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Vorwort

Die aktuellen Ergebnisse von internationalen Schulvergleichsstudien (TIMSS,
PISA) zeigen auch weiterhin, dass Bildungsgerechtigkeit und Chancengerechtig-
keit draingende Herausforderungen fiir das deutsche Bildungssystem sind. Es wird
deutlich, dass neben der gezielten Unterstiitzung von (benachteiligten) Kindern
auf den unteren Kompetenzstufen auch die individuelle Forderung von (talentier-
ten) Kindern auf den oberen Kompetenzstufen erforderlich ist. Begabungs- und
Talentférderung sollen dazu beitragen, dass offensichtliche wie verborgene Po-
tenziale auch bei Kindern aus sozial benachteiligten Lagen sowie bei Kindern mit
Beeintrachtigungen nicht verborgen oder ungenutzt bleiben. Die aktuelle Debatte
um Bildungsgerechtigkeit und Chancengerechtigkeit wurde in diesem Kontext von
Begabungsférderung und Leistungsentwicklung als thematischer Schwerpunkt des
6. Minsterschen Bildungskongresses mit dem Titel ,,Begabungsforderung, Leis-
tungsentwicklung, Bildungsgerechtigkeit - fiir alle!“ aufgegriffen.

Der Kongress fand vom 19. bis 22. September 2018 an der Universitdt Miins-
ter statt. An den insgesamt vier Kongresstagen haben Expertinnen und Experten
aus der Bildungs- und Begabungsforschung sowie Begabungsforderung neue For-
schungserkenntnisse und Konzepte fiir eine gerechte und umfassende Potenzial-
férderung in Form von Vortridgen, Workshops und Symposien vorgestellt.

Ausgerichtet wurde der Miinstersche Bildungskongress vom Internationalen
Centrum fiir Begabungsforschung (ICBF) der Universititen Miinster, Nijmegen
und Osnabriick in Kooperation mit dem Landeskompetenzzentrum fiir Indivi-
duelle Forderung NRW (lif), der Universitdt Miinster und dem Ministerium fiir
Schule und Bildung NRW. Die Schirmherrschaft des Bildungskongresses wur-
de von der Bundesministerin fiir Bildung und Forschung Anja Karliczek (MdB)
tibernommen, was die Bedeutung und Aktualitdt der Kongressthematiken fiir Bil-
dungsforschung und Bildungspolitik hervorhebt. Als Teilnehmende begriifit wur-
den Lehrpersonen aller Schulformen, Erzieherinnen und Erzieher, Verantwortliche
der Lehreraus- und -fortbildung, Vertreterinnen und Vertreter der Bildungsver-
waltung und Politik, Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler, Studierende sowie
interessierte Eltern.

Ein zusitzlicher und zugleich besonderer Schwerpunkt des 6. Miinsterschen
Bildungskongresses war die Einbindung der ersten Jahrestagung des BMBF-Pro-
jekts ,,Leistung macht Schule“ (LemaS) als inhaltlicher Auftakt fiir die Forscherin-
nen und Forscher und die 300 beteiligten Projektschulen. Das Projekt arbeitet im
Rahmen der Férderinitiative von Bund und Lindern zur Férderung (potenziell)
leistungsstarker Schiilerinnen und Schiiler. Der Bildungskongress in Miinster ist
Bestandteil des Projekts und bildet eine Plattform zum Austausch iiber theo-
retische Erkenntnisse aus der Wissenschaft und ihre praktische Umsetzung im
Schulalltag. Der Forschungsverbund ,LemaS“ wird vom Bundesministerium fiir
Bildung und Forschung (BMBF) gefordert.
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Der vorliegende Tagungsband gliedert sich in zwei Bidnde mit den Schwer-
punkten Begabungsforschung und Begabungsférderung. Dieser zweite Band Bei-
triage zur Begabungsforderung startet mit ficher(gruppen)spezifischen Beitrigen
zur Begabungsférderung mit Verankerung im Projekt ,Leistung macht Schule®
Darauf folgen weitere Artikel aus den einzelnen Fichern sowie Beitrdge zur In-
dividuellen Begabungsférderung mit Beispielen aus der Forderpraxis. Der Band
schlief$t mit dem Blick auf internationale Perspektiven in der Begabungsfoérderung.

Unser besonderer Dank gilt den Autorinnen und Autoren! Ihr Wissen und die
fachliche Expertise der Artikel bereichern diesen Tagungsband. Auch die koope-
rative Zusammenarbeit zwischen Beitragenden und Herausgebenden hat mafgeb-
lich zum Gelingen dieses Kongressbandes beigetragen. Unser Dank gilt auch den
Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern des ICBF-Kongressteams fiir die erste Sichtung
und formale Korrektur der Beitrage. Des Weiteren bedanken wir uns herzlich bei
Frau Alexandra Wilken vom Waxmann Verlag fiir die engagierte Betreuung.

Fir die grofiziigige Unterstiitzung und hervorragende Zusammenarbeit im
Rahmen des Kongresses danken wir auflerdem Frau Bundesministerin Anja Kar-
liczek sowie unseren Forderern und Sponsoren, dem Bundesministerium fiir Bil-
dung und Forschung, der Robert Bosch Stiftung, der Alfried Krupp von Bohlen
und Halbach-Stiftung, der Joachim Herz Stiftung, der Karg-Stiftung, der Richard
Pelz und Helga Pelz-Anfelder-Stiftung, der Unfallkasse Nordrhein-Westfalen, Bil-
dung & Begabung, dem Stifterverband, der Industrie- und Handelskammer Nord
Westfalen, der Finanz Informatik, der Stadt Miinster mit Miinster Marketing und
Miinster Allianz fiir Wissenschaft, dem International Office der WWU, dem Zen-
trum fiir Lehrerbildung, der ICBF-Stiftung, dem Autohaus Senger sowie dem Kon-
zertbiiro Schoneberg.

Miinster, im Frithjahr 2020

Christian Fischer, Christiane Fischer-Ontrup, Friedhelm Képnick, Nils Neuber,
Claudia Solzbacher, Pienie Zwitserlood



Michael Voges

Bessere Entwicklungsmaéglichkeiten fiir leistungsstarke
und leistungsfihige Schiilerinnen und Schiiler:

zur Entstehung der gemeinsamen Forderstrategie

von Bund und Lindern von Herbst 2016

Vortrag auf dem 6. Miinsterschen Bildungskongress am 20.09.2018

Vor knapp zwei Jahren, am 10. November 2016, hat die Kultusministerkonferenz
der ,Gemeinsamen Initiative von Bund und Lindern zur Forderung leistungs-
starker und potenziell besonders leistungsfihiger Schiilerinnen und Schiiler® zu-
gestimmt. Mit dieser Entscheidung, der ein entsprechender Beschluss der Steue-
rungsgruppe von Bund und Lindern nach Artikel 9ib GG vorausging, wurde ein
langerer Prozess erfolgreich zu Ende gefiihrt. Ein Prozess iibrigens, der hier in
dieser Stadt ganz wesentliche Impulse erfahren hat.

Ich kann mich noch sehr gut an den Abschluss des 5. Miinsterschen Bildungs-
kongresses vor fast genau drei Jahren im September 2015 erinnern. Damals haben
die Karg-Stiftung und das ICBF die ,,Miinsterschen Empfehlungen zur Forderung
begabter und besonders leistungsfihiger Kinder und Jugendlicher® mir als dama-
ligem Vertreter der Kultusministerkonferenz {ibergeben. Und diese Empfehlungen
waren dann ein ganz wesentlicher Meilenstein fiir die Forderstrategie von Bund
und Landern, tiber deren Zustandekommen ich heute berichte.

Bevor es losgeht, noch eine notwendige Klarstellung: Hier spricht kein His-
toriker, auch kein Bildungswissenschaftler, sondern ein politischer Akteur und
Zeitzeuge. Ich war bis Ende 2016 Staatsrat fiir Bildung in Hamburg und von 2014
bis 2016 zugleich Vorsitzender der Amtschefkommission Qualitdtssicherung in
Schulen der Kultusministerkonferenz (KMK) und in den letzten Jahren auch fir
die Koordinierung der A-Lander (SPD, Griine) zustindig. Sie diirfen mir also ma-
ximale Befangenheit zusprechen!

Um die Komplexitidt des Vorhabens verstdndlich zu machen, will ich anfangs
mit wenigen Sitzen den verfassungsrechtlichen Rahmen skizzieren, in dem von
Bund und Landern gemeinsam geférderte bildungspolitische Mafinahmen zustan-
de kommen. Nach dem Grundgesetz liegt die sog. Kulturhoheit bei den Lindern,
d.h. diese sind allein zustindig fiir die Gesetzgebung und Verwaltung im Bereich
der schulischen Bildung. Um der Zersplitterung vorzubeugen und die Einheitlich-
keit des Bildungswesens in Deutschland zu bewahren, haben die Lander bereits
1948 die Stindige Konferenz der Kultusminister der Lander errichtet; in der KMK
werden Beschliisse gefasst und mehr oder weniger verbindliche Vereinbarungen
getroffen, etwa zu Schulformen, Bildungsgingen und Abschliissen, zur Schul-
pflicht, zur Gestaltung der gymnasialen Oberstufe und des Abiturs, zu Bildungs-
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standards und zum Bildungsmonitoring, die insgesamt sicherstellen sollen, dass
das deutsche Bildungssystem nicht zu weit auseinanderdriftet. Ob das erfolgreich
so geschieht, dariiber ldsst sich sicher streiten.

Zuriick zur gegenwirtigen Praxis: Soweit sie schulische Themen betreffen, wer-
den die Beschliisse der KMK im Schulausschuss vorbereitet (Mitglieder sind die
obersten Schulbeamtinnen und Schulbeamten der Lander), dann in der Regel von
der Amtschefkommission Qualititssicherung in Schulen (Staatssekretdrinnen und
Staatssekretdre der Bildungsressorts) vorberaten und schliefSlich von der Amts-
chefkonferenz (alle Staatssekretiarinnen und Staatssekretire) und dem Plenum der
KMK (Ministerebene) gefasst. Man sieht: der Bund kommt hier, jedenfalls was die
schulische Bildung angeht, nicht ins Spiel.

Mit der Foderalismusreform von 2006 wurden bis dahin bestehende Koope-
rationsstrukturen von Bund und Lindern im Bildungsbereich (z.B. die Bund-
Linder-Kommission fiir Bildungsplanung und Forschungsférderung) weitgehend
abgeschafft. Mit der damaligen Anderung des Grundgesetzes sollte ja gerade eine
konsequente Entflechtung der Aufgaben von Bund und Landern erfolgen, um kla-
re Zustandigkeiten, die uneingeschriankte Verantwortung der jeweiligen Ebene und
damit auch wirksame parlamentarische Kontrolle zu erreichen. Hierher gehort
auch das Thema: Kooperationsverbot.

Dennoch verblieb auch im Bereich der schulischen Bildung ein Rest an Zu-
sammenwirken: Art. 91b GG, Absatz 2 sieht vor, dass ,Bund und Linder ... auf
Grund von Vereinbarungen zur Feststellung der Leistungsfihigkeit des Bildungs-
wesens im internationalen Vergleich und bei diesbeziiglichen Berichten und Emp-
fehlungen zusammenwirken“ konnen. Praktisches Instrument dieser verbliebenen
Kooperation ist eine paritatisch besetzte Steuerungsgruppe auf Staatssekretirsebe-
ne. Der Bund entsendet in diese Steuerungsgruppe die Staatsekretirin bzw. den
Staatssekretdr des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung, die oder der
die Stimmen des Bundes fiihrt, die Lander schicken je eine Staatssekretdrin oder
einen Staatssekretér fiir Bildung bzw. Wissenschaft der A- und der B-Seite. Und in
eben dieser Steuerungsgruppe wurden die ersten Impulse gesetzt fiir eine gemein-
same Begabungsférderungsinitiative von Bund und Lindern. Doch dazu spéter
mehr.

Die KMK hat sich erst verhéltnismaf3ig spat des Themas Begabungsférderung
angenommen. Im Rahmen der - in jhren Auswirkungen kaum zu iiberschitzen-
den - empirischen Wende der Bildungspolitik (Bildungspolitische Mafinahmen
sollen nicht mehr im Blindflug, sondern grundsitzlich evidenzbasiert erfolgen.)
und im Nachgang zum PISA-Schock um die Jahrtausendwende (Wir erinnern
uns: Deutschland hatte bei PISA 2000 weit unterdurchschnittlich abgeschnitten,
Spitzenreiter war es nur bei der engen Koppelung von sozialer Herkunft und Bil-
dungserfolg!) legten die Lander 2002 sieben zentrale Handlungsfelder fest, die mit
Prioritit bearbeitet werden sollten.

Bei den zentralen Befunden von PISA und PISA-E wurde damals festgehalten,
dass die Streuung der Leistungen in Deutschland breiter wire als in den meisten
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OECD-Staaten, aber es hief8 ausdriicklich: ,,Besondere Probleme liegen im unteren
Leistungsbereich. Die Probleme, die sich im oberen Leistungsbereich zeigen, sind
weniger stark ausgepragt® (KMK, 2002, S. 5).

Entsprechend wurden die Leistungsstarken bei den vorrangigen Handlungs-
feldern nicht beriicksichtigt. Der Fokus der Handlungsfelder lag daher zunichst,
ich finde zu Recht, bei der Forderung bildungsbenachteiligter Schiilerinnen und
Schiiler, insbesondere derjenigen mit Migrationshintergrund. Die Ergebnisse der
internationalen und nationalen Schulleistungstests zeigen im Ubrigen, dass diese
intensive Forderung der Leistungsschwachen zunichst durchaus erfolgreich war.
Erst in jiingerer Zeit (aktuelles Beispiel: IGLU) sind in diesem Feld Stagnation und
Riickschritt zu verzeichnen. Die Arbeit des Schulausschusses miindete in einer
umfassenden ,,Forderstrategie fiir leistungsschwichere Schiilerinnen und Schiiler*,
die von der KMK im Mirz 2010 beschlossen wurde.

Andererseits belegen die internationalen Schulleistungsstudien (TIMSS, PISA,
IGLU/Pearls) seit langem und bis heute klar, dass die Leistungsspitze in Deutsch-
land relativ diinn besetzt ist. Die jeweils besten 5% der Schiilerinnen und Schiiler
in vergleichbaren Staaten erbrachten im TIMSS-Test 2015 fiir die Grundschule
(Naturwissenschaften) signifikant hohere Mathematikleistungen als in Deutsch-
land. Und wiéhrend die Forderung der Bildungsbenachteiligten in verbesserten
Leistungen Erfolg zeigte, verblieb die Grofle der Spitzengruppe weitgehend unver-
andert. In PISA 2015 (Naturwissenschaften 9. Klasse) zeigte sich fiir Deutschland
sogar ein deutlicher Riickgang der Spitzengruppe in Mathematik, und die Auto-
rinnen und Autoren stellen zu Recht fest: ,Bildungsgerechtigkeit ist auch in dem
Sinn zu verstehen, dass Schiilerinnen und Schiiler ihr Potenzial entfalten konnen.
Mit der aktuellen PISA-Erhebung zeichnet sich wieder ab, dass es noch nicht ge-
lingt, die Leistungsspitze bestmoglich zu férdern und zu vergréfiern® (Reiss, Sélzer,
Schiepe-Tiska, Klieme & Koller, 2016, S. 245). Und ausdriicklich wird gefordert,
dass auch die Forderung der Leistungsspitze kiinftig Prioritit haben muss (Reiss
et al., 2016).

Trotz der empirischen Belege und trotz der berechtigten Hinweise auf die Bil-
dungsgerechtigkeit blieb die Forderung von Begabungen in Deutschland lange Zeit
bildungspolitisch weitgehend ein Randthema. Diagnostik und Férderung erfolgten
eher zufillig und wenig professionell, durch einzelne engagierte Lehrkrafte oder
in einzelnen, besonders profilierten Modellschulen. Es gab kaum systematische
Forderangebote, die in die Fliche ausgerollt wurden, Diagnostik und Férderung
waren nicht Bestandteil der Aus- und Fortbildung von Lehrkriften, und schon gar
nicht wurden schulische Leitbilder und Schulentwicklungsprozesse dem Thema
Begabungsforderung gewidmet. Ideologische Hemmschuhe behielten ihre Wirk-
samkeit in bildungspolitischen Debatten fiir und wider die Eliteforderung oder in
impliziten Theorien (Vorurteile), die das Handeln der Lehrkrifte leiteten.

Gleichwohl gab es bereits im ersten Jahrzehnt des neuen Jahrtausends Hinweise
auf einen langsam einsetzenden Mentalititswandel im Bereich der Begabungsfor-
derung, der zunichst vor allem die Forschung und die Aktivititen von Stiftungen
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und anderen Einrichtungen der Zivilgesellschaft erfasste. Die Griindung des ICBF
und die Tatigkeit der Karg-Stiftung mogen hier beispielhaft stehen, aber auch die
beiden Expertisen im Auftrag der Bund-Lander-Kommission fiir Bildungsplanung
und des BMBE, in denen 2001 und 2004 die Situation der schulischen Begabten-
férderung in den 16 Bundeslandern dargestellt wurde. Hier tauchen {ibrigens mit
Franzis Preckel und Miriam Vock zwei Wissenschaftlerinnen auf, die das Thema
Hochbegabung in den kommenden Jahren ebenfalls entschieden voranbringen
sollten (vgl. beispielhaft Preckel & Vock, 2013).

Die beiden Expertisen zeichneten zwar kein dramatisches, aber doch ein recht
niichternes Bild, das deutlich Handlungsbedarf erkennen lief3. Gleichzeitig regten
die Berichte selbst zu mehr Austausch an und trugen im Ergebnis zu einer en-
geren Verzahnung der Akteurinnen und Akteure in Wissenschaft und Praxis bei.
Dieser Austausch wurde in den nichsten Jahren intensiver, er forderte die Entste-
hung spezialisierter Einheiten in den Ministerien und Landesinstituten, die meist
im Umfeld der Beratungsstellen fiir besondere Begabungen angesiedelt waren; die
Spezialistinnen und Spezialisten agierten oft isoliert, weitab von den politischen
Spitzen der Hiauser und ohne klare Auftragslage. Breitenwirksamkeit erreichten
sie nur im Ausnahmefall. Die organisatorische Nischenexistenz spiegelt einer-
seits die fortbestehende Randstidndigkeit des Themas, andererseits iibernehmen
die zunehmend landeriibergreifend vernetzten Spezialistinnen und Spezialisten
eine wichtige Rolle bei der praktischen Aneignung und Dissemination der neuen
Forschungsergebnisse zur Diagnostik und wirksamen Forderung besonderer Bega-
bungen.

Von grofler strategischer Bedeutung sollte die zunehmende Einbindung der
Begabungsforderung in die Leitdiskurse der Bildungswissenschaften werden. Wie
kein anderer ist der aktuelle pddagogische Diskurs auf Integration bzw. Inklusion
angelegt. In einem inklusiven Bildungssystem soll der Umgang mit unterschied-
lichen sozialen, kulturellen, religiésen, ethnischen, sprachlichen, aber eben auch
kognitiven und kreativen Voraussetzungen der Kinder und Jugendlichen zur Kern-
aufgabe von Kitas und Schulen gehoren. Umgang mit Heterogenitiat und Vielfalt
ist eine dauerhafte Herausforderung, sie pragt den Alltag von Unterricht und Er-
ziehung. Inklusion und Individualisierung sind padagogische Metastrategien, die
Vielfalt als Regelfall unterstellen; der Unterricht muss adaptiv sein, er muss den
Einzelnen fordern und fordern je nach seinen Fahigkeiten, besonders sicher den
Leistungsschwachen, aber eben auch den Leistungsstarken.

All dies: die Leitdiskurse der Bildungswissenschaften, die neuen Akteurinnen
und Akteure in Forschung und Stiftungen, die wiederholten Fingerzeige aus den
nationalen und internationalen Schulleistungsstudien und die zunehmende Er-
kenntnis, dass Chancengerechtigkeit ein Thema ist, dass alle betriftt, die Leistungs-
starken wie die Leistungsschwachen, all dies fiihrte dazu, dass das Thema Bega-
bungsférderung um 2010 herum wirksam und diesmal hoffentlich nachhaltig auf
die bildungspolitische Agenda gesetzt wird. Sichtbar wird dies nicht zuletzt in den
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Schulgesetzen der Lander, die in ihrer Mehrzahl den individuellen Férderanspruch
rechtlich verankern. Sichtbar wird dies aber auch in den Aktivititen der KMK.

Auch wenn es noch keine eigene Forderstrategie fiir Leistungsstarke ist, 2009
beschlieit die KMK immerhin eine ,Grundsatzposition der Linder zur Bega-
bungsforderung® Das zweiseitige Papier hat den Charakter einer EntschliefSung,
es enthilt zahlreiche kluge Prinzipien, Gedanken und Erkenntnisse zum Thema
begabungsgerechte Forderung, freilich fehlt ihm jede Verbindlichkeit.

»Die Lander stimmen in der Auffassung iiberein, dass es Aufgabe des Bildungs-
wesens ist, allen Kindern und Jugendlichen eine ihrem intellektuellen Vermoégen
und ihrer individuellen Leistungsfihigkeit entsprechende bestmogliche Bildung zu
vermitteln® (KMK, 2009, S. 2). Begabungsgerechte Férderung ist grundstandiger
Bestandteil des Bildungs- und Erziehungsauftrags aller Bildungseinrichtungen.
Fordermafinahmen sollen integrativ oder in speziellen Gruppen erfolgen. Es
braucht Diagnose-, Férder- und Beratungskompetenzen, die in speziellen Institu-
tionen gebiindelt werden konnen. In den Lindern gibt es Enrichment- und Ak-
zelerationsprogramme sowie separierte Lerngruppen. Aus- und Fortbildung von
Erziehern und Lehrkriften sollen das Thema Begabungsforderung beinhalten.

Ja, das ist alles richtig und sollte so sein, aber das Papier von 2009 hat weder
Hand noch Fuf3, es weist keinen Weg, wie sich die keineswegs begabungsforderli-
che schulische Praxis in diese Richtung flichendeckend verandern soll. Es bleibt
Papier.

Der nichste Anstof3, das Thema Begabungsforderung bildungspolitisch voran-
zubringen, erfolgte 2013, und er erfolgte kaum zufillig im Umfeld der Steuerungs-
gruppe von Bund und Lindern nach Art. 91b GG. Bund und Lander koordinieren
in der Steuerungsgruppe - ich habe es bereits erwdhnt - gemeinsam die Teilnah-
me Deutschlands an den internationalen Schulleistungsuntersuchungen wie PISA
und TIMSS und die nationale Bildungsberichterstattung. In beiden Formaten gab
es regelmiflig und uniibersehbar Hinweise auf die Notwendigkeit, die Forderung
von Leistungsstarken insbesondere in der schulischen Bildung zu intensivieren
und flichendeckend auszubauen.

Dennoch: Die Idee einer Bund-Lander-Initiative zur Begabungsférderung fiel
in der KMK zunichst nicht auf fruchtbaren Boden. Die Ablehnung wird verstind-
licher, wenn man sich die Proportionen der offentlichen Bildungsfinanzierung in
Deutschland bewusst macht. Von den 129 Milliarden Euro, die 2016 in Deutsch-
land aus offentlichen Mitteln in die Bildung flossen, stammten ca. 120 Milliarden
Euro von Landern und Kommunen und nur 9 Milliarden vom Bund, das waren
gerade mal 7%. Wenn der Bund nun ein Thema wie die Begabungsforderung mit
minimalem Budget fordert, erfihrt er dafir maximale mediale Aufmerksambkeit
und erweckt zudem den Eindruck, er vollbringe Grofles und miisse die Lander
erst zu ihren guten Taten treiben. Uberdies beschrinkt sich die Bundesforderung
oft genug auf wenige Modellprojekte, und sie ist fast immer befristet, so dass die
Projekte entweder nach Ablauf der Frist eingestellt oder von den Lindern mit
eigenen Ressourcen weiter finanziert werden miissen. Stichwort: Schaufensteref-
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fekt! Das stof3t bei den Landern sauer auf, weil sie, z. B. in den Bereichen Ganztag,
Inklusion und Zuwanderung, um nur die wichtigsten aktuellen Beispiele zu nen-
nen, ganz erhebliche finanzielle Mehraufwénde verkraften miissen. Insofern waren
Bund-Lander-Programme dieser Art nicht immer beliebt.

Der Fairness halber muss man aber auch sagen: Hier wirkt das Kooperati-
onsverbot tatsichlich hemmend, weil es eine direkte Finanzierung von Schulen
(Personal und Betrieb) durch den Bund verhindert. Immerhin eroffnet das Grund-
gesetz seit 2016 mit dem erweiterten Art. 104c neue Finanzierungswege, die z.B.
hoch dotierte Investitionsprogramme des Bundes fiir die Bildungsinfrastruktur in
finanzschwachen Kommunen ermoéglichen. Und gegenwirtig laufen die politischen
Gespriche zwischen Bund und Lindern zur erneuten Anderung des Grundgeset-
zes mit dem Ziel, diese Programme allen Kommunen zugutekommen zu lassen
(Stichwort: Digitalpakt).

Aber soweit waren wir 2013 noch nicht und tiberdies wire dieser Forderweg
auch nicht einschlagig gewesen. Und so nahmen die Lander den Impuls aus der
Steuerungsgruppe zwar nicht direkt auf, beschlossen aber immerhin, nicht zuletzt,
weil das Thema Begabungsférderung inzwischen erkennbar an offentlicher und
politischer Bedeutung gewonnen hatte, eine eigene ,,Forderstrategie fiir leistungs-
starke Schiilerinnen und Schiiler” zu erarbeiten.

Die Prdaambel der neuen Forderstrategie, die die KMK dann am 11. Juni 2015
beschlossen hat, ordnet diese bereits mit ihrem ersten Satz in den piddagogischen
Leitdiskurs ein: ,,Die Individualisierung von Lernprozessen bedeutet, fiir alle Schii-
lerinnen und Schiiler Lernbedingungen zu schaffen, die ihnen eine optimale Ent-
faltung ihrer Potenziale ermoglichen, und ihnen die ihrer individuellen Leistungs-
fahigkeit entsprechende bestmdogliche Bildung zu vermitteln® (KMK, 2015, S. 3). Es
folgt der Hinweis auf PISA und die Landervergleiche innerhalb Deutschlands mit
den jeweils schwachen Besetzungen der beiden oberen Kompetenzstufen. Die Ziel-
gruppe der Forderstrategie sind nicht allein die Hochbegabten (2 %), sondern die
Leistungsstarken (auch wenn kein Prozentsatz ausdriicklich genannt wird, geht es
wohl um die oberen 10 %) und zwar sowohl diejenigen, die schon iiber besondere
Expertise verfiigen und besondere Leistungen zeigen, als auch diejenigen, deren
Potenzial es allererst zu erkennen und zu entfalten gilt. Es geht also z.B. auch um
die erwartungswidrig schlecht leistenden Underachiever (KMK, 2015).

Der Begabungsbegrift der KMK ist bewusst mehrdimensional gefasst, er be-
zieht nicht nur die kognitiven Begabungen, sondern auch die musischen, sportli-
chen und emotionalen Fihigkeiten ein. Die Forderstrategie will Moglichkeiten zur
Optimierung der Lernbedingungen dieser Schiilerinnen und Schiiler aufzeigen,
damit sind sowohl schulische Konzepte und Mafinahmen als auch auflerschulische
Angebote gemeint. Die Strategie formuliert klare Erwartungen an einen adaptiven
Unterricht: ,,In jeder Schulart und jeder Schulstufe hat der Unterricht in jedem
Fach die Aufgabe, alle vorhandenen Potenziale zu entfalten und: ,,Damit leisten
die Schulen einen wichtigen Beitrag zur Bildungsgerechtigkeit® (KMK, 2015, S. 4).
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Man sieht die Briicke, iiber die die Lander und die KMK gehen, um die Forde-
rung der Leistungsstarken zu einer Regelaufgabe jeder Schule und jeder Lehrkraft
zu machen. Individualisierung und Bildungsgerechtigkeit sind die Signalworte, die
das Thema in den aktuellen bildungspolitischen Diskurs einbetten und damit aus
einem langjdhrigen Nischendasein befreien. Die Férderung besonderer Begabun-
gen gehort jetzt zum Kerngeschift von Schule. Jedenfalls ist das der selbst gesetzte
Anspruch der KMK-Strategie.

Mit deutlich groflerer Detailtiefe und fachlicher Fundierung als das ,Positi-
onspapier” von 2009 behandelt die neue Forderstrategie die Themen Diagnostik,
Forderung (Enrichment, Akzeleration, duflere Differenzierung und integrative
Forderung), schulexterne Angebote, Netzwerke und Kooperationen sowie die
Lehrerbildung. Der Form nach bleibt sie eine ,,Empfehlung®, ihr Adressat sind die
Lander, die Bildungspolitik, die Bildungsadministration, die Landesinstitute und
die besonderen Einrichtungen der Begabungsférderung und natiirlich die Schulen
selbst.

Auch wenn es ihr an Verbindlichkeit mangelt, die Forderstrategie der KMK
formuliert konkrete Ziele und Erwartungen und ist auf Uberpriifbarkeit angelegt
(der erste Bericht zur Umsetzung lag bereits 2017 vor). Spétestens mit ihrem Be-
schluss im Sommer 2015 hat die KMK das Thema Begabungsforderung doch noch
zu einem ihrer relevanten bildungspolitischen Handlungsfelder erklart.

Dieses neue, positiv besetzte Paradigma der Begabungsférderung hitte nicht
so rasch wirksam werden konnen ohne die inzwischen gut funktionierenden
Netzwerke aus Forschung, Stiftungen und speziellen Einrichtungen der Lander.
Schon bei der Formulierung der Forderstrategie der KMK von 2015 gab es — im
Uibertragenen Sinne - ,Ghostwriter®, gute Geister, die den gelegentlich miihevollen
Weg von der Wissenschaft in Bildungsadministration und Bildungspolitik geebnet
haben.

Erlauben Sie mir an dieser Stelle einen kurzen Exkurs zu den schon eingangs
erwihnten ,,Miinsterschen Empfehlungen®. Wer den konzeptionellen Kern sucht,
der sowohl die KMK-Strategie als auch die spitere Bund-Lénder-Initiative nach-
haltig gepragt hat, der findet ihn in diesen Empfehlungen. Hier wird in katecheti-
scher Kiirze die Quintessenz der neuen Begabungsforderung formuliert. Und auch
wenn der Text als Grufladresse an die KMK gerichtet ist, in Wahrheit konnen
die Verfasser mit der neuen Forderstrategie der Linder den Erfolg ihrer eigenen
jahrelangen Bemiithungen feiern. Und da das Original die Kopie immer iibertrifft,
gibt es mit den Themen Inklusion und Bildungsforschung mindestens zwei Emp-
fehlungen, die iiber die KMK-Strategie hinausweisen. Vor allem aber formulieren
die Miinsterschen Empfehlungen unmissverstandlich die Erwartung, dass es nun
ziigig auch praktische Schritte zur Umsetzung der Strategie braucht. Und als Im-
puls und Motor fiir eine solche Umsetzungsstrategie wurde von den Verfassern
bereits bei der Ubergabe hier in Miinster eine gemeinsame Initiative von Bund
und Lindern angemahnt.
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Bevor dann der finale Prozess in der Steuerungsgruppe von Bund und Landern
in Gang gesetzt wurde, gab es — gleichsam als Vor- oder Zwischenspiel - einen
bemerkenswerten Wettbewerb zwischen B-Landern und A-Lindern, sich mit dem
Thema Begabungsférderung positiv zu profilieren. Aus dem Nischenprodukt war
inzwischen ein Verkaufsschlager geworden. Es begannen die CDU/CSU-regierten
Lander mit einer Présentation ihrer Forderprojekte Ende 2015 in Berlin, und die
damals noch 13 SPD bzw. von den Griinen regierten Bildungsministerien zogen
kraftig nach und unterzeichneten Ende Februar 2016 sogar feierlich eine Mainzer
Erklirung unter der Uberschrift ,Begabung als Chance nutzen®. Zwdlf Selbstver-
pflichtungen gehen von SPD- und Griin-regierten Landern in ihre Erklarung ein,
und am Schluss bekunden sie ihren Willen, eine Bund-Linder-Initiative zur For-
derung leistungsstarker oder besonders leistungsfihiger Schiilerinnen und Schiiler
auf den Weg zu bringen (Mainzer Erkldrung, 2016). Nicht zuletzt mit diesen po-
litischen Festlegungen von A und B standen die Tiiren fiir ein gemeinsames Pro-
gramm von Bund und Lindern zur Begabungsférderung weit offen. Was fiir ein
Wandel im Vergleich zu der kiithlen Abfuhr im Jahr 2013!

Riickenwind gab es also reichlich im ersten Quartal 2016, als die Arbeiten an
der gemeinsamen Initiative von Bund und Landern dann tatsichlich begannen.
Inzwischen gab es eine Forderstrategie der KMK, inzwischen hatten die Lander
Begriffe und Konzepte geschirft und sich erste Gedanken um ihre vordringlichen
Bedarfe gemacht. Der Bund stieg iiberraschend zdgernd in die Gespriche ein,
abwartend, eher reaktiv als auf eigene Vorschldge orientiert. Ich erinnere mich,
dass wir auf Léanderseite verhandlungstaktisch zunichst auf Symmetrie gesetzt
hatten, jede Seite sollte Eckpunkte fiir die geplante Initiative vorlegen. Aber da
kam nichts. Vom Bund. Aber auch als wir den Schulausschuss der KMK gebeten
hatten, einen Entwurf fiir die Verhandlungen zu machen, kam zunichst nicht viel
mehr als ein diirres Kondensat der Forderstrategie, es fehlte jede Idee dafiir, wie
der Zug in Gang gesetzt werden konnte.

Was helfen aber die besten Papiere, Konzepte und Gedanken, wenn es an ei-
ner Strategie zur Umsetzung und vor allem an einer Verbreiterung der Férderung
fehlt. Denn eines war von Anfang an klar: ein paar Modellschulen, die nur fiir
wenige Jahre gefordert werden, das wiirde nicht reichen, wir brauchten eine in die
Flache fithrende Strategie, die Begabungsforderung mittelfristig zur Kernaufgabe
jeder Schule macht, d.h. wir brauchten eine Foérderung, die den Transfer von vorn-
herein mitdenkt und entsprechende Vorkehrungen triftt.

Und so halfen wieder die schon bewdhrten Fachleute auflerhalb der Ministeri-
en (teilweise nicht mehr im Dienst, teilweise in anderem Dienst, und die ,,Miins-
terschen Empfehlungen® waren allzeit ein guter Wegweiser!). Wir haben dann
von Hamburg aus einen eigenen Entwurf in die Verhandlungen eingebracht, ihn
mit dem Vorsitzenden des Schulausschusses, mit der A-Seite und der B-Seite ab-
gestimmt (und da gab es eine ganze Reihe guter Verbesserungsvorschlige), dann
haben wir ihn an die Arbeitsebene des Bundes weitergeleitet, und auch da wurde
der Entwurf weiter qualifiziert. Schliellich gab es ein Spitzengesprach auf Staatsse-
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kretdrsebene, wo die letzten offenen Punkte gelost und vor allem Zahlen eingesetzt
wurden, Zahlen zu den beteiligten Schulen, Zahlen zur Dotierung des Programms
durch Bund und Linder. Und dann lag sie vollstindig vor, die ,,Gemeinsame Initi-
ative von Bund und Landern zur Férderung leistungsstarker und potenziell beson-
ders leistungsfahiger Schiilerinnen und Schiiler

Es fehlten noch die Gremienbeschliisse. Formell wurde die Initiative zunéchst
durch die Steuerungsgruppe von Bund und Liandern beschlossen, dann musste
die KMK zustimmen. Hier wurde der Beschluss von der Amtschefkonferenz im
November 2016 gefasst. Noch Ende November haben Ministerinnen und Minister
von Bund und Liandern die gemeinsame Initiative dann 6ffentlich verkiindet. Die
Eile hatte einen guten Grund: Am 6. Dezember 2016 wurden die Ergebnisse von
PISA 2015 veroffentlicht, es gab ohnehin kein tiberragendes Ergebnis fiir Deutsch-
land, da wollten die Bildungspolitiker von Bund und Landern jedenfalls in einem
Bereich diesmal nicht wieder mit leeren Handen dastehen: bei der Forderung leis-
tungsstarker Schiilerinnen und Schiiler.

Was sind nun die wesentlichen Ziele und Mafinahmen der gemeinsamen For-
derinitiative? Vieles dazu ist bereits gesagt. Begrifflich und konzeptionell bewegt
sich die Initiative im Rahmen der KMK-Forderstrategie und der ,,Miinsterschen
Empfehlungen. Das gilt gerade auch fiir die starke Bezugnahme auf Individua-
lisierung. Die Initiative will Impulse setzen fiir eine Leistungsstirke fordernde
Schul- und Unterrichtsentwicklung, sie will die Professionalitit von Lehrkréften
starken, Beratungsangebote qualifizieren, insbesondere sollen die Potenziale von
Kindern mit kulturell, sozial oder individuell erschwerten Lernausgangslagen be-
riicksichtigt und die einschldgige Bildungsforschung intensiviert werden.

Wortlich heifit es in der Praambel: ,Ziel ist, durch einen befristeten Einsatz
zusitzlicher Ressourcen dazu beizutragen, dass das Regelsystem Schule nachhalti-
ge Strukturen entwickelt, leistungsstarke und potenziell besonders leistungsféhige
Schiilerinnen und Schiiler optimal zu foérdern (KMK, 2016, S. 3, Hervorhebung
durch den Verf.).

Das ist der Kern. Es geht um die Ertiichtigung des Regelsystems Schule, damit
in jeder Schule und von jeder Lehrkraft Begabungen erkannt und angemessen ge-
fordert werden. Die Initiative setzt konsequent auf Schul- und Unterrichtsentwick-
lung, weil ohne diese dieses Ziel nicht zu erreichen ist. Und das heif3t: Ansetzen an
der schulischen Wirklichkeit, bottom up, kein Aufpropfen von besser Gewusstem,
sondern gemeinsames Entwickeln ist der Weg und das Ziel.

An dem Programm, das inzwischen unter dem Namen ,LemaS (Leistung
macht Schule)“ firmiert, nehmen 300 Schulen in Deutschland teil, die Linder
wurden dabei gemif3 des Konigsteiner Schliissels berticksichtigt. So beteiligen sich
z.B. in Nordrhein-Westfalen 63 Schulen, in Hamburg sind es regulér 8. Dabei han-
delt es sich etwa je zur Halfte um Grundschulen und Schulen der Sekundarstufe I,
fachlich gibt es eine Fokussierung auf die Bereiche Mathematik, Naturwissenschaf-
ten, Deutsch und Fremdsprachen.
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Die Forderinitiative ist insgesamt auf zehn Jahre angelegt, sie besteht aus zwei
Phasen von jeweils fiinf Jahren. In der ersten Phase steht die Arbeit in den 300
Pilotschulen und deren Vernetzung im Zentrum, in der zweiten Phase geht es um
den Transfer in die Fliche.

Die teilnehmenden Schulen verpflichten sich zur Arbeit an zwei Kernmodulen
(1. Entwicklung eines schulischen Leitbildes mit Ausrichtung auf eine leistungsfor-
dernde Schulentwicklung; 2. Fordern und Fordern im Regelunterricht), weiter gibt
es zwei fakultative Module (3. Diagnose und Beratung; 4. Fordern und Fordern
aufSerhalb des Regelunterrichts). Die Arbeit der Schulen in den Kernmodulen wird
wissenschaftlich unterstiitzt und evaluiert. Beispiele gelungener Praxis werden lau-
fend aufbereitet und verbreitet. Wesentlich - nicht zuletzt fiir den Transfer - sind
zudem regionale, iiberregionale und linderiibergreifende Netzwerke von Schulen,
Lehrkréften und auflerschulischen Partnern (Hochschulen, Stiftungen).

Bund und Léander haben ergdnzend beim Zentrum fiir Internationale Bildungs-
vergleichsstudien eine Bestandsaufnahme und eine Forschungssynthese zur Bega-
bungsférderung beauftragt. Das BMBF intensiviert iiber sein Rahmenprogramm
die Forschungsforderung zur Umsetzung der Ziele in den beiden Kernmodulen
sowie im Bereich der diagnostischen und didaktischen Kompetenzen von Lehr-
kriften; daneben sollen praxisnahe Module fiir die Lehrerfortbildung, Weiterbil-
dungsmodule fiir Schulleitungen und Qualifizierungen fiir die Beratungsstellen
entwickelt werden.

Insgesamt stellen Bund und Lénder fiir die zehn Jahre je hilftig 125 Millionen
Euro fiir die gemeinsame Forderinitiative zur Verfiigung, je 10 Millionen Euro pro
Jahr in der ersten Phase, je 15 Millionen pro Jahr in der zweiten.

Inzwischen ist die Umsetzung der Forderinitiative voll angelaufen. Ein For-
schungsverbund aus 28 Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern sowie 8 Ko-
operationspartnerinnen und Kooperationspartnern aus empirischer Bildungs-
forschung, Erziehungswissenschaft, Fachdidaktik und padagogischer Psychologie
unterstiitzt die 300 ausgewihlten Schulen bei der Arbeit in den insgesamt 22 Teil-
projekten der Kernmodule 1 und 2.

Im Bund und in allen 16 Lindern haben inzwischen Auftaktveranstaltungen
stattgefunden. Das Landeskompetenzzentrum fiir Individuelle Forderung (LIF)
in Minster hat vom Ministerium fiir Schule und Bildung den Auftrag erhalten,
die nordrhein-westfélischen Schulen bei der Umsetzung von Lema$ zu unterstiit-
zen, das betrifft insbesondere die Arbeit an den beiden fakultativen Modulen, die
Erstellung von Informations-, Arbeits- und Unterrichtsmaterial, Qualifizierungs-
mafinahmen fiir Lehrkrifte sowie die Evaluation von Mafinahmen (Foérderung,
Diagnose).

Ich komme zum Schluss. Auch wenn der Anlauf zu dieser gemeinsamen Ini-
tiative lang und kompliziert war, auch wenn nicht wenige Klippen iiberwunden
werden mussten und die ,Mithen der Ebene“ (Brecht) ja noch vor uns liegen: Ich
denke, der Weg hat sich gelohnt und das bislang vorliegende Ergebnis kann sich
sehen lassen. Die Forderung von Begabungen ist aus der Nische befreit und zum
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Kerngeschift schulischer Arbeit erkldrt worden. Dazu, dass dies moglichst rasch
an moglichst vielen, ja an allen Schulen dieser Bildungsrepublik erfolgreich umge-
setzt wird, dazu will und muss die gemeinsame Initiative von Bund und Landern
wirksam beitragen. Jedenfalls er6ffnet das Programm, das auch international kei-
nen Vergleich scheuen muss, eine Riesenchance, mit ihm kénnen wir einen gro-
fen Schritt nach vorn setzen.

In der Prdambel der Initiative heif3t es: ,Alle Schiilerinnen und Schiiler un-
abhingig von Herkunft, Geschlecht und sozialem Status so zu férdern, dass fiir
alle Kinder und alle Jugendlichen ein bestmoglicher Lern- und Bildungserfolg
gesichert ist — das ist die Leitlinie einer auf Chancengerechtigkeit und Bildungsge-
rechtigkeit zielenden Bildungspolitik® (KMK, 2016, S. 2).

Die néchsten Jahre werden zeigen, ob und inwieweit die gemeinsame Initiati-
ve zur Begabungsférderung ihrem hohen Anspruch gerecht wird, die schulische
Arbeit der Begabungsforderung praktisch, in der Fliche und nachhaltig zu ver-
bessern. Ich wiinsche allen Beteiligten dabei viel Erfolg, und - wie die Hamburger
sagen — immer eine Handbreit Wasser unterm Kiel!
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Forderinitiative ,,Leistung macht Schule

Ein Beitrag zur Bildungsgerechtigkeit im deutschen Schulsystem

Aufbauend auf dem vorherigen Text von Michael Voges zur Genese der gemein-
samen Initiative von Bund und Liandern zur Férderung leistungsstarker und po-
tenziell besonders leistungsfahiger Schiilerinnen und Schiiler fasst dieser Beitrag
erstens die Konzeption und Zielsetzung des namensgleichen Verbundprojekts
,Leistung macht Schule“ (LemaS) zusammen. Er gibt zweitens einen Uberblick
tiber die Planung und Umsetzung von Entwicklungs- und Férdermafinahmen in
den beiden zentralen Kernmodulen (KM) zu den Feldern Schul- und Leitbildent-
wicklung (KM 1) und Unterrichtsentwicklung (KM 2). Insgesamt zeigt sich dabei,
inwiefern die Forderinitiative zu mehr Bildungsgerechtigkeit im deutschen Schul-
system beitragt. Darauf wird im abschlielenden Abschnitt noch einmal spezifisch
eingegangen.

1.  Uberblick zu Lema$ - Konzeption und Zielsetzung
des Forschungsverbunds

Das auf insgesamt 10 Jahre angelegte und in zwei Forderphasen durchgefiihrte

Verbundprojekt ,Leistung macht Schule (LemaS)“ ist im Rahmen der gemein-

samen Initiative von Bund und Landern zur Forderung leistungsstarker und po-

tenziell besonders leistungsfahiger Schiilerinnen und Schiiler entstanden (KMK,

2016). Basierend auf dem Grundsatz, dass Potenzialentfaltung und Leistungsfor-

derungen fiir alle Schiilerinnen und Schiiler ein selbstverstandlicher Auftrag jeder

Schule ist, wird mit , Leistung macht Schule® ein breit angelegter Schul- und Un-

terrichtsentwicklungsprozess mit einer praxisnahen wissenschaftlichen Begleitung

gefordert. In der ersten Phase des Projekts (2018-2022) geht es um die (Weiter-)

Entwicklung von Materialien, Konzepten und Mafinahmen zur Férderung leis-

tungsstarker und potenziell besonders leistungsfihiger Schiilerinnen und Schiiler

in insgesamt vier Modulen:

o Kernmodul 1: Entwicklung eines schulischen Leitbilds mit Ausrichtung auf eine
leistungsférdernde Schulentwicklung und Aufbau einer kooperativen Netzwerk-
struktur

o Kernmodul 2: Fordern und Fordern im Regelunterricht'

1 Der Begriff des Regelunterrichts war in der urspr. Formulierung der Initiative enthal-
ten. In Lemas ist dieser Begriff zwischenzeitlich weitgehend durch Unterricht ersetzt
worden, da die Lehr-Lern-Settings {iber den herkémmlichen Klassenuntericht hinaus
und vom Lernen der Kinder und Jugendlichen her gedacht werden.
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 Fakultatives Modul 3: Diagnose und Beratung
o Fakultatives Modul 4: Fordern und Fordern auflerhalb des Regelunterrichts

Ziel der zweiten Forderphase (2023-2027) ist der Transfer der gewonnenen Ergeb-
nisse in die Breite der Schullandschaft, wobei die beteiligten Schulen der ersten
Phase als Multiplikatoren fiir andere Schulen fungieren sollen. Fiir die erste Phase
der Bund-Lander-Initiative wurde 2017 eine Ausschreibung zur Forderung eines
interdisziplindren Forschungsverbunds veréffentlicht. Der aus 28 Wissenschaft-
lerinnen und Wissenschaftlern der empirischen Bildungsforschung, Erziehungs-
wissenschaft, Fachdidaktik und Psychologie von 16 verschiedenen Hochschulen
und Universititen bestehende Forschungsverbund ,Leistung macht Schule (Le-
maS)“ erhielt den Zuschlag zur Umsetzung des Kernmoduls 1 durch 3 Teilprojekte
und des Kernmoduls 2 durch 19 Teilprojekte.

Der Forschungsverbund Lema$S arbeitet in den insgesamt 22 Teilprojekten mit
bundesweit 300 Schulen aus dem Primar- und Sekundarbereich aller Schulformen
in enger Kooperation mit Bund und Lidndern an einer leistungsférdernden Schul-
und Netzwerkentwicklung sowie an diagnosebasierten individualisierten Forder-
formaten fiir den Unterricht. Dabei geht es um eine umfassende Entwicklung der
Einzelschulen, um an den beteiligten Schulen nachhaltige Praktiken und Struk-
turen zu etablieren, die es ermdglichen, (potenziell) leistungsstarke Schiilerinnen
und Schiiler effektiv und moglichst umfassend im Bildungsprozess zu férdern. Das
Verbundprojekt vereint die Mikroebene des Unterrichts (v.a. KM 2), die Mesoebe-
ne der Einzelschule (v.a. KM 1) und die Makroebene des Systems (ebenfalls KM 1)
mithilfe regionaler, {iberregionaler und ldnderiibergreifender Netzwerkbildungen.
Sie alle vereint das Ziel der besseren Forderung leistungsstarker und potenziell
besonders leistungsfihiger Schillerinnen und Schiller in den Schulen. Auf der
zentralen interdependenten Ebene der Schulentwicklung (Organisation, Personal,
Unterricht) werden evidenzbasierte Konzepte erarbeitet sowie Prozesse fir poten-
zial- und leistungsfordernde Lehr-Lernumgebungen initiiert und evaluiert. Uber-
greifend gilt es, durch, mit und in Schule und Unterricht Schiilerinnen und Schii-
ler dazu zu befihigen, aktiv handelnde Akteure bzw. Autoren ihres eigenen Lebens
zu werden (Weigand, 2004). In der Zielformulierung zur Bund-Léander-Initiative
heiflt es zu Beginn: ,Die Individualisierung von Lernprozessen bedeutet, fiir alle
Schiilerinnen und Schiiler Lernbedingungen zu schaffen, die ihnen eine optimale
Entfaltung ihrer Potenziale ermoglichen und ihnen die ihrer individuellen Leis-
tungsfahigkeit entsprechende bestmégliche Bildung vermitteln. (KMK, 2016).

»Leistung macht Schule® ist schulformiibergreifend aufgebaut, es nimmt Schu-
len aus dem Primar- und Sekundarbereich einschliefllich der Uberginge mit. So
sind prinzipiell alle Schiilerinnen und Schiiler ab der ersten Jahrgangsstufe im
Fokus von Lema$, unabhingig von deren Alter, Geschlecht und Herkunft. Durch
die Arbeit in den 22 Teilprojekten sollen an den LemaS-Schulen potenzialorien-
tierte und leistungsférdernde Schulkulturen sowie eine differenzierte Diagnostik
und ebenso differenzierte Fordermafinahmen etabliert werden, um besondere
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Potenziale und Leistungsstirken von Kindern und Jugendlichen méglichst breit,
aber auch in der Spitze zu fordern. Zentral ist fiir das Vorhaben das padagogi-
sche Prinzip der Personorientierung: Die Person ist der Mafistab der Erziehung
und Bildung und das Prinzip von begabungsfordernder Praxis (vgl. B6hm, 1997;
Weigand, 2011, 2014). Ein an der Person orientiertes Bildungsangebot adressiert
alle Lernenden als potenziell leistungsfahig. Schule muss demnach so gestaltet
sein, dass sich fiir alle Schiilerinnen und Schiiler geeignete Moglichkeitsraume
eroffnen. Soziale Ungleichheiten, die sich zum Beispiel in der Zusammensetzung
der Schiller*innenschaft in bestehenden Begabtenklassen und -schulen zeigen
(vgl. Horvath, 2014; Weigand, 2014), machen den bildungspolitischen Hand-
lungsbedarf noch einmal deutlich. Fiir Schiilerinnen und Schiiler, die in sozial
schwachen Familien und bei Eltern mit wenig formaler Bildung aufwachsen, ist
die Leistungsentwicklung haufig zusitzlich erschwert. Sie haben in Deutschland
nach wie vor geringere Chancen, hohe schulische Leistungen zu erreichen, somit
im Bildungssystem erfolgreich zu sein und sie werden im schulischen Ubergang
zur Sekundarstufe weiterhin haufig in Schulformen mit niedrigen Bildungsgan-
gen empfohlen (vgl. Gomolla & Radtke, 2007; Maaz, Baumert & Trautwein, 2011).
Bislang gibt es - neben Spezialklassen und -schulen - Mafinahmen zur Bega-
bungs- und Leistungsforderung vor allem im auflercurricularen Bereich und meist
profitieren hierbei nur einzelne als besonders leistungsstark eingestufte Schiilerin-
nen und Schiiler davon. Lema$S will dagegen die Voraussetzungen dafiir schaffen,
dass die Potenzialentfaltung fiir alle Kinder und Jugendlichen ermdglicht und sie
bei der Transformation dieser Potenziale in schulisch anerkannte Leistungen un-
terstiitzt werden, und dies in allen Schularten bundesweit. Es geht also um eine
breite Schul- und Unterrichtsentwicklung und nicht um die Erginzung der pa-
dagogischen Praxis mit einzelnen Produkten zur Begabungs- und Begabtenforde-
rung. Um dies zu erreichen, geht der Forschungsverbund mit Fragen nach den
Gelingensbedingungen fiir eine umfassende Potenzial- und Starkenorientierung in
Schule und Unterricht ein breites Forschungsdesiderat an und erarbeitet mit den
Schulen Materialien, Konzepte und Mafinahmen, die nach ihrer Erprobung und
Evaluierung in die Fliche des Schulsystems iibertragen werden sollen.

