär
Einfallsreichtum und Fantasie; häufiger Gebrauch von Metaphern im 
sprachlichen Ausdruck; Fähigkeit für facettenreiche Visualisation; 
Vorliebe für Poesie, Märchen und Geschichten

(Alb-)Träume; Vermischung von Einbildung und 
Realität

emotional

erweiterte Gefühlswelt; starker affektiver und physischer Ausdruck 
von Empfindungen; intensive Bindung an Personen, Tiere und Ob-
jekte; Schwierigkeiten mit Veränderungen; differenzierte Gefühle 
gegenüber dem eigenen Selbst

Gefühlsausbrüche; Stimmungsschwankungen; 
psychosomatische Beschwerden; Schlafstö-
rungen; innere Anspannung; Mangel an Selbst-
vertrauen 

Tabelle: Die OEs nach Dabrowski (Piechowski, 2010; Braham & Schneider-Maessen, 2010)
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renzen zwischen hochintelligenten und durchschnittlich intelligenten 
Personen hinsichtlich der intellektuellen OE. In letzterer Studie unter-
schieden sich die Schüler/innen ebenfalls hinsichtlich der imaginatio-
nalen OE (jeweils geringe bis mittlere Effektstärken). Bei Wirthwein 
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Versuchspersonen waren geringer psychomotorisch erregbar als die 
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schnittlich intelligenten Erwachsenen diskriminiert werden (Wirth-
wein & Rost). Gendereffekte hinsichtlich der verschiedenen OEs wer-
den vermutet, sind aber bisher nicht eindeutig (Miller et al., 1994; 
Gross, Rinn & Jamieson, 2007). 

FAZIT

Die empirischen Forschungsergebnisse bestätigen einen geringen 
Zusammenhang zwischen hoher Intelligenz und der intellektuellen 
Overexcitability nach Dabrowski. Allerdings kann dieser Zusammen-
hang nicht kausal interpretiert werden. Menschen, die hohe Werte 
hinsichtlich der intellektuellen OE aufweisen, müssen nicht zugleich 
hochintelligent sein. 
Ein Grund für die beobachteten kleinen Effekte mag in den hetero-
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Rost, 2011). Bei der Stichprobenzusammensetzung wurde einerseits 
zum Teil nicht zwischen (hoch)begabt und hochintelligent differen-
ziert, andererseits diskriminieren die Stichproben der einzelnen Stu-
dien auch hinsichtlich der IQ-Werte, ab wann Personen als hochintelli-
gent gelten. 

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass die Erfassung der OEs nicht 
zur Identifikation hochintelligenter Menschen fern von kognitiven 
Leis tungspotenzialen ausreicht. Sie mag höchstenfalls einer Vorse-
lektion dienen oder in der Beratung Hochintelligenter von individuel-
lem Nutzen sein. 

Tatsache ist, dass hochintelligente Menschen in vielerlei Hinsicht an-
dere (Lern-)Bedürfnisse haben als durchschnittlich intelligente Per-
sonen. Ebenso zeigen sehr empfindsame Menschen andere Persön-
lichkeits- und Verhaltenseigenschaften als weniger empfindsame 
Personen. Es gibt allerdings nicht die hochintelligente oder die hoch-
sensible Person. Ziel des Erziehungs- und Beratungsprozesses sollte 
das Wissen um sowie die Akzeptanz und schließlich die Integration 
von Verschiedenheit sein und dies nicht nur bei der Begleitung, Bera-
tung und Bestärkung hochintelligenter und/oder hochsensibler junger 
Persönlichkeiten. 
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1. EINSTIEG

Im Rahmen einer 9-wöchigen Unterrichtseinheit zum Thema Ökologie 
wurde untersucht, ob der handlungsorientierte Unterricht im Projekt 
„Kolumbus-Youth“ Veränderungen in den epistemologischen Über-
zeugungen begabter Schüler/innen hervorrufen kann.
Epistemologische Überzeugungen können nach Hofer & Pintrich 
(1997) als persönliche Auffassungen über die Natur des Wissens (na-
ture of knowledge) und über die Natur des Wissenserwerbs (nature of 
knowing) angesehen werden (vgl. Hofer & Pintrich, 1997, S. 117). Sie 
bezeichnen demnach ebenfalls die subjektiven Vorstellungen darüber, 
wie Wissen aufgebaut ist (z.B. einfach oder komplex) und wie Wissen 
angeeignet wird (z.B. durch eine Lehrkraft oder durch die selbststän-
dige Konstruktion des Wissens). Bezüglich der Ausprägung dieser Vor-
stellungen können naive und erfahrene Überzeugungen unterschieden 
werden. Eine Person mit erfahrenen epistemologischen Vorstellungen 
würde zum Beispiel annehmen, dass Wissen im Allgemeinen komplex 
aufgebaut ist und selbstständig konstruiert wird. 

Die Untersuchung der Veränderbarkeit epistemologischer Überzeu-
gungen (von naiven hin zu erfahrenen Überzeugungen) ist nach Ansicht 
der Autoren besonders im Kontext der Begabtenförderung lohnend, 
da bei Veränderungen dieses Faktors auch Veränderungen in anderen 
lernförderlichen Konstrukten wie der Lernmotivation, der Wahl der 
Lernstrategie und damit der Lernleistung der Schüler/innen zu erwar-
ten sind (vgl. Hofer, 2001, S. 372). Zudem führt eine positive Verände-
rung der epistemologischen Überzeugungen dazu, dass die Schüler/
innen überlegter an den Erwerb und die Nutzung ihres Wissens heran-
gehen, ihr Potenzial in Lerngelegenheiten besser ausschöpfen und sich 
aktiver am Lernprozess beteiligen (vgl. Gruber & Stamouli, 2009, S. 28). 
Diese weiteren Effekte deuten daraufhin, dass Personen nach einer 
positiven Veränderung der epistemologischen Überzeugungen intelli-
genter mit ihrem persönlichen Wissen umgehen. Dies stellt insbeson-
dere im Rahmen der Begabtenförderung ein erstrebenswertes Ziel dar. 

In Bezug auf die Definition von Hofer & Pintrich (1997) wurden in dieser 
Studie die Veränderungen epistemologischer Überzeugungen im Be-
reich der Natur des Wissens untersucht. Als Untersuchungsinstrument 
wurde der von Stahl & Bromme (2007) entwickelte Fragebogen CAEB 
(Connotative Aspects of Epistemological Beliefs – Beschreibung sie-
he Punkt 3.3) gewählt. In diesem Test werden die Auffassungen über 
den Aufbau des Wissens in zwei Dimensionen unterteilt: Texture und 
Variability. Die Dimension Texture untersucht die Einschätzungen der 
Schüler/innen dahingehend, ob Wissen als eher „strukturiert“, „be-
weisbar“, „exakt“ und „genau“ (erfahrene Vorstellungen) oder als eher 
„unstrukturiert“, „unbeweisbar“, „diffus“ und „ungenau“ (naive Vor-
stellungen) beurteilt wird (vgl. Stahl & Bromme, 2007, S. 795). Die Di-
mension Variability gibt an, ob Wissen als eher „dynamisch“, „instabil“, 
„offen“ und „unvollständig“ (erfahrene Vorstellungen) oder als eher 
„statisch“, „stabil“, „abgeschlossen“ und „vollständig“ (naive Vorstel-
lungen) angesehen wird (vgl. Stahl & Bromme, 2007, S. 795–796). Auf 

die Beschreibung des Testinstruments wird im Kapitel 3.3 „Beschrei-
bung des Tests und der Auswertung“ weiter eingegangen.

2. DIE VERSUCHSGRUPPE: KOLUMBUS-YOUTH

Die 9-wöchige Unterrichtseinheit zur vorliegenden Studie wurde im 
Rahmen des Kolumbus-Youth-Projekts durchgeführt, welches ein 
Teil des Förderprogramms „Kolumbus-Kids“ ist. Die Versuchsgrup-
pe bestand aus insgesamt 12 Schülerinnen und Schülern, welche 
die 11. Jahrgangsstufen verschiedener Gymnasien in Bielefeld und 
in Städten der näheren Umgebung besuchen. Mit zehn Jungen war 
der Hauptteil der Probanden männlich, nur zwei Mädchen nahmen am 
Kurs teil. Im Folgenden erfolgt eine Beschreibung des Projekts „Ko-
lumbus-Kids“ und seiner Zielsetzungen.

Die frühzeitige und kontinuierliche Förderung der Schüler/innen und 
die Vermittlung zusätzlicher Kompetenzen spielt gerade in den Na-
turwissenschaften eine entscheidende Rolle. Aus diesem Grunde 
werden die an dem Projekt „Kolumbus-Kids“ teilnehmenden Schüler/
innen in den naturwissenschaftlichen Fächern Biologie, Mathema-
tik, Physik und Chemie gleichermaßen und durchgängig gefördert. 
Denn der regelmäßigen Förderung (jede Woche zwei Schulstunden) 
von Schülerinnen und Schülern der Jahrgangsstufen 4, 5, 6 sowie der 
Jahrgangstufe 11 kommt eine wichtige Bedeutung zu (vgl. „Chancen 
NRW“ und Appell des Arbeitskreises Begabungsforschung und Be-
gabungsförderung vom 29.09.2007). Durch die Kontinuität der ange-

EPISTEMOLOGISCHE ÜBERZEUGUNGEN
EINE UNTERSUCHUNG ZUR BEEINFLUSSBARKEIT DER AUFFASSUNGEN ÜBER DIE NATUR DES 
WISSENS

Präparation von Pheromonlösungen für einen Spurfolgeversuch
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sollten sie zu „strukturierten“ (Dimension Texture) und „dynamischen“ 
(Dimension Variability) Ansichten über die Natur des Wissens inner-
halb der Ökologie gelangen.

Zur Messung eventueller Veränderungen wurde das von Stahl & 
Bromme (2007) entwickelte Instrument CAEB eingesetzt, da sowohl 
das Alter als auch die geistige Entwicklung der Versuchspersonen in 
der vorliegenden Studie eher auf dem Niveau von Studierenden als 
von Grundschülerinnen und -schülern liegen. Items wie „Es gibt Fra-
gen, die sogar Wissenschaftler nicht beantworten können“, die in der 
Studie von Conley et al. (2004) eingesetzt wurden, wären von den 
Schülerinnen und Schülern der vorliegenden Arbeit wahrscheinlich 
auch vor der Unterrichtsmaßnahme einheitlich mit „stimme ich voll-
kommen zu“ beantwortet worden. Etwaige Veränderungen hätten so 
nicht gemessen werden können. 

botenen Lernreize und durch die anspruchsvolle Lernkultur wird ein 
Klima der Begabungsentwicklung gefördert und damit ein Anreiz zum 
Neuerwerb von Wissen geboten. Das selbstständige Beschaffen von 
Informationen, aber auch das Verständnis für Wiedergabe und Prä-
sentation sachlich richtiger Lerninhalte zählen zu den Fähigkeiten, die 
von den Lernenden erworben werden. Neben der vielseitigen Behand-
lung motivierender und interessanter Themen helfen charakteristische 
Lern umgebungen, diesen Prozess sinnvoll zu unterstützen. Dabei wer-
den die teilnehmenden Schüler/innen innerhalb des Projekts „Kolum-
bus-Kids“ dazu angeregt, ihre Umwelt forschend zu erschließen. Der 
Seminar- und Laborraum, in dem geforscht werden kann und viele ver-
schiedene Realobjekte wie Reptilien, Amphibien, Insekten und kleine 
Nagetiere bieten hier hervorragende Möglichkeiten, besonderen na-
turwissenschaftlichen Phänomenen auf den Grund zu gehen. Über die 
Auseinandersetzung mit den fachlichen Inhalten hinaus ist ferner Ziel 
des Projekts, wissenschaftliche Erkenntnis- und Darstellungsmetho-
den und fachspezifische Kompetenzen zu vermitteln. Es gilt, die Schü-
ler/innen dahingehend zu befähigen, dass komplexe Sachverhalte und 
Problemzusammenhänge erkannt und erfasst werden. Darüber hinaus 
werden durch Teamarbeit die soziale Kompetenz der Schüler/innen, 
das Wir-Gefühl und die Verantwortung für sich und das Team gestärkt.

3. STUDIENBESCHREIBUNG

3.1 INTENTION

Entsprechend der in dieser Studie aufgestellten Fragestellung wird 
angenommen, dass epistemologische Überzeugungen durch eine 
handlungsorientierte, unterrichtliche Intervention in Richtung erfah-
renerer Überzeugungen verändert werden können. Mit dieser Annah-
me stützt sich diese Untersuchung auf die Forschungsergebnisse von 
Conley, Pintrich, Vekiri & Harrison (2004). Diese konnten in ihrer Un-
tersuchung nachweisen, dass durch eine handlungsorientierte unter-
richtliche Intervention, welche das selbstständige Experimentieren 
der Schüler/innen betont, Veränderungen in den epistemologischen 
Überzeugungen bei Grundschulkindern hervorgerufen werden können 
(vgl. Conley, Pintrich, Vekiri & Harrison, 2004, S. 202–203). 

Entsprechend dem Vorgehen von Conley et al. (2004) wich auch der 
Unterricht der vorliegenden Studie stark vom normalen Schulunter-
richt ab. Stets wurde der Unterrichtsprozess am naturwissenschaft-
lichen Erkenntnisweg ausgerichtet, der das praktische und selbst-
ständige Arbeiten der Schüler/innen betont. Dadurch sollte wis-
senschaftliches Arbeiten aktiv erlebt und eine Veränderung in den 
epistemologischen Überzeugungen der Schüler/innen hervorgerufen 
werden. Hierbei wurde angenommen, dass insbesondere das selbst-
ständige Experimentieren einen Einfluss auf die subjektiven Vorstel-
lungen der Schüler/innen hat: Die Schüler/innen sollten erfahren, 
dass Wissen im Bereich der Ökologie durch das strukturierte Vorge-
hen von Experimenten gewonnen wird und wandelbar ist. Dadurch 
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Veränderungen in den epistemologischen Überzeugungen von Grund-
schulkindern hervorrufen kann, wurde angenommen, dass dieser Ef-
fekt auch für begabte Schüler/innen der 11. Jahrgangsstufe besteht. 
Da die Schüler/innen in der vorliegenden Unterrichtseinheit stets Ex-
perimente zur Überprüfung konkreter Hypothesen durchführten und 
dabei organisiert und zielgerichtet vorgingen, wurde angenommen, 
dass das Wissen innerhalb der Ökologie nach der Intervention als eher 
„strukturiert“ und „beweisbar“ angesehen wird. Dies entspricht einer 
Veränderung in Richtung erfahrener Überzeugungen. Daher lautete 
die erste Hypothese dieser Untersuchung: 

H1: Durch eine 9-wöchige, handlungsorientierte unterrichtliche In-
tervention im Bereich der Ökologie können signifikante Verän-
derungen der epistemologischen Überzeugungen von begabten 
Schülerinnen und Schülern der 11. Jahrgangsstufe in der Dimen-
sion Texture von eher „unstrukturierten“ Vorstellungen hin zu 
eher „strukturierten“ Vorstellungen erzielt werden.

Des Weiteren stellten die Schüler/innen in der Unterrichtseinheit die-
ser Untersuchung selbstständig Hypothesen auf und bestätigten bzw. 
widerlegten diese. Dabei erzielten sie unterschiedliche Ergebnisse 
und konstruierten innerhalb relativ kurzer Zeit neues Wissen. Deshalb 
wurde angenommen, dass das Wissen innerhalb der Domäne Ökolo-
gie nach der Intervention als eher „dynamisch“ und „instabil“ wahr-
genommen wird. Auch dies entspricht einer Veränderung in Richtung 
erfahrener Vorstellungen. Dementsprechend lautete die zweite Hypo-
these dieser Untersuchung:

H2: Durch eine 9-wöchige, handlungsorientierte unterrichtliche In-
tervention im Bereich der Ökologie können signifikante Verän-
derungen der epistemologischen Überzeugungen von begabten 
Schülerinnen und Schülern der 11. Jahrgangsstufe in der Dimen-
sion Variability von eher „statischen“ Vorstellungen hin zu eher 
„dynamischen“ Vorstellungen erzielt werden.

3.3 BESCHREIBUNG DES TESTS 

Das Testinstrument CAEB (Connotative Aspects of Epistemological 
Beliefs) wurde von Stahl & Bromme (2007) zur Messung konnota-
tiver Aspekte von epistemologischen Überzeugungen bei Studieren-
den entwickelt (vgl. Stahl & Bromme, 2007, S. 774). Stahl & Bromme 
(2007) fiel auf, dass es viele Inkonsistenzen bezüglich der Untersu-
chungsergebnisse innerhalb des Forschungsfeldes der epistemolo-
gischen Überzeugungen gibt. Sie führten dieses Phänomen auf die 
strukturelle Architektur der Überzeugungen zurück: Items in epis-
temologischen Fragebögen können von Studierenden entweder in 
Bezug auf ihre intuitiven/konnotativen Ansichten oder in Bezug auf 
das explizite/denotative Wissen bewertet werden. Die Begriffe „de-
notativ“ und „konnotativ“ stammen aus der Linguistik und beziehen 
sich hier auf die elementare Bedeutung oder auf die assoziative bzw. 
intuitive Bewertung eines Wortes. Je nach gewählter Perspektive 

Zuletzt sei auf die Wahl des Unterrichtsthemas Ökologie hingewie-
sen. In der Unterrichtseinheit wurde das Thema Ökologie behandelt, 
da so die Vorgabe, einen handlungsorientierten Unterricht zu gestal-
ten, gut umgesetzt werden konnte. Innerhalb der Ökologie ergeben 
sich im Vergleich zu anderen Fachdisziplinen vielfältige Möglich-
keiten, in denen die Schüler/innen selbstständig und ohne größere 
Gefahren Experimente durchführen können (z.B. bei der Durchführung 
eines Keimungsexperimentes oder der Erhebung von Populations-
strukturen). Dabei lassen sich die Versuchsergebnisse in den meisten 
Fällen gut beobachten und nachvollziehen.

3.2 HYPOTHESEN

Entsprechend der Ergebnisse von Conley et al. (2004), die nachweisen 
konnten, dass eine handlungsorientierte unterrichtliche Intervention 

Auswertung von Fraßspuren an einer Versuchspflanze
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Genetik und Physik sowie zwischen den Domänen Pflanzenbestim-
mung und Biochemie zu registrieren. So wurde zum Beispiel das Wis-
sen in der Physik am präzisesten, das Wissen im Bereich der Gene-
tik am dynamischsten und das Wissen zur Pflanzenbestimmung am 
 unflexibelsten und unpräzisesten eingeschätzt. Die Ergebnisse der T-
Tests fielen für diese Validationsstudie dabei hoch signifikant aus (p < 
0,001, N = 634) (vgl. Stahl & Bromme, 2007, S. 787). Diese Eigenschaft 
des Tests stellt einen weiteren Grund für die Verwendung in der vor-
liegenden Studie dar: Da das CAEB Unterschiede zwischen verschie-
denen Domänen registrieren kann, ist es auch empfindlich genug, um 
Veränderungen innerhalb einer Domäne zu erfassen. Genau dies ist 
in der vorliegenden Untersuchung der Fall. Die hohe Sensitivität des 
Messinstruments wird genutzt, um etwaige Veränderungen im Wis-
senschaftsbereich der Ökologie nachweisen zu können.

In Bezug auf die Dimensionen Texture und Variability zeigte sich in bei-
den Studien durch die Durchführung von multifaktoriellen Varianzana-
lysen eine stabile 2-Faktorenstruktur.
Die Dimension Texture untersucht die Einschätzungen der Schüler/in-
nen in der Hinsicht, ob Wissen als eher „strukturiert“, „beweisbar“, 
„exakt“ und „genau“ (erfahrene Vorstellungen) oder als eher „unstruk-
turiert“, „unbeweisbar“, „diffus“ und „ungenau“ (naive Vorstellungen) 
beurteilt wird (vgl. Kap. 1). Im Test müssen die Probandinnen und Pro-
banden insgesamt zehn dieser gegensätzlichen Adjektivpaare auf ei-
ner 7er-Likert-Skala im Hinblick auf das Wissen in einer bestimmten 
Domäne beurteilen (vgl. Tabelle 1). In einem Einleitungstext werden die 
Versuchsteilnehmer/innen zuvor darauf hingewiesen, dass zur Beurtei-
lung nicht die persönlichen Kenntnisse in dem Wissensgebiet, sondern 
die Ansichten zum entsprechenden Wissen im Allgemeinen (die episte-
mologischen Überzeugungen) herangezogen werden sollen. 