Der Initiative ,Leistung macht Schule® liegt ein mehrdimensionaler, ent-
wicklungsbezogener Leistungsbegriff zu Grunde. Dieser beinhaltet einerseits die
schulbezogene Leistung in den unterschiedlichen Unterrichtsfachern, bezieht aber
auch die Personlichkeitsentwicklung, den Lebenskontext und die gesellschaftliche
Verantwortung ein. Die Begriffe des Leistungspotenzials und der Begabung wer-
den in Anlehnung an die Definition des International Panel of Experts for Gifted
Education (iPEGE), dem mehrere der beteiligten Wissenschaftlerinnen und Wis-
senschaftler von LemaS$S angehoren, gleichgesetzt. Dementsprechend heif3t es: ,,Als
Begabung wird allgemein das Leistungsvermogen insgesamt bezeichnet. Spezieller
ist mit Begabung der jeweils individuelle Entwicklungsstand der leistungsbezoge-
nen Potenziale gemeint, also jener Voraussetzungen, die bei entsprechender Dis-
position und langfristiger systematischer Anregung, Begleitung und Férderung das
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Individuum in die Lage versetzen, sinnorientiert und verantwortungsvoll zu han-
deln und auf Gebieten, die in der jeweiligen Kultur als wertvoll erachtet werden,
anspruchsvolle Titigkeiten auszufithren“ (iPEGE, 2009, S. 17). Ziel ist eine umfas-
sende Personlichkeitsbildung der Kinder und Jugendlichen im Kontext der schu-
lischen Gemeinschaft und in gesellschaftlicher Verantwortung. Um die Potenziale
aller Schiilerinnen und Schiiler auf der einen Seite zu erkennen und zu fordern,
auf der anderen Seite aber auch all jenen mit besonderen Fahigkeiten und Leistun-
gen addquate Moglichkeiten der Entfaltung und Unterstiitzung zu bieten, werden
in Lema$ Begabungs- und Begabtenforderung unterschieden. Begabungsférderung
bezieht sich auf das Erkennen von Potenzialen bei allen Kindern und beinhaltet
die prinzipielle Forderung der Begabungen aller Kinder und Jugendlichen in un-
terschiedlichen Doméanen. Begabtenforderung konzentriert sich auf die Forderung
einzelner, besonders begabter oder talentierter Kinder und Jugendlicher.

Diese Konzeption des Leistungsbegrifts in Verbindung mit dem Verstindnis
von Begabungs- und Begabtenférderung im Kontext Schule wird in Lemas$ in bei-
den Kernmodulen verortet. KM 1 behandelt die ,,Entwicklung eines schulischen
Leitbilds mit Ausrichtung auf eine leistungsfordernde Schulentwicklung und den
Aufbau einer kooperativen Netzwerkstruktur®. KM 2 ,Fordern und Férdern im
Regelunterricht® legt den Fokus auf die Unterrichtsentwicklung mit der theorie-
basierten Erarbeitung praxistauglicher allgemein- und fachdidaktischer Konzepte
zur individuellen Férderung, der Erarbeitung von Unterrichtsaufgaben und von
differenzierenden Unterrichtsreihen. Die 22 Teilprojekte teilen sich auf diese bei-
den Kernmodule auf, wobei eine grundsitzliche Verzahnung von Unterrichts- und
Schulentwicklung, also den jeweiligen Schwerpunkten der Kernmodule fiir die
tbergreifenden Entwicklungsziele in Lema$S ausschlaggebend ist. Zudem wird in
beiden Kernmodulen an einer nachhaltigen Vernetzung von Wissenschaft und
Praxis sowie von Schulen untereinander gearbeitet.

Individuelle Leistung(-sforderung) ist eine Leistung von vielen -
Zusammenarbeit von Politik, Praxis und Wissenschaft

Kennzeichnend fiir die Arbeit in den 22 Teilprojekten und fiir das LemaS-Projekt
insgesamt sind die enge Zusammenarbeit von Wissenschaft und Schulen und die
Etablierung einer Wissenschaft-Praxis-Briicke. Mit unterschiedlichen Schwer-
punkten geht es in den Teilprojekten gemeinsam mit den Akteuren an den Le-
maS-Schulen um die begabungs- und leistungsférdernde Schul- und Unterrichts-
entwicklung durch die (Weiter-)Entwicklung und den Einsatz von Materialien
fiir den Fachunterunterricht, von Konzepten zur diagnosebasierten Forderung
leistungsstarker und potenziell besonders leistungsfihiger Schiilerinnen und Schii-
ler sowie von Mafinahmen fiir leistungsférdernde Interventionen. Der enge Aus-
tausch und die Vernetzung sind fiir die Arbeit des Forschungsverbunds mit den
Schulen in Workshops, iiber digitale Formate, bei Schulbesuchen, padagogischen
Tagen oder dhnlichen Veranstaltungen unter Einbezug der gesamten Schulge-
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meinschaft, der Schiilerinnen und Schiiler, der Eltern sowie weiterer Beteiligter,
darunter Verantwortliche aus Ministerien oder den Landesinstituten der Lander
zentral. Fiir die teilprojekt- und verbundiibergreifende Vernetzung und die Wei-
terprofessionalisierung der Lehrpersonen bieten die LemaS-Jahrestagungen bzw.
die Miinsterschen Bildungskongresse ein besonderes Forum. Gemeinsame Phasen
der Erprobung, Uberpriifung und adaptiven Veridnderung prigen in Lema$ die
Prozesse der Schul- und Unterrichtsentwicklung in den Teilprojekten und mit den
LemaS-Schulen. Begabungs- und Leistungsférderung ist ein Querschnittsthema,
das alle Schulen im Kern angeht, dessen Realisierung jedoch auch eine individu-
elle Aufgabe jeder Einzelschule ist (Klieme, Holtappels, Rauschenbach & Stecher,
2007; Weigand, Maulbetsch & Maier, 2017). Daher geht es in den Teilprojekten
und ihren Schulen um die Vereinbarung spezifischer gemeinsamer Entwicklungs-
ziele und die Analyse sowohl von Problemen und Ursachen als auch von Gelin-
gensbedingungen. Vereinbart und aufeinander abgestimmt werden beispielsweise
ein gemeinsames Set von Interventionsmethoden und Evaluationsverfahren oder
auch die Kommunikation funktionierender Entwicklungsprozesse. Wissenschaft
und Praxis sind gleichberechtigt am Erfahrungs- und Erkenntnisgewinn beteiligt.
Die Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler fithren dariiber hinaus ihre einzel-
schulischen Beobachtungen zusammen, um aus theoretisch und wissenschaftlich
fundierten Konzepten, Prozessen und Praxisformen, die an verschiedenen Schulen
unterschiedlich gut funktionieren, verallgemeinerbare Erkenntnisse zu gewinnen,
die sich unabhédngig vom urspriinglichen Kontext systemisch auf andere Schulen
tibertragen lassen (vgl. Berkemeyer, Hermstein, MeifSner & Semper, 2019).

Fiir einen gelingenden und nachhaltigen Wandel miissen auf den einzelschuli-
schen Bedarf und Rahmen angepasste Bedingungen auf institutioneller, organisa-
torischer, finanzieller und personeller Ebene geschaffen werden, die nur aus und
mit der Innovations-, Kommunikations- und Kooperationsbereitschaft aller Ak-
teure — auch der Politik — erwachsen konnen (Klieme, 2016; Weigand et al., 2017).
Sowohl innerhalb der Kollegien einer Schule als auch in Netzwerken, in denen
sich Schulen im Rahmen von LemaS zusammenschlieflen, geht es darum, die Ko-
operation als ein wichtiges strukturelles Element zu stirken (Richter & Pant, 2016).
Um (potenziell) leistungsstarken Schiilerinnen und Schiilern in all ihrer Diversitat
und Ungleichheit im Unterricht besser gerecht zu werden, miissen Lehrpersonen
situationsangemessen auf verschiedene differenzierende didaktische Ansitze zu-
riickgreifen und kognitiv anregende Aufgaben konzipieren sowie eine potenzial-
orientierte Haltung und ein leistungsfreundliches Klima in der Klasse fordern. Um
die Anforderungen an die einzelnen Lehrpersonen in einem machbaren Rahmen
zu halten, bedarf es umfassender Schulentwicklungsprozesse, die eine kohdrente
Personal-, Unterrichts- und Organisationsentwicklung enthalten (Bohl, Helsper,
Holtappels & Schelle, 2010; Rolff, 2016) und die im Sinne von Schulnetzwerken
tber die Einzelschulen hinausgehen (Bryk, 2015; McLaughlin & Talbert, 2006).
Schon durch die Projektstruktur von LemaS bildet sich ein Netzwerk, das Schulen
aus ganz Deutschland verbindet. Diese Projektstruktur und die Breite der beteilig-
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ten Disziplinen im Forschungsverbund mit ihren teilprojektspezifischen Schwer-
punksetzungen lassen LemaS ebenso wie auch die Integration einer Vielzahl an
Akteuren aus padagogischer Praxis (Schulleitungen, Lehrpersonen, Landesinstitu-
te), Bildungsadministration und -politik auch im internationalen Vergleich als eine
Besonderheit erscheinen.

2.  Schwerpunkte der Kernmodule und Teilprojekte

Die Umsetzung der beiden Kernmodule erfolgt in 22 Teilprojekten, die mit den
insgesamt 300 am Projekt beteiligten Schulen aus dem Primar- und Sekundarbe-
reich kooperieren. Die 22 Teilprojekte untergliedern sich, wie in Kap. 1 bereits er-
lautert, in die beiden Schwerpunktbereiche bzw. Kernmodule ,,Entwicklung eines
schulischen Leitbilds mit Ausrichtung auf eine leistungsférderliche Schulentwick-
lung® (KM 1) und ,Fordern und Férdern im Regelunterricht (KM 2). Daneben
umfasst die Bund-Lander-Initiative weitere Projekte in dem fakultativen Modul 3
»Diagnose und Beratung® sowie dem fakultativen Modul 4 ,,Fordern und Foérdern
auflerhalb des Regelunterrichts® Diese liegen in der Verantwortung der einzelnen
Bundesldnder und werden in diesem Beitrag nicht naher in den Blick genommen.

2.1 Inhalte und Ziele in Kernmodul 1

Kernmodul 1 zielt auf die wissenschaftlich fundierte, begleitete und evaluierte Ent-
wicklung von schulischen Leitbildern, die {iber die Verstindigung auf gemein-
same Werte und Ziele eine begabungs- und leistungsfordernde Schulkultur und
den Aufbau kooperativer Netzwerkstrukturen beinhalten. Hinzu kommt die Be-
riicksichtigung der Ubergiinge zwischen Elementar- und Primarstufe sowie Pri-
mar- und Sekundarstufe im Schwerpunkt der MINT-Facher. Entscheidend fiir die
Arbeit in Kernmodul 1 ist die Weiterprofessionalisierung der Schulleitungen und
Lehrpersonen zur potenzial- und leistungsférdernden Schulentwicklung. Der Auf-
und Ausbau schulischer Netzwerke gilt in Lema$ als ein integraler Bestandteil
einer leistungs- und begabungsfordernden Schulkultur. Perspektivisch geht es um
die Identifikation von Gelingensbedingungen der Entwicklungsprozesse, um da-
raus Empfehlungen fiir die Ubertragbarkeit auf weitere Schulen ableiten zu kon-
nen. Schulentwicklung beginnt im Rahmen von Kernmodul 1 in jeder Einzelschule
und vollzieht sich in einem kontinuierlichen Austausch zwischen Schulleitung und
den LemaS-Verantwortlichen seitens der Schule und der Wissenschaft. Aufgabe
der Wissenschaft ist es, Prozesse leistungsfordernder Schulentwicklung unter Be-
riicksichtigung der individuellen Ausgangslagen in Gang zu setzen, kontinuierlich
zu begleiten und bei der praktischen Umsetzung zu unterstiitzen. Jede einzelne
Schule ist ein Partner in diesem Dialog, wobei die gesamte Schulgemeinschaft in
den Entwicklungsprozess eingebunden wird. Uber die herkdmmliche Trias von
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Organisations-, Unterrichts- und Personalentwicklung (Rolff, 2016) hinaus wer-
den in LemaS weitere Felder in den Blick genommen und gleichzeitig als Rdume
der aktiven Gestaltung einer begabungs- und leistungsférdernden Schulkultur
betrachtet. Dabei werden der nationale und der internationale Diskurs zur Schul-
entwicklung im Allgemeinen (Bryk, Bender Serbing, Allensworth, Luppescu &
Easton, 2010; Bryk, Gomez, Grunow & LeMahieu, 2015; Holtappels, 2016; Mintrop,
2016; Rolff, 2016) sowie zur inklusiven Schulentwicklung im Besonderen (Booth &
Ainscow, 2017) beriicksichtigt. Dazu gehoren die Felder: potenzial- und leistungs-
fordernde Strukturen, padagogische und didaktische Praktiken (in Verzahnung
mit Kernmodul 2), Professionalisierungsprozesse zur Potenzial- und Leistungsfor-
derung, Schulgemeinschaft im Dialog sowie auferschulische Kooperationen und
Netzwerke zur Stirkung der Potenzial- und Leistungsforderung. Entsprechende
padagogische Einstellungen und Haltungen sowie ein gemeinsamer padagogischer
Grundkonsens (Fend, 2008, 2016; Maier, Maulbetsch & Weigand, 2018) stiitzen
diese Felder. Das Leitbild fungiert dabei als strukturierendes und regulatives Prin-
zip, als Richtschnur und Orientierungsrahmen fiir alle einzelschulischen Grund-
fragen, Entscheidungen und Vorhaben. Ausgehend von der Erwartung, dass die
Bildung von kooperativen Schulnetzwerken unmittelbare Riickwirkungen auf die
Schul- und Unterrichtsentwicklung in den Einzelschulen hat, sind der Aufbau und
die Begleitung von Netzwerken zwischen Schulen sowie einer Wissenschaft-Praxis-
Briicke zentrale Aufgaben fiir Kernmodul 1. Verschiedene Projekte zu Gelingens-
bedingungen von schulischen Netzwerken sowie vielfiltige Publikationen zu Ver-
netzungskonzepten zeigen die Wirkung auf interne und externe Schulentwicklung
(Berkemeyer, Junker, Bos & Miithing, 2015; Huber, 2016; Jungermann, Manitius &
Berkemeyer, 2015; Solzbacher & Minderop, 2013; Maulbetsch, 2015). Die Vernet-
zung von Schulen tragt auch zur Férderung leistungsstarker und potenziell beson-
ders leistungsfahiger Schiilerinnen und Schiiler bei, da sie die Moglichkeitsraume
fur gezielte und umfassende Forderkonzepte erweitert (Huber, 2016; Weigand et
al., 2017). Im angloamerikanischen Bereich werden Konzepte von netzwerkge-
stiitzter Schulentwicklung (Networked Improvement Communities, NICs) bereits
insbesondere unter dem Aspekt von Wissenschaft-Praxis-Kooperationen erprobt
(Bryk, 2015; Coburn & Penuel, 2016; Dolle, Gomez, Russell & Bryk, 2014; LeMa-
hieu, Grunow, Baker & Gomez, 2017; Peurach, Glazer & Winchell Lenhoff, 2016).
Fragen der Ubertragbarkeit von wissenschaftlichen Erkenntnissen in die Praxis
werden in der nationalen und internationalen Forschungsliteratur zunehmend
diskutiert (z.B. Broekkamp & van Hout-Wolters, 2007; Datnow & Doyle, 2019;
McKenney & Schunn, 2018). Auch fiir LemasS stellen sich diese Fragen, ebenso wie
die Herausforderung, aus der dialogisch-orientierten praxisnahen Forschung neu-
es, wissenschaftliches und praxisnahes Wissen zu generieren. Wissenschaftliche
Generalisierbarkeit und padagogische Praxisrelevanz sind gerade mit Blick auf den
Transfer von Leistungs- und Begabungsférderung in die Breite der Schullandschaft
entscheidende Kriterien.
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Kernmodul 1 umfasst insgesamt drei Teilprojekte, die die beteiligten Schulen
auf unterschiedliche Weise bei dem gemeinsamen Ziel einer leistungsférdernden
Schul- und Leitbildentwicklung unterstiitzen:

Tabelle 1:  Titel und Zielsetzung der LemaS-Teilprojekte 1 bis 3 in Kernmodul 1.

Teilprojekt

Ziel

1 ,Wissenschaftliche Begleitung
leistungsfordernder Schulent-
wicklung und Leitbildentwick-
lung®

Die Entwicklung schulstufeniibergreifender adaptiver For-
mate wissenschaftlicher Prozessbegleitung und -beratung von
Schulen im Hinblick auf die Gestaltung ihres Leitbilds und
ihrer Schulkultur zur Férderung leistungsstarker und poten-
ziell besonders leistungsfahiger Schiilerinnen und Schiiler
unter den Bedingungen von herkunftsbedingter Diversitit.

2 ,Auf- und Ausbau kooperati-
ver Netzwerkstrukturen®

Auf- und Ausbau aktiver Netzwerke zwischen den LemaS-
Schulen und relevanten Kooperationspartnern, um vor-
handene lokale, regionale und iiberregionale Ressourcen zu
biindeln, schuliibergreifend zugénglich zu machen und damit
einen Mehrwert fiir alle Partner zu erreichen. Dabei sind
kooperative Netzwerkstrukturen fester Bestandteil leistungs-
fordernder Schul- und Unterrichtsentwicklung.

3 ,,Entwicklung von Diagno-

se- und Forderkonzepten fiir
eine adaptierte Gestaltung der
Ubergiinge (Kita-Grundschule,
Grundschule-Weiterfithrende
Schule) von leistungsstarken und
potenziell besonders leistungs-
fahigen Kindern im Regelunter-
richt der MINT-Facher*

Die Entwicklung spezifischer Diagnose- und Férderkon-
zepte fiir eine adaptierte Gestaltung der Uberginge (Kita-
Grundschule, Grundschule-Weiterfithrende Schule) von
leistungsstarken und potenziell besonders leistungsfahigen
Schiilerinnen und Schiilern mit den Lehrpersonen des Pri-
mar- und Sekundarbereichs in den MINT-Fichern. Dabei
werden individuelle Lernpotenziale und -bedarfe, inhaltliche
und organisatorische Besonderheiten des Fachunterrichts
und lernférdernde Einflussfaktoren beriicksichtigt.

2.2 Inhalte und Ziele in Kernmodul 2

Inhalt und Ziel von Kernmodul 2 ,Fordern und Férdern im Regelunterricht® ist
die schrittweise Entwicklung hin zu einem stirker diagnosebasierten, differen-
zierten und leistungsfordernden Unterricht. Dies soll durch die theoriebasierte
Erarbeitung praxistauglicher allgemein- und fachdidaktischer Konzepte zur indi-
viduellen Férderung im Unterricht sowie von konkreten Unterrichtsaufgaben und
differenzierenden Unterrichtsreihen fiir unterschiedliche Schiiler*innengruppen
erreicht werden. Konkret befasst sich Kernmodul 2 auf unterschiedlichen Ebenen
mit Mafinahmen der individuellen Férderung im Regelunterricht. Dies reicht von
der Entwicklung von Leistungsmodellen und darauf aufbauender diagnostischer
Verfahren, iiber die Weiterprofessionalisierung von Lehrpersonen im Hinblick
auf die Anforderungen (potenziell) leistungsstarker Schiilerinnen und Schiiler, bis
hin zum Aufbau einer leistungsférdernden Unterrichtsentwicklung in MINT- und
sprachlichen Fichern sowie facheriibergreifender Lernkompetenzen bei Schiilerin-
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nen und Schiilern (z.B. selbstreguliertes forschendes Lernen) oder ficheriibergrei-
fender individualisierter Forderansétze (Mentoring, personalisierte Forderpldne).

Die diagnosebasierte individuelle Forderung ist zentraler Ausgangspunkt aller
Mafinahmen in Kernmodul 2. Sie beruht auf dem Grundsatz, dass eine Passung
der individuellen Lernausgangslage jeder Schiilerin und jedes Schiilers mit dem
jeweiligen Unterrichtsangebot maf3geblich zum langfristigen Lernerfolg, zur opti-
malen Ausschopfung individueller Leistungspotenziale und somit auch zu einer
gelingenden Personlichkeitsentwicklung beitrdgt (Connor, Morrison, Fishman,
Schatschneider & Underwood, 2007; Eccles et al., 1993). Dazu bedarf es zum einen
einer kontinuierlichen Diagnose von Lernstinden, welche diagnostische Kompe-
tenzen der Lehrpersonen voraussetzt und zum anderen einer differenzierenden
Unterrichtsgestaltung, die die ermittelten Lernstinde der einzelnen Schiilerinnen
und Schiiler beriicksichtigt. Als diagnostische Ansitze konnen die Konzepte des
formativen Assessment (z.B. Black & Wiliam, 1998, 2009) und der Lernverlaufs-
diagnostik (Hasselhorn, Schneider & Trautwein, 2014) herangezogen werden.
Mithilfe spezieller Testverfahren erhalten Schiilerinnen und Schiiler und ihre
Lehrpersonen regelmiflig, in mdglichst kurzen zeitlichen Intervallen, Feedback
zur individuellen Leistungsentwicklung, welche dann als Grundlage fiir Unter-
richtsanpassungen in leistungsheterogenen Schulklassen sowie fiir weitere indivi-
duelle Férdermafinahmen mit Blick auf die jeweiligen Schiilerinnen und Schiiler
dienen kann. Die reguldren Unterrichtsinhalte konnen beispielsweise in Hinblick
auf unterschiedlich anspruchsvolle Lernmaterialien, die Tiefe und Komplexitit der
Fragestellungen (z.B. Parallel Curriculum; Kaplan, 2005) oder die Lange der Bear-
beitungszeit variiert werden, so dass der Lernstoff schneller durchlaufen wird (z.B.
Curriculum Compacting; Reis, Renzulli & Burns, 2016; Winebrenner, 2007).

Damit (potenziell) leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler im Unterricht also
angemessen herausgefordert und gefordert werden konnen, ist es notwendig, dass
Lehrpersonen eine potenzialorientierte und diversitétssensible Haltung entwickeln
sowie ein leistungsfreundliches Klima in der Klasse schaffen, indem sie flexibel
auf Leistungsdifferenzen reagieren, differenzierende didaktische Ansétze einset-
zen und z.B. bei Bedarf fir (potenziell) leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler
kognitiv anregende, schwierige Aufgaben konzipieren. (Potenziell) Leistungsstarke
scheinen von offenen Formen der Differenzierung wie komplexen Aufgabenfor-
maten und selbstgesteuerten Lernsettings mit Projektcharakter, bei denen eigen-
verantwortliche Entscheidungen gefragt sind, zu profitieren (Robinson, Shore &
Enersen, 2007). Selbstreguliertes Lernen unter Einbindung wirksamer Lernstrate-
gien kann hocheffektiv fiir die Entwicklung von Potenzialen sowie die Entfaltung
von Begabungen sein (Artelt, Baumert, Julius-McElvany & Peschar, 2004; Fischer,
2006) und sollte deshalb Bestandteil eines leistungsférdernden, individualisierten
Unterrichts sein. Eine solche diagnosebasierte individuelle Férderung mit differen-
zierendem Unterricht wird bisher allerdings nur an wenigen deutschen Schulen
umgesetzt (Philipp, 2014; Philipp & Souvignier, 2016).
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Dafiir gibt es unterschiedliche Griinde: Zwar ist die Wirksambkeit einer indi-
viduellen Diagnostik der Lernverldufe von Schiilerinnen und Schiilern und eines
sich daraus abgeleiteten differenzierenden Unterrichts belegt (Stecker, Fuchs &
Fuchs, 2005; Hattie, 2013), doch mangelt es an Studien zu konkreten Methoden
und deren Umsetzung in der Praxis. Eine durchgingige Differenzierung im Unter-
richt, die auf die Lernbediirfnisse und -méglichkeiten der leistungsstarken und po-
tenziell besonders leistungsfahigen Schiilerinnen und Schiiler - auch aus sozial be-
nachteiligten Lagen oder mit Lernbeeintrachtigungen (Fischer & Fischer-Ontrup,
2014) - eingeht, ist fachlich duflerst anspruchsvoll und zeitintensiv. Zudem sind
Lehrpersonen im Bereich der forderorientierten Diagnostik und diagnosebasierten
Forderung oftmals unzureichend professionalisiert, da es wenige entsprechende
Qualifizierungsangebote gibt. Schulen sollten deshalb in Hinblick auf die langfris-
tige Implementierung einer diagnosebasierten individuellen Forderung ihrer Schii-
lerinnen und Schiiler im Regelunterricht Unterstiitzung erfahren. Dies wird durch
LemaS$ angestrebt. Um auf das oben genannte Desiderat eines starker leistungsfor-
dernden Unterrichts zu reagieren, arbeiten im Kernmodul 2 insgesamt 19 Teilpro-
jekte gemeinsam mit den beteiligten Schulen daran, unterschiedliche Formate der
diagnosebasierten individuellen Forderung im Regelunterricht zu erproben und
weiterzuentwickeln:

Tabelle 2:  Titel und Zielsetzung der LemaS-Teilprojekte 4 bis 22 in Kernmodul 2.

Teilprojekt Ziel

4-6 ,Adaptive Formate des | Die individuelle Forderung selbstregulierten, forschenden und
diagnosebasierten indivi- diversititssensiblen Lernens von leistungsstarken und potenziell
dualisierten Forderns und | besonders leistungsfihigen Schiilerinnen und Schiilern (ein-
Forderns (diFF)“ schliellich erwartungswidrigen Minderleistern) im Unterricht

der Primarstufe und Sekundarstufe I durch adaptive Formate (4)
potenzial- und prozessorientierter Diagnostik, (5) selbstregulier-
ten und forschenden Lernens und (6) diversitits- und differenz-
sensiblen Lernens.

7 »Enrichment im MINT- | Die Anpassung der aufSerunterrichtlichen Hector-Kurs-Konzepte
Regelunterricht fiir (poten- | im MINT-Bereich fiir den Einsatz im Unterricht. Durch ein En-
ziell) leistungsstarke Grund- | richment des Unterrichts in der 3. und 4. Klasse sollen leistungs-
schulkinder (ENRICH)“ starke und potenziell besonders leistungsfahige Schiilerinnen und
Schiiler gefordert werden. Aufbauend auf den extracurricularen
Enrichment-Angeboten der Hector Core Courses werden Ma-
terialien in Form von adaptiven Formaten fiir den Unterricht
entwickelt.
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Teilprojekt

Ziel

8-13 ,Entwicklung ad-
aptiver Konzepte fiir eine
diagnosebasierte indivi-
duelle Foérderung von leis-
tungsstarken und potenziell
besonders leistungsfahigen
Schiilerinnen und Schiiler
im Regelunterricht der
MINT-Facher*

Die Entwicklung, Erprobung und Evaluation adaptiver Konzepte
fiir eine diagnosebasierte individuelle Forderung von leistungs-
starken und potenziell besonders leistungsfahigen Schiilerinnen
und Schiilern im Unterricht der MINT-Facher unter besonderer
Berticksichtigung der Spezifika des Fachs (8) Mathematik, (9)
Sachunterricht, (10) Chemie, (11) Physik, (12) Biologie und (13)
Informatik.

14 ,Diagnosebasierte diffe-
renzierte Leseforderung in
der Grundschule (Di2Le-
sen)“

Die Verankerung des Konzepts einer diagnosebasierten differen-
zierten Leseforderung in der Grundschule, das theoriebasiert ent-
wickelt, in der schulischen Praxis erprobt sowie wissenschaftlich
im Hinblick auf Anwendbar- und Wirksamkeit evaluiert wird.

15-17 ,,Adaptive Formate
sprachlich-literarischer
Forderung®

Die Entwicklung unterschiedlicher adaptiver Konzepte fiir das
diversititssensible Lernen mit dem Fokus auf der Forderung (15)
des literarisch-dsthetischen Schreibpotenzials der Schiilerinnen
und Schiiler im Deutschunterricht, (16) des sprachlich-éstheti-
schen Gesprachs im Deutschunterricht in der Primarstufe und
(17) der sprachlich-rhetorischen Kommunikation/Argumentati-
on im Unterricht der Sekundarstufe I.

18 ,,Diversititssensibles
Lernen mit komplexen
Aufgaben im Fremdspra-
chenunterricht des Fachs
Englisch®

Die Entwicklung, Erprobung und Evaluation von komplexen
Kompetenzaufgaben fiir leistungsstarke und potenziell besonders
leistungsfahige Schiilerinnen und Schiiler der Sekundarstufe I
und IT in der ersten Fremdsprache unter Beriicksichtigung der
Diversititsfaktoren in den Lerngruppen.

19 ,,Personalisierte Ent-
wicklungsplane (PEP) als
Instrument einer individu-
ellen Begabungsforderung:
Nachhaltige Gestaltung von
leistungsférdernden Lehr-
Lern-Settings im gymnasia-
len Bildungsgang“

Die Gestaltung von Lehr-Lern-Settings im gymnasialen Bildungs-
gang mittels personalisierter Entwicklungspléne (kurz PEP) und
Unterstiitzung der Lehrpersonen bei der individuellen Foérderung
von leistungsstarken und potenziell leistungsfihigen Schiilerin-
nen und Schiilern im Unterricht.

20 ,LUPE - Leistungspo-
tenziale suchen und finden:
Ein Projekt zur material-
gestiitzten Forderung dia-

gnostischer Fihigkeiten von
Grundschullehrkriften®

Die Férderung diagnostischer Kompetenzen von Grundschul-
lehrpersonen in den Fichern Mathematik und Sachunterricht
mit besonderer Berticksichtigung leistungsstarker und potenziell
besonders leistungsfihiger Schiilerinnen und Schiiler.

21 ,,Individualisierung
durch Mentoring an Schu-

<«

len

Die kontinuierliche Verbesserung von Mentoring-Konzepten
mit Hilfe formativer Evaluationen, die langfristige Etablierung
wissenschaftlich fundierter Mentoring-Programme an den Pro-
jektschulen und die Schaffung von Netzwerkstrukturen fiir einen
nachhaltigen, kooperativen Austausch zwischen den Schulen.
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Teilprojekt Ziel

22 ,Leistungsstarke Kinder | Die Verbesserung unterrichtlicher Kompetenz der Lehrpersonen
im Grundschulunterricht an Grundschulen hinsichtlich der Forderung leistungsstarker und
fordern — Kooperative Un- | potenziell besonders leistungsfahiger Schiilerinnen und Schii-
terrichtsentwicklung durch | ler durch die Implementation, Begleitung und Evaluation der

die Lesson-Study-Methode® | Lesson-Study-Methode in Form einer kollegialen Kooperation
von Lehrpersonen.

Ausfiihrliche Projektprofile aller Teilprojekte mit den jeweils beteiligten Forscher-
gruppen’ stehen allen Interessierten auf der Website des Forschungsverbunds zur
Verfligung: https://www.lemas-forschung.de/projekte.

3.  Ausblick - wie ,,Leistung macht Schule“ zu
Bildungsgerechtigkeit im deutschen Schulsystem beitragen kann

»Bildungsgerechtigkeit ist auch in dem Sinn zu verstehen, dass Schiilerinnen und
Schiiler mit Talent ihr Potenzial entfalten konnen.“ (Hammer et al., 2016, S. 245)
Ressourcen der Bildungsforderung kommen oftmals eher den leistungsschwa-
cheren Kindern und Jugendlichen zu Gute. Im Regelunterricht widmen Lehrper-
sonen sich hédufig im Sinne des Chancenausgleichs vorrangig den im Unterricht
weniger erfolgreichen Schiilerinnen und Schiilern, damit diese Lernriickstinde
aufholen kénnen und sich die klasseninterne Varianz der Leistungen verringert.
Dieser Kompensationseffekt kann zur Folge haben, dass (potenziell) leistungs-
starke Schiilerinnen und Schiiler nicht ihren Fahigkeiten entsprechend gefordert
werden und ihre Potenziale nicht optimal entfalten konnen (Rieser, Stahns, Wal-
zebug & Wendt, 2016; Schroeders, Schipolowski, Zettler, Golle & Wilhelm, 2016).
Konkret zeigt sich, dass sich (potenziell) leistungsstarke Kinder und Jugendliche
vermehrt aufgrund von Unterforderung im Regelunterricht langweilen (Hoyer,

2 Einige der Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler haben im Rahmen des
6. Miinsterschen Bildungskongresses und der gleichzeitig stattfindenden 1. LemaS-
Jahrestagung die Forderansitze und Arbeitsschwerpunkte ihrer jeweiligen Teilprojek-
te sowie die dazugehorigen Methoden, Materialen und auch erste Ergebnisse bereits
vorgestellt. Wir freuen uns, dass diese Beitrage Teil des vorliegenden Tagungsbandes
sind und mochten fiir eine weiterfithrende Lektiire ausdriicklich auf diese Beitrage
verweisen, die unter 1 Beitrdge zur ficher(gruppen)spezifischen Begabungsforderung
aus der Initiative ,Leistung macht Schule® zu finden sind. Auflerdem verweisen wir
auf den ersten gemeinsamen Herausgeberband des Forschungsverbunds, der im
Sommer 2020 unter dem Titel Leistung macht Schule. Das interdisziplinire Projekt
zur Forderung leistungsstarker und potenziell besonders leistungsfihiger Schiilerinnen
und Schiiler im Beltz Verlag erscheint und auch die tiber die Einzelschulen hinausge-
henden Perspektiven der Arbeit in den Teilprojekten in den Blick nimmt.
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Haubl & Weigand, 2014; Preckel, Gotz & Frenzel, 2010), was die Motivations- und
Leistungsentwicklung deutlich gefdhrden kann (Fischer & Fischer-Ontrup, 2016;
Gronostaj, Werner, Bochow & Vock, 2016). Chancengerechter Unterricht sollte
jedoch alle Schiilerinnen und Schiiler individuell férdern, sodass auch diejenigen
mit einem hohen Leistungspotenzial aufgrund ihres schnelleren Lerntempos und
ihres differenzierten Vorwissens sich in ihren schulischen Leistungen weiterentwi-
ckeln konnen (Hart, Dixon, Drummond & McIntyre, 2004; Peacock, 2016). Damit
koénnen dann im Sinne der Bildungsgerechtigkeit auch (potenziell) leistungsstarke
Kinder und Jugendliche ihre personliche Zone der néchsten Entwicklung errei-
chen, zumal individuelle Lernprozesse dann am besten gelingen kénnen, wenn die
Aufgabenstellungen und Anforderungen leicht iiber dem aktuellen Leistungsstand
eines Kindes liegen (Sousa & Tomlinson, 2010; Wygotsky, 1962).

Aus diesem vermeintlichen Spannungsfeld zwischen der Umsetzung inklusiver
Bildung und der Forderung nach einer verbesserten Leistungsforderung ergibt
sich unter Beriicksichtigung von Fragen der Bildungsgerechtigkeit die Notwendig-
keit eines individuell fordernden Umgangs mit Vielfalt in Schule und Unterricht
(Giesinger, 2007, 2008; Meyer & Streim, 2013). Dieser kann durch die inklusive
Begabungsforderung gelingen, bei der alle Kinder und Jugendlichen als potenziell
leistungsstark im Sinne eines dynamischen Begabungsbegriffs sowie einer ent-
wicklungsorientierten Haltung im Sinne des ,Growth Mindset® adressiert werden
(Dweck, 2017; Trautwein & Hasselhorn, 2017). Konkret kann dies durch die Wert-
schitzung jeder einzelnen Schiilerin und jedes einzelnen Schiilers in sozialer Teil-
habe an Schule und Unterricht verbunden mit individuellen hohen (Leistungs-)Er-
wartungen durch die Lehrpersonen gelingen (Pfahl & Seitz, 2014; Seitz, Pfahl, Las-
sek, Rastede & Steinhaus, 2016). Durch derartig gestaltete Lehr-Lernsettings lassen
sich letztlich alle Lernenden herausfordern, ohne diese zu tiberfordern, was den
Kernprinzipien fiir die Planung von Lernumwelten im 21. Jahrhundert entspricht
(Instance & Dumont, 2015). Auch wird damit die gerade gegeniiber Kindern und
Jugendlichen aus bildungsbenachteiligten Lagen oder mit Beeintrdchtigungen oft-
mals praktizierte Haltung einer ,Unterforderung durch Empathie® einhergehend
mit geringem Zutrauen vermieden. Im Sinne eines umfassenden Verstindnisses
von Bildungsgerechtigkeit und individueller Férderung im deutschen Schulsystem
wird diese potenzialorientierte Sichtweise auf Schiilerinnen und Schiiler nicht nur
in der Forderinitiative ,Leistung macht Schule®, sondern auch in der neuen ge-
meinsamen Initiative von Bund und Landern ,,Schule macht stark® zur Unterstiit-
zung von Schulen in sozial schwierigen Lagen deutlich.

Dass Bildungsgerechtigkeit ein komplexes Thema ist und gleichermafien die
systematische Unterstiitzung leistungsschwacherer Schiilerinnen und Schiiler bein-
halten kann, aber auch die gezielte Forderung von leistungsstarken und potenziell
besonders leistungsfihigen Schiilerinnen und Schiilern einschlieflich solcher mit
versteckten Potenzialen umfassen sollte, wird auch in den internationalen Schul-
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vergleichstudien hervorgehoben.* Dies unterstreichen die Autorinnen und Auto-
ren der PISA-Studie 2015, indem sie darauf hinweisen, dass ein bildungsgerechtes
Schulsystem auch Schiilerinnen und Schiiler mit Talent férdern sollte (siehe Zi-
tat oben), die anderenfalls ihr Potenzial nicht oder nur bedingt entwickeln und
entfalten konnen. Laut der PISA-Studie gelingt es noch nicht, die Leistungsspitze
bestmoglich zu fordern und zu vergroflern. Deshalb, so heifit es weiter, ,,miissen
weitere Bemithungen unternommen werden, die Leistungsstarken und potenziell
Leistungsfiahigen durch Herausforderungen zu unterstiitzen sowie unterschiedliche
Leistungsniveaus beispielsweise durch differenzierte Aufgabenstellungen und zu-
sitzliche Lernangebote anzusprechen“ (Hammer et al., 2016, S. 245). Die aktuells-
ten Daten aus der PISA-Studie 2018 belegen zwar, dass seit der letzten Erhebung
die Gruppe der leistungsstarken Jugendlichen gewachsen ist, jedoch wird die Leis-
tungsspitze im deutschen Schulsystem nach wie vor als zu klein eingeschétzt. Die
Forderung leistungsstarker und potenziell besonders leistungsfahiger Schiilerinnen
und Schiiler wird von den PISA-Forscherinnen und -Forschern daher als zentrale
Aufgabe benannt (Reiss, Weis, Klieme & Koller, 2019).

Der nationale und internationale Forschungsstand zur diagnosebasierten indi-
viduellen Forderung (potenziell) leistungsstarker Schiilerinnen und Schiiler zeigt
zwar, dass durchaus schon effektive Ansitze in Wissenschaft und Schulpraxis
existieren, aber noch deutliche Desiderate bestehen. An diesen Desideraten setzt
die Initiative ,Leistung macht Schule® an, deren Ziel es ist, differenzierte Forder-
mafinahmen fiir die individuellen Bediirfnisse einzelner Schiilerinnen und Schiiler
bzw. unterschiedlicher Schiiler*innengruppen zu entwickeln. Die Initiative nimmt
vor allem auch die leistungsstarken und potenziell leistungsfahigen Schiilerinnen
und Schiiler in den Blick und sorgt durch die oben beschriebenen, vielfiltigen
und individualisierten Mafinahmen dafiir, dass Schulen kiinftig die flexible, dif-
ferenzierende Forderung ihrer Schiilerinnen und Schiiler selbstverstandlicher,
selbstbewusster und effizienter umsetzen konnen. Damit leistet ,,Leistung macht
Schule® einen Beitrag zur Vermittlung von spezifischen Kompetenzen und einer
Verdnderung der Haltung zu Leistung und Leistungsforderung, die auf einer res-
sourcen- und potenzialorientierten Sicht auf die Lernenden basiert sowie Leis-
tungspotenziale und -stirken als Komponenten von Diversitit auffasst. Der ameri-
kanische Begabungsforscher Joseph S. Renzulli hat in diesem Zusammenhang das
Bild von der ,steigenden Flut, die alle Schiffe hebt® geprigt: ,, A rising tide lifts all
ships: Developing the Gifts and Talents of All Students“ (Renzulli, 1998). Es geht
um eine Orientierung an den Stirken und Entwicklung der Potenziale aller Kinder
und Jugendlichen, wodurch auch ein wichtiger Beitrag zur Bildungsgerechtigkeit
geleistet werden kann.

3 Dies wurde auch in vielen weiteren Beitrdgen zum Miinsterschen Bildungskongress
deutlich gemacht, die zum Teil im Tagungsband (Beitrage zur Forschung, Band 9)
abgedruckt sind (siehe u.a. Victor Miiller-Oppliger, Michaela Kaiser & Simone Seitz
oder Kai Maaz).
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Die Férdermafinahmen, die in ,Leistung macht Schule“ entwickelt und erprobt
werden, zielen vor allem auch auf die personliche Entwicklung der Schiilerin-
nen und Schiiler ab und sollen dazu beitragen, dass Kinder und Jugendliche die
Entfaltung ihrer Begabungen als selbstwirksam empfinden und lernen, ihre Ta-
lente fiir die Erreichung eigener, aber auch gemeinsamer gesellschaftlicher Ziele,
gezielt einzusetzen. Deshalb ist die im Rahmen des Forschungsverbunds konzi-
pierte Schul- und Unterrichtsentwicklung stets auch darauf bedacht, den Aspekt
der langfristigen Personlichkeitsbildung junger Menschen im Blick zu haben und
Schiilerinnen und Schiiler gleichzeitig auch auf den Umgang mit (kiinftigen)
globalgesellschaftlichen Herausforderungen, wie Klimawandel, Demokratieverlust
oder zunehmender Digitalisierung der Lebenswelt bestmdoglich vorzubereiten.
Begabungsforderung und Potenzialentwicklung, wie sie in Lema$S angestrebt wird,
sollte daher im doppelten Sinne nachhaltig gestaltet sein. Zum einen sollte sicher-
gestellt werden, dass die Forderung nicht nur auf eine voriibergehende schulische
Notenverbesserung sondern auf eine tiefergehende und langfristige Entfaltung der
jeweils leistungsbezogenen Entwicklungspotenziale von Kindern und Jugendlichen
ausgerichtet ist und zum anderen sollten diese Fdhigkeits- und Personlichkeits-
potenziale bereits frithzeitig in die verantwortliche und nachhaltige Mitgestal-
tung unserer gesamtgesellschaftlichen Zukunft eingebunden werden. Ein weiterer
Schwerpunkt der Forderinitiative in den nichsten Jahren wird es daher sein, zu
erforschen, wie dies konkret gelingen kann und wie die bereits in LemaS erprob-
ten Fordermafinahmen (z.B. eine differenzierte Unterrichtsgestaltung, individua-
lisierte Forderkonzepte, eine begabungs- und leistungsfordernde Schulkultur oder
auflerschulische Kooperationen) zum Erfolg einer nachhaltigen Bildung beitragen
kénnen.
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Besondere Begabungen im Fokus
intersektionaler Forschung

Uberlegungen ausgehend von der Diversititsfacette
Geschlecht im Kontext von Mathematik

1. Grundlegende Uberlegungen

Inklusion ist ein hoch aktuelles gesellschaftliches Ziel, das sich u.a. im Streben
nach inklusiver Bildung widerspiegelt und das - grob zusammengefasst — darauf
gerichtet ist, nicht mehr bestimmte Gruppen zu beschreiben, die sich aufeinan-
der einstellen mogen (etwa ,Regelschiilerinnen und -schiiler’ und Lernende mit
sonderpidagogischen Unterstiitzungsbedarfen), sondern darauf, ein Leben als eine
einzige gesellschaftliche Gruppe zu realisieren. Damit verbunden sind Postulate
wie das nach einer Abkehr davon, Menschen bestimmten Kategorien wie ,Hochbe-
gabung’ oder ,Lernschwiche‘ zuzuordnen, oder das nach uneingeschréinkter Parti-
zipation fiir jede Person an jedwedem gesellschaftlichem Prozess oder auch - mit
Blick auf Bildung - das Begreifen inter- und intrapersonaler Diversitit als Gewinn
und als bereichernde Ressource zur Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen (eine
zusammenfassende Ubersicht findet sich bei Textor, 2015; siehe auch Hinz, 2002;
Sliwka, 2012). Zugleich gibt es eine Vielzahl an Forschungsarbeiten in diversen
Wissenschaftsdisziplinen, die sich gezielt mit Fragestellungen rund um verschiede-
ne Facetten von Diversitit und damit mit spezifischen Kategorien auseinanderset-
zen. Aktuell ist beispielsweise die Bund-Lénder-Initiative ,Leistung macht Schule’
darauf gerichtet, Leitbilder und Foérderstrategien fiir leistungsstarke und potenziell
besonders leistungsfahige Lernende in verschiedenen Schulfichern zu entwickeln
(sieche etwa BMBE 2018). Ein mathematikdidaktisches Teilprojekt dieser Initia-
tive widmet sich der Entwicklung von Diagnoseinstrumenten und Lernarrange-
ments im Kontext mathematischer Begabungen (Bendlken, Képnick, Auhagen &
Schreiber, 2019), wobei als ein Teilvorhaben hier eine spezifische Férderung von
Midchen fokussiert ist — damit wird eine weitere vielstudierte Facette beriihrt:
Mathematische Begabungen werden bei Madchen seltener identifiziert als bei Jun-
gen (Benolken, 2011). Die Erkldrungsansatze fiir dieses und dhnliche geschlechts-
typische Phdnomene im Kontext mathematischer Lehr-Lern-Prozesse sind aufler-
ordentlich vielschichtig und bedingen - wie auch der Leistungs- bzw. der Bega-
bungsbegriff - notwendigerweise interdisziplinare Betrachtungen. Zugleich gelangt
man hier in den Kontext der Forschung zu Intersektionalitit (aus dem Englischen
,intersection; d.h. ,Schnittmenge‘), also zum Wechselgefiige unterschiedlicher ge-
sellschaftlich konstruierter Dimensionen von z. B. Ungleichheit oder Differenz, die
bestimmte Gruppen privilegieren oder diskriminieren. Anders ausgedriickt: Es
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handelt sich um ein Feld, das Diskriminierungen erforscht, die aus der Verwoben-
heit unterschiedlicher Kategorien entstehen (iiber ,Geschlecht® hinaus insbesonde-
re ,Ethnien’ oder ,Klassenzugehorigkeiten,, z.B. Lenz, 2010; zu den Begriffen ,Gen-
der® und ,Geschlecht® siche auch Abschnitt 4). Der Fokus auf geschlechtstypische
Phénomene scheint beispielsweise weder in der Begabungsforschung hinreichend
beriicksichtigt noch in allgemeinen mathematikdidaktischen Ansétzen zur Gestal-
tung von Lehr-Lern-Prozessen, was die Bedeutung der Schnittmenge von ,Bega-
bung’ und ,Geschlecht® als Anker der hier vorgenommenen Erérterungen begriin-
det. Insgesamt ergibt sich ein durch Antinomien gekennzeichnetes Bild: Einerseits
strebt man nach der Aufldsung von strukturellen Kategorien wie ,Begabung’ oder
,Geschlecht® und nach der Auflésung von Differenzmustern. Andererseits gibt es
auch und gerade in jiingster Zeit Arbeiten, die sich spezifischen Diversitétsfacet-
ten, auch in Wechselwirkungen, widmen (iiber die genannten hinaus denke man
beispielsweise an ,Sprache’ oder ,Fluchterfahrung‘), was u.a. unterrichtspraktisch
die Gefahr einer steten Bekraftigung von Kategorien impliziert. Es stellt sich somit
die Frage, ob es sich hier um unauflosbare Widerspriichlichkeiten handelt oder auf
welche Weise die skizzierten Gegensitze angendhert werden konnten. Der vorlie-
gende Artikel versucht einen Beitrag zur Klarung dieser Frage anhand einer ex-
emplarischen Diskussion der Facetten ,Begabung’ und ,Geschlecht® im Kontext des
Lernens von Mathematik vor dem Hintergrund einer umfassenden Sicht auf in-
klusive Bildung. Zunéchst werden zentrale theoretische Hintergriinde zu den oben
angerissenen Inhalten aus jeweils mathematikdidaktischer Perspektive skizziert,
also zu ,inklusiver Bildung’, ,Begabung’ und ,Geschlecht’ Es folgen eine Zusam-
menfithrung als Diskussionsbeitrag zur Kldrung der beschriebenen Antinomien
sowie eine Ableitung von Konsequenzen und Perspektiven.

2. Zentrale Aspekte inklusiver Bildung

Mit Benoélken, Berlinger und Veber (2018b) lassen sich die folgenden Prinzipien

als immanente Komponenten von Inklusion bestimmen, die zugleich eine poten-

zialorientierte und nicht auf einzelne Facetten von Diversitit eingeschrinkte Sicht
auf den Komplex implizieren (die Zusammenfassung folgt Dexel, Benélken &

Veber, 2019; zu alternativen Verortungen siehe auch Veber, 2015):

1) Als ein fester Bestandteil inklusiver Anséitze kann die Ablehnung von Kate-
gorien wie ,Behinderung’, ,Dyskalkulie’ oder auch ,Hochbegabung® bestimmt
werden - derartige Unterschiede wiirden lediglich in Kontexten erzeugt, wobei
Kategorisierungen zugleich haufig defizitbezogene Aspekte betonten und ein
Individuum auf nicht mehr als eine Dimension seiner Individualitdt reduzier-
ten. Eine potenzialorientierte Sichtweise sieht intra- wie auch interpersonale
Vielfalt als Lernressource fiir alle Lernenden.

2) Das traditionelle deutsche Schulsystem fokussiert die Bildung homogener
Gruppen: Es liegt die Annahme zugrunde, Schiilerinnen und Schiiler wiirden
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besser lernen, wenn sie Schulen fiir ihre spezifischen Bediirfnisse besuchten,
und Diversitit sei ein Hindernis fiir erfolgreiches Lernen. Im Gegensatz dazu
impliziert eine potenzialorientierte Sichtweise, Unterschiede zu akzeptieren
und zu schitzen.

3) Inklusion basiert auf den Menschenrechten, das Streben nach Inklusion er-
fordert gesellschaftliche Veranderungen sowie ein Hinterfragen von Ungleich-
heits- und Machtverhiltnissen, wie es auch in der Intersektionalitdtsforschung
der Fall ist.

In jlingerer und jiingster Zeit mehren sich mathematikdidaktische Ansitze zum
Umgang mit inklusiver Bildung, oft unter Verwendung des Konzepts der natiir-
lichen Differenzierung (z.B. Hasel-Weide & Nithrenborger, 2017; Képnick, 2016).
Diskussionen um theoretische Fundierungen, wie sie oben angedeutet wurden,
verbleiben jedoch hdufig — nicht immer! - implizit, etwa dadurch, dass einseitig
Bediirfnisse von Schiilerinnen und Schiilern mit Schwierigkeiten beim Erlernen
der Mathematik diskutiert werden, um Lehr-Lern-Settings zu gestalten (was frag-
los stets, auch in inklusiven Zeiten, von grof3er Wichtigkeit ist). Diskussionen, wie
sie von inklusionspddagogischer Warte postuliert werden, etwa um die Rolle des
Mathematikunterrichts selbst als Produzent von Ungleichheit, sind demgegeniiber
nach wie vor rar (Dexel, Benolken & Veber, 2019).

3.  Zur Modellierung von Begabung aus bereichsspezifischer Sicht

Zwar gilt ,Begabung’ als unscharfer Begriff (Bauersfeld, 2013) bzw. als ein Kons-

trukt, das sich einer einzelwissenschaftlichen Definition o.A. eher entzieht (Kip-

nick, 2013), doch lassen sich mit iPEGE (2009) einige Aspekte bestimmen, die als
diszipliniibergreifender Konsens fiir die Modellbildung gelten (siehe auch Bendl-

ken, 2014):

1) Das Phédnomen ist komplex. Daher sind ganzheitliche Betrachtungsperspekti-
ven in Bezug auf die Diagnostik und Forderung erforderlich, u.a. die Bertick-
sichtigung sowohl kognitiver als auch co-kognitiver intra- und interpersoneller
Determinanten.

2) Weiter handelt es sich um ein bereichsspezifisches Phinomen bzw. um ein
Phénomen, das zumindest domanenspezifisch begegnen kann - entsprechend
wurden spezifische Merkmale mathematischer Begabungen gekennzeichnet
(Kdpnick, 1998; Sheftield, 2003; Aflmus, 2017; siche auch Abbildung 1).

3) Begabte Kinder sollten so frith wie moglich identifiziert und geférdert werden,
um die Entfaltung ihrer Potenziale zu unterstiitzen. Schliefilich gilt Begabung
als dynamisches Phidnomen, fiir das die Potenzial- und die Performanzebene
getrennt betrachtet und entsprechende Entwicklungsprozesse beschrieben wer-
den (u.a. Gagné, 2000).
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4) Als Konsequenz der genannten Aspekte ergibt sich aus diagnostischer Pers-
pektive insgesamt die Implikation einer langfristigen Prozessorientierung in
Form einer Synthese verschiedener formeller und informeller Verfahren.

Ein typisches Beispiel fiir ein Modell, das die o.g. Aspekte subsummiert, ist das
Modell der Entwicklung mathematischer Begabungen im Grundschulalter (Ab-
bildung 1; Fuchs & Képnick, 2009). Das Zentrum des Modells bildet das Merk-
malssystem von Kipnick (1998), das mathematische Begabungen als komplexes
Wechselgefiige von bereichsspezifischen Begabungsmerkmalen und begabungs-
stiitzenden Personlichkeitseigenschaften operationalisiert. Mathematische Bega-
bungen lassen sich demgemaf3 als ein weit iiberdurchschnittliches und individuell
geprigtes Potenzial beschreiben, das sich bezogen auf diese Operationalisierung
unter dem Einfluss inter- und intrapersonaler Faktoren dynamisch entwickelt.
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Abbildung 1: Modell der Entwicklung mathematischer Begabungen im Grundschulalter
(Fuchs & Kipnick, 2009; reduzierte Darstellung).