So zeigt das CAEB anhand der Dimension Texture im Rahmen die-
ser Studie an, ob die Schüler/innen das Wissen in der Ökologie nach 
der Unterrichtseinheit als weniger „unstrukturiert“ einschätzen. Bei-
spielsweise könnten sie nach der Intervention davon ausgehen, dass 
sich verschiedene, untergeordnete Teildisziplinen der Ökologie mit 
spezifischen Fragestellungen beschäftigen und dass neues Wissen 
stets auf Grundlage des naturwissenschaftlichen Erkenntnisweges 
gewonnen wird.

Die Dimension Variability gibt an, ob Wissen als eher „dynamisch“, 
„instabil“, „offen“ und „unvollständig“ (erfahrene Vorstellungen) oder 
als eher „statisch“, „stabil“, „abgeschlossen“ und „vollständig“ (na-
ive Vorstellungen) angesehen wird (vgl. Kap. 1). Im Test müssen die 
Schüler/innen sieben dieser gegensätzlichen Adjektivpaare beurtei-
len (vgl. Tabelle 1). 

So zeigt das CAEB anhand der Dimension Variability im Rahmen die-
ser Studie an, ob das Wissen in der Ökologie von den Schülerinnen 
und Schülern nach der Fördermaßnahme als weniger „abgeschlossen“ 
beurteilt wird. Demzufolge könnten die Schüler/innen nach der Einheit 

können gravierende Unterschiede im Antwortverhalten der Studie-
renden auftreten. Um diese Differenzen zu verringern, wurde bei der 
Konstruktion des CAEB eine Trennung von denotativen und konnota-
tiven Aspekten vorgenommen und der Fokus auf die Messung letzte-
rer gelegt. Dabei orientierten sich Stahl & Bromme am so genannten 
„semantischen Differential“, welches von den Linguisten Snider & 
Osgood (1969) zur Messung der konnotativen Bedeutung von Wörtern 
entwickelt wurde (vgl. Stahl & Bromme, 2007, S. 777–778). In diesem 
Test werden gegensätzliche Adjektivpaare wie z.B. objektiv-subjektiv 
eingesetzt, um Auskünfte über die assoziative bzw. konnotative Be-
deutung eines Wortes zu erhalten. Im CAEB werden die Adjektivpaare 
in ähnlicher Art und Weise zur Beurteilung des Wissens in einer be-
stimmten Wissenschaftsdomäne benutzt.

Die entsprechenden Adjektive wurden bei der Erstellung des Mess-
instrumentes aus bestehenden Fragebögen wie z.B. dem EQ (Episte-
mological Questionnaire, Schommer, 1990) herausgesucht und da-
nach in mehreren Abstimmungen durch Expertinnen und Experten 
sowie durch zwei Validationsstudien auf ihre endgültige Zahl von 17 
reduziert (vgl. Stahl & Bromme, 2007, S. 778–779 u. Tabelle 1).

Neben der Fokussierung auf die konnotativen Aspekte epistemolo-
gischer Überzeugungen wurden bei der Entwicklung des CAEB noch 
zwei weitere Ziele verfolgt: die Messbarkeit von domänen-spezi-
fischen Unterschieden und das Herstellen einer stabilen Faktoren-
struktur bezüglich der epistemologischen Dimensionen. Nach der 
Durchführung der oben genannten Validationsstudien zeigte sich, 
dass beide Ziele erreicht wurden. Der Fragebogen ist empfindlich ge-
nug, um Unterschiede zwischen den Domänen Pflanzenbestimmung,

Adjektivpaare 
der Dimension Texture

Adjektivpaare 
der Dimension Variability

1 Punkt 7 Punkte 1 Punkt 7 Punkte

subjektiv objektiv stabil instabil

unbeweisbar beweisbar statisch dynamisch

oberflächlich tief unvergänglich vergänglich

diffus exakt unflexibel flexibel

relativ absolut fertig unvollständig

ungeordnet geordnet unwiderlegbar widerlegbar

ungenau genau abgeschlossen offen

mehrdeutig eindeutig

ausgehandelt entdeckt

unstrukturiert strukturiert

Tabelle 1: Auflistung der 17 gegensätzlichen Adjektivpaare aus dem 
Testinstrument CAEB entsprechend ihrer Dimensionszuge-
hörigkeit. Die Adjektive aus der „1 Punkt-Spalte“ stellen die 
naiven Vorstellungen, die aus der „7 Punkt-Spalte“ die er-
fahrenen Vorstellungen dar.
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und in einen zweiten Abschnitt zum Thema „Chemische Ökologie“. 
Während des ersten Abschnittes unterrichtete Ole Fischer und wäh-
rend des zweiten Abschnittes Phillip Weber (gemeinsam mit Claas 
Wegner Autoren dieses Beitrags). Der Test wurde im Verlauf der Un-
tersuchung drei Mal durchgeführt: Zu Beginn der Studie (t = 1), zum 
Abschluss des ersten Themengebiets (t = 2) und am Ende der letzten 
Unterrichtsstunde (t = 3) (vgl. Tabelle 2).

4. ERGEBNISSE

Im Folgenden werden zunächst die Ergebnisse im Hinblick auf Hypo-
these 1 und dann in Bezug auf Hypothese 2 dargestellt.

die Einstellung vertreten, dass auch innerhalb der Ökologie sicher ge-
glaubtes Wissen revidiert werden muss und dass fortwährend neue 
Erkenntnisse in dieser Wissenschaftsdisziplin gewonnen werden.

Um Unterschiede zwischen zwei Zeiträumen oder bezüglich verschie-
dener Wissensdomänen feststellen zu können, wird im CAEB ein 
Mittelwert aus allen Items einer Dimension gebildet. Die gebildeten 
Mittelwerte für den jeweiligen Zeitraum oder die jeweilige Domäne 
werden anschließend mittels T-Test miteinander verglichen. So kön-
nen signifikante Unterschiede innerhalb der Dimensionen festgestellt 
werden (vgl. Kienhues et al. 2008, S.558-559 oder Stahl & Bromme 
2007, S. 787).

3.4 ABLAUF

Die durchgeführte unterrichtliche Intervention beinhaltete sieben Ter-
mine und erstreckte sich dabei auf einen Zeitraum von neun Wochen 
(vgl. Tabelle 2). Aufgrund verschiedener Feiertage (Christi Himmel-
fahrt, Pfingsten, Fronleichnam) fand der Unterricht also nicht immer 
wöchentlich statt. Die Unterrichtsdauer der jeweiligen Termine be-
lief sich stets auf 1,5 Zeitstunden, jeweils donnerstags von 17:30 bis 
19:00 Uhr. Der Unterricht wurde dabei in einem Kursraum der Univer-
sität Bielefeld erteilt.

Wie in Tabelle 2 zu erkennen ist, gliederte sich der Unterricht in ei-
nen ersten Abschnitt zum Thema „Experimentelle Pflanzenökologie“ 

Datum Stundenthema Tests

22.04.2010, 
„t = 1“

Einführung in die Ökologie und 
Ansetzen eines Keimungsver-
suchs (Bioassay)

Zu Beginn der 
ersten Stunde: 
CAEB

29.04.2010 Auswertung des Keimungsver-
suchs (Bioassay) und Durchfüh-
rung einer Bodenfiltration

06.05.2010, 
„t = 2“

Vergleich der Populationsstruk-
turen von zwei Eschenpopulati-
onen an sich unterscheidenden 
Standorten

Zum Ende der 
drit ten Stunde: 
CAEB

20.05.2010 Einführung in die chemische 
Ökologie und Versuche zur tie-
rischen Abwehr

10.06.2010 Pheromone – Botenstoffe von 
Insekten

17.06.2010 Pflanzliche Abwehr und Futter-
verwertung

24.06.2010, 
„t = 3“

Pflanzliche Abwehr und Futter-
verwertung

Zum Ende der 
siebten Stunde: 
CAEB

Tabelle 2: Der zeitliche Verlauf der Studie

Hypothese 1
Aus Abbildung 1 wird ersichtlich, dass die mittlere Punktzahl der Schü-
ler/innen im zeitlichen Verlauf nahezu linear ansteigt. Von Zeitpunkt 
1 zu Zeitpunkt 2 steigt der Mittelwert um 0,11 Punkte von 5,14 auf 
5,25 Punkte. Von Zeitpunkt 2 zu Zeitpunkt 3 ist eine Zunahme um 0,25 
Punkte von 5,25 Punkten auf 5,50 Punkte zu verzeichnen. Insgesamt 
zeigt sich so eine positive Veränderung der Werte um 0,36 Punkte von 
ursprünglich 5,14 Punkten auf 5,50 Punkte (vgl. Abbildung 1).
Zur Überprüfung, ob bei der beschriebenen Zunahme der mittleren 
Punktzahl der Zufall als Ursache ausgeschlossen und die Veränderung 
damit auf die Grundgesamtheit verallgemeinert werden kann, wurden 
T-Tests bei abhängigen Stichproben durchgeführt. 
Bei dem Vergleich der Mittelwerte von Testzeitpunkt 1 zu Testzeit-
punkt 3 ergibt sich eine Irrtumswahrscheinlichkeit von 16,8% (p = 
0,168). Das Ergebnis ist damit nicht signifikant. Bei der oben beschrie-
benen Zunahme der mittleren Punktzahl innerhalb der Dimension Tex-
ture zwischen den Testzeitpunkten 1 und 3 kann der Zufall als Ursache 
nicht ausgeschlossen werden. Hypothese 1 muss abgelehnt werden.
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Abb. 1: Darstellung der mittleren Punktzahl (auf einer 7er-Likert-Skala) 
aller Schüler/innen (y-Achse) und deren Standardfehler in der 
Dimension Texture zu den jeweiligen Testzeitpunkten 1–3 (t = 1, 
t = 2 und t =3, x-Achse). Anm.: Auf der y-Achse ist zur besseren 
Lesbarkeit nur der Bereich zwischen 4 bis 6 Punkten dargestellt.
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Um festzustellen, ob bei den Veränderungen zwischen den kürzeren 
Zeiträumen der Zufall als Ursache ausgeschlossen werden kann, fand 
auch hier eine statistische Überprüfung mittels abhängiger T-Tests 
statt. Bezüglich des Vergleichs der Mittelwerte von Testzeitpunkt 1 zu 
Testzeitpunkt 2 ergibt sich eine Irrtumswahrscheinlichkeit von 13,9% 
(p = 0,139). Das Ergebnis ist somit nicht signifikant. Bezüglich des Ver-
gleichs der Mittelwerte von Testzeitpunkt 2 zu Testzeitpunkt 3 ergibt 
sich eine Irrtumswahrscheinlichkeit von 60,9% (p = 0,609). Das Er-
gebnis ist auch hier nicht signifikant. Dementsprechend können auch 
diese Veränderungen nicht verallgemeinert werden.