5) Erginzend sei angemerkt, dass die spezifische Forderung von Begabungen den
Grundformen Akzeleration (,Beschleunigung® des Erwerbs curricularer Inhalte
etwa durch ein Uberspringen von Klassen) und Enrichment (,Anreicherung’
des Unterrichtsstofts ohne die Vorwegnahme curricularer Inhalte) folgt (siehe
z.B. Bardy, 2007).
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4.  Erkenntnisse zu Mathematik und Geschlecht

In den vergangenen Dekaden sind in diversen Disziplinen zahlreiche und the-
matisch auflerordentlich vielschichtige wertvolle Forschungsarbeiten zu Gender
bzw. Geschlecht im Kontext des Lernens von Mathematik entstanden: ,Gender"
beschreibt das sozialisatorisch konstruierte und ,Geschlecht® das biologisch ver-
meintlich determinierte Geschlecht, was bereits die Komplexitit der Thematik
dokumentiert. Zwar sind beobachtbare Phdanomene im Sinne der Genderforschung
und daran ankniipfend der Intersektionalititsforschung — auch im fachdidakti-
schen Diskurs (z.B. Jungwirth, 1991) - stets kritisch hinsichtlich ihrer Genese, der

Bekriftigung sozialer Ungleichheiten u.A. zu hinterfragen, doch beschrinkt sich

der folgende zusammenfassende Einblick auf Erkenntnisse zu Mathematik und

Geschlecht zwischen Begabungs- und Genderforschung im Kontext des Lernens

von Mathematik, ohne diesen Aspekt vertiefend aufzugreifen und ohne einen An-

spruch auf Vollstindigkeit zu erheben:

1) Internationale Leistungsvergleichsstudien deuten darauf hin, dass sich ent-
sprechende geschlechtsbezogene Unterschiede in der Mathematik zunehmend
nivellieren und durch den kulturellen Kontext beeinflusst sind. Grundsitzlich
werden auch in aktuellen Vergleichsuntersuchungen noch oft Unterschiede zu-
gunsten von Jungen festgestellt, insbesondere hinsichtlich des raumlichen Vor-
stellungsvermogens (z.B. Reiss, Sélzer, Schiepe-Tiska, Klieme & Koller, 2016).

2) Schon iltere Forschungsarbeiten zu Koeduktionen deuten an, dass sich ge-
schlechtergetrennte Gruppen gerade hinsichtlich der Férderung von Madchen
durchaus bewidhren (siehe z.B. Beerman, Heller & Menacher, 1992), Middchen
und Jungen grundsitzlich aber Koeduktionen bevorzugen (z.B. Faulstich-
Wieland & Horstkemper, 1995).

3) Mathematikdidaktische Forschungen deuten darauf hin, dass Méadchen fiir den
Mathematikunterricht eher eine Kultur bevorzugen, die durch Sicherheit und
Kooperation gepragt ist, wahrend Jungen eher Herausforderungen préferieren
(Jahnke-Klein, 2001). Dariiber hinaus werden spezifische Phinomene berich-
tet, die hiermit durchaus in Einklang stehen: Midchen sollen héufig eher in
Ganzheiten denken (sog. ,priadikativer® Denkstil), wahrend Jungen eher klein-
schrittig vorgingen (sog. ,funktionaler® Denkstil; z.B. Schwank, 2003). Mad-
chen briuchten auflerdem beispielsweise haufig mehr Zeit beim Bearbeiten
mathematischer Aufgaben als Jungen, sie tendierten haufiger zu Lésungskon-
trollen sowie zu elaborierteren Losungsdarstellungen (u.a. Bendlken, 2011).

4) In Programmen zur Forderung besonderer mathematischer Begabungen und
Interessen sind Madchen hédufig deutlich unterrepréisentiert, wobei fiir dieses
Phénomen sehr vielschichtige Erkldrungsansitze in einem komplexen Wech-
selgefiige anzunehmen sind (Bendlken, 2011), wie sie durch die zuvor genann-
ten Aspekte bereits angedeutet sind. Motivationspsychologischen Ansitzen
scheint in diesem Kontext zentrale Bedeutung zuzukommen: So prigen sich
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motivationale Komponenten wie mathematische Selbstkonzepte bei Madchen
hiufig weniger giinstig aus als bei Jungen (u.a. Bendlken, 2014).

5. Zusammenfiihrung

Wie ldsst sich nun das Streben nach Inklusion als gesellschaftlichem Ziel und
den Anspriichen nach uneingeschrankter Partizipation und einer Auflsung von
Kategorien damit vereinbaren, spezifische Facetten von Diversitit umfassend zu
erkunden und entsprechende Erkenntnisse — auch und gerade in intersektionalen
Konstellationen - fiir die Organisation von Lehr-Lern-Prozessen mit der Gefahr
der Bekriftigung von Kategorien professionell einzusetzen?

Eine Briicke kann der kursivierte Begriff bieten: Professionelle Kompetenzen
von Lehrkraften umfassen ,,Wissen“ und ,affektiv-motivationale Charakteristika“
wie Selbstwirksamkeitserwartungen oder Uberzeugungen (z.B. Blomeke, Kaiser
& Lehmann, 2010). Auf Seite des Wissens gelten — mit entsprechenden Analoga
auf der affektiv-emotionalen Seite — Fachwissen, fachdidaktisches Wissen sowie
curriculumsbezogenes Wissen als zentrale Konstituenten (z.B. Ball, Thames &
Phelps, 2008). Das fachdidaktische Wissen zielt sehr grob zusammengefasst ge-
wiss darauf ab, allen Lernenden Wege zur Erschliefung bestimmter Fachinhalte
wie auch iberhaupt zur Entfaltung ihrer Potenziale zu ebnen, was sich grob unter
dem populdren Begriffspaar der ,individuellen Forderung® zusammenfassen ldsst.
Studien aus jiingerer Zeit, die das Professionswissen von Mathematiklehrkriften
als Determinanten der Unterrichtsqualitit untersuchen, dokumentieren: Je um-
fangreicher das Wissen von Lehrkriften dazu ist, wie z.B. Wege zur Erschlieffung
von Unterrichtsinhalten geebnet werden konnen, desto grofler ist die kognitive
Aktivierung der Lernenden (z.B. Kunter et al., 2011). Die in diesem Beitrag an-
gesprochenen Komplexe stellen nicht mehr als — durchaus spezielle — Beispiele
von Bausteinen dar, die das notwendige mathematikdidaktische Wissen von Lehr-
kriften kennzeichnen, um individuelle Férderung auch fiir vermeintlich ,spezielle’
Schnittmengen von Kategorien wie ,Begabung’ und ,Geschlecht® zu ermoglichen.
Bezieht man weitere Elemente des Professionswissens ein, die {iblicherweise Teil
akademischer Lehramtsstudien sind wie beispielsweise Basiswissen zum Aufbau
von ,Grundvorstellungen’ gegeniiber Zahlen, dem Zahlsystem oder Rechenopera-
tionen oder zu weiteren Diversititsfacetten, so wird klar: Lehrkrifte miissen tiber
ein auflerordentlich umfassendes Professionswissen verfiigen, um der Herausfor-
derung institutionell begegnen zu konnen, in Lerngruppen individuelle Férderung
realisieren zu konnen, die durch ein hohes Maf§ an Diversitdt geprigt sind (was
man im Ubrigen ohnehin fiir iiberhaupt jede Lerngruppe annehmen darf).

Elemente des affektiv-emotionalen Bereichs wie subjektiv konstruierte Uber-
zeugungen als Pendant zu wissenschaftlich abgesicherten Erkenntnissen kénnen
hier auch kontraproduktiv wirken, gelten doch beide als handlungsleitend (Kuntze,
2012). Ahnlich verhilt es sich beispielsweise mit pidagogischen Grundiiberzeu-
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gungen und Haltungen (siehe z.B. Képnick, 2016), die Diversitit nicht als Lern-
ressource betrachten, denn derartige Konstrukte gelten als Katalysator fiir u.a.
die Auspragungen diagnostischer oder didaktischer Kompetenz (Fischer, Rott &
Veber, 2015). Dies beriihrt z. B. die Frage danach, inwieweit eine Lehrkraft die For-
derung von Lernenden, die einer bestimmten Kategorie zugeordnet werden, in der
eigenen Verantwortung sieht.

Zusammengefasst sind bisher professionelle Handlungskompetenzen auf ei-
ner institutionellen (durchaus kategorieaffirmativen) Ebene fokussiert (siehe auch
Veber, 2015), die firr Lehrkrifte unabdingbar scheinen, um individuelle Lernwege
er6ffnen und z.B. Lernenden mit spezifischen - auch intersektional gepragten -
Bediirfnissen gerecht werden zu konnen. Die Frage der Ebene, wie individuelle
Forderung betrachtet werden kann, bietet eine weitere Briicke: Uber die instituti-
onelle Ebene hinaus sollte das Streben nach dem gesellschaftlichen Ziel Inklusion
durch geeignete didaktische Formate unterstiitzt werden, also durch Formate, die
beispielsweise Kategorien auflosen (Dekategorisieren) und ein wirkliches Mitein-
ander aller Lernenden realisieren. Individuelle Forderung kann in diesem Sinne
als eine individuelle Férderung mit Fokus auf ein gesellschaftliches Ziel verortet
auf der Beziehungsebene verstanden werden, um z.B. dazu beizutragen, dass
Lernende Sensibilitit gegeniiber dem Zuordnen von Individuen zu Kategorien
entwickeln und dies kritisch hinterfragen, auch und gerade bei intersektionalen
Phénomenen. AbschliefSend sei angemerkt, dass beide Ebenen auf unterschiedliche
Weise als potenzialorientiert (nicht defizitkategorisierend) verstanden werden soll-
ten. Beide Ebenen kénnen auf unterschiedliche Weise zu unteilbarer Partizipation
beitragen, indem unterrichtlich jeweils geeignete didaktische Formaten angeboten
oder bewusst Formate eingesetzt werden, die auf beiden Ebenen wirken mdégen,
bzw. indem stets kritisch reflektiert wird, ob man beiden Ebenen unterrichtlich
gerecht wird — oder um es anders auszudriicken:

»Es geht um die doppelte Zielsetzung, sowohl die Entwicklung der individuel-
len Potentiale zu ermdglichen und anzuregen als auch die Gemeinsamkeit und
Zugehorigkeit aller zu pflegen. Die widerspriichlichen Pole Verschiedenheit
und Gleichheit miissen durch eine dialektische Balance von Individualisie-
rung und Gemeinsambkeit ausgeglichen und verséhnt werden.“ (Wocken, 2014,
S. 55f.)

Die beschriebenen wechselseitigen Verflechtungen sind in Anlehnung an grundle-
gende Uberlegungen von Veber (2015) mit einigen erweiternden Komponenten im
Sinne der obigen Darlegungen zusammenfassend in der Abbildung 2 dargestellt.
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Abbildung 2: Individuelle Férderung zwischen institutioneller Ebene und Beziehungs-
ebene.

6. Konsequenzen und Perspektiven

AbschliefSend stellt sich die Frage, wie individuelle Férderung realisiert werden

kann und welche Beziige zur institutionellen bzw. zur Beziehungsebene herstellbar

sind. Die einschldgige Literatur gibt fiir den erstgenannten Aspekt in der Regel
drei grundlegende Hinweise (wobei die separierende Darstellung als prototypisch
anzusehen ist):

1) In jeder Unterrichtsplanung sollten natiirlich methodisch-organisatorische Indi-
vidualisierungen bedacht werden, etwa hinsichtlich der Frage, wie eine Unter-
richtsstunde so geplant werden kann, dass tatsdchlich alle Lernenden gemaf3
ihren jeweiligen Bediirfnisse, ihren Lerntempi, ihrem Vorwissen, ... lernen
kénnen - Standardkompendien der Lehramtsbildung geben hierfiir zahlrei-
che Hinweise (z.B. Bovet & Huwendiek, 2008). Zentral sind also zunichst
grundlegende methodisch-organisatorische Entscheidungen auf institutioneller
Ebene (beispielsweise tiber Differenzierungsformen), um Lernwege zu indivi-
dualisieren und zu personalisieren. Da vielfaltige Verzahnungen mit den im
Folgenden erwdhnten Formaten vorgenommen werden konnen, sind spezifi-
sche Ausrichtungen auf institutioneller Ebene ebenso denkbar wie flielende
Uberginge zur Beriicksichtigung der Beziehungsebene. ,Methodisch-organisa-
torische’ Individualisierungen bieten insofern eine Rahmung fiir die folgenden
Aspekte.
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2) Elementarisierungen auf institutioneller Ebene, also didaktische Reduktionen
und damit Riickfithrungen eines Fachinhalts auf grundlegende Teilaspekte
durch Fokussierung auf elementare Strukturen, Erfahrungen, Zuginge oder
auch Lernwege (u.a. Schnitzler, 2007), gelten als geeigneter didaktischer Bau-
stein, um beispielsweise lernschwichere Kindern gezielt im Aufbau noch nicht
erworbener Grundvorstellungen zu unterstiitzen — auch innere oder duflere
Differenzierungen konnen hier geeignete Organisationsformen bieten, obwohl
sie dem Charakter der in Kapitel 2 skizzierten Verortung inklusiver Ideen auf-
grund von Homogenisierungstendenzen (siehe etwa Benélken, Berlinger &
Veber, 2018a) eher entgegenzustehen scheinen.

3) Einen anderen Akzent setzen die Offnung von Aufgaben bzw. die Verwendung
offener, substanzieller Aufgabenformate, die methodische wie auch insbeson-
dere vom Fach ausgehende natiirliche Differenzierungen ermoglichen (Witt-
mann, 1996). Die Differenzierung findet keinesfalls institutionell, sondern
unmittelbar vom Individuum aus statt. Einerseits erhalt man also Formate,
die aktuellen konstruktivistischen lerntheoretischen Postulaten geniigen und
auf kanonische Weise z.B. reichhaltige diagnostische Potenzen fiir die Ana-
lyse kindlicher Denkwege bieten (Képnick, 2014), andererseits aber auch und
gerade Formate, die auf der Beziehungsebene zu wirken vermdgen: Offnung
bedeutet ndmlich, dass ein Lernangebot nicht nach richtig und falsch geldst
klassifizierbar ist, sondern dass es z.B. unterschiedliche Losungswege ebenso
gibt wie Moglichkeiten der Losungsdarstellung oder etwa Varietiten in der
Jfachlichen Tiefe' Substanzielle Lernumgebungen (z.B. Krauthausen & Sche-
rer, 2010) und offene, substanzielle Problemfelder (z.B. Bendlken, Berlinger
& Veber, 2018a) bieten konkrete Beispiele von Formaten, in denen die Unter-
schiedlichkeit von Ideen u.A. zentral und bereichernd wird, ein gemeinsames
Lernen aller Kinder stattfinden kann und so zur Auflésung von Kategorien
beigetragen wird.

Die vorgenommenen Erérterungen mogen einen moglichen Zugang erdffnen, um
ausgehend vom Diskussionsanker der ,Schnittmenge® der Kategorien ,Begabung’
und ,Geschlecht® aufzuzeigen, dass ein umfassendes Verstandnis inklusiver Bil-
dung und die Forschung zu bestimmten Facetten von Diversitat bzw. institutionell
verankerten Bausteinen individueller Férderung keinen Widerspruch darstellen,
sondern individuelle Forderung im Kontext inklusiver Bildung Betrachtungen auf
unterschiedlichen Ebenen ebenso impliziert wie die immense Komplexitit der
notwendigen professionellen Handlungskompetenzen von Lehrkriften - die zu-
dem behutsam, reflektiert und vernetzend anzuwenden sind, was anhand intersek-
tionaler Phdnomene besonders deutlich wird. Ein Forschungsdesiderat ist schlief3-
lich u.a. darin zu sehen, wie addquate Fort- und Weiterbildungen von Lehrkraften
angesichts der beschriebenen Komplexitit gestaltet werden koénnen. Ein weiteres
Desiderat stellen differenzierte empirische Klarungen dar, inwieweit die angespro-
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chenen Individualisierungsmoglichkeiten vor dem Hintergrund der Betrachtung
unterschiedlicher Ebenen und ihrer Verschrinkungen tragfihig sind.
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Beate Laudenberg und Carmen Spiegel

Jenseits des Normalen? - zur Forderung sprachlicher
und sprachisthetischer Begabungen

»lhr Sohn, Herr Mahler, sagte die Lehrerin wiitend, ,ist ...wie soll ich das
sagen? Es tut mir leid, er ist ...so eine Art Genie.”

»Ja sagte sein Vater, ,ich weif3.“ Er rausperte sich und zog argerlich seine Kra-
watte zurecht. , Aber glauben Sie mir, dass das nicht unsere Erziehung ... Wir
wollten eine ganz normale ... Wir wollten ...“

»Aber das weif} ich doch’, sagte die Lehrerin mitleidig. ,Das weif3 ich doch.*
(Kehlmann, 1999, S. 51)

1. Wer oder was ist normal?

Bevor Daniel Kehlmann mit seinem Roman Die Vermessung der Welt (2005) und
dessen Hauptfiguren Gauff und Humboldt einen Weltbestseller landete, hatte er
bereits besonders Begabte als Protagonisten eingesetzt. Sein zweiter Roman Mah-
lers Zeit (1999) erzahlt die schulische und berufliche Laufbahn eines Physikers
namens David Mahler in den 1980/90er Jahren. Um die Entdeckung der mathe-
matischen Hochbegabung der Hauptfigur zu schildern, nimmt sich die Erzéhlfigur
viel Zeit, erzahlt zeitdeckend zunichst, wie der Vater dem Sohn Multiplikations-
und Wurzelaufgaben stellt, die dieser im Kopf 16st, wihrend der Vater sie mit dem
Taschenrechner iiberpriift. Die aulergewohnliche Rechenleistung Davids macht
den Vater ebenso ,wiitend“ (Kehlmann, 1999, S. 48) wie seine Lehrerin in dem vo-
rangestellten Zitat. In fiktionalen Texten, in denen Symptome unserer Gegenwart
gespiegelt werden, zeigt sich gut 20 Jahre spiter ein anderes Bild. Wie Kehlmann
riickt beispielsweise auch Juli Zeh gern explizit als hochbegabt bezeichnete Figu-
ren in den Mittelpunkt ihrer Texte (z.B. ,,Spieltrieb“ oder ,,Schilf*). In ihrem 2017
erschienenen Roman Leere Herzen nervt es die Protagonistin Britta, wenn auf dem
Spielplatz ,Frauen den halben Nachmittag dartiber reden, fiir welche Art Hochbe-
gabung die Launen ihrer Sprosslinge ein Zeichen sein kénnten® (Zeh, 2017, S. 44).
Zwischen diesen beiden gegensitzlichen Auffassungen von ,normaler Erziehung'
pendelt auch deren Darstellung in der Kinder- und Jugendliteratur (KJL), in der
die besonders begabten Zoglinge aber vor allem eines wollen: normal sein (zu
hochbegabten Hauptfiguren in der KJL siehe Farkas & Rott, 2019a, 2019b; Lauden-
berg, 2018, 2019 und Neuweiler, 2019).

Als die Briider Grimm in der ersten Hilfte des 19. Jahrhunderts mit ihrem
Worterbuch der deutschen Sprache begannen, kam die Aussage ,das ist (nicht)
normal® in der Alltagskommunikation nicht vor. Dass sie sich in der zweiten Jahr-
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hunderthilfte durchsetzte, beschreibt Jiirgen Link als ,,Symptom einer epochalen
kulturellen Innovation® (Link, 2013, S. 192). Als vergleichsweise junger Begriff
unserer Sprache erhalt normal im Grimmschen Worterbuch nur einen sehr knap-
pen Vermerk: ,normal, adj. und adv. aus lat. normalis, franz. normal, als norm
dienend oder ihr gemisz, regelmiszig: normale grésze, normaler zustand [...]*
(Grimm & Grimm, Deutsches Worterbuch). Etwas ,,der norm gemész einrichten’,
wie es zum Verb ,normieren® heif$t (Grimm & Grimm, Deutsches Worterbuch),
ist ein Prozess, der im 19. Jahrhundert exzessiv betrieben wurde und zwar vor
allem und besonders nachhaltig im Gesundheitswesen. Der franzdsische (Hoch-
schul-)Lehrer, Arzt und Philosoph Georges Canguilhem weist mit seiner berithm-
ten Definition — ,Gesund sein heifst nicht blof3, in einer gegebenen Situation nor-
mal, sondern auch [...] normativ sein“ (Canguilhem, 1977, S. 132) - auf die eine
Norm setzende Voraussetzung hin. Da die Nahrungsaufnahme eine Voraussetzung
ist, gesund zu sein bzw. zu bleiben, verweisen Titel wie Iss doch endlich mal nor-
mal! (Wardetzki, 1996) oder Esst endlich normal! (Pollmer, 2005) auf ein allgemein
akzeptiertes Norm- und Normalititsverstindnis. Was bei der Nahrungsaufnahme
eine Frage von Grenzwerten ist, bestimmt im physisch-psychischen Bereich die
Abweichung; das Gesunde gilt als normal, das voriibergehend Nicht-Gesunde als
krank und das dauerhaft Nicht-Gesunde als behindert. In seinem bereits erwahn-
ten Versuch iiber den Normalismus weist Jiirgen Link diesen als ,,magische Formel®
aus, insofern unsere moderne Gesellschaft normalistisch funktioniert: ,Wenn also
basale anthropologische Lebensrhythmen unter modernen Verhéltnissen auf Nor-
malitdt verwiesen sind, dann kann die Grund-Angst der Moderne keine andere als
die sein, nicht normal zu sein (bzw. zu werden)“ (Link, 2013, S. 352).

Diese Grund-Angst jedem Menschen zuzugestehen, kann im Riickblick als ei-
ner der Impulse fiir das Normalisierungsprinzip angesehen werden, das die sog.
Behindertenpadagogik von den Behinderten und deren Wunsch nach Normalitat
ausgehen lie8. Definierte man die Behinderung bis in die 1990er Jahre als ,,Nega-
tiv-Variante des Normalen® (Stadler, 1992), ist inzwischen aus dem Ausgrenzungs-
begriff eine Integrationsformel (Zéller, 1996) und aktuell eine Inklusionsformel
(Wolters, 2014) geworden. Einfach anders und trotzdem ganz normal iiberschreibt
Birgit Trappmann ihre Monographie iiber das Leben zwischen Hochbegabung und
Reiziiberflutung, so der Untertitel. Diese Sonderform der Begabung wird nach wie
vor statistisch an einem hohen IQ-Wert festgemacht, den Link zwar fiir ,,durchaus
operational (Link, 2013, S. 334f.), aber eben auch fiir exkludierend hilt:

~-Wenn Normalisten also etwa bei ein oder zwei Standardabweichungen IQ
,anormale Kinder® beginnen lassen, so stiitzt sich diese ,Evidenz rein zirkel-
schliissig darauf, dass unter Bedingungen soziokultureller Hegemonie von
Normalismus in der Tat die ,inneren’ Zweidrittel oder Vierfiinftel o.4. eine sol-
che Normalititsgrenze als ,evident® akzeptieren werden (weil sie selbst dadurch
als ,normal‘ konstituiert sind).“ (Link, 2013, S. 355)
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In der Didaktik hat die Orientierung an einer solchen Umverteilung vor allem eine
Forderung von schwachen Kindern inner- wie aulerhalb der Regelschule bewirkt.
Im Unterricht hat dies, auch im Zuge der zunehmenden Zahl von Kindern mit
anderen oder mehreren (Erst-)Sprachen, zur Differenzierung gefiihrt — meist in
drei Niveaustufen, die gewissermafien eine Orientierung an der Gauf3schen Nor-
malverteilung aufweisen. Mit dem Aufkommen des Diversity-Konzepts und der
Verpflichtung zur Inklusion hat sich die Didaktik in Richtung Individualisierung
aufgemacht und nihert sich dem an, was Link als charakteristisch fiir die juristi-
sche Normativitit ausweist, insofern diese ,einzelfallbezogen und hermeneutisch*
funktioniere (Link, 2013, S. 331).

Tatsachlich spiegelt sich die dargestellte Entwicklung in aktuellen Lehrpldnen
wider, wie ein Vergleich des im August 2016 in Kraft getretenen Lehrplans Deutsch
(GS 1/2, 3/4 sowie Sek I) mit dessen Fassung von 2004 in Baden-Wiirttemberg
(Ba-Wii) zeigt: Innerhalb von zwdlf Jahren hat sich die Verwendung von differen-
zier* (von vier auf zwei) halbiert, die von individualisier* (von acht auf 16) dage-
gen verdoppelt. Die Konzeption des neuen Bildungsplans ,weist prozessbezogene
Kompetenzen und Standards fiir inhaltsbezogene Kompetenzen aus, die in vielfil-
tiger Weise aufeinander bezogen sind“ (Bildungsplan Ba-Wii Deutsch GS, 20163,
S. 5). An deren Visualisierung (s. Abb. 1) orientieren wir uns im Folgenden bei der
Darstellung von Forderaspekten sprachlicher und sprachésthetischer Begabungen
zunichst zu den prozessbezogenen, dann zu den inhaltsbezogenen Kompetenzen.

Abbildung 1: Baden-Wiirttemberg Bildungsplan Deutsch, 20163, S. 5 (© Landesinstitut
fir Schulentwicklung).
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2. Aspekte der Forderung prozessorientierter Kompetenzen

Zu den prozessorientierten Kompetenzen gehoren It. Bildungsplan/Bildungsstan-
dards Lesen, Schreiben, Sprechen und Zuhoren. Die letzteren beiden wiederum
greifen beim Kommunizieren ineinander, werden aber in den Bildungsstandards
getrennt aufgefiihrt, weil deren Zusammenspiel in der Kommunikation recht kom-
plex ist und die beiden Teilkompetenzen (Sprechen und Zuhoren) der Gesprachs-
kompetenz so einfacher zu konturieren sind, wenn es um die Beschreibung und
Forderung der Kompetenzen im Rahmen der Bildungsstandards geht. Wahrend
Sprechen und Schreiben den produktiven Kompetenzen zuzurechnen sind, ge-
horen das Lesen und Zuhoren eher zu den rezeptiven Kompetenzen, obwohl das
Lesen als Sinnkonstruktion kognitiv durchaus als aktiv zu verstehen ist und das
Zuhoren in der Interaktion sehr wohl auch wesentlich aktiv gestaltet wird. Sowohl
dem Lesen als auch dem Zuhoren liegt das Verstehen zugrunde, das wiederum
die Voraussetzung fiir eine ,passgenaue’ Antwort in der dem Zuhoren folgenden
Sprecherrolle ist. Sprechen und Zuhoéren werden im Umfeld Schule und bei den
Bildungsstandards hiufig getrennt beobachtet und gefordert: Das Sprechen wird
beim Prasentieren, das Zuhdren in Vorlesesituationen oder - wie bei einigen
Vergleichsstudien, so z.B. VERA (https://www.igb.hu-berlin.de/vera/aufgaben/
de1) - durch Horbeitrige (Radio) eingeschitzt, geschult und gefordert. In der
Kommunikation findet das Sprechen und Zuhoren gleichzeitig statt — sowohl auf
Seiten der Sprecher*innen als auch auf Seiten der Zuhorenden. Im Gegensatz zum
Schriftlichen ist Gesprochensprachliches fliichtig, es kann nicht detailliert erinnert
und beschrieben werden, das Zuhdren kann nur indirekt tiberpriift werden, das
bereitet Probleme bei einer gezielten Forderung.

Dieser Beitrag konzentriert sich auf die Bereiche des Sprechens (und Zuho-
rens). Erste Beschreibungen sprachlicher Begabung formuliert Trautmann (2007,
2018), Vorschldge fiir eine Leseférderung begabter und leistungsstarker Schiile-
r*innen bieten u.a. Bertschi-Kaufmann (z.B. 2007) und Farkas (2018). Farkas hat
auch das Schreiben Begabter untersucht (2011). Fordermoglichkeiten im Bereich
Aufsatzschreiben finden sich bei Wanek-Riedel (2019), und Frenzke-Shim (2018)
stellt Moglichkeiten der Schreibforderung im Kontext digitaler Medien zusammen.

Sprechen und Zuhéren sind multimodal, das heif3t, sie werden sprachlich,
parasprachlich und korpersprachlich zugleich produziert und rezipiert (Spiegel,
2013). Sich bei der ,Analyse® des Sprechens und Zuhoérens auf das Sprachliche zu
konzentrieren greift zu kurz, denn das Gesprochensprachliche wird auch wesent-
lich durch die Prosodie, die Betonung und Stimmfiithrung, den Rhythmus und die
Dynamik der Stimme konturiert, die das Gesagte gliedern, gewichten, akzentu-
ieren und ihm pragmatische Bedeutung geben. Vergleichbares lésst sich von der
Korpersprache sagen, dem adressierenden Blickkontakt, der strukturierenden und
verweisenden Gestik, die dem Gesprochenen zeitlich etwas vorauseilt und so den
Zuhorenden Verstehenshilfe bietet.
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Qualitative’ Unterschiede zwischen dem Sprechen Leistungsstarker und Begab-
ter und weniger Leistungsstarker werden meist auf drei Bereiche zuriickgefiihrt:
auf den Wortschatz, die Syntax und auf die Beitragslinge. Gelegentlich werden
auch Eindriicke wiedergegeben: ,ist verstandlicher’, ,kann besser erkldren’ Detail-
lierte Analysen des Gesagten und seinem Aufbau und darauf basierende konkrete
Fordervorschldge iiberfordern aufgrund der Fliichtigkeit des Gesprochensprachli-
chen. Vergleichbar verhdlt es sich beim Zuhoren: Da werden - gelegentlich mit
Riickgriff auf die Niveaustufen der Lesekompetenz bei PISA - Antworten und ihre
Formate (gerne schriftlich) als Folgen aufmerksamen Zuhorens gewertet. Dabei
spielen allerdings auch die Schreib- und Formulierungsfihigkeit als aktive pro-
duktive Fahigkeiten eine Rolle, die nicht bei allen Schiiler*innen in vergleichbarer
Weise vorausgesetzt werden kénnen.

Was heifSt sprachlich-rhetorisch begabt bzw. leistungsstark?

Versierte Sprecher*innen bieten nicht immer lingere Beitrdge, aber sie kénnen
tatsachlich verstandlicher erkldren, sich besser ausdriicken, haben einen grofieren
Wortschatz und sind imstande, komplexe Auflerungen zu formulieren. Aber wie
tun sie das?

Schiiler*innen mit einer hohen Gespriachskompetenz kénnen sowohl gut zuho-
ren als auch sich gut ausdriicken, da besteht ein Zusammenhang: Sie folgen auf-
merksam dem Beitrag des Gegeniibers und reflektieren zugleich das Gesagte (zu
den verschiedenen Graden des Zuhorens vgl. Spiegel, 2009). Thre Antworten sind
inhaltlich passgenau und weiterfithrend - hdufig auch kritisch, woriiber nicht alle
Lehrenden gliicklich sind. Zugleich formulieren sie ihren Beitrag klar strukturiert,
prézise in der Wortwahl, stilsicher und stimmlich-kérpersprachlich akzentuiert,
den Sachverhalt inhaltlich weiterfithrend.

Sie verwenden rhetorische Strategien, um sowohl verstindlich als auch iiber-
zeugend zu wirken, z.B. mit Hilfe von Vergleichen, Metaphern oder Sachverhalts-
darstellung aus der Perspektive des Gegeniibers (Spiegel, 2018). Im Folgenden
wird dies entlang zweier Ausschnitte aus einer Diskussion von Schiiler*innen in
einer 5. Gymnasialklasse (Begabtenzug) ausgefithrt; dabei wird auf drei Aspekte
eingegangen: die Beitragsgestaltung, die sprachliche Handlung Argumentieren, die
Verstandlichkeit.

Die Schiiler*innen diskutieren iiber die nédchste Klassenfahrt: Soll es in den
Klettergarten gehen mit einem Essen am Lagerfeuer oder aber zum Musical mit
anschlieflendem Picknick? Wihrend sich Isabell (IS) fur Ersteres einsetzt, ar-
gumentieren mehrere Schiiler*innen dagegen, wobei sich hier auf Henry (HE)
konzentriert wird, dessen Beitrdge in etwa dem entsprechen, wie Schiiler*innen
formulieren. Das Sprechen von Isabell entspricht einer versierten Sprecherin.
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Die Transkriptionszeichen bedeuten folgendes:

(.) Mikropause / (1) Pause mit 1 Sekunde Dauer / (...) = unverstandlich /
Grof3schreibung SO = betont / nich? = Stimme héher / nich. = Stimme fallt ab /
untereinander stehende eckige Klammern [aber] = gleichzeitig gesprochen /
nich=s = Verschleifung zweier Worter

HE 01
02
03
04
05
06
07
08
09
10
11
12
Is 13
14
15
16
XM 17
18
19
20
21
22
23
24
25

also ich meinte wenn man (.) zum beispiel auf so=nem
holz?stab? Lauft? (.) der nass? isch? man da ausrutscht (.)
und des isch (.) NET immer SO dass man dann (.) so

(.) ahm auf nem ((...)) (.) des is dann schon

die hand anschlagen (.) wenn (.) die (.) wenn die
sicherung (.) isch zum beispiel DA und des geht dann noch
(.) also wenn man stark gesichert is dann gehts

(.) ja man isch dann halt hier gesichert (.) und

aber des seil (.) aber die (.) des seil von der

sicherung geht noch (.) grad meischtens noch zwei drei

(.) nach unten (.)

[aber ich mein]

[&h nein (.) darf ich] kurz was sagen du bist HIER
gesichert (.) da Oben hidngst du deine karabiner ein

dann geht das seil DA? hoch (.) da geht UberHAUPT nichts
nach unten

[also] ich wollt ibrigens [auch]

[ich] war (.) &hm sonntag (.) in=n ferien im klettergarten
also ich weiB es noch sehr gut wie des dort war (1) und
ich mein wenns anfangt zu regnen wiars ja nich=s problem
man koénnte ja auch sich einfach kurz abseilen des dauert ja

nicht lange (.) und dann gibts da auch was zum unterstellen
und wenns Jjetzt nicht so sonne und schauer ist (.) kannst du
dann wenns wieder sonne scheint wieder klettern gehn (.)

und wenn halt nich? nich.

Die Beitragsgestaltung
Die Wortwahl von Henry ist nicht durchgéngig prézise; so meint er mit Holzstab

(Z. 2) eher

eine Holzbohle, die Beschreibung der Sicherung ist lexikalisch vage,

syntaktisch voller Briiche und weist mehrere Ansitze auf, sich verstindlich zu
machen. Sie wird zwar gestisch unterstiitzt, aber die Gesten sind eher unprizise
und lassen nicht erkennen, was Henry meint. Die geringe intonatorische Variation
in seiner Stimmfithrung gewichtet die Beitragsinhalte kaum. Sein Beitrag, der als
Agens ein unpersdnliches ,man’ aufweist, ist linger als der nachfolgende von Isa-
bell, aber weniger verstandlich.

Isabell unterbricht ihn, bittet zugleich um das Rederecht und spricht aus einer
hypothetischen Du-Perspektive Z. 13/14: ,du bist HIER gesichert (.) da Oben (.)
hingst du deine karabiner ein...“ Sie formuliert ab Z. 14 klar strukturiert in vier
kurzen syntaktischen Einheiten ohne Briiche mit prazisierenden Fachbegriffen
(Karabiner, einhingen); sie betont die zentralen Ausdriicke, wihrend ihre gezielt
eingesetzten Gesten das Verbalisierte visualisieren.



Jenseits des Normalen?

Die sprachliche Handlung Argumentieren

Nach einer kurzen Pause fahrt sie in Zeile 18 fort, indem sie ihre vorangegangene
Darlegung mit einem Topos (Zwei-Augen-Topos), dem Verweis einer In-Augen-
scheinnahme, die eine Zeugenschaft belegt, bekriftigt: Sie war vor kurzem dort
(Z. 18/19). Ab Zeile 20 geht sie auf ein Vorgéngerargument ein: Regen wirke sich
im Klettergarten negativ aus. Sie relativiert das Argument, indem sie eine Losung
anbietet (Z. 21/22, abseilen und unterstellen), den Regen als Intermezzo begrenzt,
nach dem man das Klettern wieder aufnehmen kann. In die Runde lichelnd und
ironisierend schliefst sie ab: ,,und wenn halt nich? nich.“ (Z. 25). Isabell nutzt ver-
schiedene rhetorische Verfahren: Der Verweis auf die Inaugenscheinnahme ist
vergleichbar mit einem Autorititsbeweis, das Gegenargument wird relativiert (wdr
ja nicht s=problem, Z. 20) und fir das so yverkleinerte‘ Problem eine Losung ange-
boten. Den Fall eines moglichen Dauerregens begegnet sie mit Ironie und einem
Lécheln in die Runde, sie inszeniert sich spielerisch als ,in diesem Fall argumenta-
tiv geschlagen’

An anderer Stelle zeigt sie sich aufmerksam und schlagfertig:

HE 30 ja aber &hm beim musical (.) mh dahm beim hochseilgarten
31 da kanns ja au mal sein dass man (.) wenn
32 zweiunddreiRig (.) personen halt den selben parkour machen
33 dann kanns (.) also die ganze klasse dann kann es auch
34 sein dass man da ziemlich lange warten muss

Is 35 &h ich dachte doch (wir)reden grad iiber unsere klasse und
36 wir sind siebzehn

Isabell hat zuvor argumentiert, dass bei dem Musical, das nur noch zwei Monate
lauft, mit einem hohen Besucherandrang und langen Wartezeiten zu rechnen ist.
Dagegen argumentiert Henry - sein Beitrag hier ist deutlich besser strukturiert als
der vorangegangene -, indem er dies auch fiir den Hochseilgarten geltend macht
und von ,,zweiunddreiflig Personen® (Z. 32) spricht, was er kurz spiter mit ,,also
die ganze klasse® (Z. 33) prézisiert. Isabell kann sein Argument problemlos ent-
kriften, indem sie — ihn mit wir (Z. 36) einbeziehend - auf die deutlich geringere
Klassenstirke verweist. Obwohl Henry im Nachklapp auf mogliche andere anwe-
sende Klassen verweist, hat er ein Stiick Glaubwiirdigkeit mit seiner moglichen
Ubertreibung oder der ,Ungeschicklichkeit’, nicht bereits zu Beginn auf die Anwe-
senheit anderer Klassen zu verweisen, verloren.

Isabell zeigt in der Diskussion, dass sie eine ganze Reihe (auch weiterer) rhe-
torischer Verfahren beherrscht, die sie knapp, prézise und gut strukturiert prisen-
tiert.

Die Verstindlichkeit

Verstiandlichkeit ist eine zentrale Kategorie des Gesprichs; diese herzustellen ist
gerade bei der Darstellung komplexer Sachverhalte eine anspruchsvolle Tétig-
keit. Ein verstindlicher Beitrag zeichnet sich durch Leistungen auf multimodal-
sprachlicher und inhaltlicher Ebene aus. Eine klare inhaltliche, metasprachlich
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unterstiitzte Strukturierung, prézise Begriffs- und Titigkeitsbezeichnungen, deren
explizierende Paraphrase, Veranschaulichungen wie auch die Vermeidung verbaler
Vagheiten bilden die Grundlage fiir einen verstandlichen Beitrag. Zentrale Inhalte
werden stimmlich markiert und u. a. gestisch visualisiert oder unterstiitzt. Rhetori-
sche Verfahren wie die Darstellung aus der Perspektive des Gegeniibers erleichtern
das Zuhoren - und kdnnen argumentativ nur mit Aufwand entkriftet werden.
Einen Beitrag sowohl knapp als auch gut strukturiert und inhaltlich verstdndlich
zu formulieren setzt eine klare Vorstellung des zu verbalisierenden Sachverhalts
voraus.

Beim Vergleich der Beitrage von Henry und Isabell fillt auf: Isabell formuliert
kurze Einheiten, die aufeinander aufbauen, gestisch veranschaulicht und stimmlich
pointiert werden. Durch ihre Wortwahl benennt sie prézise, was sie meint, ohne
zu umschreiben, ihre syntaktische Struktur passt sie den Handlungsanforderungen
an: Parataktisch reihend bei der Gegenstandsbeschreibung (Z. 13-16), hypotaktisch
Kausalzusammenhinge verbindend (Z. 18-25) bei der Gegenargumentation und
kurze knappe Einheiten (Z. 35/36) beim schlagfertigen Einwand. Henry hinge-
gen betreibt viel Aufwand bei dem Versuch, sich auszudriicken - zum Nachteil
der Verstindlichkeit. Diese leidet z.B. bei seiner Argumentation (Z. 31-34) unter
dem Versuch einer prazisen Darstellung: Er beginnt mit ,,da kanns ja au mal sein®
(Z. 31) und endet mit ,dass man da ziemlich lange warten muss“ (Z. 34) - die
in direkter Verkniipfung eine verstindliche Formulierung bilden. Dass er das
urspriinglich so formulieren wollte, zeigt sein Formulierungsabbruch in Zeile 31
nach ,,dass man®. Zwei Einschiibe erschweren die Verstandlichkeit, auch dem zwei-
ten Einschub geht ein Formulierungsabbruch voraus (dann kanns, Z. 33): ,wenn
zwejunddreiflig (.) personen halt den selben parkour machen® und ,also die ganze
klasse®.

Gespridchskompetenz fordern

Beispiele wie Isabells Beitrdge konnen zeigen, worauf es beim Sprechen und Kom-
munizieren ankommt (vgl. auch Spiegel, 2018, 2019). Schiiler*innen kénnen mit
elektronischen Medien Gespriche aufzeichnen und das Video fiir eine genaue und
wiederholte Beobachtung nutzen, um zu erfahren, wie sie sprechen und was genau
Schiiler*innen tun, die als tiberzeugende Sprecher*innen wahrgenommen werden
- unter Beriicksichtigung der Multimodalitdt des Sprechens (Verbal- und Kor-
persprache, Stimmliches). Ausdrucksmodalititen konnen bewusst in der Gruppe
geiibt, deren Wirkungen getestet werden. In einer Diskussion spontan auf andere
zu reagieren braucht Ubung - und ein solides, klares Wissen der Sachverhalte, mit
dem dann ,gewuchert’ werden kann. Grundler (2009) konnte zeigen, dass die vor-
angegangene Analyse und Wortschatzarbeit von Texten zu Diskussionsthemen die
Argumentation der Schiiler*innen verbessert. Das erarbeitete Wissen hilft auch,
um Sachverhalte zu portionieren und zu strukturieren. Begabte und Leistungsstar-
ke verfiigen meist {iber einen groflen Wortschatz und iiber fundiertes Wissen. Die
Kenntnis sprachlicher Verfahren (Portionierung, Strukturierung, Paraphrase von
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Fachwortern, Veranschaulichungsverfahren wie Beispiele, Vergleiche oder Meta-
phern, multiperspektivische Darstellungen u.a.m.) und deren Erprobung kénnen
die Gesprichskompetenz verbessern. Als eine gute Ubungsmoglichkeit bietet sich
die Prisentation an, die als monologische Sprachhandlung weniger Anforderungen
an die Gesprachskompetenz stellt und zugleich die verstindliche Sachverhaltsdar-
stellung schult (Winterscheid, 2019). Kienpointner (1998) beschreibt anschaulich
Chancen und Risiken rhetorischer Verfahren und Topoi, Wengeler bietet auf
seiner Homepage (https://www.phil-fak.uni-duesseldorf.de/germi/migration/to
posdef.html) eine schone Zusammenstellung gangiger Topoi des gesellschaftlich-
politischen Diskurses der letzten Jahrzehnte. Gerade sprachlich Leistungsstarke
tibernehmen gerne die Moderation bei Diskussionen (Berkemeier & Spiegel, 2014).
Souverdnen Sprecher*innen scheint es Spafl zu machen, mit verschiedenen Stilen
zu kokettieren: Sie ironisieren, bieten spielerisch Kompromisse an oder erklaren in
entwaffnender Weise das mogliche Scheitern ihrer Argumentation — und suchen
dabei lichelnd den Blickkontakt. Sie scheinen mit ihren Gespréachspartner*innen
zu flirten und damit die Atmosphire aufzulockern - und alles gar nicht so ernst
zu nehmen.

Die Beobachtung und Analyse sowohl der eigenen Kommunikation als auch
die der Berufssprecher*innen (TV-Diskussionsformate) schulen neben der Sprach-
bewusstheit auch das Zuhoren. Unterstiitzt werden kann dies durch (kritische)
Beobachtungsfragen, durch das Bewusstmachen der Erwartungshaltung, die mit
dem Gesagten abgeglichen werden kann. Die Erstellung eines Mindmaps von
Argumentationsstrangen in Diskussionen zeigen die netzartige Argumentstruk-
tur, welche die Argumentbehandlung in einer Klasse entstehen lassen — und sie
verdeutlichen, wie das Diskutieren und Argumentieren tatsdchlich aussieht und
funktioniert.

3. Aspekte der Forderung inhaltsbezogener Kompetenzen

Diskutieren und Argumentieren tun auch die beiden literarischen Figuren, um
die es in den folgenden, an exemplarischen Bildungsplanforderungen orientierten
Uberlegungen gehen wird, anldsslich ihrer Schriftstiicke, die sie in ihrer Freizeit
anfertigen. Wihrend der neunjdhrige Ich-Erzahler Anton in Salah Naouras Kin-
derbuch Dilip und der Urknall und was danach bei uns geschah entgegen der
Empfehlung seiner Lehrerin die 5. Klasse eines Gymnasiums besucht und dort als
~Wackelkandidat® (Naoura, 2012, S. 52) gilt, ist sein gleichaltriger Adoptivbruder
Dilip auf eine ,Hochbegabtenschule® (S. 90) gewechselt, nachdem die Lehrerin
anhand seines Deutschaufsatzes ,Woriiber ich in letzter Zeit nachgedacht habe“
den erstaunten Eltern mitteilt, dass er ,iberdurchschnittlich begabt in Mathe
und Physik® (S. 74) ist. Was die beiden so unterschiedlichen Kinder vereint, ist
ihre Schreibtitigkeit als hingebungsvolle Freizeitbeschaftigung. Dilip notiert seine
Uberlegungen in ein blaues Heft mit dem Titel ,,Die Welt, wihrend Anton seine
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»Mérchenberichtigungen® in ein braunes Buch schreibt, oft erst nachdem er sie auf
Kassette gesprochen hat. Beide ,kennen, nutzen und gestalten Medien, wie es im
Bildungsplan heifSt (Bildungsplan Ba-Wi, 2016b, S. 26), wenngleich das Medium
Buch fiir beide die wichtigste Informationsquelle darstellt: Bei Dilip sind es Sach-
biicher fiir Erwachsene, die er in grofler Zahl in der Bibliothek entleiht, wahrend
Anton mit seiner altersgemiflen Auswahl beispielsweise von ,zweimal Olchis,
einmal Sams und dreimal Mirchen® (Naoura, 2012, S. 31) dem phantastischen
Genre zugeneigt ist. Dass Anton seinen ,Leseeindruck und sein Textverstdndnis
erldutern und wesentliche Elemente eines Textes bestimmen und analysieren’ kann
(Bildungsplan Ba-Wii, 2016b, S. 18), zeigt sein produktiver Umgang mit Marchen:

»Dornrdschen schlief hundert Jahre lang. In dieser Zeit wuchsen die Rosen
vom Schlossgarten immer hoher, so hoch, dass das Schoss nicht mehr zu sehen
war. Also sah es auch niemand, und niemand erinnerte sich an die Prinzessin
- nur der Prinz, der damals schon in sie verliebt gewesen war. An dem Tag, als
er Dornroschen befreite, war er 117 und saf$ im Rollstuhl. [...]“ ( Naoura, 2012,
S. 33f))

Dilip hingegen beherrscht ,unterschiedliche Lesetechniken und Methoden der
TexterschliefSung’ und kann ,aus Texten entnommene Informationen in das vor-
handene Alltagswissen einordnen’ (Bildungsplan Ba-Wi, 2016b, S. 46), was sich
u.a. an der Wahl der Vergleiche in seinem Text zeigt:

,Die Welt, auf der wir herumlaufen, heifit Erde. In der Aquatorebene hat sie
einen Durchmesser von 12 765 Kilometern. Sie schwebt im All und ihre Masse
betrdgt 5.972 Trillionen Tonnen. Diese Masse erzeugt Schwerkraft. Durch sie
zieht die Erde alles, was ihr zu nahe kommt, an wie ein Riesenstaubsauger.
[...] Jeder Stern oder Planet driickt mit seiner Schwerkraft eine Kuhle in Raum
und Zeit — wie schwere Murmeln in einem Gummituch. Also ist der Weltraum
krumm!“ (Naoura, 2012, S. 37)

Indem die beiden ihre Texte und im Anschluss an deren Lektiire sich tiber diese
austauschen, lernen sie nicht nur ,zwischen Sachtexten und literarischen Texten zu
unterscheiden; sondern auch ,die Wirkung eines Textes zu erldutern’ (Bildungsplan
Ba-Wii, 2016b, S. 21): ,,Dilip schwor mir, dass nichts davon ausgedacht war. All das
hétten Wissenschaftler herausgefunden. ,Ich kann mir nichts ausdenken;, sagte er.
,Ich hab’s echt probiert, aber es klappt nicht. Das kannst nur du, Anton® (Naoura,
2012, S. 8of.).

Eine solche Wiirdigung seines Konnens durch den hochbegabten Bruder ist fiir
Anton und dessen Selbstbewusstsein wichtig (und fiir die Schiiler*innen vorbild-
lich), zumal Anton sich der sprachlich-stilistischen und argumentativen Stirken
der Texte Dilips durchaus bewusst ist. Seine Uberlegungen, mit denen er seine
,eigene Position zu einem Text, ndmlich zu Dilips Text , Die Welt“ (s.o.), erklart,
zeigen, wie er auf seine eher poetische Weise dessen ,Sprache und Sprachgebrauch
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untersucht’ und die ,Struktur von Auf8erungen’ (Bildungsplan Ba-Wii, 2016b, S. 31)
seines Bruders beispielsweise durch eigenwilligere Vergleiche nachahmt:

»von krummen Beinen und krummen Geschiften hatte ich schon gehért, von
einem krummen Weltraum und krummer Zeit nicht. Aber es macht Spaf3, sich
so was vorzustellen! Den krummen Weltraum stelle ich mir vor wie ein kuge-
liges Knéuel aus Straflen mit tiefen Schlaglochern. Und die krumme Zeit wie
einen alten Wecker aus verbogenem Metall. [...] Dilips WELT klang fast so
spannend wie ein Marchen.“ (Naoura, 2012, S. 37f.)

In ihrem Interesse an dem Hobby und den Schreibprodukten des jeweils ande-
ren sind die beiden Briider ebenso Vorbilder wie in ihrem jeweiligen, begrenzten
Verstehen dessen, was der andere be- und was ihn antreibt. Das gilt auch fiir den
hochbegabten Dilip: Als Anton sich dariiber empért, dass seinem Bruder noch
nie aufgefallen ist, ,wie unlogisch und ungerecht Mirchen manchmal sind®, ver-
neint Dilip ehrlich Antons Frage, ob er verstehe, dass er deswegen Berichtigungen
schreibe (Naoura, 2012, S. 32).