5. DISKUSSION

Da sich im Hinblick auf die aufgestellten Hypothesen keine signifi-
kanten Ergebnisse zeigen, muss die eingangs aufgestellte Fragestel-
lung verneint werden. Obwohl tendenzielle Veränderungen festge-
stellt werden können (siehe unten), liefern die erhobenen Daten kei-
nen Beleg dafür, dass sich die epistemologischen Überzeugungen von 
begabten Schülerinnen und Schülern der 11. Jahrgangsstufe durch 
eine handlungsorientierte unterrichtliche Maßnahme im Bereich der 
Ökologie verändern lassen.
Auf rein deskriptiver Ebene wird allerdings deutlich, dass sich die Aus-
prägungen der Überzeugungen leicht verändert haben: In der Dimen-
sion Texture nahm die mittlere Punktzahl um 0,36 Punkte zu, während 
sie innerhalb der Dimension Variability um 0,30 Punkte abnahm. Daher 
lohnt eine nähere Betrachtung der Ergebnisse. 

In der Dimension Texture wurde das Wissen bereits zu Beginn der Ein-
heit als eher „strukturiert“ angesehen (5,14 Punkte). Dies deutet darauf 
hin, dass die Schüler/innen aufgrund ihres naturwissenschaftlichen 
Interesses bereits Vorwissen in diesem Bereich hatten und so eine 
strukturierte Sichtweise auf das Wissen in der Ökologie besaßen. Eine 
noch höhere Punktzahl zu erreichen, war in diesem Fall schwieriger als 
bei einer geringen Anfangspunktzahl von zum Beispiel 3,00 Punkten. 
Weiterhin fällt auf, dass sich in beiden Testzeiträumen eine Zunahme 
in der mittleren Punktzahl zeigt. Diese fällt im zweiten Unterrichtsab-
schnitt leicht stärker aus als im ersten (0,25 Punkte im Vergleich zu 
0,11 Punkten). Die Streuung der Werte ist dabei gering: Statistisch ge-
sehen liegen 68% aller erhobenen Messwerte in einem Bereich von 
0,34 bis 0,36 Punkten um den Mittelwert. Dies weist darauf hin, dass 
die Schüler/innen zu den verschiedenen Testzeitpunkten ähnliche An-
sichten hatten. Nach Ansicht der Autoren kann daher für die Dimen-
sion Texture angenommen werden, dass sich die epistemologischen 
Überzeugungen tendenziell in Richtung erfahrenerer Überzeugungen 
veränderten. Eine weitere Untersuchung mit einer größeren Stichpro-
bengröße könnte eventuell signifikante Werte liefern.

In der Dimension Variability zeigt sich ein anderes Bild. Hier liegt der 
Anfangswert mit 4,54 Punkten näher am Mittelpunkt der Skala. Bei 
den Schülerinnen und Schülern gab es zu Beginn der Einheit dement-

Um zu überprüfen, ob die Veränderungen zwischen den kürzeren 
Zeiträumen verallgemeinert werden können, wurden für diese eben-
falls T-Tests für verbundene Stichproben durchgeführt. Bezüglich des 
Vergleichs der Mittelwerte von Testzeitpunkt 1 zu Testzeitpunkt 2 er-
gibt sich eine Irrtumswahrscheinlichkeit von 51,4% (p = 0,514). Das Er-
gebnis ist somit nicht signifikant. Bei dem Vergleich der Mittelwerte 
von Testzeitpunkt 2 zu Testzeitpunkt 3 ergibt sich eine Irrtumswahr-
scheinlichkeit von 31,8% (p = 0,318). Das Ergebnis ist auch hier nicht 
signifikant. Dementsprechend kann auch bei diesen Veränderungen 
der Zufall als Ursache nicht ausgeschlossen werden.

Hypothese 2
Aus Abbildung 2 wird ersichtlich, dass die mittlere Punktzahl der 
Schüler/innen im zeitlichen Verlauf zuerst abfällt, bevor sie im zwei-
ten Zeitraum wieder leicht ansteigt. Von Zeitpunkt 1 zu Zeitpunkt 2 
fällt der Mittelwert um 0,44 Punkte von 4,54 auf 4,10 Punkte. Von 
Zeitpunkt 2 zu Zeitpunkt 3 ist eine Zunahme um 0,14 Punkte von 4,10 
Punkten auf 4,24 Punkte zu verzeichnen. Insgesamt (von Zeitpunkt 1 
zu Zeitpunkt 3) zeigt sich so eine negative Veränderung der Werte um 
0,30 Punkte von ursprünglich 4,54 Punkten auf 4,24 Punkte. Zur Über-
prüfung, ob bei den oben beschriebenen Veränderungen der Zufall als 
Ursache ausgeschlossen werden kann, fand erneut eine Überprüfung 
mittels abhängiger T-Tests statt.

Bezüglich des Vergleichs der Mittelwerte von Testzeitpunkt 1 zu 
Testzeitpunkt 3 ergibt sich eine Irrtumswahrscheinlichkeit von 46,5% 
(p = 0,465). Das Ergebnis ist damit nicht signifikant. Die oben be-
schriebene Abnahme der mittleren Punktzahl innerhalb der Dimen-
sion Variability zwischen den Testzeitpunkten 1 und 3 kann demnach 
nicht verallgemeinert werden. Somit muss Hypothese 2 abgelehnt 
werden.
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Abb. 2: Darstellung der mittleren Punktzahl (auf einer 7er-Likert- 
Skala) aller Schüler/innen (y-Achse) und deren Standardfehler 
in der Dimension Variability zu den jeweiligen Testzeitpunkten 
1–3 (t = 1, t = 2 und t =3, x-Achse). Anmerkung: Auf der y-Achse 
ist zur besseren Lesbarkeit nur der Bereich zwischen 3 bis 5 
Punkten dargestellt.



auf ihr pädagogisches Handeln und somit auf die epistemologischen 
Überzeugungen bei Lernenden (vgl. Hofer, 2001, S. 372). Folglich 
könnten auch unterschiedliche Ausprägungen in den subjektiven Vor-
stellungen der Lehrer/innen einen Einfluss auf die Überzeugungen 
der Schüler/innen gehabt haben. Wenn eine Lehrkraft beispielsweise 
sehr erfahrene epistemologische Überzeugungen vertritt, würde sie 
durch ihr Auftreten im Unterricht (z.B. Äußerungen wie „Für dieses 
Phänomen gibt es mehr als eine richtige Antwort“) die epistemolo-
gischen Überzeugungen der Schüler/innen positiv beeinflussen. Eine 
Lehrkraft, die naive Vorstellungen vertritt, würde durch ihr Auftreten 
(z.B. Äußerungen wie „Das Wissen in der Ökologie ist sehr alt und 
verändert sich nur wenig“) die epistemologischen Überzeugungen 
der Schüler/innen hingegen eher negativ beeinflussen. Da sich die 
Lehrenden vor der Unterrichtsmaßnahme umfassend mit dem Thema 
epis temologische Überzeugungen beschäftigt haben, ist davon auszu-
gehen, dass beide eher erfahrene Überzeugungen vertraten. Trotzdem 
könnten geringe Unterschiede vorgelegen haben, die zu unbeabsich-
tigten Äußerungen führten. Insgesamt ist für diesen Faktor allerdings 
davon auszugehen, dass der Einfluss nicht sehr groß war.

Da die beschriebenen Einflussfaktoren in der vorliegenden Studie 
nicht berücksichtigt wurden, ist es, wie oben beschrieben, nicht mög-
lich, weitere Interpretationen im Hinblick auf die Veränderungen epis-
temologischer Überzeugungen anzustellen. In zukünftigen Studien 
sollte dieser Missstand daher behoben werden, um differenziertere 
Aussagen bezüglich der Ergebnisse treffen zu können. Im Kapitel 
„Ausblick“ werden entsprechende Modifizierungen des Versuchsde-
signs beschrieben.

6. AUSBLICK

Da die Interpretation der gewonnenen Ergebnisse aufgrund der be-
schriebenen Einflussfaktoren nur eingeschränkt möglich war, wird 
beabsichtigt, das Versuchsdesign in zukünftigen Studien zu ändern. 
Eine sinnvolle Modifizierung des Versuchsdesigns wäre in diesem 
Zusammenhang, dass nur eine Person den Unterricht hält und dass 

sprechend keine eindeutige Ausprägung, ob sie das Wissen innerhalb 
der Ökologie eher als „statisch“ oder als eher „dynamisch“ beurteilen. 
Innerhalb des ersten Testzeitraumes nahm die mittlere Punktzahl dann 
relativ stark ab (um 0,44 Punkte), während sie in der zweiten Hälfte 
der Einheit wieder leicht zunahm (um 0,14 Punkte). Entsprechend die-
ser Veränderungen kann hier nur für den ersten Testzeitraum von einer 
Tendenz ausgegangen werden. Denn hier ist die größte Veränderung 
in der mittleren Punktzahl zu verzeichnen und die Irrtumswahrschein-
lichkeit für einen Unterschied in den Mittelwerten ist mit 13,9% rela-
tiv klein. 
Doch wie kam es zu dieser nicht vermuteten tendenziellen Verände-
rung in Richtung naiverer Überzeugungen und dem anschließenden 
leichten Anstieg in der mittleren Punktzahl während des zweiten Test-
zeitraumes für die Dimension Variability? Auf diese Frage kann an die-
ser Stelle leider keine eindeutige Antwort gegeben werden. 

Ein möglicher Grund ist die von Stahl & Bromme (2007) beobachtete Ab-
hängigkeit der Dimensionen. Sie stellten fest, dass bei „strukturierten“ 
Überzeugungen bezüglich der Dimension Texture die Überzeugungen in 
der Dimension Variability eher „statisch“ ausfallen (vgl. Stahl & Brom-
me, 2007, S. 787). Doch dies steht im Widerspruch zur Entwicklung in-
nerhalb des zweiten Testzeitraumes: Hier stieg die Punktzahl in beiden 
Dimensionen an. Aufgrund dieser Befundlage wird deutlich, dass auch 
andere Einflussfaktoren für die Veränderungen der epistemologischen 
Überzeugungen verantwortlich gewesen sein müssen.

Als erstes sei hier die geringe Stichprobengröße genannt. Aufgrund 
der daraus resultierenden geringen Teststärke müssen die Ergebnisse 
mit großer Vorsicht betrachtet werden. Weitere Studien mit einer grö-
ßeren Teilnehmer/innenzahl könnten Aufschluss darüber geben, ob die 
beobachteten Entwicklungen erneut auftreten oder ob sie nur zufalls-
bedingt waren.

Eine weitere Ursache für die unterschiedlichen Entwicklungen könnten 
die verschiedenen Themengebiete gewesen sein. Es wurde darge-
stellt, dass epistemologische Überzeugungen domänenspezifisch or-
ganisiert sind. Dabei definieren Stahl & Bromme (2007) den Begriff 
„Domäne“ als verschiedene Fachbereiche (z.B. Genetik, Ökologie, 
Neurobiologie usw.), die im Studium der Biologie relevant sind. Ob-
wohl die Themengebiete „Chemische Ökologie“ und „Experimentelle 
Pflanzenökologie“ der Domäne Ökologie angehören, bestehen Unter-
schiede zwischen ihnen. So wurden im Unterrichtsabschnitt zur che-
mischen Ökologie v.a. die Wechselwirkungen zwischen Tieren bzw. 
Tieren und Pflanzen untersucht, während in der Unterrichtssequenz 
zur experimentellen Pflanzenökologie v.a. die Wechselwirkungen zwi-
schen Pflanzen und ihrer Umwelt thematisiert wurden. Daher besteht 
die Möglichkeit, dass die Veränderungen in den epistemologischen 
Überzeugungen der Schüler/innen auch darauf zurückzuführen sind. 

Neben den verschiedenen Domänen haben nach Hofer (2001) auch 
die epistemologischen Überzeugungen der Lehrenden einen Einfluss 
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zen. So zum Beispiel, dass der Aufbau von Wissen komplex und struk-
turiert ist, dass neues Wissen auf altem Wissen aufgebaut werden 
sollte und dass es oft mehr als eine richtige Antwort gibt (vgl. Schom-
mer, 1990, S. 503–504). 

Soll in zukünftigen Untersuchungen der Effekt einer aus mehreren 
Maßnahmen bestehenden Intervention untersucht werden, so würde 
es sich anbieten, innerhalb eines handlungsorientierten Unterrichts 
konfligierende Lernmaterialien einzusetzen und die Schüler/innen auf 
erfahrene epistemologische Überzeugungen aufmerksam zu machen. 
Dieser im Hinblick auf die Veränderung von epistemologischen Über-
zeugungen „optimierte“ Unterricht könnte dann mit normalem Regel-
unterricht aus der Schule verglichen werden. 
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lediglich ein Themenbereich behandelt wird. Durch diese Verände-
rungen könnten jene Einflussfaktoren effektiv ausgeschaltet werden. 

Eine andere Alternative liegt darin, die Einflussfaktoren gesondert zu 
untersuchen. In Studien, die den Einfluss der Lehrkräfte untersuchen, 
könnten so weitere Beiträge zu dem von Hofer (2001) aufgestellten 
Modell des „Einflusses von epistemologischen Theorien auf das schu-
lische Lernen“ geleistet werden. Nach diesem Modell haben die epis-
te mologischen Überzeugungen der Lehrenden einen direkten Einfluss 
auf die Überzeugungen der Lernenden (vgl. Hofer, 2001, S. 372). Dem-
entsprechend wäre ein Versuchsdesign denkbar, in dem eine Lehrkraft 
naive und eine andere Lehrkraft erfahrene epistemologische Überzeu-
gungen vertritt. Dabei würde die Lehrerin/der Lehrer mit den naiven 
Vorstellungen innerhalb des ersten Testzeitraumes unterrichten und 
während des Unterrichts unerfahrene Aussagen wie „Für die meis-
ten Dinge gibt es eine richtige Antwort“ oder „In der Biologie ist das 
Wissen sehr alt und verändert sich nur wenig“ betonen. Innerhalb des 
zweiten Unterrichtsabschnittes würde eine andere Lehrperson unter-
richten, die erfahrene Überzeugungen vertritt und absichtlich Aussa-
gen wie „Für die meisten Phänomene gibt es mehr als eine richtige Ant-
wort“ oder „Das Wissen in der Biologie verändert sich sehr schnell“ 
im Unterricht betont. Nach der Durchführung der unterrichtlichen Maß-
nahme könnte dann überprüft werden, ob und inwiefern sich die epis-
temologischen Überzeugungen der Schüler/innen verändert haben.

Hinsichtlich des Einflusses von verschiedenen Themenbereichen 
könnte in zukünftigen Arbeiten ein weiterer Beitrag zur domänenspe-
zifischen Forschung geleistet werden. Entsprechend der Fächervielfalt 
sind hier zahlreiche Konstellationen denkbar. Doch wäre es interessant 
zu untersuchen, auf welcher Ebene sich bereits domänen-spezifische 
Unterschiede in den Vorstellungen zeigen. So wurde in der Diskussion 
angemerkt, dass bereits der Unterschied zwischen den beiden The-
menbereichen „Chemische Ökologie“ und „Experimentelle Pflanzen-
ökologie“ zu unterschiedlichen Vorstellungen geführt haben könnte. 

Ein weiterer Ansatzpunkt für zukünftige Forschungsarbeiten bietet 
eine Kombination aus mehreren Maßnahmen, die epistemologische 
Überzeugungen verändern können. So zeigten Kienhues, Bromme & 
Stahl (2008), dass eine kurze Veränderung des Lernmaterials eine Ver-
änderung der epistemologischen Überzeugungen hervorrufen kann. 
Sie reicherten das Lernmaterial der Testgruppe mit konfligierenden 
Informationen an, um bei den Studierenden eine Art kognitiven Kon-
flikt im Sinne des „conceptual change“ auszulösen. Konfligierend be-
deutet in diesem Zusammenhang, dass in den Texten eine laienhafte 
Annahme von einer wissenschaftlichen Theorie angefochten wird (vgl. 
Kienhues, Bromme & Stahl 2008, S. 550). Eine weitere Möglichkeit, 
die Entwicklung epistemologischer Überzeugungen zu fördern, zeigte 
Schommer (1990) in ihrer Studie „Effects of beliefs about the nature 
of knowledge on comprehension“ auf. Nach ihrer Ansicht sollten die 
Lehrkräfte ihre Schüler/innen über erfahrene epistemologische Über-
zeugungen und die intelligente Aneignung von Wissen in Kenntnis set-
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„WE ARE THE HEROES – DIE HELDEN SIND WIR!“
SCHÜLER/INNENWETTBEWERB ANLÄSSLICH DES EUROPÄISCHEN JAHRES DER 
FREIWILLIGENTÄTIGKEIT

Dass Heldentaten nicht nur in der griechischen Mythologie vorkom-
men, haben Jugendliche aus ganz Österreich klar bewiesen. Sie ha-
ben im Rahmen des Wettbewerbs „We are the heroes – Die Helden 
sind wir!“ ihr soziales Engagement dokumentiert und sich auf beein-
druckende Weise als junge Heldinnen und Helden des Alltags her-
vorgetan.
Initiiert wurde der Wettbewerb anlässlich des Europäischen Jahres 
2011, das die Europäische Union als das Jahr der Freiwilligentätigkeit 
ausgerufen hatte. Gesucht wurden junge Menschen zwischen 10 und 
19 Jahren, die sich vorbildlich für Menschen am Rand der Gesellschaft 
engagieren und Zivilcourage und Engagement – und das durchgehend 
freiwillig – an den Tag legen. Die austragende Jugendorganisation 
„Junge Europäische Föderalisten“, die sich unabhängig und überpar-
teilich für Europabildung und Demokratievermittlung bei Jugendlichen 
einsetzt, forderte Kinder und Jugendliche aus ganz Österreich auf, in 
einem frei zu gestaltenden Wettbewerbsbeitrag ihre Projekte vorzu-
stellen und somit als Vorbild für soziales Handeln aufzutreten. 

Eingereicht wurden Beiträge, die unterschiedlicher nicht hätten sein 
können. Eine Schulklasse nahm beispielsweise an einem 24-Stunden 
Mathe-Marathon inklusive Spendenaktion teil, um auf die Erdbeben-
opfer von Haiti hinzuweisen, eine andere ließ 1000 gefaltete Kraniche 
für die Kinder in Japan flattern, damit einer Legende zufolge ein guter 
Wunsch für sie in Erfüllung gehe. Anderswo baten besonders leis-
tungsstarke Schüler/innen ihren schwächeren Mitschülerinnen und 
-schülern kostenlose Nachhilfe an. 
Als Gewinner/innen gingen schlussendlich drei Schulklassen aus 
Wien, Niederösterreich und Salzburg hervor. 

Die Handelsschüler/innen des Bundesblindeninstituts in Wien wur-
den für ihre Entscheidung, sich des Schicksals blinder Schulkinder im 
Kamerun anzunehmen, ausgezeichnet. Den Anlass für ihre Initiative 
gaben Berichte eines kamerunischen Mitschülers über die traurige 
Situation sehbehinderter Kinder, deren mangelhafte schulische Be-
treuung sowie die unzureichende Ausstattung der Klassenräume. Die 
Gruppe der Schüler/innen initiierte mit Unterstützung einiger Lehrer/
innen einen Verein, der regelmäßig blindengerechtes Arbeitsmateri-
al, Blindenstöcke und Lesehilfen verschickt und Schul- und Lehrkosten 
für einige Kinder und Jugendliche übernimmt. Das Motto der Gruppe: 
Viele kleine Leute, die in vielen kleinen Orten viele kleine Dinge tun, 
können das Gesicht der Welt verändern.