Literarisch und sprachlich versierte Schiiler*innen kénnen an diesen (und
anderen) Textstellen den Umgang mit Texten {iben und ,Funktionen von sprach-
lichen Auflerungen analysieren und reflektieren’ (Bildungsplan Ba-Wii, 2016b,
S. 36), indem sie beispielsweise Antons Mirchenberichtigungen (von Dornros-
chen, Rapunzel und Rotkdppchen) an seinen eigenen Mafistiben messen und eige-
ne ,Berichtigungen’ (nach eigenen Kriterien) schreiben. Wer eher zur Sachliteratur
neigt, kann - Dilips Geschichten entsprechend - Texte zu weiteren Themen des
Buches (z.B. Adoption, Dénisch, Hanuman-Affen, Mona Lisa) oder iiber eigene
Interessen verfassen. Zur Differenzierung fiir weniger leistungsstarke Kinder eig-
net sich hier auch ein Prinzip des textnahen Lesens (nach Paefgen, 2008), ndmlich
das Abschreiben. Dabei diirfte deutlich werden, dass nicht nur Antons und Dilips
handschriftlich notierten Freizeittexte, sondern auch ihre Schulaufsitze (Naoura,
2012, S. 61ff,, 73) ebenso fehlerfrei sind wie die anderen im Roman zitierten Texte
poetischer (z.B. Lied, S. 53) oder faktualer Art (z.B. Schulordnung, S. 54f.). Hier
liele sich nicht nur tiber Fehlerquellen und -hiufigkeit sowie {iber Rechtschreib-
prinzipien, sondern auch iiber die Authentizitit realistischer Romane und den
Einfluss der Lektorate bzw. der Verlage diskutieren. Zumal die Rolle des Litera-
turbetriebs fiir die Verbreitung und Vermittlung von Literatur von der Deutsch-
didaktik vernachléssigt wird, obwohl mannigfaltige Moglichkeiten zur Verfiigung
stehen: von der Einladung im Literaturbetrieb Tétiger in die Schule bis hin zum
Aufsuchen auflerschulischer Lernorte. Nicht zuletzt stehen auch die Segregation
von Dilip und damit die Berechtigung von Forderschulen zur Debatte. Naoura
zeigt, wie sich die beiden Jungen durch das, was sie schreiben und lesen, gegen-
seitig befruchten. Dieses im Roman dargestellte Konzept gegenseitiger Inspiration
lie3e sich bei entsprechend differenzierter und - wo nétig — auch individualisierter
Forderung auch in einem inklusiven Unterricht verwirklichen. Dass der Autor die
durch Dilips Hochbegabung verursachte didaktische Herausforderung auf eine
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padagogisch zweifelhafte Weise durch den Schulwechsel 16st, mag daran liegen,
dass er bei der Wahl seiner kindlichen Protagonisten weniger die Lehrpersonen als
vielmehr die Vaterfigur im Blick hatte:

»Dilips Hochbegabung habe ich einfach als Motiv genutzt, um die Erwartun-
gen des Vaters an seinen Adoptivsohn griindlich zu enttduschen — ein normaler
Junge [...] wére ihm mit Sicherheit lieber gewesen. Ich weify also so gut wie
nichts iiber Hochbegabung und habe mich eher aus dramaturgischen Griin-
den fiir diese Eigenheit der Dilip-Figur entschieden.“ (E-Mail S. Naouras an
B. Laudenberg vom 26.02.2018; Hervorheb. im Original)

4.  Fazit: Forderung diesseits des Normalen!

»Es ist merkwiirdig,“ lasst Andreas Steinhofel im ersten Band seiner berithmten
Rico-und-Oskar-Serie seine ,tiefbegabte Figur Rico feststellen, ,dass die Leute
mit einem nicht so Schlauen praktisch genauso wenig anfangen kénnen wie mit
einem nicht so Dummen“ (Steinhoéfel, 2008, S. 202). Das deutsche Schulsystem hat
fiir die Erstgenannten besondere Forderschulen bzw. fachgebundenen Forderun-
terricht in allen Schulen vorgesehen, wihrend die Erkenntnis, dass auch (Hoch-)
Begabte der Forderung bediirfen, erst allmahlich in den padagogischen Fokus
geriickt ist. Auch angesichts der Férderung in Inklusionsklassen werden kaum
hochbegabte Schiilerinnen und Schiiler in den Blick genommen, obwohl ihr An-
teil dem der ,Sonderschulkinder entspricht: Sie machen - je nachdem, welcher
Maf3stab zugrunde gelegt wird - bis zu 2% einer Klasse aus. In der Regel orientiert
sich das Anforderungsniveau im Unterricht — ganz im Sinne der Gauf$’schen Nor-
malverteilung — am mittleren Leistungsniveau. Begabte werden so kaum gefordert:
Sie schalten ab oder fallen als Stérende auf, weil sie sich im Unterricht langweilen.
Auch wenn diese Kinder aufgrund inter- und intraindividueller Asynchronien von
der Norm abweichen, benétigen sie nicht aufgrund ihrer Hochbegabung sonder-
padagogische Unterstiitzung, sondern aus den gleichen Griinden (z.B. bei Legas-
thenie) wie andere Kinder auch (Gruntz-Stoll & Zurfluh, 2010, S. 170-172). Wenn
zudem eine an funktionaler Gebrauchlichkeit und individueller Bezugsnorm
orientierte Beurteilung nicht ,,normalisierend auf eine ,Regellosung® beschrankt
wird“ (Naugk, Ritter, Ritter & Zielinski, 2016, S. 219; Hervorheb. d. V.), zeigt sich
im Unterricht mit literarischen Beispielen, dass die édsthetische Erfahrung in einer
verdanderten fachwissenschaftlichen Rahmung mittels eines erweiterten Gegen-
standsverstandnisses durchweg ein wichtiges Unterrichtsprinzip einer inklusiven
Deutschdidaktik sein muss (ebd., S. 222f.).

Im Rahmen eines institutionell, aber auch fachbereichsspezifisch erstellten
»Index fir Inklusion“ (Boban & Hinz, 2003) miissen Lehrkrifte von Norm(al)-
vorstellungen abriicken und die Kinder bei ihren individuellen Lernprozessen an
gemeinsamen Gegenstanden begleiten. Die hier dargestellten exemplarischen Bei-
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spiele zur Férderung prozess- und inhaltsbezogener Kompetenzen lassen erahnen,
wie fruchtbar eine Unterstiitzung, die individuelle Begabungen beriicksichtigt, fiir
alle Kinder einer Klasse sein kann.

Literatur

Berkemeier, A. & Spiegel, C. (2014). In der Schule Gesprichsfihigkeit fordern und for-
dern: Moderieren — Argumentieren — Zuhéren. In E. Grundler & C. Spiegel (Hrsg.),
Konzeptionen des Miindlichen — wissenschaftliche Perspektiven und didaktische Konse-
quenzen (S. 120-142). Bern: hep.

Bertschi-Kaufmann, A. (2007). Offene Formen der Leseforderung. In A. Bertschi-Kauf-
mann (Hrsg.), Lesekompetenz, Leseleistung, Leseforderung: Grundlagen, Modelle und
Materialien (S. 165-175). Seelze: Klett-Kallmeyer.

Bildungsplan Baden-Wiirttemberg (2016a). Bildungsplan der Grundschule: Deutsch. Ab-
gerufen von http://www.bildungsplaene-bw.de/,Lde/LS/BP2016BW/ALLG/GS/D/LG)
[17.08.2018].

Bildungsplan Baden-Wiirttemberg (2016b). Bildungsplan der Sekundarstufe I: Deutsch.
Abgerufen von http://www.bildungsplaene-bw.de/site/bildungsplan/get/documents/
Isbw/export-pdf/depot-pdf/ALLG/BP2016BW_ALLG_SEK1_D.pdf [17.08.2018].

Boban, I. & Hinz, A. (2003). Index fiir Inklusion — Lernen und Teilhabe in der Schule
der Vielfalt entwickeln — Entwickelt von Tony Booth & Mel Ainscow. Martin-Luther-
Universitdt Halle-Wittenberg. Abgerufen von http://www.csie.org.uk/resources/trans
lations/IndexGerman.pdf [17.08.2018].

Canguilhem, G. (1977). Das Normale und das Pathologische. (Aus dem Franz. iibers. v.
M. Noll & Ro. Schubert. Le normal et le pathologique. Paris: PUF 1966.) Frankfurt
a. M.: Ullstein.

Farkas, K. (2011). Texte hochbegabter Kinder zwischen Schriftlichkeit und Miindlichkeit.
In U. Behrens & B. Eriksson (Hrsg.), Sprachliches Lernen zwischen Miindlichkeit und
Schriftlichkeit (S. 75-98). Bern: hep.

Farkas, K. (2018). Begabungsférderndes Lesen unter dem Aspekt von Kreativitit. In
B. Laudenberg & C. Spiegel (Hrsg.), Begabte und Leistungsstarke im Deutschunter-
richt (Bd. 1, Primarstufe, S. 60-72). Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren.

Farkas, K. & Rott, D. (2019a). Hochbegabung inklusive: Begabung als Thema in der
Kinder- und Jugendliteratur. In G. v. Glasenapp, D. A. Frickel, S. Kagelmann & A.
Seidler (Hrsg.), Kinder- und Jugendmedien im Inklusiven Blick: Analytische und di-
daktische Perspektiven. Frankfurt a. M.: Peter Lang.

Farkas, K. & Rott, D. (2019b). Begabte Protagonistinnen in der Jugendliteratur - Anre-
gungen zum geschlechterdifferenzierenden Literaturunterricht in den Klassen 5-9. In
C. Spiegel & B. Laudenberg (Hrsg.), Leistungsstarke und Begabte im Deutschunterricht
(Bd. 2, Sekundarstufe, S. 80-93). Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren.

Frenzke-Shim, A. (2018). Wikis, Hashtags, ePortfolios & Co. - Begabungsférderung
mithilfe digitaler Medien. In B. Laudenberg & C. Spiegel (Hrsg.), Begabte und Leis-
tungsstarke im Deutschunterricht (Bd. 1, Primarstufe, S. 100-110). Baltmannsweiler:
Schneider Verlag Hohengehren.

Grimm, J. & Grimm, W. Deutsches Worterbuch. Leipzig: Hirzel 1971. Abgerufen von
http://www.woerterbuchnetz.de/DWB?lemma=normal [17.08.2018].

69



70

Beate Laudenberg und Carmen Spiegel

Grundler, E. (2009). Argumentieren lernen - die Bedeutung der Lexik. In M. Krelle
& C. Spiegel (Hrsg.), Sprechen und Kommunizieren. Entwicklungsperspektiven, Dia-
gnosemoglichkeiten und Lernszenarien in Deutschunterricht und Deutschdidaktik
(S. 82-97). Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren.

Gruntz-Stoll, J. & Zurfluh, E. (2010). Losungs-, ressourcen- und systemorientierte Heilpd-
dagogik. Eine Einfiihrung (2. Aufl.). Bern u.a.: Haupt.

Kehlmann, D. (1999). Mahlers Zeit. Frankfurt a. M.: Suhrkamp.

Kienpointner, M. (1998). Verniinftig argumentieren. Regeln und Techniken der Diskussion.
Hamburg: Rowohlt.

Laudenberg, B. (2018). Oskar, Dilip, Clara ... — hochbegabte Figuren in der zeitgenos-
sischen (deutschsprachigen) Kinderliteratur. In B. Laudenberg & C. Spiegel (Hrsg.),
Begabte und Leistungsstarke im Deutschunterricht (Bd. 1, Primarstufe, S. 73-86). Balt-
mannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren.

Laudenberg, B. (2019). Ali, Nils, Sascha ... — hochbegabte Figuren in der zeitgendssi-
schen (deutschsprachigen) Jugendliteratur. In C. Spiegel & B. Laudenberg (Hrsg.),
Leistungsstarke und Begabte im Deutschunterricht (Bd. 2, Sekundarstufe, S. 11-25).
Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren.

Link, J. (2013). Versuch iiber den Normalismus: wie Normalitit produziert wird (5. Aufl.).
Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht.

Naoura, S. (2012). Dilip und der Urknall und was danach bei uns geschah. Hamburg:
Dressler.

Naugk, N., Ritter, A., Ritter, M. & Zielinski, S. (2016). Deutschunterricht in der inklusiven
Grundschule: Perspektiven und Beispiele. Weinheim [u.a.]: Beltz.

Neuweiler, S. (2019). ,,Nonsensisch!“ - Der Roman ,,Mina“ als Impulsgeber fiir Aufgaben
zum literarischen Schreiben. In C. Spiegel & B. Laudenberg (Hrsg.), Leistungsstarke
und Begabte im Deutschunterricht (Bd. 2, Sekundarstufe, S. 94-105). Baltmannswei-
ler: Schneider Verlag Hohengehren.

Paefgen, E. K. (2008). Textnahes Lesen und Rezeptionsdidaktik. In M. Kémper-van
den Boogaart (Hrsg.). Deutsch-Didaktik. Leitfaden fiir die Sekundarstufe I und II
(S. 199-215). Berlin: Cornelsen Scriptor.

Pollmer, U. (2005). Esst endlich normal! Wie die Schlankheitsdiktatur die Diinnen dick
und die Dicken krank macht. Miinchen [u.a.]: Piper.

Spiegel, C. (2009). Zuhoren im Gespriach. In M. Krelle & C. Spiegel (Hrsg.), Sprechen
und Kommunizieren. Entwicklungsperspektiven, Diagnosemdglichkeiten und Lern-
szenarien in Deutschunterricht und Deutschdidaktik (S. 189—203). Baltmannsweiler:
Schneider Verlag Hohengehren.

Spiegel C. (2013). Gespriachskompetenzen in der Sekundarstufe II. In S. Gaiberger &
F. Wietzke (Hrsg.), Handbuch Kompetenzorientierter Deutschunterricht (S. 439-457).
Weinheim [u.a.]: Beltz.

Spiegel, C. (2018). Wenn sprachbegabte Kinder kommunizieren ... In B. Laudenberg &
C. Spiegel (Hrsg.), Begabte und Leistungsstarke im Deutschunterricht (Bd. 1, Primar-
stufe, S. 26-35). Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren.

Spiegel, C. (2019). Gesprachskompetenzen Leistungsstarker und Begabter férdern. In
C. Spiegel & B. Laudenberg (Hrsg.), Leistungsstarke und Begabte im Deutschunterricht
(Bd. 2, Sekundarstufe, S. 36-47). Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren.



Jenseits des Normalen?

Stadler, H. (1992). Behinderung - Negativ-Variante des Normalen. Anmerkungen zum
Problem der Defizitorientierung in der Rehabilitation und zu ethischen Grundfra-
gen. Die Rehabilitation, 31(3), 178-181.

Steinhofel, A. (2008). Rico, Oskar und die Tieferschatten. Hamburg: Carlsen.

Trappmann, B. (2016). Hochsensitiv: Einfach anders und trotzdem ganz normal: Leben
zwischen Hochbegabung und Reiziiberflutung (7. Aufl.). Kirchzarten bei Freiburg:
VAK.

Trautmann, T. (2007). Sprachliche (Hoch-)begabung und schulischer Unterricht. In
H. Hahn, R. Moller & U. Carle (Hrsg.), Begabungsforderung in der Grundschule
(S. 154-167). Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren.

Trautmann, T. (2018). Sprachbegabt - und wie weiter? In B. Laudenberg & C. Spie-
gel (Hrsg.), Begabte und Leistungsstarke im Deutschunterricht (Bd. 1, Primarstufe,
S. 11-25). Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren.

Wanek-Riedel, G. (2019). Mehr als das Erwartbare erreichen durch Binnendifferenzie-
rung fiir Begabte in der Aufsatzschulung. In C. Spiegel & B. Laudenberg (Hrsg.),
Leistungsstarke und Begabte im Deutschunterricht (Bd. 2, Sekundarstufe) (S. 126-138).
Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren.

Wardetzki, B. (1996). Iss doch endlich mal normal! Hilfen fiir Angehdrige von essgestorten
Midchen und Frauen (2. Aufl.). Miinchen: Kosel.

Winterscheid, J. (2019). Wenn Begabte und Leistungsstarke prasentieren ... In C. Spiegel
& B. Laudenberg (Hrsg.), Leistungsstarke und Begabte im Deutschunterricht (Bd. 2,
Sekundarstufe, S. 48-58). Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren.

Wolters, M. (2014). Besonders normal: wie Inklusion gelebt werden kann. Berlin: Links-
Verlag.

Zeh, J. (2017). Leere Herzen. Berlin: Luchterhand.

Zoller, D. (1996). Normalitit - Integrationsformel oder Ausgrenzungsbegriff. In
E. Zwierlein (Hrsg.), Handbuch Integration und Ausgrenzung. Behinderte Mitmen-
schen in der Gesellschaft (S. 71-80). Berlin: Luchterhand.

71






René Dohrmann und Volkhard Nordmeier

Physikbezogene Potenziale und Begabungen
entdecken und fordern

Ansatze fur Schule und Hochschule

1.  Ausgangslage: Diagnose, Forderung und Begabungsbegriff

AuBlergewodhnliche sportliche, kiinstlerische oder kognitive Leistungen und somit
auch die Personen, die diese Leistungen vollbringen, stehen seit jeher im Mittel-
punkt des 6ffentlichen bzw. gesellschaftlichen Interesses, sei es aus Bewunderung,
damit verbundenen intellektuellen, sozialen oder wirtschaftlichen Implikationen
oder auch aufgrund von Missgunst (Roth, 2015). Hohe Leistungen ziehen Auf-
merksamkeit auf sich und besitzen das Potenzial, in diversen Wirkungsfeldern
Veranderungen hervorzurufen. Insbesondere begabten Menschen werden solche
Leistungen zugetraut und zugerechnet. Aus diesem Grund scheint fiir die Ge-
sellschaft die ,,Forderung begabter Menschen unerlésslich, und zwar nicht nur
hinsichtlich der erwiinschten intellektuellen, fachlichen und organisatorischen
Kompetenzen, sondern auch in Hinblick auf Verantwortung, Vorbildcharakter
und Gewissenhaftigkeit, wie sie nach einschldgigen Erkenntnissen in der Regel mit
Hochbegabung einhergehen® (Roth, 2015, S. 111). Es kann somit konstatiert wer-
den, dass der Begabungsbegriff mit einer hohen Wertschitzung durch die Gesell-
schaft verbunden ist (Ziegler, 2017). Wenn also die Forderung begabter Personen
gesellschaftlich (oder auch wirtschaftlich etc.) von hoher Relevanz ist, stellt sich
die Frage, inwiefern diese Personen sowohl identifiziert als auch addquat gefordert
werden kénnen.

Aus diesem Grund geht dieser Beitrag zunichst auf die Grundlagen von Bega-
bungsdiagnose und -férderung, den Begabungsbegriff selbst sowie entsprechende
Bedarfe und mogliche Mafinahmen niher ein, die einerseits fiir die Anwendung
im Schulbetrieb aber auch als Handlungsfeld im Lehramtsstudium von praktischer
Relevanz sind. In den folgenden Kapiteln wird dann das an der Freien Universitat
Berlin angesiedelte LemaS-Teilprojekt DiaMINT Physik zur physikbezogenen Be-
gabungsdiagnose und -férderung vorgestellt (Kap. 2 bis 4).

Die gingigen Merkmalskataloge zu Kriterien guten Unterrichts beinhalten
verschiedene Anforderungen in Bezug auf die Individualisierung von Lernpro-
zessen und Lernarrangements (vgl. Klieme & Rakoczy, 2008; Helmke, 2006).
Ein individualisierter, motivierender und aktivierender Unterricht kann jedoch
nur dann gelingen, wenn Diagnose und Forderung Bestandteile des Schullalltags
sind. Um also ,,[...] eine optimale Passung der Unterrichtsinhalte und -angebote
an die Lernausgangslage von Schiilerinnen und Schiilern zu erreichen, sollte das



74

René Dohrmann und Volkhard Nordmeier

Diagnostizieren, Férdern und Fordern als bewusster, methodisch kontrollierter
und transparenter Prozess zur alltdglichen Routine [...]“ gehoren (Paradies, 2008,
S. 65). Dennoch gibt es diesbeziiglich grofie Defizite an deutschen Schulen. In ei-
ner Studie von Nieder und Frithauf (2012) konnte festgestellt werden, dass es den
Schulen nicht gelingt in ausreichendem Maf3e, sowohl in Bezug auf die Qualitit als
auch in Bezug auf die Quantitit, addquate Aufgaben, Lernmaterialien und Arbeits-
auftriage, die den jeweiligen, individuellen Lernvoraussetzungen der Schiiler*innen
angemessen sind, zur Verfiigung zu stellen. Eine gezielte Forderung besonders
leistungsstarker (aber auch besonders leistungsschwacher) Schiiler*innen kommt
kaum vor, unabhédngig vom Schultyp (Nieder & Frithauf, 2012). Dies ist besonders
problematisch, da im schulischen Alltag gewisse Schwierigkeiten bei (hoch-)be-
gabten Kindern gehauft auftreten, wie zum Beispiel eine asynchrone Entwicklung,
soziale Isolierung, eine unrealistische Erwartungshaltung an sich selbst sowie bei
der Fokussierung bzw. beim Setzen von Priorititen (Zurbriggen, 2011, S. 146-147).
Aus diesem Grund kann und muss Differenzierung als die grundlegende Methode
der Begabungsforderung im Regelunterricht verstanden werden, denn ,,sowohl im
Interesse der Kinder und Jugendlichen als auch der Begabungsférderung und der
Leistungsmotivation hat sich in der Schule ein und dasselbe didaktische Prinzip
bewihrt, welches da heifit: Differenzierung von Lernangeboten, von Leistungsan-
forderungen und Leistungsbeurteilungen® (Hoyer, 2012, S. 20). Lernarrangements,
schulische Angebote und didaktische Settings miissen sich in ihrer Ausrichtung an
den Potenzialen der Schiiler*innen orientieren (Zurbriggen, 2011).

Damit dies gelingen kann, ist es notwendig, (angehende) Lehrer*innen in
Bezug auf diese Themenbereiche zu sensibilisieren bzw. zu professionalisieren
und damit ,,die Kenntnisse und Kompetenzen von Lehrkriften im Bereich der
schulischen und auflerschulischen Férderung von leistungsstarken und potenzi-
ell leistungsfahigen Schiilerinnen und Schiiler[n] auszubauen® (KMK, 2015, S. 3).
In Bezug auf die Forderung von Personen, die zu (weit) tiberdurchschnittlichen
Leistungen fihig sind, werden zwei Ansitze unterschieden, die Begabten- und die
Begabungsforderung:

Die Begabtenforderung fokussiert auf die Forderung besonders begabter
Kinder und ist individuell auf die besonderen Lernvoraussetzungen dieser abge-
stimmt. Dieser padagogische Ansatz widmet sich somit einer spezifischen Teil-
menge innerhalb der Gesamtheit der Schiilerinnen und Schiiler (Zurbriggen, 2011).

Die Begabungsforderung fokussiert, im Gegensatz zur Begabtenforderung,
nicht auf eine spezifische Gruppe von Schiiler*innen, sondern bezieht sich auf alle
Schiiler*innen und deren individuelle Begabungen, die mehr oder weniger starke
Auspragungen aufweisen konnen (ebd.). (Diesem Paradigma fiihlt sich das in die-
sem Beitrag vorgestellte Projekt verpflichtet; vgl. Kap. 2 und 3.)

Die Diskussion um eine addquate Begabungsdefinition ist nicht abgeschlossen,
sodass sich verschiedene Begriffsbestimmungen gegeniiberstehen (Stamm, 2010).
So definiert Anton (2000) Begabung als das ,fallweise besonders giinstige Zusam-
mentreffen von personellen, situativen, instrumentellen und instruktionellen Op-
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tionen fiir optimale geforderte und ungeforderte Leistungen (aller Art)“ (S. 126).
Preckel und Vock (2013) beziehen sich in ihrer Definition auf eine Teilmenge der
Begabten und definieren Hochbegabung als ,ein extrem hoch ausgeprigtes leis-
tungsbezogenes Potenzial fiir Informationsverarbeitung, Lernen und Wissensan-
eignung, abstraktes Denken sowie Problemldsen (entweder generell oder auch in
einer bestimmten Domaine)“ (S. 13). Da es keine qualitativ-orientierte Unterschei-
dung zwischen Hochbegabten und durchschnittlich begabten Menschen gibt, wird
oft auf eine quantitative zuriickgegriffen: ,, Konventionell spricht man in diesem
Zusammenhang dann von intellektueller Hochbegabung, wenn der individuelle
Begabungsmesswert mindestens zwei Standardabweichungen iiber dem Popula-
tionsmittelwert liegt [...]“ (Rost, 2002, S. 626). In diesem Zusammenhang sollte
jedoch nicht aufler Acht gelassen werden, ,,[...] dass sich Begabungskonzeptionen
und Vorstellungen intelligenten Handelns von einer Kultur zur anderen unter-
scheiden® (Stamm, 2010, S. 28).

Es ldsst sich festhalten, dass (Hoch-)Begabung und Intelligenz miteinander
korrelieren, wobei an dieser Stelle nicht auf den Messprozess zur Bestimmung des
Intelligenzquotienten eingegangen werden soll. Dennoch ist es von Bedeutung
(auch fir das weitere Vorgehen im hier vorgestellten Projekt DiaMINT Physik),
zur Kenntnis zu nehmen, dass aufgrund der ungeniigenden Stabilitit des Intelli-
genzquotienten, die Wahrscheinlichkeit, diesen als Pradiktor fiir Leistungsexzel-
lenz nutzen zu kénnen, eher gering ist (Ziegler, 2017). Es miissen somit weitere
(informelle) Diagnosetools zum Einsatz gebracht bzw. Kriterien zu Rate gezogen
werden (Benolken, 2016).

Wenn eine Person als besonders begabt diagnostiziert wurde, bedarf es einer
individualisierten Foérderung, um das volle Potenzial entfalten zu kénnen. Der
GrofSteil der Forschungsgemeinschaft ist sich dartiber einig, dass nicht allein die
genetische Veranlagung die kognitive Entwicklung bestimmt bzw. beeinflusst,
sondern dass duflere Einfliisse mindestens von gleicher Bedeutung sind, denn es
»braucht unabdingbar Stimulationen durch die Umwelt, welche die Wirkung der
Gene auf die kognitive Entwicklung erst erméglichen® (Stadelmann, 2012, S. 66).
In diesem Zusammenhang werden somit (Hoch-)Begabungen als ,wissenschaftlich
begriindete Urteile iiber wahrscheinliche Entwicklungen des gesamten Systems aus
einer Person und ihrer Umwelt“ (Ziegler, 2017 S. 18) angesehen. Diese mogliche
Entwicklung gilt es zu unterstiitzen sowie positiv zu beeinflussen und liegt somit
in der (Mit-)Verantwortung des Bildungssystems, welches ,allen Kindern und
Jugendlichen eine ihrem intellektuellen Vermoégen und ihrer individuellen Leis-
tungsfihigkeit entsprechende bestmdgliche Bildung zu vermitteln® (KMK, 2009,
S. 2) hat.

Das Miinchner Hochbegabungsmodell (Heller & Hany, 1996) kann dabei als
ein moglicher Ausgangspunkt der theoriebasierten Entwicklung von Férderkon-
zepten dienen (Zurbriggen, 2011). Dieses Modell ist dann von praktischem Nutzen,
wenn die Einflussnahme der Umwelt auf die Entfaltung von Begabungen in den
Fokus geriickt wird bzw. wenn hohe Begabungen in hohe Leistungen iiberfiihrt
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werden sollen (ISB, 2011, S. 22). Dariiber hinaus treffen die angegebenen Facetten
und Wirkmechanismen ebenso auf durchschnittlich Begabte zu, sodass Forder-
konzepte und Lernarrangements fiir den Physikunterricht in Bezug auf das gesam-
te Leistungsspektrum der Schiiler*innen daran orientiert werden konnen. Denn
grundsitzlich gilt: ,Die allgemein wirksamste Begabungsforderung ist noch im-
mer die Steigerung und Verbesserung der Unterrichtsqualitit® (Meidinger, 2009,
S.162). Aufgrund der Vielzahl an beeinflussenden Variablen ist das Modell jedoch
weniger als Grundlage zur empirischen Untersuchung von Begabungen geeignet
(Rost, 2016).

Im folgenden Kapitel wird das Projekt DiaMINT Physik vorgestellt, bevor in
den anschlieflenden Kapiteln auf Konzepte zur Forderung von begabten und (po-
tenziell) leistungsfahigen Schiiler*innen in der Schule (Kap. 3) sowie zur Forde-
rung von Diagnose- und Forderkompetenzen im Physiklehramtsstudium (Kap. 4)
nédher eingegangen wird.

2.  Das Projekt DiaMINT

An der Freien Universitat Berlin verfolgt das Projekt DiaMINT Physik, im Rah-
men des BMBF-geforderten Verbundprojekts LemaS$, als Hauptziel die Entwick-
lung adaptiver Konzepte fiir eine diagnosebasierte individuelle Férderung von
leistungsstarken und potenziell besonders leistungsfihigen Schiiler*innen im Re-
gelunterricht des Faches Physik. In diesem Zusammenhang sollen Mafinahmen
bzw. Instrumente entwickelt respektive adaptiert werden, die eine prozessorientier-
te Lerndiagnostik erméglichen und somit zum Erfassen fachlicher Kompetenzen
bzw. ,Potenziale’ genutzt werden konnen.

Dariiber hinaus werden in Kooperation mit den Partnerschulen exemplarische
Lernarrangements fiir den leistungsdifferenzierenden Einsatz im Regelunterricht
entwickelt, die selbstreguliertes, selbstbestimmtes und forschendes Lernen er-
moglichen sollen. Neben dem individuellen Fordercharakter sollen diese ebenso
Genderspezifika berticksichtigen, fachspezifische aber auch ficheriibergreifende,
curriculumnahe sowie curriculum-unabhéngige Elemente enthalten. Zusitzlich
ist geplant, die Lernarrangements (in Teilen) zu digitalisieren, in Zusammenarbeit
mit den Lehrkriften der Partnerschulen weiterzuentwickeln und formativ zu eva-
luieren. In Bezug auf die Hochschuldidaktik wird auf die Forderung begabungs-
diagnostischer bzw. -férdernder Kompetenzen angehender Physiklehrkrifte fokus-
siert (DiaMINT-Projektantrag).

Bis dato wurde dazu bereits ein ,Projektseminar zur Diagnose und Férderung
physikbezogener Begabungen' im Masterstudiengang Lehramt Physik an der Frei-
en Universitat Berlin angeboten. Dariiber hinaus werden derzeit in einer Masterar-
beit die Einstellungen von aktiven Lehrkriften in Bezug auf die Begabungsthema-
tik untersucht. Uberdies werden theoriebasiert Kriterien zusammengestellt, die die
Konstruktion kompetenzorientierter, komplexer Lernaufgaben unterstiitzen sollen



Physikbezogene Potenziale und Begabungen entdecken und férdern

(vgl. Kap. 3.1.1). Dabei wird sich an den Bedarfen der Partnerschulen orientiert,
auf die im folgenden Kapitel ndher eingegangen wird (Kap. 2.1).

2.1 Mafinahmen und Bedarfe der Partnerschulen

Die Besuche an den Partnerschulen haben insbesondere zweierlei Dinge gezeigt.
Zum einen ist die Ausgangslage duflerst heterogen beziiglich der Erfahrungen im
Umgang mit (potenziell) leistungsstarken Schiiler*innen im Fach Physik. Zum an-
deren ist das Engagement an den Schulen sehr umfassend. Insbesondere bei den
begabungsférdernden Mafinahmen auflerhalb des Regelunterrichts ist das Ange-
botsspektrum sehr grofl. Neben dem ,Drehtiirmodell;, welches an allen Partner-
schulen etabliert ist, tragen der Einsatz von sog. Blue-Cards', die Teilnahme an
Wettbewerben, die Einrichtung von Begabtenklassen, Kompetenztrainings, Begab-
ten-Camps, die Moglichkeit des Frithstudiums, Mathematikkurse fiir Begabte, die
Bildung von Profilbereichen sowie Kooperationen mit Universitdten, auflerschu-
lischen Lernorten und Unternehmen zum begabungsfordernden Profil der Schu-
len bei. Auffillig ist in diesem Zusammenhang die Verortung der Mafinahmen
auflerhalb des Regelunterrichts. Ein Bedarf besteht somit in der Entwicklung von
begabungsférdernden bzw. leistungsdifferenzierenden Lernarrangements fiir den
Physikunterricht.

Ein weiterer Bedarf wurde in Bezug auf die Berufsorientierung der (potenziell)
leistungsstarken bzw. begabten Schiiler*innen geduflert, da diese, laut Aussagen
der verantwortlichen Lehrkrifte an den Partnerschulen, hdufig nicht wiissten, wel-
cher Tatigkeit sie nach dem Besuch von Schule und Hochschule nachgehen sollen.

Des Weiteren findet an den Schulen bis dato keine Wirksamkeitsforschung
der bestehenden Angebote statt. Zwar gibt es vereinzelt Veranstaltungsevaluatio-
nen. Ein systematisches Vorgehen ist jedoch noch an keiner der Partnerschulen
etabliert. Auflerdem findet bisher keine leistungs- bzw. begabungsdifferenzierende
Diagnose statt. Ein weiterer Bedarf besteht somit in der wissenschaftlichen Pro-
zessbegleitung und der Entwicklung bzw. Adaption von Diagnosetools fiir den
Physikunterricht.

In Kapitel 3.1 werden die Bedarfe, entsprechend der Zielstellungen im Projekt
DiaMINT Physik, aufgegriffen und diskutiert. Dabei werden Moglichkeiten zur
Leistungsdifferenzierung und Kompetenzorientierung fiir den Regelunterricht
sowie die Adaption des Lehr-Lern-Labor-Konzepts auf den Kontext Schule adres-
siert. Aspekte der begabungsbezogenen Diagnose werden hingegen nur randstin-
dig aufgegriffen, da diesbeziiglich bisher noch wenig erarbeitet wurde.

1 Organisatorische Mafinahme zur Unterstiitzung einer langfristigen individuellen
Fordermafinahme oder zur Vorbereitung von Wettbewerben fiir besonders leistungs-
fahige Schiiler*innen
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3.  Begabungsdiagnose und -forderung in der Schule

Schule und Unterricht haben in jedem Fach die Aufgabe, die Schiiler*innen ent-
sprechend ihrer spezifischen und individuellen Potenziale zu fordern bzw. zu
fordern und unterstiitzen damit die Bildungsgerechtigkeit in bedeutendem Maf3e
(KMK, 2015). Individualitit muss dabei ,als konstitutive Basis begriffen werden;
[...] damit bilden das individuelle Leistungsvermdgen, das Lernverhalten und die
Selbstverantwortlichkeit die Grundlage fiir individualisierende, differenzierende
Mafinahmen® (Paradies, 2008, S. 65). Es gilt somit nicht nur, besonders leistungs-
starke und begabte Schiiler*innen angemessen zu férdern, sondern gleichzeitig auf
die Bediirfnisse durchschnittlich begabter und leistungsschwacherer Schiiler*innen
(im Regelunterricht) einzugehen (vgl. Kap. 3.1.1). Mit dieser inkludierenden Be-
trachtungsweise von Physikunterricht muss ein komplementérer Diagnosebegriff
einhergehen. Zwar zeichnen sich (hoch-)begabte Kinder oft durch eine iiber-
durchschnittliche Anstrengungsbereitschaft aus (Anton, 2000), dennoch sollte Be-
gabungsférderung Aspekte der ,Motivation, Selbststindigkeit, Selbstorganisation
[und] Anpassungsfihigkeit an andere Umgebungen [...]“ einschlieflen (Greiner &
Halbritter, 2012, S. 56).

Schulische Moglichkeiten der Férderung bieten sich bei der Binnendifferenzie-
rung (Projektarbeit, differenzierte Aufgabenformate, Lernstofferweiterung), bei der
Schaffung von Freirdumen fiir selbstbestimmtes, eigenverantwortliches Lernen, bei
der Bereitstellung vielfiltiger Materialien sowie bei der Herstellung einer kreati-
ven und experimentellen Atmosphire (KMK, 2015, S. 5). Oft wird jedoch lediglich
zusétzliches Lernmaterial zur Verfiigung gestellt, das zudem meist kognitiv wenig
herausfordernd ist (eher Quantitit als Qualitit) (Zurbriggen, 2011). Dartiber hi-
naus wird die Zeit, in der andere Schiiler*innen noch Aufgabenstellungen bear-
beiten, von den Lehrkriften zum Lesen oder fiir die Bearbeitung von Hausauf-
gaben zur Verfiigung gestellt (Zurbriggen, 2011). Ebenso wenig forderlich ist die
Vorwegnahme noch ausstehender schulischer Inhalte, zumindest nicht, wenn diese
dann durch die Schiiler*innen spiter nochmals bearbeitet werden miissen. Es darf
jedoch nicht vergessen werden, dass Enrichment die Ressourcen der Lehrkrifte
nicht iberbeanspruchen darf (Zurbriggen, 2011).

Nach Ziegler (2017) werden in der Begabungsdiagnostik verschiedene Ansitze
unterschieden. Die statusorientierte Begabungsdiagnostik geht der Frage nach, ob
Personen hochbegabt sind. Dem gegeniiber steht der interventionsorientierte An-
satz, der sich der Frage widmet, warum es manchen hochbegabten Personen nicht
gelingt, ihr Leistungspotenzial auszuschopfen. Beim entwicklungsorientierten An-
satz wird untersucht, inwiefern es moglich ist, Aussagen iiber den Verlauf der wei-
teren Leistungsentwicklungen von Personen zu machen. Im Gegensatz dazu ori-
entiert sich die forderorientierte Begabungsdiagnostik an den Moglichkeiten jedes
einzelnen Individuums, entweder Leistungsexzellenz bzw. Hochleistung erreichen
zu konnen (Ziegler, 2017). Dabei gelten insbesondere informelle Diagnoseverfah-
ren als wesentliche Instrumente fiir den Einsatz im Unterricht (Bendlken, 2016).
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Das Projekt DiaMINT Physik orientiert sich am forderorientierten Ansatz, da
dieser die Moglichkeit bietet, die Lernausgangslage und das Entwicklungspotential
aller Schiiler*innen zu ermitteln.

3.1 Physikbezogene Begabungsforderung

Im deutschsprachigen Raum sind Ergebnisse zur physikbezogenen Begabungsfor-
schung noch duflerst selten anzutreffen. So ergab bspw. eine Recherche in den ein-
schldgigen Tagungsbanddatenbanken der fiir die Physikdidaktik relevanten Dach-
organisationen bzw. Fachverbinde, der Deutschen Physikalischen Gesellschaft
(DPG) und der Gesellschaft firr die Didaktik der Chemie und Physik (GDCP), nur
punktuell Ergebnisse. Zwar lassen sich Resultate der Lehr-Lern-Forschung oder
der Unterrichtsentwicklung auf das hier diskutierte Feld der Begabungsférderung
tibertragen. Konkrete Erkenntnisse in Bezug auf Konzeption und Implementation
sowie die Untersuchung der damit verbundenen, begabungsférdernden Wirk-
samkeit bestimmter Mafinahmen werden jedoch kaum vorgestellt. Die wenigen
gefundenen Arbeiten lassen dariiber hinaus ein theoriegeleitetes, systematisches
Vorgehen vermissen, sind eher normativer Natur oder beruhen auf anekdotischer
Evidenz. So beschreibt bspw. Fiesser (1994), dass Férdermafinahmen fiir physika-
lisch begabte Schiiler*innen mit der Unterstiitzung durch Lehramtsstudent*innen
an der Universitat Flensburg exemplarisch konzipiert und getestet wurden. Im
»Club der jungen Forscher” wurden begabte und interessierte Schiiler*innen au-
Berhalb des Curriculums in nachmittaglichen Experimentierarrangements, ange-
boten durch die Physikdidaktik, physikbezogen gefordert und gefoérdert. Alle er-
zielten Ergebnisse sind dabei nur anekdotischer Natur und somit empirisch nicht
belastbar.

Kiser und Westermann (2010) konstatieren, dass eine addquate (leistungsdiffe-
renzierende) Forderung bereits in der ,Natur‘ naturwissenschaftlichen Unterrichts
liegt, denn er bietet aufgrund der Orientierung an naturwissenschaftlichen Metho-
den unmittelbar die Gelegenheit ,,zu selbststindigem, entdeckendem, forschendem
Arbeiten. Mehr noch als in anderen Fichern besteht beispielsweise im Experimen-
tieren die Moglichkeit, Schiileraktivitit problemorientiert zu motivieren und er-
gebnisoffen zu gestalten® (S. 62). Diese an den Methoden der Naturwissenschaften
orientierte Arbeitsform kann im Regelunterricht durch den Einsatz von (komple-
xen) Lernaufgaben ergénzt werden, denn die Lehrkraft legt die Verantwortung zur
Bearbeitung solcher Aufgaben in die Hiande der Schiiler*innen (Staudel, Franke-
Braun & Schmidt-Weigand, 2007). Dariiber hinaus kann auf diese Weise ein kons-
truktivistisch ausgerichteter Lernprozess initiiert und eine komplexe Fragestellung
individuell, sowohl bezogen auf die Bearbeitungsdauer als auch das Leistungs-
niveau, bearbeitet werden (ebd.). Zusitzlich kann eine addquate Gestaltung von
Lernhilfen dazu beitragen das kognitive Potenzial der Schiiler*innen in héherem
Mafle auszuschopfen bzw. zu aktivieren (ebd.).
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Aus diesen Griinden beschiftigt sich der folgende Abschnitt eingehender mit
den Méoglichkeiten, die komplexe Lern- bzw. Kompetenzaufgaben fiir den leis-
tungsdifferenzierenden Physikunterricht bieten.

3.1.1 Forderung im Regelunterricht: komplexe Lernaufgaben

Die Bedarfe der Schulen bzw. der verantwortlichen Physiklehrkrifte in Bezug auf
die Forderung (potenziell) leistungsstarker Schiiler*innen sind nahezu ausschlief3-
lich auf den Regelunterricht bezogen (vgl. Kap. 3.1), da sich dort Planung und
Durchfithrung an einer stark leistungsheterogenen Zielgruppe orientieren, an Bil-
dungsstandards bzw. Rahmenlehrpldnen ausrichten und somit auch die leistungs-
schwicheren Schiiler*innen angemessen unterstiitzt werden miissen. Dies kann
iber angemessene Lernaufgaben gewdhrleistet werden.

Das Potenzial von Aufgaben im Physikunterricht geht weit iiber reines Uben
und Wiederholen hinaus. Sie konnen beispielsweise zum Erarbeiten von Fachwis-
sen, zur Anwendung physikalischer Kenntnisse, zum Bewerten naturwissenschaft-
licher Hintergriinde und Zusammenhinge, zur gezielten Kompetenzférderung,
zur adressatengerechten Leistungsdifferenzierung, zur Motivation oder auch zum
Erkennen naturwissenschaftlicher Fragestellungen im Allgemeinen dienen (Hepp
& Lichtenstern, 2010). Bei der Konzeption und Konstruktion leistungsdifferen-
zierender Aufgaben ist es wichtig, die Einstiegsaufgabe so zu gestalten, dass die
Losungsschwelle fiir alle Schiiler*innen zu tiberwinden ist und sie so zum Weiter-
arbeiten motiviert werden. Dariiber hinaus sollten Losungen nicht die Grundlage
fir die Arbeit an weiterfithrenden Aufgaben bilden. Das Anspruchsniveau sollte
zudem fiir die Schiiler*innen nachvollziehbar gekennzeichnet sein (Hepp & Weg-
werth, 2010).

Insbesondere die Lehrkrifte sind bei der begabungsférderlichen Ausrichtung
ihres Unterrichts gefordert. Dies bedeutet aber nicht, die bisherige Planung voll-
ends umzustrukturieren. Vielmehr miissen die Lehrer*innen eine Sensibilitét fiir
die leistungsstirkeren Schiiler*innen bzw. fiir deren Anforderungen an adédquate,
unterrichtliche Forderung entwickeln, damit sich die Begabung, das Interesse
und das Leistungspotenzial besser entfalten konnen (Lehfeldt, 2018). Damit dies
gelingt, ist es notwendig, sowohl die Konzeption als auch die Konstruktion von
Aufgaben theoriebasiert zu planen und strukturiert umzusetzen. Lehfeldt (2018)
schldgt dafiir eine Orientierung an der Taxonomie fiir Lernziele nach Anderson
und Sosniak (1994) sowie dem SOLO-Modell von Biggs und Collis (1982) vor.

Die Forderung nach einer begabungsforderlichen Aufgabenkultur und einer
Verbesserung von Enrichment-Angeboten wird auch von der KMK (2009) aufge-
griffen. Sie fordert ,zusdtzliche, inner- oder aufSerschulische Unterrichtsangebote®,
die ,eine intensive, in die Breite und Tiefe gehende Beschiftigung mit Lernauf-
gaben® (S. 2) ermoglichen, denn diese sind ein Mittel zur Abkehr der unterricht-
lichen Lehrkréftezentrierung hin zur Schiiler*innenzentrierung und bieten damit
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eine Moglichkeit zur kompetenzorientierten Individualisierung von Unterricht
(Gropengiefler, 2006).

»Eine besondere Bedeutung kommt der Bereitstellung geeigneter Aufgabenfor-
mate zu, die kreative, vielfach vertiefende oder iiber den curricularen Rahmen
hinausgehende Zuginge eroffnen, ohne obligatorische Lehrplaninhalte vor-
wegzunehmen. Aufgaben, die die Entwicklung eigener Losungswege verlangen
oder vor allem in mathematischen und naturwissenschaftlichen Fachern The-
menbereiche bereithalten, die forschendes und entdeckendes Lernen ermég-
lichen, sind im Gegensatz zu Formen standardisierten Ubens in besonderem
Mafle geeignet, der Motivation und dem Lernpotenzial dieser Schiilergruppe
gerecht zu werden.“ (KMK, 2015, S. 8)

Die Beschiftigung mit komplexen Lernaufgaben wurde in der Physikdidaktik ins-
besondere von Leisen (2010) forciert. Folgende Definition liegt dem Begriff zu-
grunde:

»Eine Lernaufgabe ist eine Lernumgebung zur Kompetenzentwicklung. Sie
steuert den individuellen Lernprozess durch eine Folge von gestuften Aufga-
benstellungen mit entsprechenden Lernmaterialien so, dass die Lerner mog-
lichst eigentitig die Problemstellung entdecken, Vorstellungen entwickeln und
Informationen auswerten. Dabei erstellen und diskutieren sie ein Lernprodukt,
definieren und reflektieren den Lernzugewinn und {iben sich abschlieflend im
handelnden Umgang mit Wissen.“ (Leisen, 2010, S. 10)

In manchen Fillen wird sogar die Losung mitgeliefert, da bei der Bearbeitung
der Losungsweg von iibergeordnetem Interesse ist (Gropengieler, 2006). Bei
der Konzeption und der Ausgabe von Teillosungen, die sich sukzessive in ihrer
Komplexitit steigern und schliefilich in einer finalen Losung aufgehen, wird von
,gestuften Lernhilfen’ gesprochen, wobei die Lehrperson zur ,Lernbegleitung’ wird.
Essentiell fiir die Konzeption gestufter Lernhilfen ist die Antizipation moglicher
Bearbeitungsprobleme bei der Aufgabenstellung auf Seiten der Schiiler*innen
durch die verantwortliche Lehrkraft (Hepp, 2010). Gestufte Lernhilfen sind viel-
seitig einsetzbar. Sie konnen Lernprozesse sowohl bei der Einzel- als auch bei
Partner*innen- oder Gruppenarbeiten unterstiitzen. Dariiber hinaus konnen sie in
allen Schulphasen den Unterricht bereichern und lassen sich mit weiteren Metho-
den gut kombinieren (Hepp, 2010).

Aus diesen Griinden fokussiert das Projekt DiaMINT Physik auf die Konzepti-
on und Konstruktion komplexer Lernaufgaben (mit gestuften Lernhilfen) fiir den
leistungsdifferenzierenden und somit auch begabungsférdernden Einsatz im Re-
gelunterricht Physik. Zur Zeit werden die ersten Aufgaben konzipiert, die im wei-
teren Projektverlauf in den Partnerschulen eingesetzt und im Rahmen des Design-
Based-Research-Ansatzes formativ evaluiert und iterativ adaptiert werden sollen.
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3.1.2 Forderung auflerhalb des Regelunterrichts: das ,Lehr-Lern-Labor in der
Schule’

Bei der Ermittlung der Bedarfe an den Partnerschulen wurde neben dem Ausbau
begabungsférdernder MafSnahmen ebenso der Wunsch nach Berufsorientierung
adressiert. Die KMK (2015) schldgt in diesem Zusammenhang in ihrer Forderini-
tiative vor, besonders leistungsstarke Schiiler*innen als Tutor*innen einzusetzen.
Dabei kommt der Entwicklung personaler und sozialer Kompetenzen ein beson-
deres Augenmerk zu. Zusitzlich bietet sich dabei die Moglichkeit zur Berufsori-
entierung (KMK, 2015). Eine Moglichkeit zur bedarfsgerechten Angebotskonzep-
tion bietet das Veranstaltungsformat Lehr-Lern-Labor (vgl. Kap. 4.1). In seiner
urspriinglichen Konzeption iibernehmen in Lehr-Lern-Laboren Studierende im
Wesentlichen die Funktion von Betreuer*innen bzw. Lehrkriften und planen und
gestalten Lernarrangements fiir Schiiler*innen, die an die Universitit kommen
und dort diese Arrangements (Stichwort: Schiilerlabor) durchlaufen.

Dieses Konzept kann auf die Schule tibertragen werden: Eine verantwortliche
Lehrkraft bietet leistungsstarken bzw. begabten Schiiler*innen der Oberstufe die
auflerunterrichtliche Mitarbeit in einem Lehr-Lern-Labor zu bestimmten physika-
lischen Kontexten an. Diese sollten nach den Anspriichen begabungsfordernder
Lernangebote von den Schiiler*innen selbststindig erarbeitet werden (vgl. Kap.
3.1.1), jedoch keine curricularen Inhalte vorwegnehmen. Zusitzlich werden ge-
meinsam mit der Lehrkraft didaktische Prinzipien zur Gestaltung von begabungs-
forderlichen Lernarrangements und zur methodischen Umsetzung erarbeitet, die
dazu dienen sollen (potenziell) leistungsstarken, begabten, aber auch besonders
interessierten Schiiler*innen jiingerer Jahrginge ein weiteres physikbezogenes For-
derangebot zu Teil werden zu lassen. Verbunden mit einer klaren Zielorientierung
fiir die (potenziell) begabten Schiiler*innen sollen diese vermehrt selbstgesteuert
und -verantwortlich lernen. In diesem Sinne kénnte eine Art ,Lernvertrag’ ent-
sprechend der implementierten MafSnahmen etabliert werden (KMK, 2015).

Somit kénnten nicht nur verschiedene Altersstufen physikbezogen gefor-
dert, sondern auch erste Erfahrungen im Umgang mit Schiiler*innen gesammelt
werden, die bei der Identifikation potenzieller Berufe (z.B. als Lehrkraft) von
Nutzen sein kénnen. ,,Angebote, die frithzeitig auf die Besonderheiten und An-
forderungen im nichsten Bildungsabschnitt vorbereiten, wie z.B. eine Kinderuni,
Schnupperkurse an der Universitdt und die Arbeit in Schiilerlaboren decken die
verschiedenen Bediirfnisse unterschiedlicher Altersgruppen und Interessen ab“
(KMK, 2015, S. 6). Dariiber hinaus kénnte so bereits frithzeitig Nachwuchs rekru-
tiert werden, insbesondere in Anbetracht des akuten Lehrkriftemangels im Fach
Physik, aber auch generell.

»Im Sinne einer Forderung sozialer Kompetenzen eignen sich [...] Arbeitsfor-
men, in denen besonders leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler als Auf-
gabenentwickler oder Lernscouts fiir die tibrigen Mitglieder der Lerngruppe
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eingesetzt werden, um deren Verantwortung, z.B. bei der Betreuung von Pro-
jekten, zu schulen.“ (KMK, 2015, S. 9)

Das Projekt DiaMINT Physik forciert aus diesen Griinden die Adaption des Veran-
staltungsformats Lehr-Lern-Labor auf den Kontext Schule unter Einbezug physi-
kalischer Themenbereiche, die bisher eher randstindig in die Curricula aufgenom-
men wurden (z. B. nichtlineare Physik: granulare Materie und Strukturbildung).

4. Kompetenzen zur Begabungsdiagnose und -forderung
im Lehramtsstudium erwerben

Eine erfolgreiche Bildungsbiographie durchlaufen (potenziell) begabte Schiiler*in-
nen insbesondere dann, wenn deren Bediirfnisse und Fahigkeiten schon frithzeitig
identifiziert bzw. diagnostiziert werden (KMK, 2015). Demensprechend miissen
Aus- bzw. Fortbildungsmafinahmen fiir Lehrkrifte in puncto Begabungsférderung
eine ausreichende Informationsvermittlung zum Thema enthalten, die sowohl
grundlegende Theorien als auch aktuelle Forschungsergebnisse enthélt. Dariiber
hinaus sollten jedoch vor allem diagnostische Kompetenzen erworben werden
(Vock, Preckel & Holling, 2007). Somit besteht bei der Identifikation begabter
Jungen und Midchen in der Schule diagnostischer Nachholbedarf unter den Lehr-
kraften (Wasmann, 2013).

In Bezug auf die Forderung hochbegabter Schiiler*innen zeigen Befunde
zur Akzeleration, dass nicht nur die Fihigkeiten der Lehrkrifte, entsprechende
Mafinahmen kompetent umzusetzen, sondern insbesondere ihre Einstellun-
gen dafiir verantwortlich sind, inwiefern die Umsetzung fiir die entsprechenden
Schiiler*innen positiv verlauft oder nicht (Vock, Prekel & Holling, 2007).

In einer Metastudie zu den Anforderungen an Lehrer*innen in Bezug auf
Begabungsdiagnose und -forderung identifizierten Vialle und Quigley (2002)
eine Vielzahl von Faktoren, die bei der Gestaltung von entsprechenden Lehrver-
anstaltungen im (Physik-)Lehramtsstudium Beachtung finden sollten. In diesem
Zusammenhang fordern Vock et al. (2007) fiir die Aus- und Weiterbildung von
Lehrkriften eine Ausrichtung, die die Begabungsthematik ebenfalls aufgreift und
zur Vermittlung begabungsdiagnostischer Kompetenzen beitragt. Dariiber hinaus
soll das Lehramtsstudium Kenntnisse éiber die Wirksamkeit von begabungsfor-
dernden Mafinahmen vermitteln, fiir Beurteilungsfehler und damit verbundene
Verzerrungen sensibilisieren, den Erwerb piddagogisch-didaktischer Kompetenzen
im Sinne einer (Hoch-)Begabtendidaktik ermdglichen sowie evaluative Kompeten-
zen zur Explikation, Dokumentation und Evaluation implementierter Mafinahmen
anbahnen (8. 161).

Eine Moglichkeit, diese Anforderungen umzusetzen, wird in der kompetenz-
spezifischen (Neu-)Ausrichtung von universitiren Lehr-Lern-Labor-Veranstaltun-
gen gesehen.
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4.1 Kompetenzen im Lehr-Lern-Labor anbahnen

In universitiren Lehr-Lern-Laboren (LLL) werden zielgerichtet Lernumgebungen
mit Laborcharakter gestaltet, die Studierenden ermoglichen, theoriegeleitet pra-
xisnahe Lehr-Lernsituationen in komplexititsreduzierten Settings zu erleben und
eigenes Handeln zu erproben. Im Zentrum stehen Planung und Durchfiihrung
(im direkten Kontakt mit den Adressat*innen, in der Regel Schiiler*innen) so-
wie Analyse und Reflexion der Lehr-Lernsituationen. In einem iterativen Prozess
werden im LLL beispielsweise die professionelle Unterrichtswahrnehmung, die
Reflexionskompetenz bzw. der Erwerb von Professionswissen und Handlungskom-
petenz gefordert (Dohrmann & Nordmeier, 2019, 2018, 2015). Dabei ist die fachdi-
daktische bzw. padagogische Ausrichtung eines LLL nicht festgesetzt und kann je
nach (berufsbezogener) Anforderung adaptiert werden. LLL bieten dariiber hinaus
die Moglichkeit der Sensibilisierung der angehenden Lehrpersonen im Hinblick
auf die Diagnose von Begabungen (Briining, 2017), bei gleichzeitiger Forderung
(potenziell) begabter Schiilerinnen und Schiiler (Bendlken & Képnick, 2015).