Schüler/innen der HLW Hollabrunn fertigten eigens kreierte Kinderbü-
cher für das Mutter-Kind-Heim in Hollabrunn an. Dafür wurde, je nach 
Talent und Interessensgebiet der Jugendlichen, gedichtet, geschrie-
ben, gezeichnet und illustriert. Insgesamt konnten 10 selbstgemach-
te Bücher übergeben werden. Ein weiteres Projekt zur Erstellung von 
Bilderbüchern ist bereits in Planung. 

Das Montessori-ORG in Grödig rief gemeinsam mit dem Clearing-
House Salzburg, das sich minderjähriger unbegleiteter Flüchtlinge 

annimmt, ein künstlerisches Projekt rund um das Thema Begrüßung, 
Begegnung und Integration ins Leben. 

Der Wettbewerb bewies auf beeindruckende Weise, mit welchem 
Feuereifer Kinder und Jugendliche bereit sind, sich – in geeigneter 
Begleitung einer Lehrperson – für die Bedürfnisse sozial und gesell-
schaftlich Benachteiligter einzusetzen. Trotz knapper Zeitressourcen 
im Unterricht sollte demnach nicht auf die Abhaltung von Sozialpro-
jekten verzichtet werden, da diese für die Ausbildung von sozialem 
Talent, für die Identitätsentwicklung und Partizipationsbereitschaft 
äußerst för derlich sind.

BARBARA MAIRLEITNER M.A., M.A.
Stellvertretende Bundesvorsitzende Bund Europäischer Jugend/

Junge Europäische Föderalisten
barbara.mairleitner@jef.at

www.jef.at
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Motivierte, begabte Schüler/innen sind hierzulande keine Seltenheit 
– es gibt sie! Um eine Begabung zu fördern, muss es dafür ein ent-
sprechendes Angebot geben.
Unverbindliche Übungen stellen eine gute Möglichkeit für Schulen 
dar, interessierte Schüler/innen außerhalb des regulären Unterrichts 
zu fördern. Darüber hinaus gibt es noch zahlreiche weitere Projekte, 
in denen Schüler/innen vertiefendes Wissen vermittelt wird. Eines 
dieser Projekte ist das AYPT (Austrian Young Physicists‘ Tournament, 
Forschungsforum junger Physiker/innen). Im Rahmen einer Koopera-
tion von Schule und Universität werden Schüler/innen und Lehrer/ 
innen gleichermaßen vor die Aufgabe gestellt, auf bisher ungelöste 
Fragen der Physik Antworten zu finden. Das Ziel dieser Kurse ist es da-
her nicht, den Schülerinnen und Schülern Wissen zu vermitteln, son-
dern ihnen eine Methodik zur Lösungsfindung beizubringen. 

Sokrates formulierte den streitlustigen Satz, dass ein Mensch un-
möglich suchen kann, was er weiß, und ebenso unmöglich suchen 
kann, was er nicht weiß. Denn was er weiß, kann er nicht suchen, da 
er es weiß und was er nicht weiß, kann er nicht suchen, denn er weiß 
ja nicht, was er suchen soll. Daher ist die Aufgabe des Lehrenden, 
nachdem der Lernende mit herausfordernden Problemstellungen kon-
frontiert wurde, diesem zu zeigen, wie man zu ersten Teilergebnissen 
kommen kann und anschließend, wie man aufgrund der Teilergeb-
nisse weiter forscht. Dazu gehören in erster Linie wissenschaftliche 
Recherchen. Einerseits ist es sehr interessant, dass die Praxis gezeigt 
hat, dass Schüler/innen immer wieder sehr interessante Artikel fin-
den können, auf die die Lehrer/innen selbst noch nicht gestoßen sind, 
andererseits durch eine Kooperation mit Universitäten den Schüle-

rinnen und Schülern auch der Zugang zu weiterführenden Informa-
tionen ermöglicht wird. Meine Erfahrung hat gezeigt, dass begabte 
Schüler/innen nach einem Jahr sehr selbstständig arbeiten und zu 
einem eigenverantwortlich forschenden Arbeitsstil finden. Sollte sich 
die Gruppe jedoch in einer Sackgasse befinden, wird die Kursleiterin/
der Kursleiter rechtzeitig die Schüler/innen darauf aufmerksam ma-
chen und eine Alternative aufzeigen. 

Bei einer Aufgabe eines vergangenen AYPTs sollten Schüler/innen 
herausfinden, warum Eiswürfel keine glatte Oberfläche haben. Dazu 
mussten sie zunächst herausfinden, wie ein Eiswürfel friert. Die Schü-
ler/innen haben an der Montan-Universität Leoben im Rahmen einer 
Arbeitsgruppe einen alten Kühlschrank mit Tiefkühlfach angebohrt, 
eine Kamera installiert und in einem Zeitrafferfilm den Erstarrungspro-
zess aufgezeichnet. Dabei zeigte sich, dass der Würfel von außen nach 
innen gefroren ist und der noch flüssige Kern beim Erstarren durch die 
gefrorene Schicht durchgebrochen ist, was die unregelmäßige Ober-
fläche erklärt. 

Heuer sollen Schüler/innen untersuchen, wie und warum flüssiges 
Wasser in zwei sich berührenden Bechern unter Hochspannung Brü-
cken bilden kann. In einem ersten Schritt werden die Schüler/innen re-
cherchieren, warum es zu diesem Phänomen kommen kann. Als nächs-
tes möchten die Schüler/innen den praktischen Versuch antreten, 
 diese so entstandenen Brücken auf deren Tragfähigkeit hin zu testen. 
Die Ergebnisse werden sowohl beim österreichischen Turnier als auch 
im Rahmen des jährlich stattfindenden internationalen Wettbewerbs 
in englischer Sprache präsentiert und diskutiert. 

Es hat sich gezeigt, dass sich damit Schüler/innen von Physik sehr 
begeistern lassen. Vor zwei Jahren ist eine Schülerin des Pluskurses 
Salzburg (der aber in diesem Jahr nicht am AYPT in Leoben teilgenom-
men hat) über einen Zeitraum von zwei Monaten für einen Nachmit-
tag pro Woche alleine nach Wien gefahren, um mit dem Wiener Team 
weiter zu arbeiten und beim AYPT in Leoben anzutreten. 

Man muss nicht hochbegabt sein, um ein Interesse an Physik zu ent-
wickeln. Eine Schülerin hatte sich während des Kurses als vielleicht 
nicht hochbegabt erwiesen und daher viel Betreuung benötigt, sich 
jedoch auf Grund ihrer Motivation und Freude soviel Wissen angeeig-
net, dass sie sich während einer längeren Busfahrt im Rahmen des in-
ternationalen Wettbewerbs drei Stunden mit Schülerinnen und Schü-
lern aus anderen Ländern auf Englisch über die Physik der A/IYPT-
Aufgaben unterhalten hat. In den erwähnten Beispielen und vielen 
anderen Begebenheiten hat sich gezeigt, dass Schüler/innen sich von 
Physik begeistern lassen, wenn AYPT angeboten wird.

MAG. CHRISTA DEINLEIN
Lehrerin am RG 22, Wien

info@aypt.at
www.aypt.at

AUSTRIAN YOUNG PHYSICISTS’ TOURNAMENT
BEGABTENFÖRDERUNG UND WETTBEWERB

Katharina Ehrmann, Teilnehmerin am IYPT 2011 in Teheran, 
bei der Vorbereitungsarbeit
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„Perspektive Begabung“ – ist das eine Frage? Oder doch eine Ar-
beitsaufforderung? „Für uns ist dieser Veranstaltungstitel vor allem 
ein Statement”, sagte Elke Völmicke, Geschäftsführerin von Bildung 
& Begabung. Auf Einladung von Bildung & Begabung haben zum Auf-
takt der neuen Veranstaltungsreihe mehr als 230 Gäste im Wissen-
schaftszentrum Bonn darüber diskutiert, wie diese Perspektive kon-
kret aussehen kann. 

Zunächst nahm der Trendforscher und Strategieberater Franz Kühma-
yer in seiner Keynote „Begabung 2020“ das große Ganze in den Blick. 
Der Österreicher skizzierte, wie sich unsere Gesellschaft verändert. 
Lernen, Job, Ruhestand: Diese Biografie des Industriezeitalters mit 
ihren klar voneinander getrennten Lebensphasen werde abgelöst von 
der „Multigrafie“ des Wissenszeitalters: Phasen des Lernens und 
Arbeitens durchmischen sich – wir lernen nicht aus und arbeiten im-
mer länger. „Deshalb müssen wir über unser gesellschaftliches Bild 
von Begabung nachdenken“, sagte er und forderte, den Fokus zum Bei-
spiel auch auf ältere Menschen zu richten. 

„Bildung nach Stechuhr“: Dieses Prinzip der industriellen Logik sei 
nicht geeignet, um alle Kinder in ihren Begabungen zu fördern. „Es 
gibt nur drei Systeme, in denen Menschen nach Anwesenheitszeit 
beurteilt werden: Fabriken, Gefängnisse und Schulen“, sagte Küh-
mayer. Die Wirtschaft sei bereits mitten im Veränderungsprozess. 
Immer häufiger würden Menschen danach bezahlt, ob sie bestimmte 
Ziele erreichen – Anwesenheitszeit als Messgröße sei in der Krea-
tivökonomie ein Auslaufmodell. Das Bildungssystem hingegen folge 
oft noch der alten Logik – und vermittle Wissen im 45 Minuten-Takt, 
egal, ob die Klasse sich gerade für ein Thema begeistere oder nicht.

Kühmayers Plädoyer: Schule als Teil der Kreativbranche begreifen und 
Individualität statt Konformität fördern. Ein Fazit, das auf der  Tagung 
von Bildung & Begabung häufiger aufgegriffen wurde. „Schulen müs-
sen auch Raum bieten für ‚unübliche‘  Begabungen“, sagte Prof. Dr. 
Anne Sliwka, Prorektorin an der PH Heidelberg. Wenn ein Schüler sich 
für Kryptographie interessiere, sei es klug, ihn seine Begeisterung mit 
einer Gruppe teilen zu lassen. In ihrem Vortrag zeigte Sliwka interna-
tionale Praxisbeispiele der Begabungsförderung. In Schottland seien 
etwa die Erfahrungen mit kooperativen Lernmodellen sehr gut. So 
gebe es im Mathematik-Unterricht Phasen, in denen mathematisch 
besonders begabte Schüler/innen zusammen Aufgaben lösen. Diese 
wechseln sich mit Phasen ab, in denen die begabten Schüler/innen 
den weniger leistungsstarken helfen. 