Den Mehrwert von LLL-Veranstaltungen erkennt auch die KMK (2015) in ihrer
Forderinitiative:

»Schiilerlabore erginzen die schulischen Mafinahmen in besonderer Weise.
Zum einen ermoglichen sie einzelnen Klassen oder speziellen Gruppen Pro-
jekte zu bestimmten Themen, die vorhandene Interessen und Neigungen ver-
stirken oder durch die Moglichkeit des aktiven Handelns auch zum Erkennen
solcher Neigungen beitragen. Zum anderen bieten sie einzelnen Schiilerinnen
oder Schiilern unter qualifizierter Anleitung die Gelegenheit zur vertieften Be-
schéftigung mit einem Thema und zu ersten Forschungsarbeiten. Nicht zuletzt
richten sich Schiilerlabore mit Kursen auch an Lehrkrifte, um sie mit aktuellen
Erkenntnissen und Forschungen in bestimmten Themenfeldern vertraut zu
machen und Anregungen zur Unterrichtsgestaltung fiir leistungsstarke Schiile-
rinnen und Schiiler zu geben.“ (KMK, 2015, S. 9)

Entsprechend der Schwerpunktsetzung im Projekt DiaMINT Physik werden die
bestehenden Angebote fiir die Lehramtsstudierenden an der Freien Universitat
Berlin im Fach Physik erweitert und ergénzt.

5. Zusammenfassung und Ausblick

In diesem Beitrag wurde gezeigt, dass die Diagnose und Forderung (potenziell)
leistungsstarker bzw. begabter Schiiler*innen im Fach Physik einerseits ein dufSerst
komplexes Handlungsfeld ist, welches jedoch andererseits Potenziale bietet, von
denen nicht nur die (hoch-)begabten sondern idealerweise alle Schiiler*innen pro-
fitieren kénnen. Dazu bedarf es einer friihzeitigen Sensibilisierung und Professio-
nalisierung der angehenden Physiklehrkrafte im Studium. Eine vielversprechende
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Méglichkeit ist die Adaption bzw. Neuausrichtung bereits (erfolgreich) etablierter
Lehr-Lern-Labor-Veranstaltungen in Bezug auf die Begabungsthematik.

Dieses Veranstaltungskonzept kann dariiber hinaus fiir den schulischen Ein-
satz adaptiert werden und neben der Férderung von (potenziell) leistungsstarken,
begabten und interessierten (jlingeren) Schiiler*innen, unter Hinzunahme extra-
curricularer, physikalischer Kontexte, ebenso zur Berufsorientierung sowie zum
Erwerb sozialer und didaktischer Kompetenzen bei Schiiler*innen der Oberstufe
beitragen.

Fir die leistungsdifferenzierende Ausrichtung des Physik-Regelunterrichts bie-
ten sich komplexe Lern- bzw. Kompetenzaufgaben an. In diesem Zusammenhang
wird derzeit ein theoriebasierter ,Kriterienkatalog® erstellt, der es Lehrkriften er-
moglichen soll, eigenstdndig und 6konomisch solche Aufgabenformate zu erstellen
und einzusetzen. Dariiber hinaus werden in Kooperation mit den Partnerschulen
des Projekts DiaMINT Physik verschiedene komplexe Lernaufgaben entwickelt
und evaluiert.

Eine wissenschaftliche Prozessbegleitung und Evaluation der bereits etablierten
Mafinahmen an den Partnerschulen ist ebenso in Planung, sodass zukiinftig ein
Pool an Mafinahmen und Tools fiir die (informelle) Diagnose und Férderung phy-
sikbezogener Begabungen in der Schule zur Verfiigung stehen wird.

Literatur

Anderson, L. W. & Sosniak, L. A. (1994). Bloom’s Taxonomy: A Forty-Year Retrospective.
Chicago: University of Chicago Press.

Anton, M. A. (2000). Hochbegabung und Unterrichtsanspruch. Chemieunterricht in der
Primarstufe (Beitrag auf der GDCP-Jahrestagung 1999). In R. Brechel (Hrsg.), Zur
Didaktik der Physik und Chemie. Probleme und Perspektiven (S. 126-128). Alsbach:
Leuchtturmverlag.

Benolken, R. (2016). Offene substanzielle Aufgaben. Ein moglicher Schliissel auch und
gerade fiir die Gestaltung inklusiven Mathematikunterrichts. In R. Benélken (Hrsg.),
Individuelles Fordern im Kontext von Inklusion (S. 203-213). Miinster: WTM.

Benolken, R. & Kipnick, FE (2015). ,Mathe fiir kleine Asse“ - Ein Lehr-Lernlabor an
der Universitit Minster. In F. Caluori, H. Linneweber-Lammerskitten & C. Streit
(Hrsg.), Beitrige zum Mathematikunterricht (S. 140-143). Miinster: WTM.

Biggs, J. & Collis, K. (1982). Evaluating the quality of learning: the SOLO taxonomy. New
York: Academic.

Briining, A. (2017). Lehr-Lern-Labore in der Lehramtsausbildung - Definition, Profil-
bildung und Effekte fiir Studierende. In U. Kortenkamp & A. Kuzle (Hrsg.), Beitrdige
zum Mathematikunterricht (S. 1377-1378). Munster: WTM.

Dohrmann, R. & Nordmeier, V. (2015). Schiilerlabore als Lehr-Lern-Labore (LLL): Ein
Projekt zur forschungsorientierten Verkniipfung von Theorie und Praxis in der
MINT-Lehrerbildung. Férderung von Professionswissen, professioneller Unter-
richtswahrnehmung und Reflexionskompetenz im LLL Physik. In V. Nordmeier &

85



86

René Dohrmann und Volkhard Nordmeier

H. Grétzebauch (Hrsg.), PhyDid B, Didaktik der Physik, Beitrige zur DPG-Friihjahrs-
tagung (S. 1-7). Frihjahrstagung in Wuppertal. DPG. Berlin.

Dohrmann, R. & Nordmeier, V. (2018). Praxisbezug und Professionalisierung im Lehr-
Lern-Labor-Seminar (LLLS) - ausgewdhlte vorldufige Ergebnisse zur professions-
bezogenen Wirksamkeit. In C. Maurer (Hrsg.), Qualititsvoller Chemie- und Physik-
unterricht — normative und empirische Dimensionen. Gesellschaft fiir Didaktik der
Chemie und Physik, Jahrestagung in Regensburg 2017 (S. 524-527). Regensburg:
Universitidt Regensburg.

Dohrmann, R. & Nordmeier, V. (2019). Die Verkniipfung von Theorie und Praxis im
Lehr-Lern-Labor-Blockseminar als Unterstiitzung der Professionalisierung angehen-
der Lehrpersonen. In B. Priemer & J. Roth (Hrsg.), Lehr-Lern-Labore: Innovations-
motor in der MINT-Lehrpersonenbildung (S. 191-208). Heidelberg [u.a.]: Springer.
DOIL: https://doi.org/10.1007/978-3-662-58913-7_13

Fiesser, L. (1994). Begabungsforderung in Physik. Ein Bericht aus dem ,,Club der jungen
Forscher® (Beitrag auf der GDCP-Jahrestagung 1993). In Helga Behrendt (Hrsg.), Zur
Didaktik der Physik und Chemie. Probleme und Perspektiven (S. 307-309). Alsbach:
Leuchtturmverlag.

Greiner, R. & Halbritter, U. (2012). Leistung in Konzepten der Hochbegabtenférderung.
In A. Hackl, C. Pauly, O. Steenbuck & G. Weigand (Hrsg.), Werte schulischer Begab-
tenforderung. Begabung und Leistung (S. 56-58). Frankfurt a. M: Karg-Stiftung.

Gropengiefler, H. (2006). Mit Aufgaben lernen. In H. GropengiefSer, D. Hottecke,
T. Nielsen & L. Staudel (Hrsg.), Mit Aufgaben lernen. Unterricht und Material 5-10
(S. 4-11). Seelze: Erhard Friedrich Verlag.

Heller, K. A. & Hany, E. A. (1996). Psychologische Modelle der Hochbegabtenforderung.
In F. E. Weinert (Hrsg.), Psychologie des Lernens und der Instruktion (S. 477-513).
Gottingen: Hogrefe.

Helmke, A. (2006). Was wissen wir iiber guten Unterricht? Uber die Notwendigkeit
einer Riickbesinnung auf den Unterricht als dem >Kerngeschift< der Schule. Pida-
gogik, 58(2), 42-45.

Hepp, R. (2010). Gestufte Lernhilfen. Ein wichtiges Methoden-Werkzeug zur Differen-
zierung. Naturwissenschaften im Unterricht Physik, (117/118), 38-40.

Hepp, R. & Lichtenstern, H. (2010). Verschiedene Ziele — verschiedene Aufgaben. Viel-
faltige Aufgabenformate zur Unterrichtsentwicklung nutzen. Naturwissenschaften im
Unterricht Physik, (117/118), 4-8.

Hepp, R. & Wegwerth, N. (2010). Variation des Anspruchsniveaus von Aufgaben. Die
zentrale Methode zur Differenzierung nach Schwierigkeitsgrad. Naturwissenschaften
im Unterricht Physik, (117/118), 45-53.

Hoyer, T. (2012). Begabungsbegriff und Leistung. Eine padagogische Anndherung. In A.
Hackl, C. Pauly, O. Steenbuck & G. Weigand (Hrsg.), Werte schulischer Begabtenfor-
derung. Begabung und Leistung (S. 14-22). Frankfurt a. M.: Karg-Stiftung.

ISB (2011). Besondere Begabungen an weiterfiihrenden Schulen finden und fordern. Staats-
institut fiir Bildungsqualitat. Miinchen: MDV Maristen.

Kiser, U. & Westermann, C. (2010). Lehr-Lern-Arrangements im naturwissenschaftli-
chen Unterricht: Evaluation von Arbeitsgemeinschaften ,Jugend forscht® Bildung
und Erziehung, 63(1), 61-78. DOL: https://doi.org/10.7788/bue.2010.63.1.61



Physikbezogene Potenziale und Begabungen entdecken und férdern

Klieme, E. & Rakoczy, K. (2008). Empirische Unterrichtsforschung und Fachdidaktik.
Outcome-orientierte Messung und Prozessqualitit des Unterrichts. Zeitschrift fiir
Pidagogik, 54(2), 222-237.

KMK (2009). Grundsatzposition der Linder zur begabungsgerechten Forderung. Beschluss
der Kultusministerkonferenz vom 10.12.2009. Abgerufen von https://www.kmk.org/
fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2009/2009_12_12-Begabungsge
rechte-Foerderung.pdf [28.01.2019].

KMK (2015). Forderstrategie fiir leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler. Beschluss der
Kultusministerkonferenz vom 11.06.2015. Abgerufen von https://www.kmk.org/filead
min/Dateien/pdf/350-KMK-TOP-o11-Fu-Leistungsstarke_-_neu.pdf [28.01.2019].

Lehfeldt, B. (2018). Hochbegabung in der Sek. I. Diagnose, Handlungsstrategien und For-
derung. Mithlheim an der Ruhr: Verlag an der Ruhr.

Leisen, J. (2010). Lernprozesse mithilfe von Lernaufgaben strukturieren. Informationen
und Beispiele zu Lernaufgaben im kompetenzorientierten Unterricht. Naturwissen-
schaften im Unterricht Physik, (117/118), 9-13.

Meidinger, H.-P. (2009). Begabtenforderung am Gymnasium zwischen Anspruch und
Wirklichkeit. In S. Lin-Klitzing, D. Di Fuccia & G. Miiller-Frerich (Hrsg.), Begabte
in der Schule - férdern und fordern. Beitrdge aus neurobiologischer, pidagogischer und
psychologischer Sicht (S. 160-167). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Nieder, T. & Frithauf, S. (2012). Bilanzbericht der Schulinspektion. Ergebnisse der externen
Evaluation an allen hessischen Schulen. Hrsg. v. Hessisches Kultusministerium, Ins-
titut fur Qualitdtsentwicklung (IQ). Wiesbaden. Abgerufen von https://kultusminis
terium.hessen.de/sites/default/files/media/bilanzbericht_der_schulinspektion_iq_re
port_16.pdf [18.02.2019].

Paradies, L. (2008). Innere Differenzierung. In I. Kunze & C. Solzbacher (Hrsg.), Indivi-
duelle Forderung in der Sekundarstufe I und II. (4. Aufl.,, S. 65-74). Baltmannsweiler:
Schneider Verlag Hohengehren.

Preckel, E. & Vock, M. (2013). Hochbegabung. Ein Lehrbuch zu Grundlagen, Diagnos-
tik und Fordermdglichkeiten. Gottingen: Hogrefe. DOI: https://doi.org/10.17104/
9783406653346

Rost, D. H. (2002). Notwendige Klarstellungen. Zur Diskussion um Hochbegabung und
Hochbegabte. Report Psychologie, 27(10), 624-647.

Rost, D. H. (2016). Klare Worte zur ,Hochbegabungs“-Diskussion. Viel Seichtes in Pida-
gogik und Pidagogischer Psychologie. Abgerufen von http://docplayer.org/69689508-
Klare-worte-zur-hochbegabungs-diskussion.html [01.02.2019]

Roth, G. (2015). Intelligenz, Hochbegabung und Personlichkeit. In D. H. Rost (Hrsg.),
Intelligenz und Begabung, Unterricht und Klassenfiihrung (S. 73-116). Miinster: Wax-
mann.

Stadelmann, W. (2012). Begabungs- und Begabtenférderung: eine Aufgabe fiir Schu-
le und Lehrerbildung. In C. Fischer, C. Fischer-Ontrup, F. Képnick, E J. Monks,
H. Scheerer & C. Stolzbacher (Hrsg.), Individuelle Forderung multipler Begabungen.
Allgemeine Forder- und Forderkonzepte (S. 65-75). Berlin: LIT.

Stamm, M. (2010). Begabung, Kultur und Schule. Gedanken zu den Grundlagen der
Begabtenforderung. Zeitschrift fiir internationale Bildungsforschung und Entwick-
lungspddagogik (ZEP), 33(1), 25-33. Abgerufen von https://www.pedocs.de/volltexte/
2014/9601/pdf/ZEP_2010_1_Stamm_Begabung_Kultur_Schule.pdf [21.01.2019].

87



88

René Dohrmann und Volkhard Nordmeier

Staudel, L., Franke-Braun, G. & Schmidt-Weigand, E (2007). Komplexitit erhalten
- auch in heterogenen Lerngruppen: Aufgaben mit gestuften Lernhilfen. Chem-
Kon, 14(3), 115-122. DOLI: https://doi.org/10.1002/ckon.200710058

Vialle, W. & Quigley, S. (2002). Selective Students’ Views of the Essential Characteristics
of Effective Teachers. University of Wollongong. Abgerufen von https://www.aare.edu.
au/data/publications/2002/viao2437.pdf [04.11.2019].

Vock, M., Preckel, F. & Holling, H. (2007). Forderung Hochbegabter in der Schule. Evalu-
ationsbefunde und Wirksamkeit von Mafsnahmen. Gottingen: Hogrefe.

Wasmann, A. (2013). Brauchen Midchen eine besondere Begabungsférderung? Diskurs
Kindheits- und Jugendforschung, 8(1), 119-129.

Ziegler, A. (2017). Hochbegabung (2. Aufl.). Miinchen: Reinhardt.

Zurbriggen, E. (2011). Priifungswissen Schulpddagogik — Lernen, Lernstorungen und Bega-
bungsforderung. Bern: Haupt (UTB).



Claudia Hildebrandt und Matthias Matzner

Leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler
in der Informatik fordern und fordern

1.  Kennzeichnung des IST-Zustandes
1.1  In der Didaktik der Informatik

Im Buch mit dem Titel Didaktik der Informatik von Ludger Humbert gibt es ein
Kapitel, das den Titel ,Fehlvorstellungen - informatische Begabung® tragt (Hum-
bert, 2006). Nach Humbert wurde einigen Themen der Fachdidaktik nur begrenzt
Aufmerksamkeit gewidmet, so dass Beziige zum Informatikunterricht an vielen
Stellen lediglich andeutungsweise erfolgen konnen. Weiter heif3t es: ,,Theoretisch
orientierte Ansétze aus der Psychologie fithren zu dem Versuch der Bestimmung
mentaler Modelle als Erkldrungsmuster fiir Fehlvorstellungen, sind allerdings in
einen grofleren Kontext einzubinden, in dem auch Erkldrungsmuster fiir [beson-
dere] Begabung - verstanden als Auspragung der Intelligenz - diskutiert werden
konnen® (Humbert, 2006, S. 155). Es werden die Begriffe Fehlvorstellungen, Intelli-
genz und Begabung im Allgemeinen diskutiert. Eine klare Definition fiir informa-
tische Begabung wird nicht angestrebt. Es soll lediglich eine Diskussionsgrundlage
tiir die weitere Bearbeitung dieses Themenfeldes gegeben werden (Humbert, 2006,
S. 153-169).

1.2  Hochleistende in der Informatik

Der Frage, worin sich Hochleistende und Niedrigleistende beziiglich ihrer Pro-
blemloseprozesse bzw. ihrer Problemlose- und Denkstrategien unterscheiden,
sind Kujath und Schwill mithilfe der Methode des Lauten Denkens nachgegangen
(Kujath, 2006). Zur Gruppe der Hochleistende gehoéren acht Finalistinnen und Fi-
nalisten des Bundeswettbewerbs Informatik der Jahre 2005 und 2006. Die Gruppe
der Niedrigleistenden bilden acht Informatikstudierende der Universitit Potsdam
mit unterdurchschnittlichem Studienerfolg im theoretisch-formalen Bereich (Ku-
jath & Schwill, 2011). Es zeigt sich, dass die erfolgreichsten Problemldser dieje-
nigen Probandinnen und Probanden sind, deren Problemléseprozesse charakte-
ristische allgemeine und informatische Problemldsekategorien aufweisen (Kujath,
2006). Hochleistenden zeichnen sich demnach durch schnelles und sicheres
Problemverstindnis, intensive Problemanalyse, gezieltes Einsetzen von Schliissel-
erkenntnissen, klare Trennung in Teilprobleme, hohes Abstraktionsniveau, situa-
tives Konkretisierungsvermogen, ausgeprigte Kenntnis von fundamentalen Ideen
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der Informatik, die Féhigkeit von Einzelfillen auf das Allgemeine zu schlieflen
(Ubergang n->n+1) sowie hypothesengeleitetes Vorgehen aus (Kujath & Schwill,
2011). Die Teilnehmenden der Studie absolvieren dariiber hinaus freiwillig einen
Intelligenztest (Intelligenzstrukturtest I-S-T 2000 R nach Liepmann, Beauducel,
Brocke und Amthauer). Die Analyse auf bestimmte Intelligenzstrukturen ergibt,
dass Hochleistende in der Informatik mit jeweils einem Gesamt-IQ um 130 verein-
zelt durchaus deutliche Schwichen wie geringe Intelligenzwerte fiir Zahlenreihen
und Rechenzeichen zeigen, was zu auffillig geringeren Werten fiir die numerische
Intelligenz fithrt. Des Weiteren werden unvermutet hohe verbale Fahigkeiten
(verbale Intelligenzwerte) bei Hochleistenden festgestellt (Kujath & Schwill, 2011).
Das bedeutet, dass mathematische Schwichen nicht unbedingt besonders hohen
Leistungen beim informatischen Problemldsen entgegenstehen und verbale Fahig-
keiten informatische Leistungsstarke durchaus positiv beeinflussen.

1.3 Informatikwettbewerbe

Da momentan lediglich in vier von 16 Bundeslindern Informatik als Pflichtfach
vertreten ist, bieten sich Wettbewerbe an, um Interesse an Informatik zu wecken
und eigene Leistungsstirken in diesem Bereich zu entdecken. Beim Informatik-
Biber beispielsweise sind keine Vorkenntnisse bei den Teilnehmerinnen und Teil-
nehmern oder den Lehrkriften notwendig. Die Schiilerinnen und Schiiler setzen
sich mit altersgerechten informatischen Aufgaben auseinander. Die Teilnahme an
diesem Wettbewerb geht vorwiegend von den Schulen aus; engagierte Lehrkrifte
oder Fachschaften schreiben ganze Schulklassen bei dem Wettbewerb ein (Pohl,
Schliiter & Hein, 2009). Dariiber hinaus gibt es weiterfithrende Wettbewerbe, bei
denen Vorkenntnisse nétig sind: z.B. den Bundeswettbewerb Informatik sowie die
Informatik-Olympiade (Auswahlverfahren unter den besten Teilnehmenden aus
dem Bundeswettbewerb Informatik). Weitere Beispiele fiir Wettbewerbe aus dem
Bereich der Robotik sind die First Lego League und der RoboCup (Junior).

1.4 Zwischenfazit

Es scheint, dass es noch keine ausreichend formale Definition von informatischer
Leistungsstirke gibt und damit die Grundlage fiir eine Diagnostik dieser infor-
matischen Leistungsstirke nur diirftig gegeben ist. Somit wird im Folgenden der
Frage nachgegangen, was (potenziell) leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler
in der Informatik nach wissenschaftlichem Stand kennzeichnet, um dem kom-
plexen Charakter von Leistungsstirke und einer angemessenen Forderung einen
Schritt ndherzukommen. Daran schliefit sich die Diskussion eines Beispiels fiir
eine mogliche Diagnoseaufgabe an. Mit Bezug auf die Terminologie des Projekts
LemaS$ (Leistung macht Schule) wird im Folgenden von (potenziell) leistungsstar-
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ken Schiilerinnen und Schiilern gesprochen. Es wird nicht zwischen begabten/
hochbegabten sowie leistungsstarken und potenziell besonders leistungsfihigen
Schiilerinnen und Schiilern unterschieden, da es zunichst das Ziel ist, Merkmale
leistungsstarker Schiilerinnen und Schiiler zu finden. Welcher Grad und welche
Spezifika die jeweilige Leistungsstiarke im Fach Informatik aufweist sowie wie eine
mogliche Forderung aussehen kann, werden in folgenden Untersuchungen im
Rahmen der von Bund und Lindern gemeinsam unterstiitzten Initiative LemaS,
die am 30. Januar 2018 in Berlin startete, ermittelt (Kiapnick & Benoélken, 2018).

2.  Theoretisch-analytische und -konstruktive Untersuchungen
zur hypothetischen Bestimmung eines Modells fiir
informatikspezifische Leistungsmerkmale

Ein wichtiger theoretischer Ausgangspunkt zur bereichsspezifischen Definition von
Begabung bzw. Leistungsstirke in einem Fach ist die Klarung des Wesens der jewei-
ligen Fachwissenschaft wie es von Kieflwetter (1992) und Képnick (1998 und 2013)
fir die Bestimmung mathematischer Begabung vorgenommen wurde. Es bietet sich
eine analoge Vorgehensweise zur Bestimmung der informatischen Leistungsstirke,
aufbauend auf dem ,Wesen® der Informatik (engl. computer science), an.

Seit der Definition von Dijkstra aus dem Jahr 1969 ,Computer science is the
study and management of complexity® (in Wegner, 1976) gab es mehrere Defini-
tionsversuche fiir die Informatik als Wissenschaft. Diese, meist sehr unterschied-
lich anmutenden Sichtweisen, pragten auch den Informatikunterricht bzw. seine
Inhalte (Schubert & Schwill, 2011). In den Definitionsversuchen tauchen ein paar
Stichworter gehéduft auf: Information, automatisch/Automatik und Verarbeitung.
Der Begriff Computer wird — wenn iiberhaupt explizit - beildufig erwahnt und
ist nur implizit im automatischen Aspekt der meisten Definitionen enthalten. Als
erste Arbeitsdefinition fiir Informatik hat Humbert hier einen eleganten Mittelweg
gefunden: ,Informatik ist die Wissenschaft, die sich mit der automatischen Ver-
arbeitung von Daten beschiftigt (2006, S. 26). Weitere Ausfithrungen Humberts
spezifizieren diese Formulierung auf die praktische Umsetzung in einer Integrati-
on von Hardware-, Software- und Netzwerkkomponenten: ,,In einer stirker prag-
matisch orientierten Sicht beschiftigt sich die Informatik mit der Entwicklung von
Informatiksystemen als Einheiten von Hardware, Software und ihrer Integration in
Netzen und der Entwicklung dazu notwendiger theoretischer Grundlagen® (Hum-
bert, 2006, S. 26).

Die theoretischen Inhalte der Informatik aus der Arbeitsdefinition werden
durch die Darstellung der konkreten Umsetzung der Kernaspekte der Informatik
im schulischen Rahmen der Sekundarstufe I diskutiert. Sie dienen als erste Grund-
lage zur Erstellung eines Modells der ,informatikspezifische Leistungsstirke®. Eine
mogliche Einteilung der inhalts- und prozessbezogenen Bereiche der Informatik
sind Abbildung 1 zu entnehmen.
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Information und Daten

Algorithmen

Sprachen und Automaten

Informatiksysteme

ayolalaqgsyeyu]

Informatik, Mensch und Gesellschaft

Abbildung 1: Die Prozess- und Inhaltsbereiche der Bildungsstandards Informatik
(Gesellschatft fiir Informatik, 2008, S. 11).

Algorithmen erlauben der Informatik Problemstellungen automatisch zu losen be-
ziehungsweise 16sen zu lassen. So wird ein Problem auf Anfangs- und gewiinschte
Endzustinde analysiert und in geeignete Verarbeitungsschritte unterteilt (Schubert
& Schwill, 2011, S. 68-77). Eindeutige Anweisungen werden als ausfithrbare Pro-
gramme implementiert und konnen zu einem komplexen Programm kombiniert
werden. Eine derartige Herangehensweise bedeutet, dass ein Problem - oder bes-
ser eine Klasse von Problemen - einmalig geldst wird und danach der Algorith-
mus jedes dhnliche Problem selbststindig 16sen kann. Hier werden Logik, Effizi-
enz und Asthetik angesprochen.

Technologische Entwicklungen haben die Wechselwirkungen von Informatik
und Gesellschaft relevant und dringlich gemacht, andere gesellschaftliche Themen
verkompliziert und sogar ganz neue Themengebiete aufgeworfen wie die Digi-
talisierung in Schulen, Umgang mit sozialen Medien vor allem im schulischen
Bereich, Cybermobbing, Fake News usw. Zunehmend werden aufwendige Verfah-
ren, wie zum Beispiel Verwaltungsaufgaben, automatisiert und damit effizienter
gemacht. Kriminalakten, Gesundheitsdaten und andere wichtige Dokumente kon-
nen sehr schnell dem Bestimmungsort zugefithrt werden. Die Frage der digitalen
Datensicherheit ist dann nicht mehr mit dem einfachen Wegschlieflen von Akten
beantwortet, sondern bedarf einem tieferen Verstindnis der Chancen und Risi-
ken, die diese neuen Informatiksysteme in Kombination mit beispielsweise Data-
Mining der Gesellschaft eroffnen.

Ein weiterer Aspekt der Informatik sind Informatiksysteme — die physische
Realisierung von Hardware-, Software- und Netzwerkkomponenten. Hier bieten
sich (einfache) Informatiksysteme fiir den Unterricht an, aufgrund ihres nach au-
en sichtbaren Verhaltens, ihrer zuginglichen inneren Struktur und der expliziten
Ausrichtung auf Entdeckung und Entwicklung (Claus & Schwill, 2006, S. 677).
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Durch die Betrachtung und den Umgang mit Informatiksystemen werden theo-
retische Ansitze aus der Informatik konkretisiert und in unmittelbarer Nahe der
Schiilerinnen und Schiiler platziert. Fiir den Unterricht in der Schule bieten sich
(Lego-)Roboter oder Datenverarbeitungssystem als Beispiele fiir Informatiksyste-
me an.

Das Themengebiet Information und Daten beinhaltet zum einen Aspekte wie
Daten als Trdger von Informationen (automatisch) verarbeitet oder transportiert
werden. Zum anderen spielen beispielsweise Verschliisselung und Komprimierung
eine Rolle.

Wie nach der Erkenntnis Aristoteles zur Synergie (384 v. Chr.-322 v. Chr.),
welche lautet ,,Das Ganze ist mehr als die Summe seiner Teile, konnen die The-
mengebiete der Informatik teilweise oder gesamt miteinander verbunden werden
und es ergeben sich neue Teilaspekte. Ein Anwendungsproblem kann im sozio-
technischen Kontext mit verschiedensten Sichtweisen und unter Beachtung der
verschiedensten Aspekte wie Algorithmisierung, Daten, Gesellschaft aber auch
unter den Aspekten des Strukturierens und Modellierens betrachtet, erforscht und
gestaltet werden. Formale Sprachen, die eine fundamentale Idee in der Informatik
darstellen (Schubert & Schwill, 2011, S. 69-70), konnen zur Interaktion mit Infor-
matiksystemen und zum Problemlosen genutzt werden (Gesellschaft fiir Informa-
tik, 2008).

Aber auch prozessbezogene Kompetenzen wie das kreative Schaffen, die Ent-
deckung und Reflektion unterschiedlicher Losungswege sowie das Kooperieren
und Kommunizieren sind fiir Leistungsstirke in der Informatik nétig. Mit den
wachsenden technologischen Méoglichkeiten sind informatische Probleme sehr un-
terschiedlich 19sbar. Kreative Schiilerinnen und Schiiler sind z. B. altersangemessen
in der Lage, aus den vielen Moglichkeiten eine Losung zu generieren, die es davor
fiir sie so noch nicht gegeben hat — unter der Annahme, dass das Problem eine
gewisse Komplexitit aufweist. (Alte) Losungen miissen oftmals neu tiberdacht
werden. Hier gilt es, einen Losungsansatz tiefgreifend zu verstehen und einschit-
zen zu konnen, wie effizient und effektiv dieser eigentlich ist. Mit zunehmender
Komplexitit wird Teamarbeit immer wichtiger und deshalb muss das Erdachte,
Geplante und Kreierte auch passend kommuniziert werden. Schnittstellen miissen
besprochen, Expertisen einzelner mit eingebracht, Teilaufgaben verteilt werden,
damit eine funktionierende Gesamtlosung am Ende des Entwicklungsprozesses
steht.
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3.  Hypothetische Modellierung

Mathematik und Informatik liegen dicht beieinander - auch wenn die tatsichliche
Schnittmenge von Themen, die in beiden Disziplinen auf die gleiche Weise behan-
delt werden, gering ist. Grof3er ist die Schnittmenge der Themengebiete mit dhnli-
chem Inhalt bei anderer Herangehensweise, z. B. Codierung wird in der Mathema-
tik als alternative, philosophische Herangehensweise betrachtet, ein Zahlensystem
zu gestalten, wobei Codierung in der Informatik ein essenzieller Bestandteil der
Datenspeicherung ist, ebenso wie der Nutzen von Codierung zur Datensicherheit.

Es ist anzunehmen, dass die begabungsstiitzenden Personlichkeitseigenschaf-
ten, wie sie im Modell der Entwicklung mathematischer Begabungen im Grund-
schulalter nach Képnick (2013) zu finden sind, ebenfalls fiir (potenziell) leis-
tungsstarke Schiilerinnen und Schiiler der Informatik zutreffen. Ergénzt werden
sollte die Kooperationsfahigkeit allerdings durch die Kommunikationsfihigkeit,
die in der Informatik ebenfalls eine grofle Rolle spielt. Eine erste Anndherung an
die informatikspezifischen Leistungsmerkmale (siehe Tab. 1) erfolgt mithilfe der
Erkenntnisse aus dem vorangegangenen Kapitel sowie Hildebrandt und Matzner
(2019).

Tabelle 1: Merkmalsystem angelehnt an Kapnick (2013) sowie Kujath und Schwill (2011)

Informatikspezifische Leistungsmerkmale Begabungsstiitzende Personlichkeitsei-
genschaften
informatischer Aktivitat

Schnelles und sicheres Problemverstindnis Hohe geistige Aktivitat

Strukturierte Problemanalyse Intellektuelle Neugier

Effektive Strukturierung und Modellierung der Anstrengungsbereitschaft

(informatischen) Sachverhalte

Algorithmisches Problemlosen Freude am Problemlosen

Selbststandiges Wechseln der Reprisentationsebenen Konzentrationsfihigkeit

Informatische Fantasie/Kreativitat Beharrlichkeit

Selbststandiger Transfer erkannter Strukturen Selbststandigkeit

Selbststdndiges Wechseln der Représentationsebenen Kommunikations- und

Kooperationsfihigkeit

Selbststindiges Umkehren von Gedankengiangen

Speichern informatischer Sachverhalte/der
fundamentalen Ideen der Informatik im
Arbeitsgedichtnis unter Nutzung erkannter Strukturen

Leistungsstarke bzw. potenziell leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler in der
Sekundarstufe I werden unter Beachtung der Ergebnisse von Kujath und Schwill
(2011) voraussichtlich ebenfalls ein schnelles und sicheres Problemverstindnis so-
wie eine strukturierte Problemanalyse zeigen. Dariiber hinaus sollte ihnen eine ef-
fektive Strukturierung und Modellierung der (informatischen) Sachverhalte sowie
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ein algorithmisches Problemldsen auf einem gewissen Niveau moglich sein. Damit
einher geht die Fahigkeit zum selbststindigen Wechseln der Reprisentationsebe-
nen. Dabei spielt eine Art spielerischer — auch ungehemmter - Umgang mit infor-
matischen Inhalten eine Rolle. Mithilfe informatischer Fantasie/Kreativitdt konnen
unterschiedliche Losungsansitze durchdacht und abgewidgt werden. Eine intensive
Problemanalyse inklusive der Losungsansétze kann zum Erkennen informatischer
Strukturen bzw. fundamentaler Ideen fithren. Weiterhin gehoren der selbststindige
Transfer erkannter Strukturen sowie das Speichern informatischer Sachverhalte
und fundamentaler Ideen der Informatik im Arbeitsgeddchtnis unter Nutzung er-
kannter Strukturen dazu.

4.  Beispielhafte Erarbeitung einer Problemaufgabe zur Diagnostik
von informatikspezifischer Leistungsstirke

Beispielhaft soll eine mogliche diagnostische Aufgabe zum Aspekt ,unterschied-
liche Losungswege entdecken und reflektieren® dargestellt werden. Schiilerinnen
und Schiiler bekommen eine Grafik mit Aufgabenstellung (Abb. 2). Die Aufgabe
lautet, den Roboter, der genderlos ,Robo“ genannt wird, schnell in die Werkstatt
zu fithren. Die moéglichen Anweisungen suggerieren auf den ersten Blick eine ein-
fache Losung: Robo bewegt sich erst vier Schritte vorwirts, dreht sich nach rechts
um, bewegt sich zwei Schritte vorwirts, dreht sich wieder nach rechts um und
bewegt sich schlief3lich vier Schritte in die Werkstatt.

Diese einfache Losung ist allerdings nicht moglich, da jede Anweisung (jeder
Programmbaustein) nur einmal verwendet werden darf. Es muss nun reflektiert
werden, an welchem Entscheidungspunkt andere Programmbausteine verwendet
werden konnen. Spitestens nach ,vier Schritte vorwirts, ,nach rechts drehen
(90°)“ und ,,zwei Schritte vorwirts®, sollte auffallen, dass nun keine Programmbau-
steine mehr zur Realisierung der initialen Losungsidee zur Verfiigung stehen. Eine
Moglichkeit besteht nun darin, Robo ,nach links [zu] drehen (90°) dann ,um-
zudrehen (180°) ,ein Schritt vorwarts“ und nochmals ,,drei Schritte vorwirts“ zu
bewegen. Eine andere Variante besteht darin, erst ,nach links [zu] drehen (90°)*
und dann ,vier Schritte riickwiérts“ zu laufen. Da Rickwirtsfahren meist als Kor-
rektur von Fahrfehlern - und selten als Fortbewegungsmdoglichkeit - angesehen
wird, konnte die zweite Losungsmoglichkeit auch auf Kreativitit im informati-
schen Problemlésen deuten.
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Abbildung 2: Robo muss zur Werkstatt.

RN

Na\[ﬂ_l:\up-—*-

a

o

5. Ausblick

Mit den hier présentierten Erkenntnissen lassen sich erste Einschédtzungen zu
relevanten Merkmalen (potenziell) leistungsstarker Schiilerinnen und Schiiler
formulieren. Auf den ersten Blick moégen diese Merkmale mit mathematischer
Begabung iibereinstimmen. Allerdings lassen sich schon zum jetzigen Wissens-
stand Alleinstellungsmerkmale festhalten. Die Schnittmenge zwischen Informatik
und Mathematik weist viele Unterschiede in der Herangehensweise auf, was zu
unterschiedlicher Nuancierung der Begabungsmerkmale fithrt. Beim Erdenken
neuer Losungen, muss in der Informatik auf ein anderes Inhaltskader zugegrif-
fen und anders kombiniert werden. Die Synergieeffekte der einzelnen Inhalte sind
durch die unterschiedlichen Herangehensweisen ebenfalls unterschiedlich und
lassen hier keine 1-zu-1-Ubersetzung zu. Das algorithmische Problemldsen ist in
der Informatik geprigt vom Gedanken, Softwarefunktionen zu erstellen, die in-
nerhalb eines grofieren Programms moglichst effizient sein sollen - in der Ma-
thematik kénnen algorithmische Probleme verschieden gelost werden, ohne dass
Konsequenzen berticksichtigt werden miissen. Des Weiteren scheint mit Hilfe der
hier vorgestellten Erkenntnisse ein Grundstein gelegt zu sein, um diagnostische
Aufgaben zu informatischer Begabung erstellen zu kdnnen. Es gilt Aufgabentypen
zu definieren, die zu bestimmten Inhaltsbereichen der Informatik passen. Diese
Aufgabentypen konnen dann jeweiligen Anforderungsniveaus angepasst werden,
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um eine gewisse Bandbreite an informatischem Koénnen abzubilden. Ob diese
Vorarbeit zum Erstellen eines Item-Katalogs ausreicht, werden zukiinftige Unter-
suchungen zeigen miissen.

Im Laufe dieser zukiinftigen Untersuchungen kann die Definition von Infor-
matik allgemein und von Informatik als Unterrichtsfach ausgearbeitet werden. In-
formatik als Unterrichtsfach wird auch hiufig mit medienpddagogischen Inhalten
gefiillt, was zwar TEIL der Informatik, aber nicht Hauptbestandteil ist. Eine Defi-
nition dient auch immer als Hilfsmittel und zur Orientierung bei der Entwicklung
von Diagnostik, Forderkonzepten und nicht zuletzt dem Regelunterricht.

Nun gilt es, einen Merkmalkatalog auszuarbeiten, der ausreichend fordernde
und hemmende interpersonale bzw. Umweltkatalysatoren erfasst (Gagné, 2000).
Konkret werden die, mithilfe der Erkenntnisse aus der bisherigen Theoriearbeit
aufgestellten, informatikspezifischen Leistungsmerkmale durch geeignete In-
dikatoraufgaben evaluiert und gegebenenfalls neue Merkmale hinzugefiigt. Im
Anschluss an die Identifizierung dieser Merkmale gilt es, geeignete didaktische
Mafinahmen zu entwickeln. Diese zu entwickelnden Forderkonzepte miissen, an-
gesichts der Unterschiede an Merkmalsauspragungen und den schulischen Rand-
bedingungen, adaptiv bleiben.
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Wie SchiilerInnen experimentieren

Diagnose experimenteller Problemlésekompetenz

1.  Einleitung

Die eng miteinander verbundenen Themen ,Diagnose von Schiilerfahigkeiten®
und ,, Forderung leistungsstarker und potenziell leistungsfahiger Schiilerinnen und
Schiiler haben in den letzten Jahren auf bildungspolitischer Ebene vor dem Hin-
tergrund des sich anbahnenden Fachkriftemangels enorm an Relevanz gewonnen.
Dabei sind insbesondere die Forderbediirfnisse potenziell leistungsfahiger Kinder
in mathematisch-naturwissenschaftlichen Bereichen in den Fokus geriickt worden,
da Interessen und Kompetenzen in diesen Bereichen zentral fiir das Verstehen der
Welt und somit firr die gesellschaftliche Partizipation sind (vgl. Beeken, Wottle-
Jacob, Lithken & Parchmann, 2009; Fischer, Kdpnick & Weigand, 2017; Koster,
Nordmeier & Eckoldt, 2017; Monks, Peters & Pfliiger, 2003).

Auch wenn es inzwischen eine Vielzahl auflerschulischer Forderprogramme
und Wettbewerbe insbesondere bezogen auf die MINT-Facher gibt (Heller, 2002),
kommt dem regulidren Schulunterricht in diesen Fachern eine besondere Bedeu-
tung zu. Hier setzt auch die seit Anfang 2018 umgesetzte Bund-Léander-Initiative
»Leistung macht Schule® an, die die Forderung leistungsstarker und potenziell leis-
tungsfahiger SchilerInnen auch im Regelunterricht zum Ziel hat.

Im naturwissenschaftlichen Unterricht spielen experimentelle Problemldse-
kompetenzen im Sinne der Erkenntnisgewinnung eine zentrale Rolle (Baur, 2018).
Problemlésekompetenzen allgemein gehoren zu den grundlegenden Schliisselqua-
lifikationen, die fiir die Bewaltigung sowohl schulischer als auch lebensweltlicher
und beruflicher Anforderungen bedeutsam sind (Leutner, Fleischer, Wirth, Greiff,
& Funke, 2012). Eng verbunden mit dem Ziel des Aufbaus entsprechender Fahig-
keiten ist die Frage der individuellen Diagnostik seitens der Lehrkrifte, um eine
gute Passung zwischen der individuellen Lernausgangslage der SchiilerInnen und
dem jeweiligen Unterrichtsangebot herzustellen (Schrader, 2017). Im Hinblick auf
die Diagnostik bietet die Videografie von SchiilerInnen beim realen Experimentie-
ren fiir Forschungszwecke viele Vorteile, da sie eine gezielte, direkte Beobachtung
ermoglicht (Baur, 2018).

Im vorliegenden Beitrag werden zwei Untersuchungen vorgestellt, in denen
videografische Aufzeichnungen von Experimentiersituationen von SchiilerInnen
genutzt werden, um deren experimentelle Problemlosekompetenzen und -strate-
gien zu diagnostizieren. Die Ergebnisse sind fiir die Praxis relevant, um Forder-
mafinahmen (wie z. B. adaptive Aufgabenformate) zur Unterstiitzung des Lernpro-
zesses naturwissenschaftlicher Denk- und Arbeitsweisen zu entwickeln. In einem
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differenzierenden, an den Potenzialen der Lernenden ausgerichteten Unterricht
miissen Materialien verwendet werden, die auf das jeweilige Leistungsniveau abge-
stimmt sind (vgl. Hirt & Wailti, 2008; Kipnick, 2015).

1.1  Naturwissenschaftlich-experimentelle Problemléosekompetenz und
deren Modellierung

»Problemlosekompetenz® bezeichnet die individuelle Fihigkeit, Probleme aus
verschiedenen Bereichen zu verstehen und zu l6sen. Als ,,Problemldsen® wird der
Prozess bezeichnet, der sich mit der Beseitigung eines Problems befasst, fiir dessen
Bewiltigung zunichst keine routinierten Strategien vorhanden sind (vgl. Betsch,
Funke & Plessner, 2011; Dorner, 1976). Das Problem stellt dabei eine Barriere dar,
die zwischen einem Ausgangszustand und einem zu erreichenden Zielzustand
steht (Becker-Carus & Wendt, 2017). Sobald die Problemlésenden eine routinierte
Vorgehensweise zum Erreichen des Zielzustands entwickelt haben, wird das ,,Pro-
blem® zu einer herkémmlichen ,,Aufgabe® Folglich ist es von den vorhandenen in-
dividuellen Fahigkeiten und auch Vorwissen der Bearbeitenden abhingig, ob eine
Herausforderung als ,, Aufgabe“ oder ,,Problem" klassifiziert wird (Dérner, 1976).

Die naturwissenschaftlich-experimentelle Problemlésekompetenz bezieht sich
auf Probleme, die im Sinne der Erkenntnisgewinnung in den Naturwissenschaften
zu 16sen sind. Der naturwissenschaftliche Erkenntnisweg hat seinen Ursprung in
den naturwissenschaftlichen Fachwissenschaften und stellt einen speziellen Prozess
dar, der aus mehreren Phasen besteht (Wegner, 2017).

Um die fiir diesen Prozess erforderlichen Kompetenzen zu beschreiben, wur-
den eine Reihe von Kompetenzmodellen entwickelt (vgl. Greiff, 2012; Grube, 2013;
Hammann, Phan, Ehmer & Grimm, 2008; Henke, 2007; Klos, 2008; Mayer, 2007;
Nehring, 2014; Wellnitz & Mayer, 2013; fiir eine Ubersicht siche Emden, 2011). Je
nach Ansatz gibt es dabei verschiedene konzeptuelle Ausdifferenzierungen, sodass
die Befunde zur Dimensionierung der Teilkomponenten bisher inkonsistent sind
(Vorholzer, Higele & von Aufschnaiter, 2017).

Ein haufig verwendetes Modell zur Beschreibung der Prozesse beim naturwis-
senschaftlichen Problemldsen im Sinne der Erkenntnisgewinnung ist das Scientific-
Discovery-as-Dual-Search-Modell (SDDS-Modell) (vgl. Klahr & Dunbar, 1988;
Hammann, 2007). Dieses Modell beschreibt das Experimentieren als eine Suche
in einem Hypothesen- und einem Experimentierraum sowie die Bewertung von
Evidenz (s. Abb. 1).

Ausgehend von einer Frage- oder Problemstellung wird im Hypothesenraum
induktiv eine begriindete, iiberpriifbare Hypothese entwickelt. Es folgt das Testen
der Hypothese durch Planung und Durchfithrung geeigneter Experimente im Ex-
perimentierraum. Diese liefern Ergebnisse, um damit die Hypothese zu iiberprii-
fen. In einem weiteren Schritt erfolgt dann die Bewertung der Ergebnisse dahinge-
hend, ob die eingangs gebildete Hypothese verifiziert oder falsifiziert wird. Durch
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Unzureichende oder
unschlissige

Suchen im Testen der Bewerten der
Hypothesenraum Hypothesen Evidenz

Annehmen
der
Hypothese

Ablehnen der
Hypothese

Abbildung 1: SDDS-Modell modifiziert nach Klahr (2000) (Kraeva, 2020).

Verifizierung wird das Experimentieren abgeschlossen und die Hypothese ange-
nommen. Im Falle einer Falsifizierung ist eine erneute Suche im Hypothesenraum
notig, bei der eine neue Hypothese formuliert wird. Wenn die bisher erhaltenen
experimentellen Erkenntnisse nicht ausreichen, um eine eindeutige Entscheidung
zu treffen, sind weitere Untersuchungen im Experimentierraum notwendig (Ham-
mann, 2007).

In einem kompetenzorientierten naturwissenschaftlichen Experimentierun-
terricht sollten alle Phasen des Prozesses realisiert werden, da er als Kern der
naturwissenschaftlichen Grundbildung angesehen wird (Baur, 2018) und in den
Bildungsstandards vieler Lander fest verankert ist (Sekretariat der Standigen Kon-
ferenz der Kultusminister der Linder in der Bundesrepublik Deutschland, 2005).

1.2 Messung naturwissenschaftlich-experimenteller
Problemlésekompetenz

Das naturwissenschaftlich-experimentelle Problemlosen beinhaltet in theoreti-
schen Modellen (vgl. Mayer, 2007; Hottecke & Rief3, 2015) die o. g. drei Haupt-
komponenten des SDDS-Modells, sodass entsprechende Messverfahren die Kom-
petenzen der SchiilerInnen in diesen Bereichen diagnostizierbar machen miissen.

Fir die Messung experimenteller Problemlosekompetenz wurden vielfiltige
Verfahren entwickelt und evaluiert. Diese Verfahren reichen von Multiple-Choice-
Tests iiber Realexperimente, Protokolle und Interviews bis hin zu Computersimu-
lationen (vgl. Baur, 2018; Emden, 2011; Gut, 2012; Maiseyenka, 2014; Nehring, 2014;
Riefl & Robin, 2012; Schreiber, Theylen & Schecker, 2014; Theyf8en, Schecker,
Neumann, Dickmann & Eickhorst, 2013; Vorholzer, von Aufschnaiter & Kirschner,
2016). Insgesamt hat sich gezeigt, dass ein Messverfahren allein in der Regel nicht
ausreicht, um die experimentelle Problemlésekompetenz von Schiilerinnen und
Schiilern ausreichend abzubilden. Es wurden z.T. grofle Diskrepanzen zwischen
den Ergebnissen schriftlicher Tests und denen von Realexperimenten festgestellt
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(Baur, 2018; Hammann et al., 2008; Maiseyenka, 2014; Schreiber et al., 2014; Sche-
cker, Neumann, Theyflen, Eickhorst & Dickmann, 2016; Theyflen et al., 2013).

Fir eine valide Messung der prozessbezogenen Kompetenzen von SchiilerIn-
nen beim experimentellen Problemlosen liefert nur die Videografie mit anschlie-
Blender Analyse authentische Daten (Baur, 2015; Baur, 2018). Auch wenn sie fiir die
Alltagspraxis in der Regel zu aufwindig ist, bietet sie fiir Forschungszwecke viele
Vorteile. Die Videoaufzeichnungen konnen wiederholt angeschaut und analysiert
werden, sodass auf verschiedene Fragestellungen und Perspektiven fokussiert wer-
den kann, um sie tiefergehend inhaltsanalytisch auszuwerten (Lotz, 2016).

In der Literatur werden bereits viele Probleme von SchiilerInnen beim Expe-
rimentieren beschrieben (Baur, 2018). Dazu gehort z.B., dass SchiilerInnen keine
Hypothese aufstellen (Dunbar & Klahr, 1989) oder sie lediglich das Erreichen eines
Effekts anstreben (Hammann, Phan, Ehmer & Bayrhuber, 2006). Beim Planen und
Durchfithren von Versuchen werden oft mehrere Variablen gleichzeitig variiert
(Hammann et al.,, 2006) und/oder SchiilerInnen probieren irgendetwas nur aus
(Meier & Mayer, 2012). Ein relativ aktueller Gesamtiiberblick findet sich bei Baur
(2018), der in eigenen Untersuchungen viele dieser Problempunkte bestitigt sah.

Grundsitzlich muss bei allen Studien auch beachtet werden, dass das fachspe-
zifische Vorwissen einen grofien Einfluss auf die Problemlsung haben kann. Fiir
die Diagnose allgemeiner naturwissenschaftlich-experimenteller Problemlésekom-
petenz kann es deshalb sinnvoll sein, weitgehend vorwissensneutrale Probleme
zu verwenden, damit das Vorwissen kein zusitzliches schwierigkeitserzeugendes
Merkmal ist (Messick, 1995; Vorholzer et al., 2017).

Im Folgenden werden zwei Teilstudien aus grofieren Projekten vorgestellt, die
sich der Diagnose experimenteller Problemlosefihigkeiten von SchiilerInnen wid-
men. Ausgehend von der Literatur lauten zwei der verfolgten Fragestellungen:

1) Inwiefern zeigen sich typische Schiilerfehler beim experimentellen Problemls-
sen auch bei potenziell leistungsstarken SchiilerInnen?

2) Inwiefern passen die gezeigten Problemldsestrategien — {ibersetzt in Lernpro-
zessgrafiken — zu den Phasen der experimentellen Methode entsprechend des

SDDS-Modells?

2.  Problemldosekompetenzen potenziell leistungsfahiger
Lerngruppen

2.1 Stichprobe und Problemsetting I

Als Gelegenheitsstichproben dienten Lerngruppen der vierten Jahrgangsstufe aus
dem Agnes-Pockels-SchiilerInnenlabor (AP-Labor) der TU Braunschweig sowie
Kinder der fiinften und sechsten Jahrgangsstufe der mathematischen Lernwerk-
statt der TU Braunschweig. Die Kinder des AP-Labors konnen dabei als natur-
wissenschaftlich Interessierte angesehen werden, da sie freiwillig an regelmafligen
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Arbeitsgemeinschaften des Schiilerlabors teilnehmen. Prinzipiell ist erwiesen, dass
ein hoheres Interesse an den Naturwissenschaften signifikant positiv mit erbrach-
ten Leistungen korreliert (z.B. Honer & Wenzel, 2018). Die Kinder des AP-Labors
werden allerdings ohne weitere Testung fiir die Teilnahme ausgesucht. Bei den
Kindern der mathematischen Lernwerkstatt handelt es sich dagegen um mathema-
tisch Begabte, die durch einen Vortest mithilfe von Indikatoraufgaben ausgewahlt
wurden. Da bekannt ist, dass mathematisch begabte SchiilerInnen in der Regel
auch allgemein hohere kognitive Fahigkeiten haben, ist anzunehmen, dass sie auch
im Bereich der Naturwissenschaften tiber ein erhohtes Leistungspotenzial verfiigen
(Giessel & Honer, 2016; Honer & Képnick, 2005).

Im vorliegenden Setting wurde eine experimentelle Aufgabe fiir die Diagnose
naturwissenschaftlicher Problemlésekompetenz verwendet, die weitgehend vorwis-
sensneutral ist und im Anfangsunterricht ab der vierten Jahrgangsstufe eingesetzt
werden kann. Ziel ist es zu einer vorgegebenen Problemstellung herauszufinden,
wie die Zeit zum Loésen von Brausetabletten mit der Wassertemperatur zusam-
menhéngt. Die SchiilerInnen sollen diesen Zusammenhang bei mindestens vier
Wassertemperaturen untersuchen und auswerten. Die strukturierte Aufgabenstel-
lung kann der Literatur (Honer, Matis & Ammon, 2018) entnommen werden.

Folgende Barrieren koénnen dabei beispielsweise fiir die SchiilerInnen auftreten:
o Entwicklung eines grundsitzlichen Plans zur Durchfithrung

« Generierung von vier Wassertemperaturen aus zwei vorgegebenen
 Gleichhaltung aller Kontrollvariablen wie z. B. das Wasservolumen

o genaue, gleichbleibende Durchfithrung der Messung

o Vermeidung von Messfehlern

Der Erwartungshorizont fiir das Bearbeiten des Problems wird in Anlehnung an
das SDDS-Modell formuliert, wobei bei dieser Aufgabenvariante die Fragestellung
sowie drei mogliche Hypothesen bereits vorgegeben sind.

Damit entfillt hier die Suche im Hypothesenraum weitestgehend. Dies hat sich
im Hinblick auf die untersuchte Jahrgangsstufe als sinnvoll erwiesen, da jiingere
SchiilerInnen damit z.T. erhebliche Schwierigkeiten haben (Ropohl & Emden,
2017).

Die SchiilerInnen sollen sich dennoch im Gesprich innerhalb des Experimen-
tierteams begriindet fiir eine Hypothese entscheiden. Dann beginnen sie mit dem
Testen der Hypothesen, indem sie einen Versuchsplan aufstellen, diesen durch-
tithren und beobachten bzw. messen. Im Anschluss daran sollen die Ergebnisse
diskutiert und interpretiert sowie ein Riickbezug zu den Hypothesen hergestellt
werden.!

1 Die Aufgabenstellung forderte aulerdem die Erstellung eines Diagramms, um die in
den Naturwissenschaften wichtige Diagrammkompetenz zu messen. Die Ergebnis-
se dazu mit SchiilerInnen der 5. Jahrgangsstufe kénnen der Literatur (Honer et al.,
2018) entnommen werden.
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Die SchiilerInnen bearbeiten die Problemaufgabe in der Regel in Zweiergrup-
pen und werden dabei videografiert. Parallel dazu erstellen sie individuelle schrift-
liche prozessorientierte Protokolle. Insgesamt wurden zu diesem Problem 11 Vi-
deos und 21 Protokolle im AP-Labor und 9 Videos und 23 Protokolle von Kindern
der Mathematischen Lernwerkstatt erstellt und ausgewertet. Wahrend die Videos
anhand eines theoriebasierten, am Material (weiter-)entwickelten Kategoriensys-
tems qualitativ ausgewertet wurden, wurden die Protokolle quantitativ mit einem
Auswertungsmanual ausgewertet (Honer et al., 2018).

2.2 Auswertung der Videos, Ergebnisse und Diskussion I

Die schriftliche Dokumentation des Vorgehens wird von den AP-Labor-Kindern
und denen aus der Mathematischen Lernwerkstatt gleichermaflen vernachlissigt,
sodass Riickschliisse auf die experimentellen Problemlosekompetenzen nur auf-
grund der Protokolle nicht aussagekriftig sind. Die Videografie als Ergdnzung
ermoglicht jedoch eine detailliertere Diagnose. Die Tabelle 1 skizziert exemplarisch
die im Video gezeigten Vorgehensweisen je einer erfolgreichen und einer wenig
erfolgreichen Zweiergruppe aus dieser Stichprobe der potenziell leistungsfahigen
SchiilerInnen.

Tabelle 1:  Beschreibung der Vorgehensweisen zweier SchiilerInnengruppen

Phase | Wenig erfolgreiche Gruppe erfolgreiche Gruppe

Die Auswahl der Hypothese erfolgt begriin- | Die Fragestellung und die Hypothesen wer-
det, aber die Fragestellung wird nicht korrekt | den verstanden und diskutiert. Die Auswahl
verstanden. der Hypothese wird mit priziser fachlicher
Uberlegung begriindet.

»[...] es verdampft ja auch sozusagen so leicht |, Also wir sind der Meinung, [...]dass die Hy-
N | mit, weil das l6st sich ja in das Wasser auf pothese 2 richtig ist, weil... [...] der Aggregat-
[...]Deswegen glaub ich halt, dass es... so dass | zustand gasformig, da sich [...] die Teilchen
die hohere Temperatur da die Tablette zuerst | im Teilchenmodell also schneller bewegen [...]
schmilzt.“ und [...] dass das heifle Wasser [...] nidher am
Aggregatzustand gasformig [ist] und deswegen
glauben wir, dass es sich im heiflen Wasser
schneller ... [lost].
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Die einzelnen Versuchsschritte werden nicht
geplant. Die zu verdndernde und die zu mes-
sende Variable werden nicht identifiziert.
Die Durchfithrung bezieht sich nicht auf die
Fragestellung. Das Vorgehen wird wiederholt
planlos gedndert. Es kommt gehauft zu Un-
genauigkeiten.

Es wird ein detaillierter Versuchsplan er-
stellt, der vor der Durchfithrung nochmals
in den einzelnen Schritten reflektiert wird.
Alle Kontrollvariablen werden berticksich-
tigt. Verfilschende Einfliisse (Abkithlung)
werden beriicksichtigt. Die Durchfiithrung ist
prazise und fachgerecht.

»Oh, wir miissten noch die Zeit stoppen. Wiird
ich sagen.

»Miissten wir eigentlich zuerst das, weil das
wird ja jetzt immer wieder kilter immer
weiter...

»Es... das hier is schon vorbei, aber ich messe
jetzt einfach noch weiter.

Anmerkung: Gemessen wurde eine Abkiihl-
kurve und keine Zeit zum Losen bei unter-
schiedlichen Temperaturen.

»Also in Glas 4 kommen noch 150 mL heifSes
Wasser, sodass wir in jedem Glas 150 mL
haben.*

»S1: Gleich miissen wir alle Brausetabletten
gleichzeitig rein, also in die Becher werfen.
Also das is’ dann der dritte Schritt. S2: Gleich-
zeitig? S1: Mhm... S2: Ah warum gleichzeitig?
Ich wiirde sagen alle eins nach einander. S1: Ja
stimmt, konnten wir auch machen. Aber dann
ist es vielleicht schon abgekiihlt...“

Die eigentlichen Messergebnisse werden
nicht beriicksichtigt.

Bestatigung der Hypothese erfolgt unabhan-
gig vom Versuch.

Die Messergebnisse werden richtig ausge-
wertet und fachlich interpretiert. Der Riick-
bezug zur Hypothese erfolgt begriindet.

»Also die Tablette im... lst sich halt im Wiir-
meren recht schne-ne, recht schneller]...]...und
im Kalten etwas langsamer. Etwas. [...] Die
Tablette verdampft sozusagen.“

»82: Die Vermutung 2 ist richtig, weil man mit
Hilfe der Ergebnisse deutlich sehen kann, dass
die Becher mit mehr heifSem Wasser schneller
die Tabletten auflosen konnen... konnten als
mit dem kalten. S1: Erkldren kann man das
mit dem Teilchenmodell. [...]¢

Wihrend die erfolgreiche Gruppe sehr planvoll vorgeht und den eigenen Ver-
suchsplan und die Durchfithrung im Prozess wiederholt reflektiert, erfolgt die
Durchfithrung der wenig erfolgreichen Gruppe unstrukturiert und ohne Bezug auf
die Fragestellung. Die einzelnen Phasen des Experimentierprozesses werden nicht
miteinander verkniipft, sodass es z.B. zu einer Bestitigung der Hypothese kommt,
obwohl der gewihlte Versuch keinerlei Aussage liefert. Dieses Vorgehen wird in
der Literatur auch als confirmation bias bezeichnet (Klahr, 2000). Damit zeigt die-
se Gruppe typische Problempunkte, wie sie auch immer wieder in der Literatur fiir
heterogene Lerngruppen nachgewiesen werden (Baur, 2018).

Fir die wenig erfolgreiche Gruppe war die relativ offene Problemstellung zu
schwierig, wihrend die erfolgreiche Gruppe die Anforderungen des Problems voll
erfiillt hat und moglicherweise nicht ihr volles Leistungspotenzial zeigen konnte.

Aus den Ergebnissen dieser Diagnose lassen sich Férdermdglichkeiten fiir das
naturwissenschaftlich-experimentelle Problemlésen ableiten, die am Ende des Ar-
tikels diskutiert werden.

Neben den vielen einzelnen identifizierten Problempunkten ist auch die Ge-
samtstrategie des Vorgehens zu beriicksichtigen und vertiefend zu analysieren.
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3.  Problemlosestrategien heterogener Lerngruppen und
Lernprozessgrafiken

Im Hinblick auf die Ermittlung der Problemlosestrategien geht es besonders da-
rum, zu untersuchen, ob die SchiilerInnen Strategien im Sinne des normativen
SDDS-Modells wahlen oder andere Schrittfolgen verwenden - und wenn ja, wel-
che?

Der Begrift der Strategie wird dabei eher euphemistisch verwendet, im Sinne
der Beschreibung des Vorgehens der SchiilerInnen und nicht zwingend als genau-
er Plan fir Handlungen, mit denen man ein Ziel verwirklichen will, wie es den
heuristischen Strategien z.B. in der Mathematik entspricht (Bruder & Collet, 2011).

3.1 Stichprobe und Problemsetting II

Die Stichprobe besteht aus Klassen einer Integrierten Gesamtschule aus den Jahr-
gangen 9 und 10 des naturwissenschaftlichen Unterrichts (N=20). Im Vorfeld der
Bearbeitung der experimentellen Problemléseaufgabe zum Thema Oberflichen-
spannung sehen die SchiilerInnen ein Zeitlupenvideo, in dem zwei farblose Fliis-
sigkeiten gleichzeitig tropfenweise auf je eine Miinze gegeben werden. Es bilden
sich unterschiedlich hohe ,Tropfenberge® bevor die Fliissigkeiten im Video syn-
chron von der Miinze herunterlaufen. Im Anschluss daran sollen die SchiilerInnen
selber experimentieren. Inhaltlich wird dabei der Vergleich der Oberflichenspan-
nung von Wasser und Ethanol thematisiert:

»Zu vergleichen sind die beiden Fliissigkeiten Wasser und Ethanol. Es soll fest-
gestellt werden, welche Fliissigkeit eine hohere Oberflichenspannung aufweist.
(Merke: Je grofler die Oberflichenspannung einer Fliissigkeit ist, desto volumi-
nosere Tropfen kann sie formen.)*

Danach werden die SchiilerInnen aufgefordert, eine begriindete Vermutung aufzu-
stellen. In Zweiergruppen soll die Vermutung dann mit einem Experiment iiber-
priift werden. Die SchiilerInnen sollen dabei genau beschreiben und begriinden,
wie sie vorgegangen sind und wieder einen Bezug zu ihrer Vermutung herstellen.
Folgende Materialien stehen dabei zur Verfiigung:

Wasser, Ethanol, Miinzen, Messpipetten, Peleusball, Reagenzglaser (groff und
klein), Papier-Lineal, Bechergliser, Pasteurpipetten, Schutzbrillen

Das Aufstellen der begriindeten Hypothese, die Dokumentation der Versuchs-
durchfithrung sowie die Schlussfolgerung erfolgt in Protokollbdgen in Einzelar-
beit. Diese werden anhand eines Erwartungshorizonts (vorhanden/nicht vorhan-
den sowie Punktvergabe) quantitativ ausgewertet. Wéahrend der Planung und
Durchfithrung des Experiments arbeiten die SchiilerInnen in Dyaden und werden
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dabei videografiert. Die Videos werden im Anschluss analysiert (Leuders, Nacca-
rella und Philipp, 2011).

Das Problemsetting bietet mehrere Varianten der Herangehensweise. Es kann
eine qualitative Beobachtung der Tropfengrofle stattfinden, da der Merksatz die-
ses anleitet. Es konnte aber auch das im Video gesehene Experiment durchgefiihrt
werden, indem tropfenweise die beiden Fliissigkeiten auf die Miinze gegeben wer-
den und deren Tropfenzahl bis zum Uberlaufen gezihlt wird. Hierbei wird aller-
dings die unterschiedliche Tropfengrofle der Fliissigkeiten ignoriert. Eine weitere
Moglichkeit wire, das Volumen zu quantifizieren, indem es z. B. mit einer Messpi-
pette abgemessen wird.

Die Videos werden fiir die Erstellung von Lernprozessgrafiken direkt codiert
und die Muster inhaltsanalytisch ausgewertet (Krippendorff, 2013).

3.2  Erstellung von Lernprozessgrafiken?

Die im Video zu beobachtende Vorgehensweise der SchiilerInnen wird in Lern-
prozessgrafiken (LPGs) nach Emden (2011) dargestellt. Dabei werden dhnlich dem
SDDS-Modell Ideen oder Hypothesen, Experimente und Schlussfolgerungen co-
diert und in geometrische Figuren transferiert und diese chronologisch horizontal
sortiert, sodass eine Ubersicht der Abfolge der Teilschritte im Problemldseprozess
entsteht. Zusitzlich werden in der Vertikalen inhaltliche Ansitze unterschieden
sowie als zusammenhidngende Subansitze zugeordnet bzw. der Bezug durch Ver-
bindungslinien markiert oder als Neuansitze nachgestellt (Emden, 2011). Ideen
oder Hypothesen werden codiert, wenn ein ,experimentelles Grundprinzip formu-
liert® (Emden, 2011, S. 174) oder ein Zusammenhang verbalisiert wurde (,Wasser
hat eine hohere Oberflichenspannung als Ethanol.“). Sie werden durch Rechtecke
dargestellt. Experimente werden bei experimentellen Handlungen oder explizit
formulierten Handlungsplanen codiert und als Sechsecke dargestellt. Hierbei wird
zusitzlich vermerkt, ob das experimentelle Vorgehen einem zuvor formulierten
Plan folgt. Schlussfolgerungen entsprechen Aussagen mit auswertendem Bezug
und konnen sich dabei explizit auf Versuchsbeobachtungen beziehen oder implizit
Ergebnisse verallgemeinern (Emden, 2011).

3.3  Auswertung der Videos, Ergebnisse und Diskussion II

Insgesamt zeigen sich fiir diesen Doppeljahrgang vier Strategien, die sich auf ver-
schiedenen Ebenen kategorisieren lassen (s. Abb. 2). In der horizontalen Ebene
lassen sich die beiden Siulen ,,Planen und ,,Ausprobieren® unterscheiden. Geplan-
te Strategien werden durch bewusste experimentelle Ansitze charakterisiert, die

2 Die vollstandige Auswertung ist ausfithrlicher und bezieht auch weitere Aspekte wie
z.B. den zeitlichen Verlauf mit ein, auf die an dieser Stelle nicht eingegangen wird.
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bereits zu Beginn des Problemlosens angewendet werden. Das Ausprobieren ent-
spricht explorativen Herangehensweisen, ohne bewusste Zielsetzungen und damit
einer ,Versuch-Irrtums-Strategie®, wie es auch in der Literatur haufig beschrieben
wird (Baur, 2018).

Vertikal lassen sich die Kategorien ,Beibehalten” und ,Weiterentwickeln“ un-
terscheiden, die durch den Umgang mit dem gewahlten Experiment differenziert
werden. Weitere Untersuchungen verschiedener Jahrgange der Sekundarstufe I in
anderen Themenbereichen (N =98) (Kraeva, 2020) fiihrten zur Identifikation des
~Verwerfens“ als weitere Kategorie. Innerhalb jeder Kategorie konnen diverse Va-
rianten auftreten, die sich z.B. durch die erfolgte bzw. nicht erfolgte Generierung
von Hypothesen und Schlussfolgerung sowie der Anzahl an Ansitzen unterschei-
den. Die in Abbildung 2 dargestellten LPGs stellen Prototypen fiir die Vorgehens-
weise dar.

Die einzelnen Strategietypen sind nicht grundsitzlich hierarchisch hinsicht-
lich ihrer Qualitdt zu sehen, dennoch lassen sich tendenziell erfolgreichere und
weniger erfolgreiche Vorgehensweisen feststellen. Dies zeigt sich vor allem, wenn
die erreichten Punkte in den Protokollbogen mit herangezogen werden. Hier ist
die Tendenz zu erkennen, dass SchiilerInnen dieser Stichprobe, die eine Imitation
anwenden, signifikant geringere Punktezahlen bei der schriftlich gefithrten Doku-
mentation beim Problemldsen erreichen.

Vergleicht man die verschiedenen Strategien in ihrem Ablauf mit den Phasen
des SDDS-Modells, so lassen sich von der Grundstruktur her viele Ubereinstim-
mungen feststellen. In der Regel steht die Hypothese am Anfang, es folgt die Ex-
perimentierphase und dann die Schlussfolgerung. Trotzdem treten Varianten auf.
Relativ hdufig kommt es vor, dass die SchiilerInnen anfangen zu experimentieren,
bevor sie eine Hypothese aufgestellt haben, obwohl sie dazu aufgefordert wurden.
Dies passiert auch bei einem planvollen Vorgehen wie der Revision und wird in
den Videos z.T. begriindet. Einerseits werden Hypothesen von ausprobierenden
Lernenden als iiberfliissig angesehen, da das Experiment einen explorativen Cha-
rakter hat (,,Ist doch egal! Wir probieren das einfach aus.“), andererseits kann die
Formulierung einer Hypothese aufgrund ihrer Trivialitit fiir die SchiilerInnen
ibergangen werden (,Ja, ist doch klar!®). Zusitzlich fehlen z.T. Schlussfolgerungen
oder das Experiment wird nach einer Schlussfolgerung nicht beendet, sondern ggf.
noch einmal durchgefiihrt, um es genauer zu betrachten. Das Verwerfen einer Hy-
pothese muss nicht zwangsldufig zu einer neuen Hypothese fithren, sondern kann
auch weitere Untersuchungen nach sich ziehen. Ebenso wird eine Hypothese von
den SchiilerInnen nicht zwingend beantwortet, sondern in einer experimentellen
Sackgasse moglicherweise eine andere Hypothese aufgestellt und verfolgt.
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Planen

Ausprobieren

Realisation

Bei der Strategie der Realisation wird z. B.
eine Hypothese tiberpriift, indem ein Plan
formuliert und das Experiment entsprechend

Eine Imitation liegt vor, wenn ein einziger
Versuchsansatz ohne Plan durchgefiihrt wird.
Die SchiilerInnen greifen bei dieser Strategie

mit Plan

£
& | durchgefiihrt wird. Von diesem Plan wird kaum auf eigene Ideen zuriick, sondern imi-
& | nicht abgewichen, auch wenn z.B. durch eine | tieren bereits bekannte Vorgehensweisen aus
2 | neue Hypothesenbildung weitere Aspekte dem Zeitlupenvideo oder von anderen Grup-
@ | thematisiert werden. Darauf folgt in diesem pen. In diesem Beispiel wurde daher auch

Fall letztlich eine Schlussfolgerung. bereits vor der Hypothesenbildung ein explo-

ratives Vorgehen begonnen und anschlieflend
weitergefiihrt.
mit Plan mit Plan
HYP ...................... ohne Plan ohne Plan
IR o mE o

Bei der Revision wird planvoll vorgegangen Bei der Strategie der Adaption wird ausge-

und Experimente werden weiterentwickelt. hend von einem explorativen Vorgehen das
,% Auf eine Hypothese folgend wird ein Expe- Experiment weiterentwickelt und dabei mog-
4 | riment mit Plan durchgefiihrt, auf dessen liche Ungenauigkeiten beseitigt. Im Hand-
'E Grundlage sich ein neuer Lésungsansatz lungsverlauf kann das Vorgehen daher immer
5 | ergibt. Das zugrundeliegende Vorgehen wird | planvoller werden.
8 | also im weiteren Verlauf angepasst und iiber-
'é arbeitet. @

[HYP{exp LSF 4 p—
HYPLEXP
ohne Plan mit Plan

Die Variation charakterisiert sich durch eine | Bei der Divergenz werden etliche planlose

Vielzahl verfolgter Ansitze, denen jedoch Ansitze verfolgt und diese auch beildufig und
= | eine planvolle Erarbeitung und Durchfiih- unstrukturiert wiederholt. Auch experimen-
< | rung zugrunde liegt. Die Ansitze werden in telle Neuansitze ohne Bezug zu bisherigen
£ | willkiirlich wirkender Reihenfolge begriindet | Experimenten sind denkbar.
§ wiederholt.

[HYPLEXP

Abbildung 2: Problemlosestrategien: Bezeichnungen, Beschreibungen und Prototypen
der Lernprozessgrafiken (Kraeva, 2020, S. 23).
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Insgesamt entsprechen Imitation und Realisation am ehesten ,einem einmaligen
Durchlaufen® des SDDS-Modells, wobei die Imitation aufgrund der hiufig fehlen-
den Eigenleistung seltener zu aussagekriftigen Ergebnissen fiithrt. Bei der Revision
und Adaption kann von einer wiederholten Nutzung des Testens der Hypothesen
aufgrund mangelnder Aussagekraft ausgegangen werden. Ein entscheidender Un-
terschied der Strategien liegt in der Anwesenheit eines strukturierten Plans, so-
dass also eine anfingliche Eingebung als Ausgangspunkt entscheidend erscheint.
Am deutlichsten grenzen sich die Variation und insbesondere die Divergenz vom
SDDS-Modell ab. Die Willkiir, mit der Experimente gewéhlt und verworfen zu
werden scheinen, ist fiir BeobachterInnen auch mit der Kommentierung der Schii-
lerInnen nur schwer nachzuvollziehen und scheint nicht zielfithrend.

4, Gesamtdiskussion, Zusammenfassung und Ausblick

Die Diagnose experimenteller Problemlosekompetenzen und -strategien von Schii-
lerInnen mit Hilfe der Videografie ermdglicht authentische Einblicke in individu-
elle Schiilerfahigkeiten. Es zeigt sich, dass die SchiilerInnen zum Teil erhebliche
Schwierigkeiten beim experimentellen Problemldsen haben, wobei es grofle Leis-
tungsunterschiede gibt. Im vorliegenden Artikel wurden aus einer gréfleren Ge-
samtstichprobe nur exemplarische Fallbeispiele dargestellt, die aber reprasentativ
fir wichtige Aspekte des erfolgreichen experimentellen Problemldsens sind.

Im Hinblick auf den Gesamtprozess in seiner Struktur konnten viele Parallelen
zu bereits aus der Literatur bekannten Strategien aufgezeigt werden. Relativ hiu-
fig zeigte sich das ,Vorgehen ohne Hypothese® und das Arbeiten im ,Ingenieur-
Modus“ wie es auch in anderen Untersuchungen (Baur, 2018) beschrieben wird.
Letzteres zeigt sich vor allem in den Strategien der rechten Spalte (s. Abb. 2), ins-
besondere bei der Imitation, aber auch bei der Adaption und der Divergenz.

Aus der Literatur ist bekannt, dass der Einfluss der Planungsphase nicht nur
fiir das Experiment selbst, sondern auch fiir die Struktur des allgemeinen Vorge-
hens von grofler Bedeutung ist (Klieme, Funke, Leutner, Reimann & Wirth, 2001).
Dieses lasst sich auf verschiedenen Ebenen noch weiter in die Varianten Realisa-
tion, Revision und Variation differenzieren. Viele Strategien spiegeln in ihrer Ge-
samtstruktur grundsitzlich die Phasen des SDDS-Modells wider (Fragestellung 2).

Im Hinblick auf einzelne Problempunkte im Gesamtprozess (Fragestellung 1)
zeigen auch potenziell leistungsstarke SchiilerInnen viele Fehler, die aus anderen
Untersuchungen (heterogener) Lerngruppen bekannt sind (Baur, 2018). Dabei las-
sen sich unterschiedliche Leistungsniveaus feststellen. Die beiden oben beschrie-
benen Leistungsniveaus sowie andere Zwischenstufen finden sich sowohl bei den
naturwissenschaftlich interessierten wie auch bei den mathematisch begabten Kin-
dern. Zwischen diesen beiden Gruppen potenziell leistungsstarker SchiilerInnen
konnte also kein grundsitzlicher Unterschied bei den gezeigten Leistungen festge-
stellt werden. Dies ist bemerkenswert, da die mathematikbegabten Kinder in der
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Regel ein bis zwei Jahre dlter sind, sodass man prinzipiell einen Niveauunterschied
erwarten konnte. Dies konnte darin begriindet sein, dass die AP-Labor-Kinder
bereits recht geiibt im Experimentieren sind und deshalb tendenziell ihrer Alters-
stufe voraus sind. Dies hatte sich auch in einer anderen Studie mit einer anderen
AP-Labor-Gruppe im Vergleich zu einer zwei Jahrgangsstufen héheren Gymnasi-
alklasse gezeigt (Giessel & Honer, 2016). Andererseits konnte auch gezeigt werden,
dass bei eher vorwissensneutralen Problemaufgaben, fiir die nur eine Strategie
entwickelt werden muss, es mit zunehmender Jahrgangsstufe bei den gezeigten
Leistungen keinen Unterschied gibt (Honer & Wenzel, 2018).

Im Hinblick auf die Forderung experimenteller-naturwissenschaftlicher Pro-
blemlosefahigkeiten ldsst sich insgesamt festhalten, dass eine friihzeitige und ge-
naue Planung und Dokumentation der Arbeitsschritte zu einer strukturierteren
Experimentierphase und zielfithrenderen Losung des Problems fiihrt. Eine struk-
turelle Heranfithrung der SchiilerInnen an experimentelles Problemldsen im Sinne
naturwissenschaftlicher Arbeitsweisen, wie sie auch schon von Ropohl und Emden
(2017) und Banchi und Bell (2008) empfohlen wird, scheint damit weiter unter-
mauert.

Da eine generelle Senkung bzw. Erhéhung des Anspruchs der Aufgabe dabei
keine Losung darstellt, um die SchiilerInnen entsprechend ihres Leistungspotenzi-
als zu fordern und férdern, miissen andere Mafinahmen entwickelt werden. Eine
geeignete Moglichkeit erscheint hier der Einsatz adaptiver Aufgabenformate, die
allen Lernenden die Nutzung ihres individuellen Potenzials und einen Leistungs-
zuwachs ermoglichen (Hertel, 2014). Im Hinblick auf naturwissenschaftlich-experi-
mentelle Problemldseaufgaben lassen sich die Phasen des naturwissenschaftlichen
Erkenntniswegs durch verschiedene Offnungsgrade in der Aufgabenstellung vari-
ieren. Leistungsschwicheren Lernenden bietet die starkere Vorstrukturierung des
Experimentierprozesses Hilfen, um das Strukturieren eines Problemléseprozesses
zu erlernen. Durch eine stirkere Offnung werden die Leistungsstarken zusitzlich
kognitiv gefordert und konnen ihre prozessbezogenen Kompetenzen ausbauen. Da
der fachliche Inhalt der Aufgabe insgesamt gleichbleibt, konnen die adaptiven Auf-
gabenformate im Regelunterricht bei heterogenen Lerngruppen eingesetzt werden.

Inzwischen liegt eine Vielzahl an adaptiven, experimentellen Problemloseaut-
gaben vor, die sich in verschiedenen Jahrgangsstufen der Sekundarstufe I einsetzen
lassen. Diese werden jetzt im Rahmen des Projektes MINT-Chemie an elf Schulen
in acht Bundesldndern erprobt und evaluiert.
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Naturwissenschafts- und technikbezogene
Potenziale bei Grundschulkindern aufdecken,
diagnostizieren und fordern

1.  Potenzialorientierung im naturwissenschaftsbezogenen
Sachunterricht

In der Debatte um die Auslegung der Begriffe ,Begabung’ und ,Hochbegabung’
sind in Hinsicht auf schulische Fragestellungen mindestens zwei Perspektiven von
Bedeutung, die sich in der Annahme, was unter ,Begabung’ verstanden werden
sollte, wie sich diese entwickelt, wie sie diagnostiziert und gefordert werden kann,
zum Teil grundlegend unterscheiden: die psychologische einerseits und die pada-
gogisch-didaktische andererseits (Fraundorfer, 2019, S. 30). Fraundorfer (2019)
fihrt unter Ruckgriff auf Ziegler (2017) an, psychologischen Begabungsmodellen
ldge haufig das implizite Verstindnis zugrunde, dass Begabungen ,[.] etwas be-
reits im Menschen Vorhandenes, Solides sind und sich durch (Hoch-)Leistung
zeigen [.]“ (S. 30). Charakteristisch fiir diese Perspektive ist das Bemiithen begab-
te Schiiler*innen mittels normierter Verfahren zu identifizieren und zu férdern
(Fraundorfer, 2019, S. 30; Heller, 2015, S. 103; Ziegler 2017, S. 61).

Im Kontrast hierzu stehen nach Fraundorfer (2019) padagogisch-didaktische
Ansitze, nach denen Begabungen verstanden werden als ,,grundsitzlich in jedem
Menschen angelegte Entwicklungspotentiale, die es auszugestalten gilt und fiir
deren Auspragung es entsprechende padagogisch-didaktische Settings braucht®
(S. 31). Auch Schrittesser pladiert dafiir, die Ressourcen aller Schiiler*innen zu be-
riicksichtigen. Sie sieht dafiir ebenfalls Lerngelegenheiten als zentral an sowie die
Fahigkeit von Lehrkriften ,eine besondere Aufmerksambkeit fiir die Voraussetzun-
gen und die Anfinge des Lernens zu entwickeln® (Schrittesser, 2019, S. 20). Daraus
ergibt sich fiir sie der Anspruch an Schule und Unterricht, fiir die individuellen
Potenziale, Interessen und Fihigkeiten der Kinder offen zu sein, diese zu erken-
nen, zu férdern bzw. zu wecken (Schrittesser, 2019, S. 64). Pidagogische und di-
daktische Ansidtze verstehen somit ,Begabung’ als Ausdruck fiir Potenziale, die in
dynamischen Prozessen und geeigneten Lebens- und Lernumgebungen entwickelt
und gefordert werden kénnen (Sjuts, 2017, 25f; Urban, 2004). Nach Schrittesser
(2019) ist Begabungsférderung dann als ,Férderung von sich entfaltenden Poten-
tialen zu tbersetzen“ und zu verstehen als ,eine individuelle Anleitung und Be-
gleitung von zunehmend selbst bestimmten Lernprozessen und als grundlegende
und selbstverstindliche Aufgabe von Schule (S. 64). Dieses Ziel korrespondiert
mit bildungspolitischen Auffassungen. So ist auf der Website der Kultusminis-
terkonferenz beispielweise an zentraler Stelle zu lesen: ,Die Voraussetzung, um
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Schiilerinnen und Schiilern die bestmdglichen Zukunftschancen zu erdffnen, ist
die individuelle Forderung entsprechend ihren Begabungen und Mdglichkeiten.*
(KMK, 0.].).

Beziiglich der Entdeckung oder Ausprigung von individuellen Potenzialen ist
entscheidend, dass Kinder dementsprechende forderliche Rahmenbedingungen,
Erfahrungs- und Lerngelegenheiten vorfinden. Korrespondierend mit einer (ggf.
notwendigen) Anpassung von Unterrichtsstrukturen und Unterrichtsinhalten be-
darf es dafiir auch diagnostischer Kompetenzen bei den Lehrkriften sowie adapti-
ver Verfahren. Eine potenzialorientierte Diagnostik muss daher, anders als Intelli-
genz- oder Leistungstests, die Wissen zu einem festgelegten Zeitpunkt tiberpriifen
(Urban, 2004, S. 196), prozessbegleitend (formativ) einsetzbar sein. Wie Schritt-
esser (2019, s.0.) gehen daher auch wir davon aus, dass es von ausschlaggebender
Bedeutung fiir die Realisation einer ,,moéglichst optimale(n) Unterstiitzung von
Lern- und Bildungsprozessen® (Fraundorfer, 2019, S. 31) ist, dass Kinder im Unter-
richt (zumindest auch) selbstbestimmt lernen, eigenen Interessen nachgehen oder
Interessen bzw. Potenziale erst ausbilden kénnen, von denen sie selbst oder ihre
Mitmenschen womdoglich noch gar nichts wussten (Koster, Nordmeier & Eckoldt,
2017). Solche Prozesse kénnen besonders gut im Offenen Unterricht und im Rah-
men von inklusiven Unterrichtssettings stattfinden (Bohl & Kucharz, 2010; Seitz,
Pfahl, Lassek, Rastede & Steinhaus, 2016).

Im Projekt DiaMINT-Sachunterricht, Teilprojekt des BMBF geforderten Ver-
bundprojekts ,LemaS* an der Freien Universitit Berlin, gehen wir davon aus, dass
eine Orientierung an individuellen bereichsspezifischen Interessen und Potenzia-
len eine Moglichkeit darstellt, allen Kindern gerecht zu werden: Denen, die von
ihren potenziellen Begabungen noch gar nichts wissen ebenso, wie denjenigen, die
bereits ein Interesse ausgebildet oder eine Begabung gezeigt haben.

Grundlegend fiir eine an individuellen Potenzialen orientierte padagogische
und didaktische Arbeit ist eine prozessbegleitende Beobachtung (De Boer, 2012,
S. 68; Krieg, 2007 S. 87). Hierbei sind die Lehrkrifte auch Forscher*innen, die
eine ,offene Haltung® (Weigand, 2014, S. 88) gegeniiber den Interessen und Fa-
higkeiten der Kinder zeigen. Um naturwissenschaftsbezogene Potenziale bei den
Kindern diagnostizieren zu konnen, bedarf es dariiber hinaus der Fahigkeit, natur-
wissenschaftsbezogene Erfahrungs- und Lernprozesse als solche zu erkennen, die-
se fachinhaltlich beurteilen bzw. hinsichtlich der fachbezogenen Verfahrensweisen
richtig einschitzen zu konnen und angemessene fachdidaktische Mafinahmen zu
ergreifen.

Noch mangelt es jedoch an konkreten Vorstellungen dazu, wie besondere
naturwissenschaftsbezogene Potenziale zu diagnostizieren sind (siehe Kap. 2). In
einem Modell, das eine Beschreibung der Entwicklung von Potenzialen und Bega-
bung in Bezug auf die Naturwissenschaften in der Grundschule ermdglicht, sollen
die Zusammenhinge auch aus didaktischer Perspektive beleuchtet werden. Die
Konstruktion dieses Modells ist in Vorbereitung und soll unter Beriicksichtigung
bisheriger Arbeiten und in Anlehnung an Fuchs (2006), Képnick, (1998) und Sjuts
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(2017) sowie unter Einbezug der Auswertung von Fallbeispielen, die durch Unter-
richtsbeobachtungen, Unterrichtsdokumentationen durch die Lehrkrifte und Vi-
deographie von Unterrichtssequenzen im Rahmen des Projekts gewonnen werden,
erfolgen.

2.  Ansitze und Voraussetzungen fiir eine Diagnostik von
naturwissenschaftsbezogenen Potenzialen im Sachunterricht

Eine zentrale Aufgabe innerhalb des Projektes LemaS-DiaMINT-Sachunterricht ist
die Entwicklung eines Diagnoseinstrumentes zur Bestimmung naturwissenschafts-
bezogener Potenziale bei Kindern im Regelunterricht. In der ersten Projektphase
gilt es vor allem zu kldren, welche Merkmale auf naturwissenschaftsbezogene (In-
teressen-, Leistungs- oder Begabungs-)Potenziale bei Kindern hinweisen. Fiir den
Bereich des naturwissenschaftlichen Unterrichts ist festzustellen, dass es zwar eine
Vielzahl an Programmen gibt, die sich der Férderung naturwissenschaftsbezogener
Interessen und Féhigkeiten im Allgemeinen verschrieben haben, gleichzeitig be-
fassen sich diese aber eher selten mit dem Bereich der Begabungsdiagnostik oder
-forderung (Honer, 2015, S. 59). Insgesamt konstatiert Honer (2015) fiir den Be-
reich der naturwissenschaftsbezogenen Begabungsférderung — etwa im Vergleich
zur mathematikbezogenen - erhebliche Defizite. Fiir die Naturwissenschaften las-
sen sich Honer zufolge aber dhnliche begabungsférdernde Personlichkeitsmerkma-
le vermuten, wie sie fiir die Mathematik formuliert worden sind (S. 59).

Erste Ideen dazu, wie sich naturwissenschaftsbezogene Begabungen bei Kin-
dern im Grundschulalter duflern und wie diese identifiziert und gefordert werden
konnen, finden sich bei Kirchner (2006). Kirchner weist aber auch darauf hin,
dass es kein etabliertes Verfahren zur Feststellung naturwissenschaftsbezogener
Begabung gibt. Unter Bezug auf Urban (1996) formuliert Kirchner (2006) fir
Begabungen im Bereich der Naturwissenschaften: ,,Urban interpretierend kann
ein naturwissenschaftliches Talent ,abstrakt-intellektuelle Begabung® und/oder
,praktisch-instrumentelle Begabung’ aufweisen, gepaart mit Kreativitdt, Anstren-
gungs- und Leistungsbereitschaft® (S. 4). Unter Einbezug der von Kapnick (2001)
genannten begabungsstiitzenden Personlichkeitseigenschaften, wie etwa eine hohe
geistige Aktivitdt, intellektuelle Neugier, Anstrengungsbereitschaft etc. formuliert
Kirchner eine Reihe von Merkmalen, die Lehrkrifte bei der Identifikation von
naturwissenschaftsbezogenen Begabungen unterstiitzen sollen (Kirchner, 2006,
S. 7). Diese umfassen u.a.: ,,Interesse und Freude an naturwissenschaftlichen The-
men, Fihigkeit zur genauen Beobachtung und Beschreibung von Phénomenen,
Fahigkeit zur Analyse dieser, Bediirfnis nach Erkldrungen [...] von naturwissen-
schaftlichen Phinomenen [...], Bediirfnis nach experimenteller Uberpriifung von
Erklarungen etc.“ (Kirchner, 2006, S. 8).

Labbude (2014) rekurriert bei der Bestimmung von naturwissenschaftsbezoge-
nen Begabungen auf curricular bestimmte Kompetenzziele:
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»Die Frage nach der Definition naturwissenschaftlicher Begabung ldsst sich
auf der Basis der Kompetenzraster leicht beantworten: Kinder und Jugendli-
che, welche die hohen Kompetenzen in Naturwissenschaften am Ende des 6.
bzw. 9. Schuljahres erreichen, besitzen ,iberdurchschnittliche Fahigkeiten in
einer Doméne’ Das heif’t, sie erfiillen im Drei-Ringe-Modell von Joseph Ren-
zulli eine von drei Voraussetzungen, um (hoch)begabtes Verhalten zeigen zu
konnen.” (S. 140)

Die Ansitze von Kirchner (2006) und Labudde (2014) erfordern seitens der Lehr-
krafte neben allgemeinpddagogischen Beobachtungs- und Bewertungskompeten-
zen auch naturwissenschaftsbezogene Fachkompetenzen, die auch weit {iber die
fir die jeweilige Jahrgangsstufe relevanten Inhalte hinausgehen kénnen.

Wegner (2014, 2017) formuliert unter Bezug auf Renzullis (1986) Annahme,
dass sich Begabung aus unterschiedlichen Facetten zusammensetzt und sich die
Begabung erst durch das Zusammenspiel dieser auspragt, ein Modell fiir naturwis-
senschaftlich-biologische Begabung, die u.a. durch ein hohes naturwissenschaftli-
ches Interesse, Selbstvertrauen, eine ausgepragte Arbeitsdisziplin und einen hohen
Grad an Kreativitdt, Intelligenz, sozialer Kompetenz sowie Selbststeuerung charak-
terisiert ist (Wegner, 2014, S. 217). Diese Aspekte lassen sich nach Wegner (2014)
anhand des Auftretens bestimmter Kompetenzen (auch als ,Indikatoren’ fiir erste
Hinweise auf biologische Begabung bezeichnet) erkennen. Diese umfassen:

»[Dlie rasche Erschlieffung von biologischen Sachverhalten, die Anwendung
des naturwissenschaftlichen Erkenntnisweges, die Verwendung von Fachtermi-
ni, Kombination abstrakter mit phdnomenologischen Informationen, Verkniip-
fung von Wissensclustern iiber biologische Systeme, interdisziplindre Anwen-
dung des biologischen Wissens, Wissensgebrauch zur kritischen Behandlung
von Alltagsphanomenen, friihzeitiges Erreichen der Stufe des formal-operatio-
nalen Denkens.” (S. 219)

Wegners Modell ist dadurch limitiert, dass es fiir die Beschreibung naturwissen-
schaftlicher Begabung bei Schiiler*innen der Sek. I und Sek. II formuliert und
im Kontext einer soziopsychologischen Modellierung von Begabung (Renzulli)
bestimmt wurde, sodass die bereichsspezifischen Merkmale auf die Doméne der
Biologie und der Logik der Oberstufendidaktik beschrankt bleiben.

Insgesamt mangelt es derzeit noch an tragfihigen theoretischen Ansétzen und
empirischen Evidenzen dafiir, welche Merkmale zuverléssig auf besondere natur-
wissenschaftliche Begabungen hinweisen. Insbesondere gilt dies fiir den Bereich
der Grundschule. Fiir diesen Bildungsabschnitt lassen sich jedoch aus dem Bereich
der Mathematikdidaktik Modelle und Studien finden, die eventuell auch Auf-
schluss tiber die Struktur naturwissenschaftsbezogener Begabung geben konnen
(Honer & Kipnick, 2005).

Képnick und Fuchs beschreiben den Begrift der Begabung in Bezug auf die
Grundschulmathematik als:
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»[Ilm Kern ein sich dynamisch entwickelndes Potential von individuell ge-
prégten, weit iiberdurchschnittlichen mathematikspezifischen Begabungsmerk-
malen und sich hiermit in wechselseitigen Zusammenhingen entwickelnden
begabungsstiitzenden bereichsspezifischen Personlichkeitseigenschaften. Dieses
Begabungspotential ist einerseits z.T. angeboren bzw. erblich bedingt und
andererseits das Ergebnis von giinstigen intrapersonalen und interpersonalen
Katalysatoren.“ (Fuchs, 2006, S. 68, zit. nach Sjuts, 2017, S. 73).

In Anlehnung an diese Definition konnen auch naturwissenschaftsbezogene Be-
gabungen als individuelles (latentes) {iberdurchschnittliches Leistungspotenzial in
den Bereichen der Naturwissenschaft verstanden werden, welches sich durch eine
(starke) Ausprigung von naturwissenschaftsspezifischen Begabungsmerkmalen
zeigt und in (hohe) Leistungen umgesetzt werden kann.

Fir einen potenzialorientierten naturwissenschaftsbezogenen Sachunter-
richt sind dementsprechend auf Seiten der Lehrkrifte neben der didaktischen
Kompetenz geeignete Lernumgebungen zu schaffen und begabungsstiitzende be-
reichsspezifische Personlichkeitseigenschaften zu identifizieren, auch (zumindest
grundlegende) naturwissenschaftliche Fachkompetenzen sowie auch allgemeine
Forschungskompetenzen bedeutsam. Die Entwicklung eines Beobachtungsinstru-
mentes erfordert daher die Beriicksichtigung sowohl padagogischer und didakti-
scher als auch fachbezogener und forschungsmethodischer Aspekte.

3.  Freies Explorieren und Experimentieren (FEE) -
Merkmale und Bedingungen

In Beitrdgen, die sich mit der Begabungsférderung in Schule und Unterricht befas-
sen, werden offene Lernformen wie etwa das Forschende Lernen als Méglichkeit
gesehen, die Interessen und Féhigkeiten der Kinder individuell aufzugreifen und
sie bei der Entwicklung dieser zu unterstiitzen (Kirchner, 2006; Seitz et al., 2016,
S. 132; Urban, 2004, S. 9; Bohl & Kucharz, 2010). Fiir die Gestaltung von Lernum-
gebungen, die die Identifikation naturwissenschaftlicher Potenziale im Sachunter-
richt ermoglichen, dient daher im Projekt DiaMINT das auf einem offenen Un-
terrichtssetting beruhende Konzept des Freien Explorierens und Experimentieren
(FEE) nach Koster (2006) als Basis. FEE umfasst forschendes, interessegeleitetes
und weitgehend selbstbestimmtes Lernen. Ein solches Verfahren entspricht auch
der Auffassung der KMK:

»Aufgaben, die die Entwicklung eigener Losungswege verlangen oder vor al-
lem in mathematischen und naturwissenschaftlichen Fichern Themenbereiche
bereithalten, die forschendes und entdeckendes Lernen erméglichen, sind im
Gegensatz zu Formen standardisierten Ubens in besonderem Mafle geeignet,
der Motivation und dem Lernpotenzial dieser Schiilergruppe gerecht zu wer-
den.“ (KMK, 2015, S. 8)

121



122

Hilde Koster und Tobias Mehrtens

Die Kennzeichnung der Aktivititen der Kinder als ,Freies Explorieren und Expe-
rimentieren’ bezeichnet die beiden Hauptmerkmale des Handelns der Kinder im
Rahmen von FEE, das Explorieren und das Experimentieren: Die Kinder gehen
zundchst spielerisch und explorierend mit den ihnen zur Verfiigung stehenden
Materialien und Phidnomenen um. Diesem Handeln liegen i.d.R. noch keine ex-
pliziten Fragen, Vermutungen oder gar ,Hypothesen' zugrunde, vielmehr kann ein
noch relativ ungerichtetes Manipulieren mit den Dingen und ein Wahrnehmen
beobachtet werden, dass durch Herantasten, Suchen, Spielen, Probieren, Versu-
chen, Kennenlernen und Orientieren charakterisiert werden kann. Beim Explo-
rieren wird zunichst iiber die sinnliche Wahrnehmung ein ,Kontakt® zu einem
Phianomen hergestellt, das in den Aufmerksamkeitshorizont gelangt ist. Durch
Verweilen bei einem Phinomen, das vielleicht Erstaunen, Freude oder Interesse
hervorgerufen hat, wird die Aufmerksamkeit gebiindelt. Im direkten Umgang
werden dann Moglichkeiten und Grenzen ausgelotet. Die Experimentierecke, die
von den Kindern selbst eingerichtet wird, bildet ein zentrales Element von FEE-
Lernumgebungen (Koster, Nordmeier & Eckoldt, 2017). Voraussetzung ist, dass die
Kinder selbstbestimmt und interessegeleitet agieren konnen. Strukturen Offenen
Unterrichts sind hier hilfreich, da sie die Selbststindigkeit und Selbstbestim-
mung sowie die Kommunikation der Kinder untereinander fordern (vgl. Bohl &
Kucharz, 2010; Peschel, 2002a, 86ff. u. 2002b). Um die Aktivititen der Kinder auf
naturwissenschaftliche und technische Phanomene zu lenken, hat sich die Ver-
wendung der Begriffe Experimentierecke (Koster, 2006) bzw. Technikecke bewéhrt
(Koster & Gonzales, 2007). Mit diesen Begriffen verbinden die Kinder die Vor-
stellung von fiir sie spannenden, interessanten Aktivititen aus Naturwissenschaft
und Technik (Sodian, 1998, S. 653). Die Kinder empfinden diese Tétigkeiten oft
nicht als ,Lernen; sondern eher als Spielen. Dies stellt eine giinstige Situation dar,
da hiermit positive Assoziationen verbunden sind und Spielen i.d.R. intrinsisch
motiviert geschieht (Koop & Schenker, 2015).

Aus einem eher unspezifischen Erforschen eines Gegenstandes oder Phéno-
mens kann ein Experimentieren erwachsen. Im Unterschied zum Explorieren ist
hier der Blick bereits fokussiert. Das kann nur dann geschehen, wenn vorher das
,Feld’ mit seinen wesentlichen Charakteristika erfasst worden ist. Das Freie Explo-
rieren und Experimentieren bendtigt deshalb ein Zeitfenster, in dem die unspezi-
fischen Handlungen, die ,nicht unmittelbar auf die Erhellung einer Sachstruktur®
(Soostmeyer, 1978, S. 181) gerichtet sind, ihren Platz und ihre Berechtigung haben,
auch weil die Kinder sich nach einer gewissen Zeit ,autonom’' den eher spezifi-
schen Titigkeiten und dem Experimentieren im eigentlichen Sinne zuwenden. Im
Unterschied zum Explorieren richtet sich auch im Grundschulunterricht das Ex-
perimentieren auf die Beantwortung von Fragen oder die Losung von Problemen
(vgl. Wodzinski, 2004; GDSU, 2013, S. 39). Als ,frei’ wird FEE gekennzeichnet, weil
es beziiglich der didaktischen Planung des Unterrichts und der Handlungsmuster
der Kinder auf Selbstbestimmung basiert. ,Frei‘ ist das Handeln in FEE auch des-
halb, weil die Kinder - wie im auflerschulischen Spielen - durch ihre Neugier und
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ihr Interesse angetrieben werden, nicht durch duflere Anforderungen oder Erwar-
tungen. Die Motivation kann daher als intrinsisch beschrieben werden. Selbstbe-
stimmung und intrinsische Motivation (Deci & Ryan, 1993) bilden die wichtigsten
Komponenten des FEE.

4.  Zur Bedeutung der Selbstbestimmung in FEE

Selbstbestimmtes oder selbstorganisiertes Lernen bilden im Regelunterricht eher
die Ausnahme: Die in einer Studie von Velten (2019) zu Selbstwirksamkeitserfah-
rungen befragten Kinder ,,sehen in der Gruppenzeit bzw. im Unterricht [..] fir
sich keine Moglichkeiten zur Initiierung selbstbestimmter Handlungen® (S. 177).
Das Erleben von Selbstbestimmung fithrt jedoch zu einem verbesserten Lern-
und Leistungsverhalten sowie zu positiveren Haltungen und Einstellungen sowie
zu mehr Wohlbefinden gegeniiber dem Lernen und den Inhalten (Schneekloth &
Pupeter, 2010; World Vision e. V., 2010). Bandura (2001) misst der Moglichkeit,
sich als selbstbestimmt zu empfinden, schon frith eine grofle Bedeutung bei:
»Among the mechanisms of personal agency, none is more central or pervasive
than people’s beliefs in their capability to exercise some measure of control over
their own functioning and over environmental events® (S. 10). Selbstbestimmung
beeinflusst nach Bandura (1997) auch das Selbstwirksamkeitsempfinden positiv. In
einer Untersuchung von Velten (2019), die mit Bezug auf die Arbeiten von Bandu-
ra die Selbstwirksamkeit als ,,Schliisselfaktor fiir Entwicklungs- und Lernprozesse®
(S. 167) herausarbeitet und darauf hinweist, dass diese in Bezug auf die Entfaltung
von Potenzialen besonders bedeutsam ist, zeigt sich, dass:

»[.] insbesondere Situationen und Kontexte relevant zu sein scheinen, die aus
Sicht der Kinder selbst initiierte und selbstbestimmte Handlungen ermogli-
chen. Diese Erfahrungen nehmen die befragten Kinder sowohl in der Kinder-
tageseinrichtung als auch in der Grundschule insbesondere in selbst initiierten
Spielsituationen im Freispiel bzw. in der Spielpause wahr.“ (S. 177)

Die Effektivitit selbstbestimmten Lernens wird durch Gage und Berliner (1996)
eingingig beschrieben. Sie fassen die Ergebnisse zu typischen Verhaltensweisen
von Schilerinnen und Schiilern im selbstbestimmten Unterricht aus 150 Untersu-
chungen folgendermaflen zusammen:

»Solche Schiiler halten die Unterrichtsziele und Unterrichtsaktivitaten fiir sinn-
voll, betrachten ihr Lernen als eine personlich signifikante Erfahrung, diszi-
plinieren sich selbst dazu, ihre Aufgaben zu erledigen, greifen auf Menschen
und Materialien als Hilfsmittel zuriick, bringen bessere Ergebnisse zustande als
frither fur sie erreichbar waren.“ (S. 471)

Deci und Ryan (1993) gehen davon aus, dass die Selbstbestimmung zu den drei
Arten psychologischer Bediirfnisse gehort. Lernende haben ein ,,Bediirfnis nach
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Kompetenz oder Wirksamkeit, Autonomie oder Selbstbestimmung und soziale
Eingebundenheit® (S. 229).

Im schulischen Kontext kann Selbstbestimmung als Moglichkeit verstanden
werden, Entscheidungen iiber Inhalte und Ziele selbst zu treffen (Peschel, 2002b,
S. 11). Im Rahmen von FEE wird der Begriff noch weiter gefasst und bezieht die
Entscheidungsfreiheit der Kinder in Hinblick auf die methodische und soziale
Gestaltung mit ein: Arbeits- und Verfahrensweisen, Entscheidungen iiber soziale
Kommunikationsstrukturen und dariiber, ob Arbeitsergebnisse dokumentiert oder
kontrolliert werden sollen. Selbstbestimmung kann nach dieser Auffassung nur
dann verwirklicht werden, wenn den Schiiler*innen Raum und Zeit zur Verfiigung
steht, innerhalb derer die Kinder ihre Aktivitaten selbst gestalten und eigene Ent-
scheidungen treffen konnen.