Vor der Fachtagung „Perspektive Begabung“ am 1. Dezember 2011 
hatte Bildung & Begabung am 30. November zur Abendveranstal-
tung „Talente für Deutschland“ eingeladen, um sich im neuen Profil 
als Zentrum für Begabungsförderung der Öffentlichkeit vorzustellen. 
Das Ziel des Abends in der Deutschen Welle Bonn: Nicht nur über 
junge Talente sprechen, sondern auch mit ihnen. Mit ARD-Mode-
rator Ingo Zamperoni („Nachtmagazin“) führte ein Sieger des Bun-

deswettbewerbs Fremdsprachen durch den Abend. In einer Runde 
sprach  Zamperoni mit anderen Alumni der Förderprojekte von Bil-
dung & Begabung – u.a. mit Bischan Sharifi, der im September 2011 
an der ersten Vorbilder Akademie teilgenommen hatte, einem Format 
für begabte junge Leute mit Zuwanderungsgeschichte. „Ich habe un-
heimlich viel Selbstvertrauen gewonnen“, sagte er – und hob das Ge-
meinschaftsgefühl hervor, das  mindestens so wichtig sei wie die in-
haltliche Förderung auf der Akademie.

Diesen Punkt griff Eckhard Klieme, Leiter der deutschen PISA-Studie, 
in der anschließenden Podiumsdiskussion auf. Er forderte eine neue 
Anerkennungskultur an den Schulen, die sowohl Spitzenleistungen 
honoriert als auch individuelle Verbesserungen. Gerade Jugendliche 
mit Zuwanderungsgeschichte seien extrem motiviert, Bildungsange-
bote zu nutzen. Bislang werde dieses Leistungspotenzial zu selten 
abgerufen. Angebote wie die VorbilderAkademie seien ein Ansatz, 
diesem Widerspruch zu begegnen.

Tagungsdokumentation: Fotos, Audios und zahlreiche Präsentationen 
der Fachtagung „Perspektive Begabung“  sowie der Abendveranstal-
tung „Talente für Deutschland“ finden Sie auf www.bildung-und- 
begabung.de/perspektive.

ANDREAS BLOCK
Bildung&Begabung e.V.

andreas.block@bildung-und-begabung.de

DIE STECHUHR HAT AUSGEDIENT
BILDUNG & BEGABUNG STARTET VERANSTALTUNGSREIHE „PERSPEKTIVE BEGABUNG“ 
IN BONN

Tagung

ARD-Moderator Ingo Zamperoni im Gespräch mit ehemaligen 
Teilnehmerinnen und Teilnehmern der Deutschen SchülerAkademie.
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KLIKK® – EIN TRAINING FÜR ELTERN HOCH-
BEGABTER KINDER
REZENSION

diesem Buch und 
werden umfassend beschrie-
ben. Die Wirksamkeit des Elterntrainings kann 
vom Autor letztlich statistisch abgesichert werden. 

Diskussion
Dietrich Arnold setzt sich mit seiner Dissertation wissenschaftlich 
mit Beratungs- und Interventionsaspekten auseinander, die im Kon-
takt mit Eltern hochintelligenter bzw. hochbegabter Kinder von Inte-
resse sein können. Es wird deutlich, dass der Autor sich intensiv mit 
der aktuellen Forschungsliteratur beschäftigt hat. Pädagogische In-
halte werden allerdings nicht primär behandelt, auch werden einzel-
ne interessante Aspekte zum Thema Hochbegabung leider nur kurz 
ausgeführt. Weil diesem Buch eine Dissertation zugrunde liegt und 
demnach der wissenschaftliche Aspekt im Vordergrund steht, wird 
ein fundiertes wissenschaftliches Vorwissen vorausgesetzt, um die 
einzelnen Darstellungen, Verläufe und Ergebnisbeschreibungen ver-
stehen zu können.

Fazit
Ein Buch für wissenschaftlich interessierte Leser/innen. Für die 
praktische pädagogische Arbeit eignet sich das zugehörige Ma-
nual (abrufbar unter www.klikk-elterntraining.de) zum KLIKK®-
Trainingsprogramm sehr gut.

MMAG. DDR. ULRIKE KIPMAN, B.SC.
ÖZBF

ulrike.kipman@begabtenzentrum.at

ARNOLD, D. (2011)
KLIKK®  – EIN TRAINING FÜR ELTERN 
HOCHBEGABTER KINDER

Göttingen: Hogrefe
[203 Seiten, ISBN 978-3-8409-2336-4, € 49,95]

Thema & Aufbau
Ziel dieser als Buch veröffentlichten Dissertation ist es, ein Training 
für Eltern hochbegabter Vor- und Grundschulkinder mit Fokus auf die 
Themenbereiche Kommunikation, Lösungsorientierung, Motivation 
und Stressverarbeitung vorzustellen. Das Training wird mit dem Be-
griff KLIKK®  („Kommunikations- und Lösungsstrategien für die Inter-
aktion mit klugen Kindern“) abgekürzt.
Nach einer Vorstellung des KLIKK® -Konzepts (Idee, Trainingsinhalte, 
inhaltliche Gestaltung usw.), unter Berücksichtigung aktueller For-
schungsliteratur, formuliert der Autor verschiedene Forschungshypo-
thesen zu den Bereichen Wissenszuwachs, Veränderung der Wahr-
nehmung innerfamiliärer Beziehungen, Wahrnehmung eigener erzie-
herischer Kompetenzen, Kompetenzüberzeugung, Stresserleben und 
Umsetzung der erlernten Inhalte. Auswertungsverfahren, Stichpro-
bencharakteristika und psychometrische Analysen werden nachfol-
gend ausgeführt. Die Ergebnisbeschreibung, die diesem Kapitel folgt, 
ist umfangreich und detailliert. Ein kurzer Ausblick schließt nach einer 
Diskussion der Inhalte das Buch ab. 

Inhalt
Ausgehend von einer Bedarfsanalyse wurden im Rahmen dieser Dis-
sertation/Forschungsarbeit spezifische Bedürfnisse von Eltern hoch-
begabter Kinder erfasst und ein Trainingsprogramm mit der Bezeich-
nung KLIKK® („Kommunikations- und Lösungsstrategien für die In-
teraktion mit klugen Kindern“) entwickelt. Zentrale Schwerpunkte 
des KLIKK® -Programms sind die Trainingsbereiche Kommunikation, 
Lösungsorientierung, Motivation und Stressverarbeitung: 

 • Der Trainingsbereich Kommunikation widmet sich den Themen 
Beziehungsgestaltung und Ermittlung eigener Bedürfnisse in 
einem kommunikativen Prozess. 

 • Der Bereich Lösungsorientierung konzentriert sich auf die vor-
handenen Kompetenzen und Ressourcen. 

 • Der Trainingsinhalt Motivation erweitert Strategien zum Auf-
bau und zur Aufrechterhaltung von Motivation, insbesondere 
im Bereich der Zielfindung und Zielerreichung im Kontext von 
Leistungsmotivation. 

 • Der vierte Baustein des Elterntrainings (Stressverarbeitung) 
integriert theoretische Ansätze zur Stressbewältigung in der 
Familie und beinhaltet vorwiegend verschiedene Stressverar-
beitungsstrategien. 

Das methodische Vorgehen und die Auswertung der Ergebnisse dieses 
Trainingsprogramms bilden – aufgrund der Tatsache, dass es sich um 
eine wissenschaftliche Deskription handelt – den Schwerpunkt in 

diesem Buch und 

Dietrich Arnold

KLIKK – Ein Training für Eltern 
hochbegabter KinderKonzept und Evaluation
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STEENBUCK, O., QUITMANN, H. & ESSER, P. 
(HRSG., 2011)
INKLUSIVE BEGABTENFÖRDERUNG IN DER GRUND-
SCHULE – KONZEPTE UND PRAXISBEISPIELE ZUR 
SCHULENTWICKLUNG

Weinheim, Basel: Julius Beltz Verlag
[287 Seiten, ISBN 978-3-407-25552-5, € 29,95]

Im Buch beschäftigen sich 13 Autorinnen und Autoren mit den Grund-
lagen und Konzepten der „begabungsfördernden Schule“, stellen das 
Projekt „Impulsschulen“ und die aktuelle Praxis der begabungsför-
dernden Schule vor und geben einen Ausblick auf die mögliche Weiter-
entwicklung. Im Anhang befinden sich Porträts der 15  Impulsschulen. 
Die Initiative zur Schaffung der Impulsschulen und die innovative 
Schubkraft für das Projekt zur Begabtenförderung in der Grundschule 
gehen von der Karg-Stiftung und der Stiftung Mercator aus, die auch 
das vorliegende Buch ermöglicht haben. An erster Stelle steht die 
Karg-Stiftung (Hans-Georg & Adelheid Karg).

Die zusammenfassende Würdigung der Einzelbeiträge erlaubt nur 
punktuelle und exemplarische Hinweise auf wenige markante Aussa-
gen. Es darf allerdings angenommen werden, dass das Buch nicht nur 
bei Expertinnen und Experten, sondern auch bei Praktikerinnen/Prak-
tikern und Entscheidungsträgerinnen/-trägern der Bildungspolitik die 
erwünschte Beachtung finden wird.

Die Initiatoren weisen nachdrücklich darauf hin, dass intensive Wech-
selbeziehungen zwischen Bildungsgerechtigkeit und Bildungsqualität, 
zwischen Schulentwicklung und Lehrer/innenbildung sowie zwischen 
Schulentwicklung und dem Projekt „Impulsschulen“ bestehen. Die 
beiden Stiftungen haben dieses Projekt zwischen 2003 und 2006 in 
Deutschland an 15 Grundschulen realisiert. Die Porträts der 15 Impuls-
schulen sind maßgeblich für die Profilierung des Projekts. 