Eigene Entscheidungsméglichkeiten sind auch fiir hochbegabte Kinder von
grofler Bedeutung (Busse, 2007, S. 104). Wie in der Studie von Velten (2019) wurde
auch im Rahmen von FEE festgestellt, dass Interventionen von Erwachsenen zum
Teil problematisch sein und die intrinsisch motivierten Handlungen der Kinder
storen konnen (Koster, 2006, S. 163). Velten (2019) geht sogar davon aus, dass die
Moglichkeit zu selbst initiierten und selbstbestimmten Handlungen fiir die befrag-
ten Kinder durch die Abwesenheit von Erwachsenen begiinstigt wird:

»Nicht vornehmlich die Ideenurheberschaft, sondern vielmehr die Abwesenheit
der Erwachsenen scheint hierbei die notwendige Bedingung dafiir zu sein, dass
sie sich eigenen Handlungsplanen widmen und ihnen nachgehen koénnen. Fiir
die befragten Kinder miinden die Abwesenheit von Erwachsenen sowie der
hohe Grad an wahrgenommener Selbstbestimmung haufig in selbst initiierten
Spielsituationen, was noch einmal die hohe Bedeutsamkeit des Spielens fiir
das Erleben von Selbstwirksamkeit aus Perspektive der Kinder unterstreicht.*
(S.175)

Im Rahmen der Untersuchungen zu FEE zeigte sich allerdings, dass die Kinder,
sobald sie ein Vertrauen darin entwickelt haben, dass die Lehrkraft nicht interve-
niert und sie weitgehend selbststindige Entscheidungen treffen konnen, die An-
wesenheit der Lehrkraft nicht mehr als stérend empfunden und diese z.T. sogar
mit in die Aktivititen eingebunden wird (Koster, 2006, S. 177). Die Aufgabe der
Lehrer*innen ist die einer*eines Lernbegleiterin*Lernbegleiters, der*die eine ange-
nehme Lernatmosphire bzw. ein ,entspanntes Feld® schafft, das sowohl Anregung
als auch Sicherheit bietet (Sachser, 2004, S. 477), die Befriedigung der Grundbe-
diirfnisse der Kinder sicherstellt und in der sie sich wertgeschitzt und sozial ein-
gebunden fiithlen (Deci & Ryan, 1993).
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5. Zusammenfassung

Ausgehend von der Annahme, dass doménenspezifische Potentiale bei Grund-
schulkindern oft erst entdeckt werden miissen, wird mit Hilfe des Konzepts FEE in
den Projektschulen eine Lernumgebung geschaffen, die eine Entwicklung beson-
derer naturwissenschaftsbezogener Potenziale ermdglicht. Da die Forschungslage
hinsichtlich der Identifikation besonderer Leistungspotenziale im MINT-Bereich
derzeit erst wenige aussagekriftige Ergebnisse aufweist, soll auf Basis bekannter
Ansitze aus der mathematikdidaktischen und chemiedidaktischen Begabungsfor-
schung (u.a. Képnick & Fuchs, 2006; Kdpnick, 1999, 2001, 2010; Honer et al., 2017)
sowie aufgrund eigener Forschungsergebnisse eine doménenspezifische, naturwis-
senschaftsbezogene Lerndiagnostik entwickelt werden. Den weiteren theoretischen
Rahmen fiir die Diagnose von naturwissenschaftsbezogenen Begabungen bilden
Ansitze einer padagogischen, dynamischen, personenorientierten (Weigand,
2014), prozessbegleitenden (formativen) Begabungsdiagnose bzw. -forderung sowie
sachunterrichts- und naturwissenschaftsdidaktische Ansitze und Konzeptionen
zum Forschenden Lernen (Koster, 2006, 2018; Koster & Galow, 2014).
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Identifikation und Forderung besonders begabter Kinder
im Rahmen der Hector Kinderakademien

1.  Allgemein: Konzeptionen von Hochbegabung und
Forderansitze

In der Literatur gibt es nicht nur eine Definition von Hochbegabung, sondern es
existieren viele verschiedene Konzeptionen. Die dlteste Tradition setzt Hochbe-
gabung mit auflerordentlich hoher allgemeiner kognitiver Fahigkeit gleich, d.h.
einem Intelligenzquotienten (IQ) von {iber 130 (Terman, 1925). Dazu zdhlen etwa
zwei Prozent der Bevolkerung. Dass hohe allgemeine kognitive Fahigkeiten aber
keine Garantie, sondern nur eine von mehreren Voraussetzungen fiir spitere ex-
zellente Leistung sind, spiegelt sich in jiingeren Konzeptionen von Hochbegabung
wider (z.B. Gagné, 2013; Heller, 2005; Renzulli, 1978; Subotnik, Olszewski-Kubilius
& Worrell, 2011). Renzulli (1978) beschreibt Hochbegabung als Schnittmenge
zwischen {berdurchschnittlichen kognitiven Fihigkeiten, Kreativitit und der
Motivation Aufgaben zu bearbeiten. Hochbegabung ist demzufolge nicht auf den
Intellekt reduziert, sondern mehrere Faktoren miissen giinstig zusammenspielen,
damit eine Hochbegabung sichtbar wird. Subotnik und Kollegen (2011) beschrei-
ben in ihrem Modell den Prozess der Entwicklung von Talent bzw. besonderen
Begabungen. Hochbegabung ist am oberen Ende eines Talent- oder Leistungsbe-
reichs angesiedelt. Sie kann als eine Entwicklung angesehen werden, bei der in
der Anfangsphase Potenzial die entscheidende Variable ist, in spéteren Stadien
wird Leistung als Indikator fiir Hochbegabung betrachtet und bei voll entwickel-
tem Talent ist Eminenz der Indikator fiir Hochbegabung. Sehr hohe allgemeine
kognitive Fihigkeiten sind notwendig, aber nicht ausreichend, um eine optimale
Leistung und kreative Produktivitit zu erkldren. Hochbegabung ist das Ergebnis
des Zusammenwirkens von biologischen, péadagogischen, psychologischen und
psychosozialen Faktoren. Hochbegabung ist keine statische Eigenschaft, die immer
die gleiche Auspragung besitzt, sondern sie muss gefordert werden, damit sie sich
weiterentwickeln kann.

Um Personen mit hohem Potenzial in einem Bereich optimal fordern zu
konnen, existieren verschiedene Ansdtze. Dazu gehoren unter anderem Maf3-
nahmen der Akzeleration und des Enrichments. Akzeleration (Beschleunigung)
ermoglicht das schnellere Durchlaufen des Curriculums. Beispiele dafiir sind das
Uberspringen einer Klasse sowie das Durchlaufen des Mathematik Curriculums
einer hoheren Klassenstufe fiir mathematisch besonders begabte Kinder (Pressey,
1946). Enrichment-Mafinahmen (Anreicherung) ermdglichen eine Vertiefung
oder Neuakzentuierung des bisher Gelernten, wie z.B. Sommerprogramme oder
auferunterrichtliche Kurse (Newland, 1976). Die Ergebnisse empirischer Studien



130

Jessika Golle, Evelin Herbein und Julia Schiefer

zeigen die positiven Effekte fiir Mafinahmen der Akzeleration (vgl. Brody & Ben-
bow, 1987; Park, Lubinski & Benbow, 2013; Swiatek & Benbow, 1991) und Maf3-
nahmen des Enrichment (vgl. Bleske-Rechek, Lubinski & Benbow, 2004; Golle et
al., 2018; McCoach, Gubbins, Foreman, Rubenstein & Rambo-Hernandez, 2014;
Steenbergen-Hu & Moon, 2011) auf. Dabei werden die Schiilerinnen und Schiiler
auf unterschiedliche Arten fiir die Teilnahme an speziellen Programmen ausge-
wihlt. Es werden, vor allem in den amerikanischen Staaten, standardisierte Tests
(Intelligenztests oder spezielle Fahigkeitstests) verwendet. Allerdings werden auch
Schulleistungen, Checklisten, Ratinglisten und Verhaltensbeobachtungen genutzt,
um Potenziale von Schiilerinnen und Schiilern zu erkennen. In der Literatur wer-
den nichtstandardisierte Verfahren sehr stark kritisiert (McBee, Peters & Miller,
2016) und kombinierte Verfahren zur Identifikation besonders begabter Personen
nahegelegt (vgl. Acar, Sen & Cayirdag, 2016; McBee, Peters & Waterman, 2014).

Hochbegabung wurde vor mehr als 100 Jahren als relativ stabile und genetisch
determinierte Personeneigenschaft (Galton, 1869) betrachtet. Heutzutage wird
Hochbegabung als Ergebnis des Zusammenspiels verschiedener Faktoren und da-
mit als Prozess verstanden. Neben kognitiven Fihigkeiten spielen Personeneigen-
schaften wie Motivation oder Interesse, aber auch Umweltmerkmale wie zusatzli-
che Forderangebote oder das familidre Umfeld eine bedeutsame Rolle. Auflerdem
sind besonders begabte und hochbegabte Kinder nicht automatisch Uberflieger
oder Uberfliegerinnen in vielen verschiedenen Fichern und Bereichen. Auch noch
bei sehr hohen allgemeinen Fihigkeiten unterscheiden sich Schiilerinnen und
Schiiler in ihrem Leistungs- und Interessenprofil (vgl. Wai, Lubinski & Benbow,
2005; Wai, Lubinski, Benbow & Steiger, 2010) und eine anregende Umwelt ist fiir
die Entwicklung von besonderen Begabungen entscheidend (Bleske-Rechek, Lu-
binski & Benbow, 2004).

2. Die Hector Kinderakademien

In Deutschland werden verschiedene Angebote zur Férderung besonders begab-
ter und hochbegabter Kinder gemacht, die hiufig auf Akzeleration, Enrichment
oder einer Kombination dieser MafSnahmen beruhen. Aufgrund des geringen
Angebots an Enrichment-Mafinahmen im Primarbereich werden besonders be-
gabte und hochbegabte Grundschulkinder im Rahmen des Programms der Hector
Kinderakademien in Baden-Wiirttemberg seit 2010 gefordert (vgl. Golle, Herbein,
Hasselhorn & Trautwein, 2017; Golle, Herbein, Rebholz & Schiefer, 2017). Bei dem
Angebot der Hector Kinderakademien handelt es sich um ein freiwilliges, extra-
curriculares Enrichment-Foérderangebot in Tragerschaft durch das Kultusministe-
rium Baden-Wiirttemberg, das durch die Hector Stiftung II finanziert wird. Das
Ende der Projektlaufzeit ist auf 2025 terminiert.

Das Ziel der Hector Kinderakademien besteht darin, besonders begabte und
hochbegabte Kinder zu erkennen und gezielt Férderangebote bereitzustellen, die
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zu einer Weiterentwicklung ihres Potenzials beitragen. Dies soll durch spannende
und herausfordernde Themen und den Kontakt mit anderen begabten und inte-
ressierten Kindern ermdglicht werden. Es gibt aktuell 67 Hector Kinderakademien
(Stand Juni 2019), die in ganz Baden-Wiirttemberg angesiedelt sind (sieche www.
hector-kinderakademien.de), um mdoglichst viele Kinder zu erreichen. Die Kurse
werden meist im halbjahrlichen Rhythmus von Lehrkriften oder externen Dozie-
renden mit unterschiedlichen fachlichen Hintergriinden (z.B. Experten aus den
Naturwissenschaften) angeboten.

Die Hector Kinderakademien werden vom Leibniz-Institut fiir Bildungsfor-
schung und Bildungsinformation und dem Hector-Institut fiir Empirische Bil-
dungsforschung an der Universitit Tiibingen wissenschaftlich begleitet. Die wis-
senschaftliche Begleitung ist bereits in der Fordervereinbarung enthalten. Eine sys-
tematische Begleitforschung ist nicht selbstverstandlich und kann die Einhaltung
von Qualitdtsstandards begiinstigen (vgl. Plucker & Callahan, 2014; Thompson
& Subotnik, 2010). Auf allgemeiner Ebene sollen giinstige Bedingungen fiir die
Forderung von besonders begabten und hochbegabten Kindern identifiziert, die
Wirksamkeit der Kursangebote iiberpriift und die Effektivitit der Arbeit an den
einzelnen Akademien untersucht werden.

2.1 Auswahl der Kinder

Die Akteurinnen und Akteure der Hector Kinderakademien orientieren sich in
ihrem Verstindnis von besonderer Begabung und Hochbegabung insbesondere
an der Definition von Subotnik und Kollegen (2011). So ist Hochbegabung im
Kindesalter als hohes Potenzial in einem oder mehreren Bereichen definiert, das
sich in hoher Leistung widerspiegeln kann, aber nicht muss. Begabung wird da-
bei als Entwicklungsprozess verstanden, bei dem zunéchst ein Potenzial vorliegt,
dann hohe Leistungen gezeigt werden und schliefflich Menschen aufgrund ihrer
Leistungen von anderen Personen Eminenz zugeschrieben wird. Diese Entwick-
lung verlduft dann positiv, wenn sowohl giinstige individuelle Eigenschaften wie
Motivation und Interesse der Kinder als auch eine anregende Umwelt zusammen-
spielen.

Hohe allgemeine kognitive Kompetenzen werden als notwenige Voraussetzung
fir die Teilnahme am Programm der Hector Kinderakademien erachtet. Motiva-
tionale Faktoren, Interesse und Kreativitat sollen zusatzlich, aber nicht ausschlief3-
lich bei der Auswahl der Kinder beriicksichtigt werden (vgl. Heller, 2002; Monks
& Mason, 2000; Sternberg, 2011; Ziegler, 2008). Bei den Hector Kinderakademien
werden die Kinder in der Regel von ihren jeweiligen Klassenlehrkriften fiir das
Programm ausgewdhlt und mit Zustimmung der Eltern an einer Hector Kinder-
akademie angemeldet.

Bisherige Studienergebnisse legen nahe, dass die Kinder, die fiir eine Teilnah-
me an dem Programm der Hector Kinderakademien ausgewéhlt wurden, hohere
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Werte auf fluiden und kristallinen Intelligenzmaflen hatten, bessere Schulnoten
zeigten und offener fiir neue Erfahrungen, gewissenhafter und im Schnitt etwas
junger waren als die Kinder, die fiir die Teilnahme am Angebot nicht nominiert
wurden. Auflerdem kamen die Kinder an den Hector Kinderakademien aus Fa-
milien mit einem hoheren soziookonomischen Status (Golle et al., 2018). Unter-
schiede zwischen nominierten und nicht nominierten Kindern hinsichtlich des
Geschlechts der Kinder, ihrer Interessen, Neugierde, ihres Selbstkonzepts, gegebe-
ner Stressoren, Selbstkontrolle, Schulengagement, Langeweile in der Schule und
Kreativitdt konnten dagegen nicht festgestellt werden. In einer weiteren Untersu-
chung wurden mogliche Bezugsgruppeneffekte untersucht (Rothenbusch, Zettler,
Voss, Losch, & Trautwein, 2016). Die relevante Bezugsgruppe fiir die Nominierung
durch die Lehrkraft war hier die Klasse, in der die Kinder unterrichtet wurden.
Es zeigte sich ein Effekt der durchschnittlichen Leistung der Kinder einer Klasse
auf die Wahrscheinlichkeit, dass ein Kind fiir die Teilnahme an den Kursen der
Hector Kinderakademien nominiert wird. Das bedeutet, dass Kinder, die gleiche
Werte in einem Intelligenztest hatten eher fiir das Programm nominiert wurden,
wenn sie in einer leistungsschwicheren im Vergleich zu einer leistungsstirkeren
Klasse waren.

2.2 Kursangebot

Die Foérderangebote sollen die Kinder in ihrer Entwicklung von bereichsspezifi-
schen Fahigkeiten, Interessen und Kreativitit aber auch tberfachlichen Kompe-
tenzen wie z.B. sozialen Kompetenzen und einer angemessenen Arbeitshaltung
unterstiitzen. Daher ist das Kursangebot darauf ausgerichtet, Kinder mit unter-
schiedlichen Fihigkeiten und Interessen anzusprechen, um ein grofles Spektrum
an Begabungen zu fordern. Die Kurse sollen intellektuelle und soziale Heraus-
forderungen fiir die Kinder bieten und zu selbststindigem und entdeckendem
Arbeiten anregen. Der inhaltliche Schwerpunkt der Kurse liegt im MINT-Bereich
(Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften, Technik; ca. 60% der Kurse). Es
wird eine Zusammenarbeit mit auflerschulischen Partnern angestrebt. Drei Ver-
anstaltungsformen werden an den Hector Kinderakademien angeboten: Tages-,
Block- sowie wochentliche, schulhalbjahrbegleitende Kurse. Die Mehrzahl der
Kurse bestehen aus 12 Kurseinheiten, die jeweils 45 Minuten umfassen. Mindes-
tens drei Halbjahreskurse sind Hector Core Courses (siehe ndchster Abschnitt).
Fir jeden Kurs ist die Anfertigung eines sogenannten Kursformblatts vorgesehen.
In diesem werden die Ziele des Kurses, der Hochbegabungsbezug und die einge-
setzten Methoden benannt. Die Teilnehmeranzahl ist auf sechs bis zehn Kinder
festgelegt. Das Angebot ist in der Regel kostenfrei. Das Kursprogramm ist so ge-
staltet, dass den Kindern eine intensive Forderung iiber einen lingeren Zeitraum
ermoglicht wird. Um effektive Lehr-Lern-Arrangements zu gestalten, orientieren
sich die Kursleitungen bei der Durchfithrung der Kurse an den drei Dimensionen
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der Unterrichtsqualitit: Potenzial zur kognitiven Aktivierung, konstruktive Unter-
stiitzung und Effizienz der Gruppenfiihrung.

Die erste Studie, in der die Effektivitit des Programms der Hector Kinderaka-
demien untersucht wurde, wurde im Schuljahr 2012/2013 durchgefiihrt (Golle et
al., 2018). Die Befragungen von Kindern, Eltern, Lehrkriften und Schulleitungen
fanden zu Beginn und Ende des Kurshalbjahres an 45 Hector Kinderakademien
statt. Die Effektivitit des Programms wurde hinsichtlich verschiedener Kriterien
analysiert. Die Ergebnisse legten nahe, dass sich das Programm der Hector Kin-
derakademien positiv auf die schulischen Leistungen der Schiilerinnen und Schii-
ler auswirkt. Kinder, die Kurse an den Hector Kinderakademien besuchten, erhiel-
ten am Schulhalbjahresende bessere Noten in Mathematik und Deutsch als Kinder,
die die Kurse nicht besuchten - unter Kontrolle méglicher Eingangsunterschiede.
Auf andere Bereiche (z.B. Interesse oder Kreativitdt) konnten allerdings keine be-
deutsamen Effekte beobachtet werden. Zum Zeitpunkt der Studiendurchfiihrung
hatten sich die Akteurinnen und Akteure der Hector Kinderakademien auf die zu-
vor beschriebenen Programmeigenschaften geeinigt, aber diese waren noch nicht
explizit in der Vergaberichtlinie zur Einrichtung einer Hector Kinderakademie
festgehalten. Das Programm war durch grofle standortspezifische Unterschiede
gekennzeichnet. Im Anschluss einer erneuten Programmevaluation im Schuljahr
2016/2017 wurden Handlungsempfehlungen formuliert, die die Arbeit, vor allem
in den Bereichen Auswahl der Kinder und Kursqualitéit, durch die explizite For-
mulierung von Kriterien stirken sollen. Die Neufassung der Vergaberichtlinie zur
Einrichtung und Forderung von Hector Kinderakademien in Baden-Wiirttemberg
trat im Januar 2018 in Kraft.

3. Hector Core Courses

Die Hector Core Courses werden seit 2013 in interdiszipliniren Teams in einem
umfangreichen Forschungsprogramm entwickelt. Sie sind speziell auf die Ziel-
gruppe besonders begabter und hochbegabter Kinder ausgerichtet und zielen da-
rauf ab, fachspezifische und tiberfachliche Kompetenzen zu fordern und Wissen
anzueignen. Dariiber hinaus verfolgen sie das Ziel, die Begeisterung der Kinder
fir ein Fach bzw. ein Thema zu wecken. Die Kurse weisen besondere Kennzeichen
auf. A) Thre Kursziele sind orientiert an den Bediirfnissen, Fahigkeiten und Inte-
ressen besonders begabter Schiilerinnen und Schiiler. B) Sie bieten den Kindern
die Moglichkeit, sich intensiv mit verschiedenen Themen aus dem MINT-Bereich
auseinanderzusetzen. C) Ein weiteres Kennzeichen der Kurse ist deren schrittwei-
se, evidenzbasierte Konzeption. Dabei erfolgt die Auswahl der Inhalte und Metho-
den/Trainingsaktivititen abgeleitet von empirischen und theoretischen Arbeiten.
Die Kurse basieren damit auf Elementen, die sich in der Vergangenheit bereits als
effektiv erwiesen hatten. In der weiteren Kursentwicklung werden die Aufgaben
so zusammengestellt, dass sie fiir die Kinder herausfordernd sind und sie zum
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Lernen motivieren. Dazu gehoren offene Aufgaben und komplexe Problemlgse-
aufgaben, die die Kinder kognitiv herausfordern, die iiber den reguldren Unter-
richt hinausgehen, die bekannte Inhalte neu verkniipfen und die eine intensive
Auseinandersetzung mit dem Gelernten ermdéglichen. Zudem werden kooperative
Lernmethoden eingesetzt und feste Reflexionsphasen ermdglichen immer auch
einen Austausch untereinander und mit der Kursleitung. D) Kennzeichnend fiir
die Kurse ist auch, dass ihre Wirksamkeit, d.h. die Zielerreichung, in empirischen
Studien fortlaufend iiberpriift wird.

Die Kurse werden in der Regel in vier Phasen entwickelt (vgl. Golle, Herbein,
Hasselhorn et al., 2017; Herbein, Gollner & Golle, 2019). Nach einer 1) Entwick-
lungsphase und 2) Pilotierungsphase wird die Wirksamkeit in 3) Efficacy und
4) Effectiveness Studien tiberpriift. Die letzten beiden Phasen unterscheiden sich
hinsichtlich der Studienbedingungen (Gottfredson et al., 2015). In jeder Phase ar-
beiten Expertinnen und Experten aus unterschiedlichen Fachgebieten gemeinsam
daran einen Kurs (weiter) zu entwickeln und hinsichtlich seiner Wirksamkeit (d.h.
Zielerreichung) zu iiberpriifen. Das Ziel ist es, Erkenntnisse aus der Wissenschaft
und Praxis optimal zu verkniipfen, so dass ein wissenschaftlich fundiertes, auf
aktuellen Erkenntnissen von Fachdidaktik, Psychologie und Unterrichtsqualitats-
forschung basierendes Kurskonzept entwickelt wird, das gleichzeitig den Anforde-
rungen der Praxis gerecht wird.

Seit 2013 wurden sechs Kurse entwickelt, implementiert und zum Teil mehr-
mals evaluiert. Es liegen Kurse mit folgenden Forderzielen vor: 1) Forderung des
Wissenschaftsverstindnisses und des Interesses an Naturwissenschaften (,,Kleine
Forscher - Wir arbeiten wie Wissenschaftler), 2) Forderung der Présentations-
kompetenz von MINT-Themen (,Uber Naturwissenschaften sprechen: Kleine
Spezialisten — Wir présentieren unser Wissen“), 3) Forderung von mathematischen
Kompetenzen und Motivation in Mathematik (,,Fit fiir die Mathematik-Olympi-
ade), 4) Forderung der Experimentierkompetenz (,,Sicher arbeiten im Chemiela-
bor“), 5) integrierte mathematisch-musische Foérderung (,Mathe zum Anhoéren
- Kinder komponieren mit LEGO®) sowie 6) Forderung des computerbasierten
Denkens (,Verstehen wie Computer denken®). Kurse zu weiteren MINT-Themen-
bereichen (z.B. Fischertechnik, Platonische Korper, Pneumatik, Wie funktionieren
Pflanzen?) befinden sich derzeit in der Entwicklungs- bzw. Evaluationsphase. Bei
allen Kursen steht nicht nur die Vermittlung von Fach- und Inhaltswissen, son-
dern die Forderung von iibergeordneten Kompetenzen (z.B. Wissenschaftsver-
stindnis, Wissenschaftskommunikation, Transferleistungen) im Fokus. Die Hector
Core Courses wurden fiir Kleingruppen von 6 bis 10 Kindern konzipiert und fin-
den wochentlich statt. Sie bestehen aus 8 bis 12 aufeinander aufbauenden, 9o-mi-
niitigen Sitzungen und werden an den unterschiedlichen Standorten der Hector
Kinderakademien jedes Kurshalbjahr angeboten. Die Konzeptionen zweier Kurse
werden im Folgenden beschrieben und es wird auf die bisherigen Studienergebnis-
se eingegangen.
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3.1  Uber Naturwissenschaften sprechen: Kleine Spezialisten - Wir
préasentieren unser Wissen

Préasentationskompetenz wird als eine Kernkompetenz erachtet (van Ginkel,
Gulikers, Biemans & Mulder, 2015), die ficheriibergreifend auch in den MINT-Fa-
chern bedeutsam ist (Lee, Quinn & Valdes, 2013). Ab der Grundschule stehen Kin-
der vor der Aufgabe, vor anderen zu préasentieren um zu informieren. Das umfasst
zum einen klassische Préasentationsaufgaben, bei denen die Kinder sich ein Thema
erarbeiten und dieses mittels Plakat vor der Klasse vorstellen. Zum anderen ist das
Sprechen vor einer Gruppe aber auch Teil verschiedenster Unterrichtsmethoden,
um beispielsweise nach Phasen des individuellen Arbeitens oder Gruppenarbeiten,
eigene Losungen und Strategien aufzuzeigen oder das angeeignete Wissen an an-
dere weiterzugeben.

Das Prasentieren kann dabei fiir Kinder im Grundschulalter mit unterschied-
lichen Herausforderungen verkniipft sein, da diese Art der Aufgabe noch relativ
neu und unbekannt ist. Fiir besonders begabte und hochbegabte Kinder kommt
hinzu, dass sie hiufig eine komplexere Sprache verwenden als Gleichaltrige dies
tun, wenn sie iiber Themen sprechen, in denen sie sehr versiert sind. Auch haben
sie hiufig einen Entwicklungsvorsprung in ihren verbalen Fihigkeiten und ver-
wenden komplexere Satzstrukturen oder einen abstrakteren Wortschatz. Fiir sie ist
es demnach eine zusétzliche Herausforderung, ihr Wissen effektiv und publikums-
bezogen weiterzugeben, wenn sie vor ihren Mitschiilerinnen und Mitschiilern ihr
Wissen, ihre Ideen, Losungen und Strategie vorstellen.

Ziel des Kurses ist deshalb die Forderung der Prisentationskompetenz der
Kinder sowie eine Reduzierung von Sprechangst. Der Kurs umfasst 10 Kurssitzun-
gen und beinhaltet die Themen Lampenfieber, nonverbale Kommunikation und
Verstiandlichkeit (z.B. Gliederung, Visualisierung und Bezug zu Zuhdrerinnen
und Zuhorern). Kernelemente des Kurses bilden die praktischen Ubungen, Ler-
nen durch Beobachten, verschiedene Feedbackmethoden wie Peer-, Trainer- und
Videofeedback sowie Selbsteinschiatzungen und der Transfer des Gelernten auf
das eigene Expertenthema. Studien zur Wirksamkeit des Kurses geben Hinweise
auf dessen positive Forderwirkung: Kinder die den Kurs besucht haben zeigen, im
Vergleich zu Kindern der Kontrollgruppe, bessere Prisentationsfiahigkeiten und
eine geringere Sprechangst. Zur Uberpriifung der Kurseffekte auf die Prisentati-
onsfihigkeiten wurden sowohl Selbsteinschitzungen der Kinder als auch Video-
ratings eingesetzt (vgl. Herbein, 2017; Herbein, Golle, Tibus, Schiefer et al., 2018;
Herbein, Golle, Tibus, Zettler & Trautwein, 2018).
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3.2 Kleine Forscher - Wir arbeiten wie Wissenschaftler

Mit dem Hector Core Course Kleine Forscher wird das Ziel verfolgt, das Wissen-
schaftsverstindnis sowie das Interesse an Naturwissenschaften bei Grundschulkin-
dern zu férdern. Die Kinder sollen dabei vor allem Einsicht in die Entstehung von
Wissen in den Naturwissenschaften erlangen und ein Verstandnis fiir den Zyklus
wissenschaftlicher Erkenntnisgenese aufbauen. Die in vier Modulen organsierten
Kurseinheiten basieren auf den drei zentralen Gestaltungsprinzipien der schritt-
weisen Offnung des Forschenden Lernens, der schrittweisen Implementation des
Forschungszyklus und der Erh6hung des Abstraktionsniveaus und Reflexionsgra-
des (Oschatz & Schiefer, 2017). Die Module beinhalten selbstbestimmte Experi-
mentier- sowie angeleitete Reflexionsphasen.

Die drei zentralen Bereiche des Wissenschaftsverstandnisses, die in diesem
Kurs gefordert werden sollen, sind: (1) die Ausbildung addquater Vorstellungen zu
Wissen und Wissenserwerb in den Naturwissenschaften (Epistemische Uberzeu-
gungen), (2) die Forderung eines Verstindnisses fiir den Zyklus wissenschaftlicher
Erkenntnisgenese und (3) die Wahrnehmung wissenschaftlichen Arbeitens als
eine kreative, kommunikative Tétigkeit in sozialen Zusammenhéingen (Oschatz &
Schiefer, 2017).

Fiir den Kurs ,,Kleine Forscher® fanden sich in der ersten Wirksambkeitsstudie,
in der der Kurs an vier Standorten unter standardisierten Bedingungen durch die
Programmentwicklerinnen durchgefithrt wurde, positive Effekte auf die epistemi-
schen Uberzeugungen der Kinder im Bereich der Naturwissenschaften sowie de-
ren Wissbegierde (Schiefer et al., 2020). Dies deutet darauf hin, dass die Kinder im
Vergleich zu einer Kontrollgruppe einen kritischeren Umgang bzgl. naturwissen-
schaftlichen Wissens erlangt haben, z. B. ein Verstindnis dafiir, dass Wissen in den
Naturwissenschaften auch unsicher sein kann und sich anhand neuer Evidenzen
weiterentwickelt. In der zweiten Studie, in der der Kurs unter Praxisbedingungen
durch zehn Kursleitungen der Hector Kinderakademien durchgefiithrt wurde, zeig-
ten sich positive Effekte auf die naturwissenschaftlichen Methodenkompetenzen
der Kinder (deren Verstidndnis fiir den zyklischen Prozess naturwissenschaftlicher
Erkenntnisgewinnung sowie ihr Verstindnis fiir Experimentierstrategien wie die
Variablenkontrolle) und ihre Freude am Denken (Schiefer, Golle, Tibus, Traut-
wein, & Oschatz, 2017). An der dritten Studie, in der die Effektivitiat des Forderan-
gebots nach seiner flichendeckenden Implementation in die Praxis erneut gepriift
wurde, nahmen im Schuljahr 2017/18 30 Kursleitungen aus 28 verschiedenen Hec-
tor Kinderakademien teil. Dabei zeigte sich, dass der Kurs mit hoher Durchfiih-
rungstreue und guter Qualitit von den Dozierenden durchgefiihrt werden konn-
te. Es zeigten sich im Vergleich zu einer Kontrollgruppe erneut positive Effekte
auf die naturwissenschaftlichen Methodenkompetenzen sowie die epistemischen
Uberzeugungen der Kinder, wobei insbesondere Middchen von dem Angebot pro-
fitiert haben (Schiefer et al., in press). Die Ergebnisse liefern Hinweise darauf, dass
der Kurs nach seinem flachendeckenden Einsatz immer noch wirksam ist und das
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Wissenschaftsverstandnis von Grundschulkindern erfolgreich férdern kann (vgl.
Schiefer, 2017; Schiefer et al., 2017).

4, Diskussion und Ausblick

Die Hector Kinderakademien stellen ein einmaliges Angebot zur flichendecken-
den, auflerunterrichtlichen Forderung besonders begabter und hochbegabter
Grundschulkinder in Deutschland dar. Die Hector Kinderakademien unterschei-
den sich durch ihre standortspezifischen Besonderheiten voneinander. Sie erfiillen
aber iibergeordnete Qualitétskriterien, die eine intensive und nachhaltige Forde-
rung der Kinder an jeder einzelnen Akademie erméglichen. Die wissenschaftliche
Begleitung untersucht unter Beriicksichtigung hochster Standards die Effektivitat
der Kursangebote, entwickelt neue Messinstrumente zu Erfassung iiberfachlicher
Kompetenzen in der Grundschule und trigt zur Weiterqualifizierung von Kurslei-
terinnen und Kursleitern bei. Die gezielte Férderung durch die sogenannten Hec-
tor Core Courses ist ein Alleinstellungsmerkmal dieses Programms. Der nichste
Schritt, der im Rahmen der gemeinsamen Initiative von Bund und Léndern zur
Forderung leistungsstarker und potenziell leistungsfihiger Schiilerinnen und
Schiiler ansteht, ist die Weiterentwicklung der Hector-Core-Course-Materialien
fir den Regelunterricht. Als ein Teilprojekt (Teilprojekt 7: Enrichment im MINT-
Regelunterricht fiir (potenziell) leistungsstarke Grundschulkinder; ENRICH) von
Leistung macht Schule (LemaS) haben wir uns seit 2018 mit 13 Schulen gemeinsam
auf den Weg gemacht die existierenden Materialien zu sichten und Ideen fiir den
Regelunterricht zu explorieren. Das Ziel fiir dieses Teilprojekt ist, dass am Ende
der Laufzeit (2022) ein ,,Materialkoffer existiert, der von den Lehrkriften fiir die
Forderung leistungsstarker und potenziell leistungsfahiger Kinder im Unterricht
eingesetzt werden kann. Unsere Aufgabe ist die Identifikation relevanter Wirk-
mechanismen, die die Effektivitit des Enrichment-Angebots ausmachen sowie die
Identifikation von Faktoren, die die Implementation des Kursangebots in den Un-
terricht erleichtern. Die einzelnen Schritte des Arbeitsprogramms sind folgende:
1. Identifikation von Kernkomponenten und Wirkungsketten der Hector-Formate.
2. Entwicklung von Materialien fiir anreichernden Unterricht (insbesondere Sach-
unterricht) in Zusammenarbeit mit den Projektschulen und Fachdidaktikerinnen
und -didaktikern. 3. Formative Evaluation der Materialien mit dem Ziel der Wei-
terentwicklung und Optimierung und 4. Vervielfdltigung der Materialien fiir den
MINT-Unterricht an Grundschulen.
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Kreativitit und Deutschunterricht

Was fordern, wie fordern, wozu fordern?

1.  Einleitung: Kreativitit und Deutschunterricht

Kreativitdt im Deutschunterricht fordern, mittels Aufgaben in linguistischen wie
in literarischen Themen, das sind wichtige, aber auch hochst anspruchsvolle Auf-
gaben. Damit verbunden sind verschiedene Herausforderungen. Einerseits geht
es um die Frage, ob es eine allgemeine Kreativitit gibt, wie sie gemessen wird,
wozu diese dient und wie sie zu fordern wiére. Daran anschlieffend muss tiberlegt
werden, was das Spezifische an kreativen Leistungen im Deutschunterricht ist.
Aufbauend auf diesen Erkenntnissen geht es darum zu skizzieren, welche Rolle die
Lehrperson bei der Férderung der Kreativitat in Sprache bzw. kreativen sprachli-
chen Produkten hat.

2. Kreativitit als mehrdimensionales Konstrukt

Das umfassende und komplexe Konstrukt, das Kreativitit darstellt, wird in der
Forschung von verschiedensten Disziplinen bearbeitet. Stellt man die Forschungs-
frage ,Welche Bedeutung hat Kreativitit in der Begabungs- und Begabtenfor-
schung?®, begegnet man Forschung in den Neurowissenschaften, der Pidagogik,
der Psychologie sowie einzelner Facher und Fachdidaktiken. Folgendes Zitat weist
nicht nur auf die verschiedenen Disziplinen hin, auf die sich die Kreativitatsfor-
schung bezieht, sondern auch auf die zum Teil kontroversen Positionen, in denen
sich der aktuelle Diskurs bewegt.

~-Uum die allgemeinen theoretischen Grundlagen von Begabungsentwicklung
und Kreativititsforderung zu kldren, bedarf es der Zusammenfithrung von
Forschungsergebnissen aus den Neurowissenschaften, aus Psychologie und
Pidagogik einschliefllich Begabungspsychologie, Kreativitdtstheorie und -pé-
dagogik. Hierbei zeigt sich schnell, dass diese Erkenntnisse keine einheitliche
Lehrmeinung widerspiegeln, sondern als Resultate eines dynamischen Dis-
kurses zu begreifen sind, der auch Differenzen in den theoretischen, vertrete-
nen und empirisch begriindeten Positionen aushélt.“ (Mehlhorn, Schoppe &
Schulz, 2015, S. 13)

Es deutet einiges darauf hin, dass Forschungsergebnisse zu Kreativitit kontrovers
diskutiert werden. Eine weitere Herausforderung bei diesem Begriff ist, dass die
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Kreativitét historisch in der Regel vor allem oder ausschliefdlich mit den bildenden
Kiinsten in Verbindung gebracht wurde. Obwohl sich die bildende Kunst und Lite-
ratur oft gegenseitig beeinflussen oder von gleichem Zeitgeist befliigelt werden, hat
der Begriff der Kreativitit keinen Eingang in die Literaturwissenschaft gefunden.
Hingegen benutzt man ihn immer 6fter in Natur- bzw. den technischen Wissen-
schaften. In verschiedenen Begabungsmodellen gilt die Kreativitit als wichtige
Kompetenz in Problemldseprozessen. ,,Kreative Prozesse werden auch als Teilpro-
zesse beim generellen Problemlésen interpretiert. (Preckel & Vock, 2013, S. 39)

Einen guten Uberblick iiber Kreativitdt in Hochbegabungsmodellen geben Pre-
ckel und Vock (ebd., S. 36ff.). Weil der Kreativitat beim Problemlosen in Modellen
eine wichtige Rolle zukommt, wird bei technischen oder naturwissenschaftlichen
Hochstleistungen regelmaflig auch die Frage nach der kreativen Leistung beim
Problemlésen gestellt. Beispiele kreativer Problemloser finden sich bei Csikszent-
mihalyi, der drei beriihmte und erfolgreiche Naturwissenschaftler E.O. Wilson,
S. Klein und J. Salk unter dem Aspekt der Kreativitit portraitiert (2014, S. 377ff.).

Eine weitere Herausforderung zum Konstrukt der Kreativitét ist der inflationa-
re Gebrauch des Wortes Kreativitdt. Man béckt, isst, denkt kreativ. Kreativitdt ist
ein Modewort geworden, mit dem vielerorts fiir Produkte oder Kurse geworben
wird. Das macht den wissenschaftlichen Gebrauch des Wortes natiirlich schwierig.

Kreativ ist sicher jeder Mensch irgendwo, der Grad der Kreativitit ist jedoch
bei Menschen unterschiedlich. Um den Grad einer kreativen Leistung zu benen-
nen, hilft das Konstrukt der vier Stufen mini-c, little-c, Pro-c, Big-c¢ (Kaufman &
Beghetto, 2009, S. 8). Die Unterscheidung macht deutlich, dass nicht alle kreativen
Produkte den gleichen Stellenwert fiir die Gesellschaft bzw. die Doméne haben, in
der sie geschaffen wurden.

Einige Publikationen beschiftigen sich damit, ob der Grad der Kreativitit eines
Menschen messbar ist. Eine Zusammenstellung von Kreativitétstest findet sich bei
Urban. Er unterscheidet nach Doménen. Es gibt beispielweise Tests zur Kreativitat
in den MINT-Bereichen, Kreativitit beim Problemldsen und Erfinden oder der
Kreativitdt in Management und Business (2004, S. 14f.).

Eine allgemeine Kreativitdt scheint es demnach nicht zu geben, zu doménen-
spezifisch sind die Anwendungsfelder fiir kreative Losungen. Hingegen gibt es
einige psychologische Aspekte, die fiir Kreativitit von Nutzen sind. Dazu in den
nichsten beiden Abschnitten mehr.

3. Der kreative Prozess und das kreative Produkt

Mit den Teilschritten des kreativen Prozesses haben sich verschiedene Forschende
beschiftigt. Graham Wallas (1926) unterschied die vier Prozessschritte Preparation,
Incubation, Illumination, Verification, die ein kreativer Prozess immer durch-
lauft. Die kreative Person muss sich demnach vorbereiten, indem sie eine Frage
generiert, die in diesem Feld noch nie gestellt wurde. Das setzt voraus, dass sie
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das Feld kennt. In der Phase der Incubation nimmt sich die kreative Person Zeit,
sich inspirieren zu lassen. Oft passiert in dieser Phase nichts. Jedenfalls nichts,
was auflerlich wahrnehmbar wire oder initiiert werden kann. Dieses Nichtstun ist
gemafl Wallas eine wichtige Phase, um zu Erleuchtung, der Illumination zu gelan-
gen (Baudson, 2011, S. 12). Den Abschluss macht die Umsetzung der Idee mit der
Verification, ob die Losung tiberhaupt als Antwort der eingangs gestellten Frage
standhalt. Dieses von Wallas skizzierte Springen des gottlichen Funkens stellen
andere Forschende in Frage. Guilford (1950) definiert vier Phasen eines kreativen
Prozesses so:

»1. Erkenntnis, dass ein Problem existiert. 2. Produktion einer Vielzahl von
problembezogenen Ideen, fiir die die Fahigkeit zum divergenten Denken eine
zentrale Rolle spielt. 3. Auswertung der verschiedenen Ideen und die Feststel-
lung, welche davon am ergiebigsten fiir das vorhandene Problem sind. 4. Pro-
blemrelevantes Schlussfolgern.” (Guilford, 1950, zit. nach Preckel & Vock, 2013,
S.39)

Csikszentmihalyi stellt den kreativen Prozess mit fiinf Schritten dar, die von ver-
schiedenen Phasen der Inkubation unterbrochen werden. Im Gegensatz zu Walles
kommt es dabei wihrend den Inkubationsphasen zu keiner Erleuchtung. ,,1.Vorbe-
reitung, 2. Inkubation oder Reifungsphase. 3. Einsicht. 4. Bewertung. 5. Ausarbei-
tung® (2014, S. 120).

Urban hat ein Komponentenmodell der Kreativitdt entwickelt. Er unterteilt
den kreativen Prozess in zwei Hauptkomponenten, die kognitiver Art sind, ndm-
lich Punkte 1-3, und drei Komponenten personaler Art, die in den Punkten 4-6
festgehalten sind: ,,1. Divergentes Denken und Handeln, 2. Allgemeine Wissens- &
Denkfihigkeit, 3. Bereichsspezifisches Wissen & spezifische Fertigkeiten, 4. Fokus-
sierung & Anstrengungsbereitschaft, 5. Motive & Antrieb, 6. Offenheit und Ambi-
guitdtstoleranz.“ (Urban, 2004, S. 12)

Die verschiedenen Prozessmodelle zeigen alle, dass es beim Entwickeln be-
stimmte Kompetenzen braucht und dass der kreative Prozess auf unterschied-
lichem, doméanenspezifischem Vorwissen aufbaut, das tiber lingere Zeit generiert
und gefestigt worden ist. Dieses Vorwissen ist fiir die Generierung der Pro-
blemstellung von zentraler Bedeutung. Es wird zudem deutlich, dass ein kreativer
Prozess mehrere Phasen durchlduft. Diese Phasen sind nicht zwingend immer
aufeinander folgend, einzelne Phasen kénnen auf eine zuriickliegende, frithere
Phase zuriickgehen. Von dieser fritheren Phase aus kann dann ein ganz neuer Weg
entwickelt werden.

»Der kreative Prozess ist also weniger linear als rekursiv. Wie viele Wiederho-
lungen er durchlduft, wie viele Schleifen er zieht, wie viele Einsichten notwen-
dig sind, hdngt von der Tiefe und Breite der behandelten Themen ab“ (Csik-
szentmihalyi, 2014, S. 121).
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Aus diesen verschiedenen Ansitzen wurde ein vereinfachtes Modell fiir den kre-
ativen Prozess abgeleitet, das fiir den (Deutsch-)Unterricht in Einsatz kommen
kann. Der Aspekt des Rekursiven wurde im untenstehenden Modell zum kreativen
Prozess so dargestellt, dass der 3. Schritt unterschiedlich enden kann. Der Pro-
zess kann nach dem 3. Schritt beendet werden, weil das Produkt die Losung fiir
das eingangs gestellte Problem ist, oder es zeigt sich, dass die Losung noch nicht
befriedigt und sie darum verworfen wird. Das heif3t, der Prozess beginnt von Neu-
em, das Problem muss neu bearbeitet werden.

Der kreative Prozess _ ,
Ausgangspunkt: Problem finden/Exploration

- Feld explorieren und Informationen sammeln, ein
Problem finden

1 Analytische Phase
Neu-Definition des Problems Problem festhalten
neue Exploration

Lésung/Produkt a ;

Lésungen befriedigen nicht: 2. Intuitive Phase

verwerfen/modifizieren Suchen von méglichen Lésungen - divergentes
Denken, Tagtraumen, Offenheit. Spielen (Zufall),
Neues entdecken

Produkt ausarbeiten, . - .
Prasenti Finden von moglichen Lésungen
rasentieren,
Lésung ist akzeptabel: -> Prototypen erstellen
E -> verschiedene Losungsanséatze ausarbeiten

3 Kritische Phase @
Losungen beurteilen
Abbildung 1: Modell fiir den kreativen Prozess im Unterricht.

Das kreative Produkt muss den Kriterien Neuartigkeit, Absicht und Niitzlichkeit
geniigen (Guilford, 1950, zit. nach Preckel & Vock, 2013, S. 38). Das Produkt soll
also etwas sein, das noch nie dagewesen ist, es muss eine Absicht dahinterstehen,
auf welche das Produkt eine Antwort gibt. Eine solche niitzliche, kreative Erfin-
dung wiére ein Pro-c oder ein Big-c. Nach dieser Definition von Guilford sind
zufillige Erfindungen wie der Post-It-Zettel oder das Penicillin keine kreativen
Produkte, da sie nicht absichtlich entstanden sind (Preckel & Vock, 2013, S. 18).
Was dies fiir kreative sprachliche Produkte bedeutet, wird in diesem Text spater
diskutiert. (Vorweg nur der Hinweis, dass die Diskussion um die Niitzlichkeit
kiinstlerisch-kreativer Produkte den Rahmen dieses Texts sprengen wiirde.) Im
Folgenden steht die kreativ tatige Person im Mittelpunkt.
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4. Personlichkeit des kreativen Menschen und Umwelteinfliisse

Verschiedene Forschungen beschiftigen sich mit den Personlichkeitsmerkmalen
von kreativen Menschen. So wurde bereits gezeigt, dass sie sich in ihrer Domine
ein vertieftes Fachwissen angeeignet haben miissen. Dies mitunter darum, weil
Personen eine Losung finden konnen, indem sie bereits Vorhandenes in unge-
wohnter Weise miteinander verkniipfen (Baudson, 2011, S. 12). Uberdies miissen
sie eine hohe Ambiguitdtstoleranz haben, intrinsisch oder extrinsisch motiviert
und leistungsbereit sein, sie brauchen Offenheit und Neugier (Urban, 2004, S. 47).
Ein wichtiges Merkmal von kreativen Menschen ist das divergente Denken als
Teilaspekt von Kreativitat (Preckel & Vock, 2013, S. 37). Kreative Mensch bringen
diese Personlichkeitsmerkmale bereits mit, die Kompetenzen konnen sich jedoch
weiterentwickeln, wenn ein Umfeld da ist, das diese Entwicklung unterstiitzt. Ein
umfassendes Modell zu der Rolle der Person in kreativen Prozessen hat Urban
entwickelt (2004, S. 33). Darin nennt er die Meta-, die Macro- und die Micro-
Umwelt, die auch den kreativen Menschen beeinflussen. Diese Einflussfaktoren
reichen vom evolutiondren sowie (sozio-)historischen Hintergrund iiber gesell-
schaftlich kulturelle, politische Faktoren bis hin zu soziodkonomischen, sozialen
und lokalen Faktoren.

Der kreative Mensch erkennt Probleme, die gelost werden sollen, und widmet
sich ihnen. Mitunter erlebt er dabei grofSen Druck, der sich in Motivation umwan-
deln lasst.

»Sie (die kreativen Personlichkeiten, Anm. d. Verf.) erkennen, woran die Do-
méne krankt, wo es ungeloste Probleme und Widerspriiche gibt. (....) Genau
das schaftt aber den Druck und somit die Motivation, es besser machen zu
wollen - eine sehr gute Voraussetzung fiir aufSergewdhnliche kreative Leistun-
gen.“ (Baudson, 2011, S. 14)

Die Forschung hat bereits viel {iber die Personlichkeitsmerkmale und die Umwelt-
einfliisse auf den kreativen Menschen herausgearbeitet. Nachdem davor bereits
Kreativitit als komplexes Konstrukt dargestellt worden ist, kreative Prozesse und
Produkte diskutiert wurden, soll es nun darum gehen, Kreativitit und Deutschun-
terricht in den Doménen Literatur und Linguistik zu fokussieren.

5.  Kreativitit und Deutschunterricht unter Beriicksichtigung von
Literatur und Linguistik

Sprache hat immer Anteile von Kreativitdt, wenn man sie auf dem Hintergrund
der Kreativitatsforschung betrachtet. Sprachliche Produkte, seien es miindliche
oder schriftliche Texte, sind meistens neuartig, absichtlich und niitzlich. Aller-
dings sind sprachliche Alltagsprodukte bei Weitem nicht immer kreative Produkte,
wie in Kapitel 3 aufgezeigt wurde. Sprachlich kreative Produkte miissten sich von
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Alltagserzeugnissen deutlich abheben. Diese basieren auf breitem doméanenspezi-
fischem Vorwissen. Im Folgenden geht es darum zu untersuchen, wie die Germa-
nistik oder die Fachdidaktik Deutsch so geartete sprachlich kreative Produkte aus
Linguistik und Literatur benennt oder untersucht.

In der Germanistik oder in der Fachdidaktik Deutsch finden sich, so zeigt die
Recherche, kaum wissenschaftliche Beitrage zum Thema Kreativitdt und Sprache.
Einzig das Thema Kreatives Schreiben wird dargestellt (z. B. Bottcher, 1999; Urban,
2004). Das Kreative Schreiben hat in der Schule sicher seine Berechtigung, denn
es unterscheidet sich vom traditionellen Schreiben nach Vorgaben. Dennoch sei
hier kritisch angemerkt, dass das Kreative Schreiben meist nicht mit dem Prozess
des Uberarbeitens verbunden, sondern vielmehr ein zufillig entstandenes Produkt
ist. Ebenso basiert es nicht auf einem breiten, doménenspezifischen Wissen und
wiirde so gemif3 Guilford (vgl. Kap. 3) eben nicht zu den kreativen Produkten
gehoren, weil es Zufallsprodukte (wie zum Beispiel die Erfindung von Post-It-Zet-
teln) sind. Zu anderen Bereichen von Fachdidaktik Deutsch und Kreativitat finden
sich keine wissenschaftlichen Beitrége.

Das ist beachtlich, denn die Literaturwissenschaft beschaftigt sich intensiv mit
kreativen Kopfen und deren literarischen Produkten. Moglicherweise hat es damit
zu tun, dass Kreativitit in der Literatur den Hauch von Muse hat, nahe am Genie-
gedanken ist. Damit gilt sie vielleicht als schwer fassbar. Die Literaturwissenschaft
versteht sich indes als akademisches Fach, den Geisteswissenschaften zugehorig,
die sich mit wissenschaftlichen Untersuchungen profilieren. Die bildenden Kiins-
te sind eine andere Kategorie von akademischem Tun. Hier kommen Handwerk,
Expertise und Kreativitit zusammen. In der Literaturwissenschaft sind die aka-
demischen Werkzeuge wohl eher Expertise, Analyse und Beurteilung. Empirisch
ist dies allerdings nicht Giberpriift, es ist lediglich eine Hypothese, der hier nicht
weiter nachgegangen wird.

Auch in der germanistischen Linguistik findet sich im deutschsprachigen Raum
kaum eine Publikation zu Sprache und Kreativitit. Eine offenbar andere Bedeutung
hat Kreativitat in der Linguistik in den USA. Ronald Carter (2016) hat eine Publi-
kation zu Sprache und Kreativitdt in der Reihe Linguistics Classics herausgebracht.
Im gleichen Verlag erschien 2017 ein Sammelband unter dem Titel ,Creativity in
Language Teaching. Perspectives from Research and Practice.“ Herausgegeben wur-
de die Textsammlung von Rodney H. Jones und Jack C. Richards (2016).

Insgesamt ldsst sich festhalten, dass die Forderung der Kreativitidt mittels
sprachlichen Aufgaben noch weitgehend unerforscht ist. Dieser Text mdchte einen
Beitrag dazu leisten, den Fokus auf diese spannenden Fragen zu lenken. Das Fach
Deutsch mit seinen beiden Bereichen Literatur und Linguistik bietet sich sehr da-
fiir an, die Kreativitdt der Schiilerinnen und Schiiler von der 1. bis zur 12. Klasse
gezielt zu fordern. Sprachliche Kreativitdt braucht es in vielen Berufsfeldern, die
Schiilerinnen und Schiiler spiter ergreifen werden. Darum geht es im folgenden
Kapitel um Leistungsexzellenz in Sprache, die es beim Ausiiben vieler professio-
neller Tétigkeiten braucht.
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6.  Leistungsexzellenz in Sprache

Bevor die Frage von Leistungsexzellenz in Sprache diskutiert wird, richtet sich der
Fokus kurz auf die Naturwissenschaften. Aktuell wird in verschiedenen Gremien
der Fachkriftemangel diskutiert. Diese Diskussionen fokussieren sich in der Regel
auf Berufe im MINT Bereich, also im Bereich Mathematik, Informatik, Natur-
wissenschaft und Technik. Die Gesellschaft bendtigt zweifelsohne diese MINT-
Fachpersonen. Allerdings stellt sich die Frage, ob sie ausschliefllich Fachleute mit
besonderer Expertise im MINT-Bereich braucht. Um in Zukunft tiber leistungs-
exzellente Personen zu verfiigen, die in der Lage sind, Losungsvorschlige fiir
komplexe Probleme in Teams zu erarbeiten, zu présentieren und nach auflen zu
kommunizieren, braucht es auch Personen mit sprachlicher Leistungsexzellenz —
und hohen sprachlichen Kompetenzen, auch im MINT Bereich. Daraus ldsst sich
folgern, dass man Leistungsexzellente unabhingig von ihrer Fachrichtung auch
sprachlich bestmoglich férdern muss.