Seit 2007 gibt es einen Expertenarbeitskreis („International Panel 
of Experts for Gifted Education“ – iPEGE) mit Mitgliedern aus der 
Schweiz, Österreich und Deutschland, der sich intensiv mit der Bildung 
und Erziehung „begabter und hochbegabter Kinder und Jugendlicher 
befasst“. Der Arbeitskreis hat sich auch mit den Schlüsselbegriffen 
der „Begabtenpädagogik“ auseinandergesetzt. Dieses Begriffsver-
ständnis bildet auch die Basis des Projektes „Impulsschulen“. Die 
Begriffe „Begabung“, „Hochbegabung“, „Begabtenförderung“ und 
„Hochbegabtenförderung“ werden in diesem Buch nebeneinander 
verwendet. Im Allgemeinen ist von „Begabung“ und „Begabtenför-
derung“ die Rede. Wichtig ist, dass neben der kognitiven Begabung 
stets die Vielfalt und Komplexität der Begabungen mitgedacht wird. 
Dies ist insbesondere für die Grundschule entscheidend. Ein beson-
deres Anliegen der Initiatorinnen/Initiatoren und Autorinnen/Autoren 
ist es, dass die Impulsschulen zu Impulsgebern werden und von ihnen 
ein so genannter Schneeballeffekt ausgeht! Hilfreich sind deshalb die 

INKLUSIVE BEGABTENFÖRDERUNG IN DER 
GRUNDSCHULE
REZENSION

Beiträge, die zeigen, welche
Wege zur begabungsfördernden Schule füh-
ren können. Hier kommt den Impulsschulen besondere Bedeutung 
zu, für die eine „Kernphase“ und eine „Transferphase“ kennzeich-
nend sind. 

Eine zentrale Position in der begabungsfördernden Grundschule 
nimmt der Lernbegriff ein. In den 15 Porträts wird mehrfach vom in-
dividuellen, offenen, entdeckenden, selbstständigen und selbstge-
steuerten, selbstbestimmten und innovativen Lernen gesprochen. 
Die Profile der 15 Schulen weisen einige Gemeinsamkeiten, aber 
auch markante Unterschiede auf. Besonders leserfreundlich ist, dass 
die Profile der 15 Impulsschulen gemeinsame Gliederungspunkte auf-
weisen, die für die Orientierung hilfreich sind. Jedes Schulprofil be-
ginnt mit einigen quantitativen Daten. Danach erfolgen die ersten 
Schritte auf dem Weg zur Impulsschule. Konzeptionell wichtig ist die 
kurze Kennzeichnung der Schul- und Unterrichtsentwicklung mit mar-
kanten Akzenten der Begabtenförderung. Zwei weitere nachfolgende 
Merkposten des Schulprofils sind die Übergänge und die bedeutende 
Eltern arbeit. Zur Abrundung dient das Fazit und der Ausblick: Wo 
stehen wir? Welche Schritte sollen folgen? Zu jeder vorgestellten 
Impulsschule wird noch ein Beispiel „Best Practice“ vorgestellt. Für 
die se gelungenen Praxisbeispiele werden sich vor allem Lehrer/innen 
interessieren, zumal sie ein Highlight in der Grundschule sein sollen. 
Gleichzeitig liefern diese „Leuchtsignale“ Impulse für Fachgespräche.

PROF. GOTTFRIED KLEINSCHMIDT
Einsteinstr. 21
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LEHR-LERN-FORSCHUNG UNTER 
NEUROWISSENSCHAFTLICHER PERSPEKTIVE 
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schreib-Schwäche bereits vor und während des Erstleseunterrichts 
festzustellen. Das bedeutet, dass die Diagnose schon sehr früh erfol-
gen kann. Darüber hinaus wurden die Zusammenhänge zwischen neuro-
physiologischen Korrelaten und spezifischen Lehrmethoden analysiert.

Eine weitere Einzelstudie konnte zeigen, dass die Untersuchung mathe-
matischen Denkens bei Schülerinnen und Schülern mit neurowissen-
schaftlichen Methoden sinnvoll und möglich ist. Ergiebig als Methode 
ist diesbezüglich die „Nah-Infrarot-Spektroskopie“ (NIRS). Für weitere 
Untersuchungen wäre es interessant, die Auswirkung von Stimmung 
auf das Lösen von Mathematikaufgaben in Bezug auf spezifische Emo-
tionen zu analysieren. Wichtig ist noch der Hinweis, dass die Schüler/
innen starkes Interesse an den Untersuchungen zeigten.

Aus der Sicht der Begabtenpädagogik ist die folgende Feststellung fas-
zinierend: Es gibt eine wissenschaftlich fundierte Auswahl und Beurtei-
lung der mathematisch besonders befähigten Schüler/innen. Inzwischen 
wird Lehramtsstudierenden ein neurowissenschaftliches Seminar an-
geboten, in dem die Studierenden anhand theoretischer Einführungen 
und praktischer Übungen mit dem experimentellen Paradigma konfron-
tiert werden und die Möglichkeiten und Grenzen empirischen Arbeitens 
kennen lernen. Es geht um die Aufdeckung neuronaler Prozesse bei ver-
schiedenen Lernprozessen (z.B. beim Zweitsprachenerwerb).

Mit Hilfe einer ganz anderen Teilstudie konnten interessante neue Er-
kenntnisse über den Zusammenhang zwischen kognitiver Leistungsfä-
higkeit und Schlafdauer bei Jugendlichen gewonnen werden. Grund-
sätzlich zeigten die Untersuchungsergebnisse, dass sich der Schlaf bei 
Schülerinnen und Schülern unter mehrtägiger Schlafrestriktion markant 
verändert. In mehreren Teilstudien konnten ursprüngliche Hypothesen 
durch die empirischen Befunde widerlegt werden. Die Ergebnisse zei-
gen, dass Jugendliche nach vier Nächten mit deutlich weniger Schlaf 
nach wie vor gut in der Lage sind, das Schlafdefizit zu kompensieren. 
Aus den Ergebnissen können praktische Empfehlungen für Eltern, Lehr-
kräfte und die Jugendlichen in Bezug auf die Notwendigkeit einer aus-
reichenden Schlafhygiene abgeleitet werden. Viele offene und unbe-
antwortete Fragen ergeben sich im Hinblick auf die weitere Schlaf- und 
Gedächtnisforschung. Erforderlich sind weitere interdisziplinäre explo-
rative Pilot-Studien.

Abschließend können nur noch wenige Anmerkungen über die Bezie-
hungen zwischen neurokognitiver Entwicklung und Musikunterricht ge-
macht werden. So konnte ein Zusammenhang zwischen musikalischer 
Betätigung und musikspezifischen sowie allgemeinen kognitiven Fä-
higkeiten auf der Verhaltensebene bestätigt werden. Auf hirnphysiolo-
gischer Ebene konnten Zusammenhänge zwischen Musikerfahrung und 
der Informationsverarbeitung musikalischer Stimuli gefunden werden.

PROF. GOTTFRIED KLEINSCHMIDT
Einsteinstr. 21

D-71229 Leonberg-Ramtel

HEINE, A. & JACOBS, A. M. (HRSG., 2011)
LEHR-LERN-FORSCHUNG UNTER NEUROWISSEN-
SCHAFTLICHER PERSPEKTIVE – ERGEBNISSE DER 
ZWEITEN FÖRDERPHASE DES PROGRAMMS NIL

Münster, New York, München, Berlin: Waxmann Verlag.
[156 Seiten br., ISBN 978-3-8309-2445-6, € 22,90]

Die Kooperation zwischen der Lehr-Lern-Forschung und den Neurowis-
senschaften (Educational Neuroscience) bildet ein in die Zukunft wei-
sendes interdisziplinäres Projekt. Es soll zu einem fundierten Verständ-
nis des menschlichen Lernens von der Kindheit bis ins Alter beitragen. 
Das Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF) initiierte 
bereits 2003 unter der Leitvision „Das Denken verstehen“ ein erstes 
interdisziplinäres Vorhaben im Kontext eines „Rahmenprogramms zur 
Förderung der empirischen Bildungsforschung“. Dazu gehört auch das 
Programm NIL (Neurowissenschaften – Instruktion – Lernen). 

Die vorliegende Studie behandelt fünf zentrale Themen, die vom ge-
störten Schriftspracherwerb über die numerisch-mathematische Ent-
wicklung und das Feedback als Determinante des individuellen Lerner-
folgs und den Schlaf als allgemeine Basis der kognitiven Leistungsfä-
higkeit bis zur Bedeutung musikalischer und körperlicher Aktivität als 
Grundlage für die Entwicklung kognitiver Funktionen im Kindesalter 
reichen. Jedes Thema wird in zwei bzw. drei Einzelstudien dargestellt. 
Die zusammenfassende Würdigung dieser Grundlagentexte erlaubt nur 
punktuelle und exemplarische Hinweise auf markante Befunde. Der vor-
liegende Band soll Einblicke in die Verbindungen zwischen Forschung 
und Praxis vermitteln. Im Zentrum steht dabei die Schnittstelle zwi-
schen Neurowissenschaften und Lehr-Lern-Forschung. 
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Das BMUKK, das ÖZBF, die Bundeslandkoordinationsstellen für Begabungs- und 
Begabtenförderung und ECHA-Österreich rufen erstmalig zu einem österrei-
chischen Tag der Talente am 22. März 2012 auf.
Dieser Tag soll Schülerinnen und Schülern die Möglichkeit geben, ihre Fähigkeiten 
und Talente für eine kreative Auseinandersetzung mit einem aktuellen Thema ein-
zubringen und die Ergebnisse einer breiten Öffentlichkeit zu präsentieren. 

Ausgewählte Projekte werden am 22. März 2012 zum Tag der Talente in den je-
weiligen Bundesländern der Öffentlichkeit präsentiert. Die besten Projekte jedes 
Bundeslandes werden mit einer Prämie von 900 Euro ausgezeichnet.

TAG DER 

TALENTE

TAG DER TALENTE 2012
TALENTIERTE SCHÜLER/INNEN PRÄSENTIEREN KREATIVE PROJEKTE ZUM THEMA „CLEVER 
TOGETHER. DIALOG DER GENERATIONEN“

Informationen zum Tag der Talente finden Sie sowohl 
auf der Website des BMUKK unter

www.bmukk.gv.at > Bildung Schulen > Unterricht 
und Schule > Begabungs- und Begabten-
förderung 

als auch auf der Website des ÖZBF unter 
www.begabtenzentrum.at > Förderung > Tag der 

Talente.
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