An einem Podium zum Thema Lokal lernen, global denken - Hochschultagung
von Avenir Suisse, einem schweizerischen Think-Tank, das am 27.11.2018 in Zirich
stattfand, sprach Marianne Janik, General Manager von Microsoft Schweiz, tiber
die Wichtigkeit sprachlicher Kompetenzen fiir Informatikerinnen und Informati-
ker. Der Aspekt der sprachlichen Kompetenz sei fiir das Unternehmen so wichtig,
dass Microsoft auch Personen mit geisteswissenschaftlichen Universitatsabschliis-
sen fiir Informatik anstellen wiirde, um den Austausch zwischen den Informatik-
fachleuten, aber auch die Kommunikation auflerhalb der Expertencommunity zu
intensivieren und zu optimieren. Ausgepragte sprachliche Kompetenzen braucht es
also explizit in Teams der Forschung und Entwicklung von MINT-Fachern. Dieser
Anspruch ist gut nachvollziehbar, denn Expertisegruppen miissen in der Lage sein
differenziert und losungsorientiert kommunizieren zu konnen. Dabei geht es wohl
um Pro-c, nicht um Big-c. Aber auch Pro-c muss trainiert werden (vgl. Kapitel 2).

Was ist mit Leistungsexzellenz in Sprache gemeint? Nicht selten spricht man
von berithmten Schriftstellerinnen und Schriftstellern wie Johann Wolfgang von
Goethe, Ingeborg Bachmann oder der Lyrikerin Hilde Domin (Csikszentmi-
halyi, 2014, S. 346), wenn Leistungsexzellenz (Ziegler, 2008, S. 34ft.) in Sprache
untersucht wird. Wenn indes in diesem Text von Leistungsexzellenz in Sprache
die Rede ist, geht es um einen viel breiteren Begriff von sprachlicher Leistungs-
exzellenz. Neben bekannten Namen aus der Literatur gibt es Vertretungen vieler
Berufsgattungen, die ebenfalls sprachlich leistungsexzellent sind. Was wiren Texte
berithmter Dramatikerinnen und Dramatiker, wenn sie nicht auf die Bithne ké-
men? Zihlen also bekannte Schauspielerinnen und Schauspieler nicht auch zur
Gruppe der sprachlich leistungsexzellenten Personen, ebenso wie jene, die bei In-
szenierungen Regie fithren? Auch Literaturkritikerinnen und -kritiker gehoren zu
den Leistungsexzellenten im Gebiet der Deutschen Literatur. Neben diesen gibt es
sehr viel mehr Berufsgruppen, die im literarischen bzw. literaturwissenschaftlichen
Bereich leistungsexzellent sind.
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Sprachlich kreative Leistungen erbringen aber auch linguistisch tétige Exper-
tinnen und Experten. Unbestritten ist die Dudenredaktion mit linguistisch leis-
tungsexzellenten Fachpersonen besetzt. Auch bei der einen oder anderen Reklame
tiberlegen sich Rezipientinnen und Rezipienten erstaunt, wer eine solche sprach-
liche Idee generiert hat. Politische Statements iiberzeugen mit brillanter Rhetorik,
Comedy mit gekonnt eingesetzter, zuweilen gezielt falscher Semantik. Mediati-
onsteams verfiigen iiber Kompetenzen in Gespréchsfithrung um zur Konfliktlo-
sung beizutragen. Juristinnen und Juristen halten wichtige Pladoyers. Beitrige aus
Philosophie und Theologie stiften wichtige sprachliche Beitrige bei der Diskussion
zu groflen teleologischen (von griech. télos: Zweck, Ziel) Fragen, etwa der Frage
nach dem Sinn oder der Wahrheit. Es gibt eine grof3e Anzahl Berufe, in denen
linguistische Leistungsexzellenz zur Problemldsung fiir komplexe Fragen beitrégt.

Dies ist eine Einladung, vielleicht sogar geradezu eine Aufforderung an den
Deutschunterricht, die Erarbeitung sprachlich kreativer Produkte gezielt in den
Unterricht einzubauen. Wie gezeigt werden konnte, braucht es immer mehr
sprachliche Leistungsexzellenz fiir ganz unterschiedliche Berufe. Dass die Forde-
rung im Deutschunterricht aktuell vielerorts bereits geschieht, steht auler Zweifel.
Interessant ist, den kreativen Prozess zu fokussieren und daraus didaktische Kon-
sequenzen abzuleiten.

7.  Kreativitit im Deutschunterricht gezielt fordern

Der Deutschunterricht bietet sich an, um Kreativitit gezielt zu férdern. Man wird
im Wesentlichen in der Sprachproduktion kreative Produkte finden, geschriebene
oder gesprochene Texte, die weit tiber das Durchschnittliche hinausragen. Dass
es auch im rezeptiven Bereich, dem Zuhoren und Lesen, zu kreativen Produkten
kommen kann, hat Farkas (2018) in einem Artikel iibers Lesen unter dem Aspekt
der Kreativitit dargelegt.

Oben wurden verschiedene Berufsgruppen erwidhnt, die unterschiedliche,
sprachliche Expertise erwerben miissen, die sie zur Problemlosung einsetzen.
Dafiir braucht es doménenspezifisches Wissen und - so ldsst sich aus den Aus-
fithrungen ableiten - auch Kreativitdt. Eine sprachliche Leistungsexzellenz fiir den
beruflichen Alltag aufzubauen meint, sich intensiv mit unterschiedlichen Aspekten
von Sprache auseinanderzusetzen, bereits Bestehendes neu zu verkniipfen und
den vielen Dichotomien mit der notwendigen Ambiguititstoleranz zu begegnen.
Gemifl Exzellenzforschung verlangt dies nach 10.000 Stunden Uben. Expertise
entwickelt sich erst durch geeignete und hoch adaptive Aufgabenstellungen (Zieg-
ler, 2008, S. 38ff.). Sprachlich kann dies in allen vier Bereichen, Lesen, Zuhoren,
Schreiben und Sprechen erfolgen. Ubungen sollten jedoch nicht nur die Domaine,
sondern auch den Lerntyp beriicksichtigen. Dazu wurde das Modell der Sprach-
kommode entwickelt (Farkas, 2014). Den Schritt tiber die Grenzen des bisher Be-
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kannten zu gehen, braucht Mut, Kreativitidt und professionelle domanenspezifische
Unterstiitzung sowie Wertschitzung durch die Lehrperson.

8.  Aufgaben der Lehrperson bei der Forderung

Urban betont die Wichtigkeit der Lehrperson im kreativen Prozess. Sie muss sel-
ber nicht ungemein kreativ sein, sondern muss sich dafiir einsetzen, dass Kreati-
vitat im Unterricht nicht verhindert wird (Urban, 2004, S. 78f.). Urban nennt 25
Anregungen, wie im Unterricht eine Atmosphire entstehen kann, die Kreativitat
unterstiitzt (S. 79ff.).

Neben einem Unterrichtsklima, das Kreativitit ermdglicht, braucht es eine
Lehrperson, die selber iiber domanenspezifisches Wissen verfiigt, um Lernenden
Hinweise geben zu kdnnen, wo sie dieses bereichsspezifische Wissen aufbauen und
erwerben konnen.

»Auf jeden Fall aber — und das stiitzt die Komponente der bereichsspezifischen
Kenntnisse - zeigten Weisbergs Forschungsergebnisse (Anm. der Verf.: ,Crea-
tivity, Genius and other Myths®, 1986, zit. nach Urban, 2004, S. 38), dass Ein-
sichten sehr unwahrscheinlich sind, wenn aufgabenrelevantes Vorwissen fehlt,
sondern dass sie abhingig sind von der Verfiigbarkeit und Integration der
Wissensreprasentationen, die fiir eine gegebene Aufgabe nutzbar und niitzlich
sind.“ (Urban, 2004, S. 38)

Mit Blick auf den kreativen Prozess wird unten in der Grafik die Funktion der
Lehrperson deutlich gemacht. Dabei wird auf die Grafik, die bereits unter Kapitel
3 zum kreativen Prozess abgebildet wurde, zuriickgegriffen, allerdings mit einer
wesentlichen Erginzung: die Bedeutung der Lehrperson im kreativen Prozess. Sie
soll Schiilerinnen und Schiiler unterstiitzen. Kaufman und Beghetto (2009) weisen
darauf hin, dass sich Lehrpersonen bewusst sein miissen, dass Schiilerinnen und
Schiiler in der Regel keine Produkte in der Qualitidt von Big-c (vgl. Kapitel 2) zu
produzieren in der Lage sind. Es ist aber sehr wichtig, dass Lehrpersonen bereits
auf Produkte im Bereich little-c aufmerksam und wertschitzend reagieren (S. 4).

Bei der kritischen Beurteilung von Produkten brauchen Schiilerinnen und
Schiiler ein Feedback der Lehrperson. Dabei geht es um gemeinsames Betrach-
ten, kritisches Riickfragen, Hervorheben des Gelungenen und Verwerfen des
Unbrauchbaren. Dieser Prozess ist zentral fiir den kreativen Prozess, den Schii-
lerinnen und Schiiler mit Unterstiitzung der Lehrperson so oft durchlaufen, bis
sie diesen immer besser unabhingig vollziehen kénnen. (Zur Entlastung einer
Lehrperson kann auch eine externe Fachperson beigezogen werden, um bei hoch
kreativen Lernenden den Prozess insbesondere in der kritischen Phase zu unter-
stiitzen.)
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Der kreative Prozess

Ausgangspunkt: Problem finden/Exploration
- Feld explorieren und Informationen sammeln, ein
Problem finden

1 Analytische Phase
Neu-Definition des Problems Problem festhalten
neue Exploration

Losung/Produkt O ;

Losungen befriedigen nicht: 2. Intuitive Phase

verwerfen/modifizieren Suchen von méglichen Losungen = divergentes
Denken, Tagtraumen, Offenheit. Spielen (Zufall),
Neues entdecken
Produkt ausarbeiten,
Prasentieren,
Losung ist akzeptabel;,

Finden von moglichen Lésungen
-> Prototypen erstellen
-> verschiedene Losungsansatze ausarbeiten

&

Abbildung 2: Modell zur Rolle der Lehrperson beim kreativen Prozess im (Deutsch-)
Unterricht.

Die Lehrperson oder externe Fachpersonen koénnen Produkte wiirdigen, dabei
sollen der Prozess ebenso wie das Produkt im Feedback eingeschlossen sein. Ein
Text, auch mit Hinweisen fiir mégliche Weiterentwicklungen, ist viel sinnvoller als
eine Note. Fiir eine Institution braucht es keine auerordentlichen Anstrengungen,
kreative Prozesse zu ermoglichen. Hierzu ermutigt ein Text aus einem Sammel-
band der Karg-Stiftung:

»[...] dass sich ein kreativititsforderliches Lernklima in nahezu jeder Institu-
tion realisieren lasst und weniger von strukturellen Bedingungen abhingig ist
als gemeinhin gedacht.“ (Kopp & Steenbuck, 2011, S. 8)

Letztlich geht es um eine Haltung, ein , Lernklima®, wie es aus dem obigen Zitat
hervorgeht. Eine Offnung des Unterrichts kann schrittweise erfolgen, wenn die Be-
reitschaft da ist, Gewohntes mit Ungewohntem anzureichern.

9.  Aufgaben zur Forderung der Kreativitit im Deutschunterricht
Im Modell ,Sprachkommode® (Farkas, 2014) zur Forderung sprachlich begabter

Lernender besteht bereits ein Konzept, das viele wichtige Aspekte abbildet, die bei
jeder gezielten Forderung mitbedacht werden sollten. Es ist eine Grundlage, die
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Themen der Deutschdidaktik sowie deren weiteren, wissenschaftlichen Bezugsdis-
ziplinen Linguistik, Literatur, padagogische Psychologie und Mediendidaktik, aber
auch die unterschiedlichen Typen von Lernenden mit in diese grundsitzlichen
Uberlegungen einbezieht. In diesem Text geht es darum, erginzend den Fokus auf
das Thema Forderung der Kreativitit zu legen, der in der Sprachkommode nur
implizit genannt wird.

Das Wissen um Merkmale der kreativen Personlichkeit, Prozesse und Produkte
helfen der Lehrperson, ihr Verhalten gegeniiber Schiilerinnen und Schiilern anzu-
passen. Sie miissen sich bewusst sein, welche Kompetenzen sie den Schiilerinnen
und Schiilern in diesen Prozessen vermitteln kénnen und miissen.

»Kinder miissen lernen, eine Vielzahl von Optionen zu entwickeln, sich un-
terschiedlich weit vom Vertrauten zu entfernen und Ergebnisoffenheit auszu-
halten. Faktenwissen ist nicht genug: Schiiler miissen lernen, das Erlernte als
ersten Schritt zu eigenen Entdeckungen zu nutzen.“ (Eagleman & Brandt, 2018,
S. 230)

Bezogen auf das Modell des kreativen Prozesses muss die Lehrperson als Spar-
ringspartner bei der Definition eines Problems da sein. Das heif’t, sie kann helfen,
das Vorwissen zu aktiveren und das Feld aufzuschliefien, das Lernende explo-
rieren wollen, indem sie Methoden bzw. Kompetenzen zur Recherche vermittelt.
Sie muss das divergente Denken in der intuitiven Phase akzeptieren, Material zur
Verfiigung stellen, fiir Fragen da sein, sich aber auch zuriickzuziehen konnen. Sie
muss akzeptieren, dass Schiilerinnen und Schiiler sich manchmal zuriickziehen,
das Schulzimmer oder das Schulhaus verlassen, um neue Ideen zu generieren. (Si-
cher ist das nicht immer einfach von einem ,laisser faire“ zu unterscheiden. Es
braucht Vertrauen aber auch eine intensive Begleitung des kreativen Prozesses.)
Gelingt dies der Lehrperson, so kann sie die Lernenden im kreativen Bereich un-
terstiitzen.

10. Fazit und Ausblick

Im Artikel wurde gezeigt, dass es sich lohnt, die Kreativitdt im Deutschunterricht
zu fordern, dass es aber noch kaum empirische Befunde gibt, wie die sprachliche
Kreativitat gefordert wird, welche Aufgabenstellungen es konkret braucht und wie
Lehrpersonen in der Forderung kreativer Kompetenzen der Schiilerinnen und
Schiiler unterstiitzt werden kénnen. Dies kann durchaus als Chance gesehen wer-
den. ,Das ist das Schone an der Kreativitiatsforschung, dass uns der Stoff so bald
nicht ausgehen wird.“ (Baudson, 2011, S. 16)

Das Forschungsfeld von Kreativitit und Deutschunterricht ist neuartig und
spannend. Empirische Forschungen und forschungsbasierte, unterrichtsbezogene
Entwicklungsprojekte in der Fachdidaktik Deutsch wéren hochst wiinschenswert.
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Der vorliegende Artikel mochte einen Beitrag zur Sensibilisierung fiir die Notwen-
digkeit der Forderung kreativer Prozesse im Deutschunterricht leisten.
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Talente im Sport

Neue Perspektiven zur leistungssportlichen Forderung junger
Athletinnen und Athleten

1.  Einleitung

Die Forderung talentierter junger Sportlerinnen und Sportler folgt in Deutsch-
land einem spezifischen Verstindnis. Daran orientiert hat sich ein differenziertes
System der Talenterkennung und -forderung entwickelt, bei dem Sportvereine und
-verbande wesentliche Akteure sind. Sie haben in Deutschland die Zustindigkeit
fiir den Leistungs- und Spitzensport. In den Vereinen trainieren die Sporttalente.
Die Verbinde organisieren Talentférdermafinahmen wie Kaderlehrginge, Ver-
gleichswettkdmpfe und -spiele bis zu Jahrgangsmeisterschaften auf nationalem und
internationalem Niveau. Dem Prinzip der Subsidiaritét folgend werden die Vereine
und Verbdnde vom Staat in ihren Bemithungen unterstiitzt, sind aber unabhéngig
von staatlichen Vorgaben (Kriiger, 2019, S. 194-198).

In der foderalen Grundstruktur des organisierten Sports haben sich iiber die
Jahre mehr oder weniger komplexe Unterstiitzungssysteme des Leistungssports mit
»Sportbetonten Schulen, ,,Eliteschulen des Sports“ oder ,,Partnerschulen des Leis-
tungssports® entwickelt (Emrich & Giillich, 2008). Auch iltere Sportlerinnen und
Sportler im Ubergang in die Berufswelt werden unterstiitzt. Dieses System wird
im ersten Teil dieses Beitrags vorgestellt. Wir klassifizieren die dabei erfolgenden
Bemithungen um Sporttalente im Sport als ,,klassisch®. Aus sportwissenschaftlicher
Perspektive sind es insbesondere Vertreterinnen und Vertreter der Bewegungs-
und Trainingswissenschaft, die diese Diskussion voranbringen.

Die von uns in diesem Beitrag nach einer Zwischenbilanz entfalteten Gedan-
ken erfolgen vor dem Hintergrund eigener sportpadagogischer und -didaktischer
Arbeiten zur Individuellen Foérderung im Sport (Neuber & Pfitzner, 2012) und
erster Gedanken zur Potenzialorientierung (Pfitzner, 2019). Auf dieser Grundla-
ge pladieren wir im vierten Abschnitt auf drei Ebenen fiir eine Erweiterung der
Perspektive. Die Unterstiitzung junger Menschen, die Bewegung, Spiel und Sport
in ihrem Leben einen besonderen Platz einrdumen, sollte sich nicht nur auf die
»klassischen“ Sporttalente und deren Forderung in den Verbundsystemen Schu-
le und Leistungssport beziehen. Ebenso verdient die sportbezogene Expertise
dieser Talente eine breitere Beriicksichtigung als nur im auflerschulischen Wett-
kampfsport. Diesem Gedanken wenden wir uns im Abschnitt ,Sporttalenten im
Unterricht angemessen Raum geben® zu. Zudem gilt es, den in den Blick zu neh-
menden Personenkreis zu erweitern. Darauf gehen wir in den Abschnitten zu ,,Be-
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wegungstalenten” und ,,Sozialen Talenten im Sport“ ein. Mit einem Ausblick endet
dieser Beitrag.

2.  ,Klassische“ Sporttalente

Um herauszuarbeiten, wie das etablierte Talentfordersystem im Sport agiert, wird
nachfolgend zunéchst das Talentverstindnis verdeutlicht. Es folgen Hinweise zu
den Herangehensweisen an die Talenterkennung und schliefllich Ausfithrungen
zum System der Talentforderung im Sport.

2.1 Talentverstindnis

Als sportliches Talent wird ,eine Person aufgefasst, die sich noch in der Entwick-
lung zu ihrer individuellen Hochleistung in einer Sportart befindet und von der
eine kiinftige Entwicklung besonderes hoher Leistungsfihigkeit und hoher Erfolge
im Spitzensport erwartet wird“ (Giillich, 2013, S. 628). Im Gegensatz zum anglo-
amerikanischen Raum bezieht sich der deutsche Talentbegriff damit mehr oder
weniger ausschliefSlich auf Heranwachsende. Zudem weist er einen stark transi-
tiven Charakter auf. Talente werden vor dem Hintergrund einer prognostischen
Aussicht auf das Kriterium ,Meisterschaft® hin beurteilt. Bleiben erhoffte Titel aus,
wird ,ewiges® bzw. ,ungenutztes’ Talent attestiert. Dabei herrscht in der Sportwis-
senschaft alles andere als Einigkeit dariiber, was denn genau unter einem Talent zu
verstehen ist.

Hohmann und Carl (2002) schlagen eine Systematisierung entlang der Attri-
bute ,eng vs. weit® sowie ,statisch vs. dynamisch’ vor. Wahrend sich ein enger Ta-
lentbegrift im Wesentlichen an positiven sportmotorischen Leistungen orientiert,
bezieht ein weiter Talentbegriff auch tibergeordnete Personlichkeitsmerkmale so-
wie soziale und materiale Umweltfaktoren ein. Ein statischer Talentbegriff beruht
auf einer einmaligen Erhebung, ein dynamischer Talentbegriff dagegen auf meh-
reren Erhebungen (Seidel, 2011). Ein weites, dynamisches Verstindnis von Talent
»bedeutet entsprechend, dass jemand nicht ,ein fiir alle Mal‘ als Talent angesehen
wird oder nicht, sondern dass das kiinftige Leistungspotenzial veranderbar, also
plastisch ist (Giillich, 2013, S. 628). Géngige Talentforschungs- und -forderungs-
konzepte im Sport gehen von einem solchen weitgefassten und dynamischen Be-
griffsverstandnis aus und betonen die Person-Umwelt-Interaktion.

In Anlehnung an das Begabungsmodell von Heller, Perleth und Lim (2005)
hat sich ein Person-Umwelt-Konzept der Talententwicklung im Sport durchgesetzt,
das von mehreren Autoren verwendet wird (u.a. Giillich, 2013; Hohmann, 2009;
Seidel, 2011). Ausgehend von dem Potenzial, das ein Talent fiir sportliche Hochst-
leistungen mitbringt (Talentfaktoren) entwickelt sich die sportliche Exzellenz in
spezifischen, eng umrissenen Feldern (Exzellenzbereiche) iiber einen Prozess der



Talente im Sport

Auseinandersetzung mit Umweltfaktoren sowie mit nicht kognitiven und nicht so-
matischen Personlichkeitsmerkmalen. Talentfaktoren werden als Pradiktoren, Um-
welt- und Personlichkeitsfaktoren als Moderatoren der sportlichen Hochstleistung
verstanden (vgl. Abbildung 1). Die Leistungsentwicklung hingt im Wesentlichen
davon ab, inwieweit die verschiedenen Faktoren im Rahmen eines systematischen
Trainingsprozesses miteinander in Einklang gebracht werden konnen (Seidel,
2011).

Kontrolliber-
zeugungen

Lern-/Trainings- Wettkampf-
strategien angst

Stress-
stabilitat

Leistungs-
motivation

Nicht-kognitive und somatische
Personlichkeitsmerkmale

(Moderatoren) Schwimmen
Sprint
Talentfaktoren Exzellenzbereiche Leichtathletik
(Pradiktoren) (Kriterium) Sprint
Handball

Umweltfaktoren
(Moderatoren)
sychische
Belastbarkeit
Familidre
Unterstiitzung Unterstiitzung

Training: Instruktions-
umfeld qualitat

Trainer-Athlet |

Beziehung

| Gruppen- || Kritische

P
8
belastung | klima Lebensereignisse

Abbildung 1: Modell des sportlichen Talents (Seidel, 2011, modifiziert nach Hohmann,
2009).

2.2  Talenterkennung

Trainingswissenschaftliche Ansitze gehen insbesondere von der leistungssport-
lichen Forderidee aus und versuchen, die Faktoren zu identifizieren, die zur
sportlichen Hochstleistung fithren. Das Verstandnis von sportwissenschaftlicher
Diagnostik bezieht sich zunichst auf die Erfassung biomedizinischer Parameter,
wie Korperbau (z.B. Korperhohe, Kérpermasse, Korpergewebe), sportmotorische
Leistung (z.B. allgemeine und spezielle motorische Leistungen) oder Merkmale
des Trainingsprozesses (z.B. Art und Umfang des absolvierten Trainings). Erst in
zweiter Linie werden Moderatoren des Trainings- und Wettkampfprozesses, wie
psychische Fihigkeiten, psychophysische Belastbarkeit oder materiales und sozia-
les Umfeld, hinzugezogen (Giillich, 2013, S. 632-633). Das zentrale Instrument im
Rahmen der Talenterkennung im Sport ist nach wie vor der Motorische Test. Uber
300 verschiedene Testverfahren beinhaltet das Handbuch ,,Motorische Tests* von
Bos (2017), wobei der Blick deutlich iber Verfahren, die im Rahmen der Talent-
erkennung eingesetzt werden, hinausweist. In diesem Kompendium motorischer
Tests versammelt sind:
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o ,Klassische motorische Einzeltests,

o Testbatterien, d.h. homogene (eindimensionale) Tests und Testprofile, worunter
mehrdimensionale Aufgabensammlungen (heterogene Testbatterien) verstanden
werden,

o motorische Funktionstests, die im Gesundheitsbereich in der Pravention und
Therapie zum Einsatz kommen,

» Moglichkeiten der Diagnose korperlich-sportlicher Aktivitat und

 sportpsychologische Diagnoseverfahren.

Exemplarisch verdeutlicht werden kann die Bedeutung motorischer Testverfahren
im Talentkontext des Sports an dem im Verbundsystem Schule und Leistungssport
in Nordrhein-Westfalen (vgl. dazu den néchsten Abschnitt) eingesetzten Motorik-
test NRW. Er wird bereits im Rahmen der Eingangsdiagnose ,,fiir die NRW-Sport-
schulen zur Sichtung von motorisch auffilligen Viertkldsslern angewendet® (Bos,
Schlenker & Seidel, 2009, S. 2). Der Test fufit auf einer grundlegenden Systematik
motorischer Fihigkeiten, die in energetisch bestimmte konditionelle sowie infor-
mationsorientierte koordinative Fihigkeiten unterteilt werden (vgl. Abbildung 2).

Motorische Fahigkeiten

/\

Passive Systeme der

energetisch determinierte informationsorientierte Energieiibertragung
| (konditionelle) Fahigkeiten (koordinative) Fahigkeiten |
| Ausdauer | Kraft Schnelligkeit Koordination | | Beweglichkeit

Abbildung 2: Systematik der motorischen Fahigkeiten (modifiziert nach Bos, 1987; Bos,
Schlenker & Seidel, 2009, S. 3).

Alle fiir NRW-Sportschulen (im Schuljahr 2016/17 n=32) in Frage kommenden
Schiilerinnen und Schiiler werden dem Test unterzogen, der acht Einzelaufgaben
beinhaltet (vgl. Tabelle 1).
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Tabelle 1:  Ubersicht der Testaufgaben (Bés et al., 2009, S. 4)

Testaufgabe Getestete motorische Fahigkeit Primar beanspruchte Muskulatur
20m-Sprint Schnelligkeit - Aktionsschnelligkeit Untere Extremitéten
Standweitsprung Kraft > Schnellkraft Untere Extremititen
Sit-ups Kraft - Kraftausdauer Rumpfmuskulatur
Liegestiitz Kraft - Kraftausdauer Obere Extremititen

Seitliches Hin- und

Koordination = Koordination unter

Untere Extremitdten

Herspringen Zeitdruck

Balancieren riick- | Koordination = Koordination bei Ganzkorper

wirts Prazisionsaufgaben

Rumptbeuge Beweglichkeit Riickwirtige Muskulatur

6-Minuten-Lauf

Ausdauer > Aerobe Ausdauer

Untere Extremititen, Herz-Kreis-

lauf-System

Erginzend zu den Testergebnissen werden einige soziodemographische Daten er-
fasst. Die erbrachten Leistungen werden in fiinf Leistungsklassen und Prozentrén-
gen bewertet. Referenzwerte zur Einordnung der gezeigten Leistungen liegen von
6.000 Kindern und Jugendlichen aus Deutschland vor, die in zwei Studien getestet
wurden. Die iiber Jahre durchgefithrten Testungen sorgen iiberdies fiir einen an-
wachsenden Datenpool zur Einordnung der Ergebnisse.

2.3 Talentforderung

Fir die Vereinbarkeit der leistungssportlichen Anforderungen mit denen jenseits
des Sports haben sich in Deutschland {iber die Jahre vielfiltige Organisations-
formen entwickelt. Dabei sind nicht nur die unterschiedlichen Phasen der Ta-
lententwicklung (Grundlagen-, Aufbau-, Anschluss- und Hochleistungstraining),
sondern auch die unterschiedlichen Rahmenbedingungen der 16 Bundeslidnder zu
beriicksichtigen. Das System weist verschiedene ,,Schule-Verein/Verband-Koope-
rationsprogramme*, die ,,Eliteschulen des Sports (EdS)® die ,,Partnerschulen des
Leistungssports®, im Erwachsenenalter auch die ,,Partnerhochschulen des Spitzen-
sports“ sowie die Sportférderung z.B. bei der Bundeswehr oder der Polizei auf.
Grundlegend in allen Phasen und Modellen ist die Bedeutung der Sportvereine
fur die Talentsichtung und -férderung. Rund 30.000 Vereine in Deutschland en-
gagieren sich stark oder sehr stark in der Forderung sportlicher Talente. Neben
individuellen Férdermafinahmen fiir einzelne Sportlerinnen und Sportler (z.B. Be-
reitstellung der Ausriistung, Bezuschussung von Wettkdmpfen und Trainingslagern
oder zusitzliche Trainingsangebote) bieten sie strukturelle Mafinahmen, wie einen
systematischen Trainings- und Wettkampfbetrieb, qualifizierte Trainerinnen und
Trainer oder Trainings- und Wettkampfstitten (Giillich, 2013, S. 626).

Dariiber hinaus kommt den Sportfachverbdnden zentrale Bedeutung zu. Sowohl
auf Bundes- als auch auf Landesebene haben alle Sportfachverbinde neben ihren
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Spitzensportkadern (A und B) Nachwuchskader (C und D) zur Férderung sport-
licher Talente. Kaderathletinnen und -athleten werden aufgrund bereits erbrachter
oder zukiinftig erwarteter sportlicher Leistungen berufen. Der Kaderstatus berech-
tigt sie zur Teilnahme an besonderen Forderprogrammen der Verbénde, aber auch
anderer Forderorganisationen, wie Olympiastiitzpunkte, Stiftung Deutsche Sport-
hilfe oder Partnerhochschulen des Spitzensports. Nicht zuletzt die Olympiastiitz-
punkte haben ihre Arbeit in den vergangenen 20-30 Jahren auf die Férderung von
Talenten konzentriert und bieten ihren komplexen Betreuungs- und Beratungsser-
vice, der weit iiber die sportliche Férderung hinausreicht, fiir junge Sportlerinnen
und Sportler an (Giillich, 2013, S. 626). Wie andere Forderinstitutionen auch ar-
beiten sie eng mit den Schulen der Heranwachsenden zusammen. Insofern ist die
Umsetzung der Talentforderung davon gepragt, dass Akteure mit unterschiedlicher
Expertise aus verschiedenen Institutionen kooperieren. Die Zusammenarbeit der
Systeme Schule und Leistungssport ist strukturell nicht einfach, weil beide Syste-
me unterschiedlichen Handlungsrationalititen folgen (Teubert, Borggrefe, Thiel &
Cachay, 2005). Vor diesem Hintergrund kommt den schulischen Moglichkeiten
der Talentférderung besondere Bedeutung zu.

Wihrend die Zusammenarbeit in fritheren Arbeiten wiederholt als nicht rei-
bungslos beschrieben wird (vgl. z. B. Prohl & Stiller, 2011; Schaffrath, 2008; Stiller,
2008; Teubert et al., 2005), fillt das Fazit der Evaluationsstudie von Korner, Bonn,
Grajczak, Segets, Steinmann und Symanzik (2017), in der die seit 2011 zertifizierten
18 NRW-Sportschulen im Fokus standen und in der die ersten acht installierten
davon nochmals genauer unter die Lupe genommen wurden, recht positiv aus.
Korner et al. (2017, S. 180-182) fithren in ihrer Bilanz an, dass die untersuchten
Schulen gemidf3 den ihre Arbeit leitenden Rahmenvorgaben agieren. Das Mitein-
ander der Sportschiilerinnen und -schiiler und der Nicht-Sportschiilerinnen und
-schiiler gelingt insgesamt. Die Sportschiilerinnen und -schiiler zeigen sich zu-
frieden mit der Vereinbarkeit von Schule und Leistungssport. Gleiches gilt fiir die
weiteren Akteurinnen und Akteure im System wie die Trainerinnen und Trainer
und die Koordinatorinnen und Koordinatoren sowie die aulerschulischen Partner.
Aus einer nochmals spezifischeren Betrachtung an zwei NRW-Sportschulen resul-
tiert die Erkenntnis, dass sich deren Sportschiilerinnen und -schiiler auch Zugéinge
zu anderen kulturellen Feldern wie Musik, Schauspiel usw. eroffnen. Als Leerstelle
markieren Korner et al., dass den NRW-Sportschulen ein ,einheitliches und syste-
matisch ausgearbeitetes Talentverstindnis auf der strategischen Steuerungsebene®
(2017, S. 181) fehle. Hier sei nachzubessern, um ein ,,Systemgedéchtnis“ zu etablie-
ren, in dem vor dem Hintergrund eines gekldrten Talentverstindnisses Kennzif-
fern der Talentférderung erfasst werden. Damit entstiinden Voraussetzungen fiir
systematische Selbstevaluationen, die derzeit fehlen.
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3.  Zwischenbilanz

Geht es um Talente im Sport, so ldsst sich bilanzieren, dann sind bestimmte Ta-
lente gemeint. Es sind diejenigen, die eine gewisse Konnerschaft in einer Sportart
oder Disziplin im Erwachsenenalter erwarten lassen diirfen. Das Talentverstindnis
ist vor allem gepragt vom Bild junger Menschen, die schon frith ein besonderes
Potenzial (z.B. Korperbau, psychomotorische Féhigkeiten, sportartspezifische
Fertigkeiten) erahnen lassen, auch wenn die zugrunde liegenden Modelle darii-
ber hinaus nicht kognitive und nicht somatische Personlichkeitsmerkmale (z.B.
Stressstabilitdt, Leistungsmotivation, Kontrolliiberzeugungen) einschlieflen und
Umweltfaktoren berticksichtigen (z.B. familidre und schulische Unterstiitzung,
Trainer- Athlet-Beziehung).

Das zuvor dargestellte ,klassische Talentfordersystem® unterliegt insgesamt
der Zielsetzung, moglichst flichendeckend talentierte junge Menschen im Sport
zu erkennen und so zu fordern, dass sie die Anforderungen des Leistungssports
und der Schule, in der Ausbildung oder im Beruf bewiltigen konnen. So mogen
sich bei den i.d.R. schon frith erkannten Talenten zu einem spiteren Zeitpunkt
auf nationaler und internationaler Ebene héchstmégliche sportliche Erfolge ein-
stellen. Gewiss sind diese Erfolge nicht und die Frage nach verlédsslichen Progno-
sen stellt sich zwangsldufig, wenn Aufwand und Ertrag eines Systems betrachtet
werden. Die Entwicklungen unter dem Akronym ,PotAs“ (Bundesinstitut fiir
Sportwissenschaft, 2019), mit dem die Potenzialanalyse Spitzensport gemeint ist,
sind Ausdruck der in Folge der Olympischen Spiele 2014 in Brasilien aufgewor-
fenen grundlegenden Fragen der Spitzensportférderung in Deutschland. Die ,,Po-
tenzialanalyse Spitzensport® mochte ,Sportarten und Disziplinen feststellen, die
besondere Erfolgsaussichten besitzen. Am Ende werden die Sportverbande in drei
unterschiedliche Kategorien eingeteilt und je nach Einstufung Fordergelder erhal-
ten“ (Deutschlandfunk, 2018). Fiir einzelne Sportarten und -disziplinen wird aus
den begonnenen Aktivititen eine Aufwertung, fiir andere dagegen eine Abwertung
resultieren, was zwangsldufig auch Auswirkungen auf das Talenterkennungs- und
-fordersystem hat.

Sporttalente, so eine explizit sportpiddagogische Perspektive, benétigen aber
auch eine Haltung gegeniiber dem Leistungssport, die sich durch Unabhéngigkeit,
Selbstbestimmtheit und Langfristigkeit charakterisieren lasst. In einem System, das
stark erfolgsabhéngig ist, d.h. in dem sportlicher Erfolg und sportliche Férderung
eng miteinander verkniipft sind, erscheint eine gewisse Distanz zum System drin-
gend erforderlich (Lenk, 1979). Dass diese in jungen Jahren noch nicht ausgepragt
sein kann, liegt auf der Hand. Eine systematische Auseinandersetzung damit ist
aber hoch bedeutsam. Talente, die eigenen und fremden Anspriichen im Laufe
ihrer Entwicklung nicht mehr gerecht werden konnen, benétigen auch eine Pers-
pektive fiir ein Leben ohne den Leistungssport.

Die ergriffenen Mafinahmen zur Identifikation der Talente ergeben den Ein-
druck einer modellorientierten, stringenten Ableitung und Operationalisierung
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von Testaufgaben, sodass gute Pridiktoren gefunden zu sein scheinen. Der pro-
gnostische Erfolg der angewendeten Verfahren wird allerdings durchaus kritisch
gewiirdigt. Seidel (2011, S. 19) formuliert: ,Die Frage, anhand welcher personen-
bezogenen Merkmale ein sportliches Talent moglichst frithzeitig und fehlerfrei er-
kannt und ausgewéhlt werden kann, kann (...) bislang nicht zufriedenstellend und
zuverldssig beantwortet werden®. Eine gewisse Brisanz erfihrt dieser Befund, wenn
man beriicksichtigt, welchen groflen Aufwand einzelne Bundesldnder im Bereich
der Talenterkennung bereits in Grundschulen betreiben.

Auch die Talentférdermafinahmen iiber das Verbundsystem Schule und Leis-
tungssport erfahren kritische Einschitzungen. Und obwohl die Studie von Kérner
et al. (2017) recht positive Ergebnisse erbracht hat, bleibt festzustellen, dass pada-
gogische Uberlegungen in den Verbundsystemen Schule-Leistungssport nicht an
erster Stelle stehen und bisweilen sogar vollkommen vernachlissigt werden.

Insbesondere die hohen Potenziale von Sportschiilerinnen und -schiilern in
sportmotorischer Hinsicht werden im unterrichtlichen und auflerunterrichtlichen
Bereich oft ausgeblendet. Sie verdienten eine vertiefte Auseinandersetzung, damit
die leistungssportlich talentierten Schiilerinnen und Schiiler ihre Potenziale nicht
nur in den auferschulischen Wettkampfsport, sondern auch in die Schule einbrin-
gen konnen. Diesbeziiglich weiterfithrende Gedanken folgen im nachfolgenden
Abschnitt.

Uberdies diirften auch diejenigen jungen Menschen ein Anrecht auf Forderung
haben, die weniger disziplinspezifische Talente sind, sondern sich als Bewegungs-
talente zeigen, etwa im Bereich zirzensischer Kiinste wie Jonglage oder Einradfah-
ren. Hier fehlt es gerade in der frithen Phase einer Begabung an auflerschulischen
Angeboten zur Forderung, da Sportvereine i.d.R. fiir Kinder auch jiingeren Al-
ters spezialisierte sportart- oder disziplinbezogene Angebote bereithalten (Bohn,
Brach, Kriiger & Pfitzner, 2010). Als wenig beachtet im Talentkontext sehen wir
des Weiteren diejenigen jungen Menschen, die sich in einem erweiterten Ver-
stindnis von Sport mit der Sache identifizieren und bisweilen enorme Zeiten in
den Sport investieren, wenn sie als soziale Talente ehrenamtlich als Schiedsrichter
agieren, in der Schule als Schiilersporthelfer die bewegte Pause mit organisie-
ren oder im Verein als Jungtrainer erste Erfahrungen mit der Anleitung anderer
machen. Zu diesen Facetten eines erweiterten Talentverstindnisses eréffnen wir
nachfolgend erste Gedanken und pliddieren fiir eine zukiinftig intensivere Ausein-
andersetzung.

4, Erweitertes Talentverstindnis in individuell forderlicher Absicht

Unsere Zwischenbilanz weist auf bislang wenig berticksichtigte, sportpadagogisch
gepragten Facetten des Talentdiskurses im Sport hin. (Sport-)Padagogische An-
sitze fokussieren das Subjekt und fragen nach den Bedingungen, die erforderlich
sind, um ein befriedigendes und gesundes Aufwachsen von Kindern und Jugend-
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lichen zu ermdéglichen. In dieser Perspektive sollten Talentférderprogramme alle
Heranwachsenden im Blick haben, nicht nur die erfolgreichen, sondern auch die-
jenigen, die die gesetzten Leistungsstandards nicht erreichen und aus dem Forder-
system herausfallen (Dropout) (Scheid & Creutzberg, 2010, S. 404-406). Zudem
sollten sie dem Idealbild des ,miindigen Athleten’ folgen, der sein Recht auf Selbst-
bestimmung ausiibt, der aktiv an der Gestaltung des Trainings- und Wettkampf-
plans mitwirkt, der sich der Endlichkeit der sportlichen Karriere bewusst ist und
sich nicht von kurzfristigen finanziellen Reizen oder anderen Verlockungen unter
Druck setzen ldsst (vgl. Lenk, 1979; Stibbe, 2005; Prohl, 2006, S. 325-326).

Das aktuelle Talentfordersystem ist vergleichsweise klassisch ausgeprigt. Agiert
man nicht in den im olympischen Geist als forderungsrelevant erachteten Sport-
arten oder in denen, die wie z.B. der Fuflball auf umfangreiche finanzielle Res-
sourcen zuriickgreifen kénnen, bleibt eine Forderung aus. Aber auch Sporttalente
erfahren bisweilen eine wenig potenzialorientierte Férderung, wenn die bei ihnen
vorhandene sportart- bzw. -disziplinorientierte Expertise nicht fir die sich stellen-
den Anforderungen in der Schule genutzt werden konnen.

Fiir diese Facetten des Talentbegriffs gibt es bislang noch keine ausgearbeitete
konzeptionelle ,,Klammer® Die entfalteten Gedanken schlieflen an unsere Arbei-
ten zur ,Individuellen Férderung im Sport® (Neuber & Pfitzner, 2012) an. Vorlie-
gende Forderansitze unterscheiden wir dabei in Ansétze, in denen die Forderung
von Bewegung Spiel und Sport im Vordergrund steht und anderen, bei denen
durch Bewegung, Spiel und Sport gefordert wird (vgl. Abbildung 3). Das etablierte
Talentfordersystem lésst sich als Ansatz der Forderung von Bewegung, Spiel und
Sport mit kompetenzorientierter Ausrichtung kennzeichnen. Es geht darum, die
Entwicklung und den Ausbau individueller Stirken und Begabungen im Sport zu
unterstiitzen. Ist die Perspektive eher defizitorientiert, zielt die Intervention auf die
Kompensation individueller Schwichen und Stérungen. Konzepte des Sportforder-
unterrichts (vgl. Cwierdzinski, 2010; Dordel, 2007) sind insbesondere im Primar-
bereich implementiert und nehmen in der Regel Defizite als Ausgangspunkt ihrer
Fordertiberlegungen.

Individuelle Férderung von | Individuelle Férderung durch
Bewegung, Spiel und Sport Bewegung, Spiel und Sport

Individuelle Kompetenzen

e Talentforderung Entwicklungsforderung

Individuelle Defizite als

Ausgangspunkt Sportférderunterricht Lernférderung

Abbildung 3: Fachdidaktische Ansatzpunkte zur individuellen Férderung von und durch
Bewegung, Spiel und Sport (modifiziert nach Pfitzner & Neuber, 2012,
S. 78).
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Einem anderen Schwerpunkt widmen sich Ansitze der Entwicklungs- und Lernfor-
derung. Sie zeichnen sich durch ihre Absicht aus, durch Bewegung, Spiel und Sport
zu fordern. Hierbei liegen Ansitze der Entwicklungsférderung (Neuber, 2007) vor,
die kompetenzorientiert geprigt sind. Andere Arbeiten wie z.B. zur Lernforderung
durch Bewegung greifen stirker an den Defiziten der Schiilerinnen und Schiiler
an. Dass die Orientierung dabei auch auf die Kompetenzen der Schiilerinnen und
Schiiler gerichtet werden konnen, stellt Boriss (2015) heraus.

Mit unserem in diesem Beitrag entfalteten Plidoyer fiir eine Offnung des
Talentdiskurses mochten wir im Bereich der Foérderung von Bewegungstalenten
Anregungen zur Forderung von Bewegung, Spiel und Sport geben. Hier benétigt
es eine Erweiterung, die wir unter den Forderungen ,Sporttalenten im Unterricht
angemessen Raum geben” und Gedanken zur Forderung von ,,Bewegungstalenten®
darlegen. Vorliegende Ansitze der Forderung durch Bewegung, Spiel und Sport
sollten u.E. um die Férderung Sozialer Talente im Sport erganzt werden.

Unseren nachfolgenden Ausfithrungen liegen zwei Pramissen zugrunde:

1. Alle Kinder und Jugendlichen verfiigen grundsétzlich iiber Potenziale, die in
vielfiltigster Weise zu Expertisen fithren konnen (Veber, Bendlken & Pfitzner,
2019). Diese sind es in jedem Falle Wert unterstiitzt zu werden, da wir hierbei
noch zu viele Facetten in einer bewegungs-, spiel- und sportbezogenen Hin-
sicht ungenutzt lassen.

2. Auflerdem gehen wir mit Kunze und Solzbacher (2009, S. 9) davon aus, dass
»[...] engagierte Lehrerinnen und Lehrer bemiiht [sind], sich dem einzelnen
Schiiler, der einzelnen Schiilerin zuzuwenden, sie als autonome, einzigartige
und eigenwillige Personlichkeiten anzunehmen, sie auf ihrem nicht immer
leichten Weg durch die Schule hin zum Erwachsensein zu begleiten und zu
unterstiitzen®

4.1 Sporttalenten im Unterricht angemessen Raum geben

Eigene Studien deuten darauf hin, dass die Férderung ,klassisch® sporttalentierter
Schiilerinnen und Schiiler im Regelunterricht nicht immer gelingt und bisweilen
sogar kontraproduktiv ausfillt. Lehrkraften scheint der Umgang mit diesen He-
ranwachsenden nicht immer leicht zu fallen. So duflern vereinssportlich aktive
Schiilerinnen und Schiiler, von denen einzelne sogar bis auf Bundesniveau in ih-
ren Sportarten agieren, dass ihre Sportlehrkrifte sie wiederholt ohne Vorankiin-
digung zur Demonstration sportlicher Fertigkeiten heranziehen, wobei ihnen die
herausgehobene Rolle als ,,Sportler bzw. Sportlerin® nicht immer recht ist und sie
sich selber vielfiltiger wahrnehmen als es die gespiirte ,Reduktion® auf ,Leistungs-
sportler bzw. , Leistungssportlerin® fiir sie darstellt. Noch starker lehnen sie es ab,
punktuell in die Rolle der Lehrkraft schliipfen zu miissen, wenn sie ihren Mitschii-
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lerinnen und -schiilern Feedback zur Bewegungsausfithrung geben sollen oder gar
in die Notenfindung eingebunden werden (Pfitzner, 2018).

Schulische Moglichkeiten z.B. zur Wahl von Neigungsfichern im Differenzie-
rungsbereich oder in der gymnasialen Oberstufe bieten Chancen fiir die sportlich
erfolgreichen Schiilerinnen und Schiiler. Auch mit didaktischen Konzepten, wie
denen der ,,Schiiler als Experten® (Alefsen, Gebken & Schénberg, 1999) oder an-
deren, die sich noch stirker an Konzepten des ,Lernen durch Lehren® orientieren,
verbinden sich gute Mdoglichkeiten des systematischen Anschlusses an unterrichtli-
che Strukturen in der Schule.

Es gibt durchaus eine hohe Anzahl an Konzepten, die Schiilerinnen und Schii-
ler als Lehrende begreifen. Sie firmieren unter ganz unterschiedlichen Titeln wie
»Lernen durch Lehren® (Kriiger, 1975; Martin, 1994), ,Schiiler helfen Schiilern®
(Feldmann, 1980) oder ,,SchiilerInnen als Lehrende® (Bastian, 1997). Im interna-
tionalen Sprachgebrauch sind ,Peer tutoring” (Goodlad & Hirst, 1989; Topping,
2005), ,Cross-Age Tutoring“ (Roscoe & Chi, 2008), ,Peer Teaching“ (Wagner,
1982), ,,Children teach Children® (Gartner, Kohler & Riessman, 1971) oder auch
»Children as Teachers® (Allen, 1976) geldufig. Sie alle weisen mit der Orientierung
an der Ubernahme von Lehrfunktionen durch Schiilerinnen und Schiiler eine Ge-
meinsamkeit auf. Goodlad und Hirst (1989, S. 13) betonen: ,,Peer tutoring is the
system of instruction in which learners help each other and learn by teaching®
Unter Peer-Tutoring fassen sie alle Lernformen, in denen Nicht-Professionelle
Lehraufgaben iibernehmen, d.h. auch wenn Erwachsene Kinder unterrichten, un-
ter der Bedingung, dass sie dies nicht professionell tun. ,,Peer” steht fiir die Zuge-
hérigkeit zu einer Gruppe der Nicht-Professionellen (Goodlad & Hirst, 1989).

Die sportpadagogische und -didaktische Diskussion in diesem Themenbereich
wird vor allem durch die von Gebken mit verschiedenen Kollegen durchgefithrten
Arbeiten zu ,,Schiilern als Experten® geprigt (Gebken & Kuhlmann, 2011). Schii-
lerinnen und Schiiler sind Experten, da sie gewisse schulsportbezogen relevante
Vorerfahrungen haben. Diese beziehen sich i.d.R. auf eine gewisse, im auflerschu-
lischen Wettkampfsport erworbene sportliche Kénnerschaft. Der Expertenbegrift
wird damit recht breit ausgelegt. Ganz unabhingig davon, wie die Kénnerschaft
ausfillt, geht es aber auch in den sportbezogenen Arbeiten darum, dass Schiile-
rinnen und Schiiler Lehrfunktionen {ibernehmen. Den besonderen Chancen des
Faches Sport geht auch Erhorn (2012) nach. Ihm geht es um das Hinein- und Hi-
naustragen von Wissen und Konnen der Schiilerinnen und Schiiler in und aus
dem Sportunterricht der Grundschule.

Gebken und Kuhlmann (2011) rdumen derartigen Ansétzen zudem Moglichkei-
ten einer schiilerseitigen Partizipation ein. Wiederum mit Verweis auf Feldmann
(1980) betonen Gebken und Kuhlmann (2011, S. 5) die Chancen fiir ein positives
soziales Selbstbildnis:
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»Sie [die Schiiler, Einfiigung MP + NN] fiihlen sich durch Situationen, in de-
nen sie ihr Kénnen und ihr Wissen einbringen, ernstgenommen und erfahren
den ersehnten Stolz sowie soziale Wertschatzung. [...] Schiiler, die als Experten
im Schulsport Verantwortung tibernehmen, erfahren die Aufmerksambkeit der
anderen, die positive Bewertung durch andere, als Stirkung ihrer Personlich-
keit.“ (Gebken & Kuhlmann, 2011, S. 5)

Die nachfolgende bei Gegner zu findende Auflerung (1994, S. 224) weist aber auch
die Ambivalenz derartiger Verfahren aus:

»Ich hatte bis jetzt mit LdL positive und negative Erfahrungen. Wenn ich ein
Thema vorstelle und dariiber Bescheid weif3, bin ich mir sicher und kann auch
Fragen beantworten. Aber wenn ich zu einem Thema erst alles erarbeiten
muss, und der Lehrer oder die Schiiler auch noch ,unmdégliche’ Fragen stellen,
die ich dann, weil ich das Thema sowieso nicht verstehe, nicht beantworten
kann, komme ich mit dieser Methode doch ganz schén ins Schwitzen.®

Dies deckt sich mit Renkls Annahme (1997, S. 249), nach der eine angemessene
fachliche Vorbereitung zwingend ist, weil der bzw. die Lehrende sonst ,kein ad-
dquates mentales Modell tiber die folgende Erklarsituation konstruieren® kann.

Restimierend lédsst sich festhalten, dass es ein deutliches Plidoyer dafiir gibt,
Schiilerinnen und Schiiler als Lehrende im Sportunterricht einzusetzen, wobei
aber auch die Begrenzungen des Ansatzes im Blick zu behalten sind. Empirische
Einblicke, wie die Lehrkrifte und die Schiilerinnen und Schiiler die veranderten
Rollenkonstellationen fiir ihr Lernen im Sportunterricht einschitzen, lagen bis-
lang kaum vor. In der Studie von Krieger (2005) zeigt sich ein tendenziell nega-
tives Erleben bei einer Schiilerin, die als ,Expertin® im Turnen eingesetzt wird.
Erhorn (2012) betont dagegen die mit diesem Ansatz verfolgten lernférderlichen
Effekte schiilerseitiger Lehrprozesse im Sportunterricht. Er pladiert dafiir (2012,
S. 230-236), an den in auflerschulischen Sportkontexten erworbenen Kompeten-
zen anzusetzen und Schiilerinnen und Schiiler Lehraufgaben {ibernehmen zu las-
sen. Dies kime auch den Mitschiilerinnen und Mitschiilern mit weniger Koénnen
zugute, indem sie mehr Unterstiitzung erfithren.

4.2 Bewegungstalente

Vom etablierten Talentbegriff ausgeblendet bleiben bislang diejenigen Kinder und
Jugendlichen, die Begabungen aufweisen, die sich nicht im leistungssportlichen,
hochstandardisierten Wettkampfsystem des organisierten Sports abbilden lassen.
Solche, von uns als Bewegungstalente bezeichnet, zeigen sich oft koordinativ sehr
geschickt und weisen eine grofie Bewegungsfreude auf. Sie lassen sich bspw. in
Bewegungsfeldern wie Trendsportarten, Zirkuskiinste oder Tanz- und Bewegungs-
theater finden. Dabei verfiigen sie nicht selten iiber ein erhebliches motorisches
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Potenzial, profitieren jedoch auch im Hinblick auf ihr schulisches Lernen und ihre
Personlichkeitsentwicklung von ihrem Talent (u.a. Boriss, 2015; Neuber, 2007).

Die Identifikation dieser Schiilerinnen und Schiiler bleibt bisher dem geschul-
ten Blick von Sportlehrkriften vorbehalten, wobei gerade in der Primarstufe, in
der diese Talente besonders gut zu erkennen sind, zu grofien Anteilen fachfremd
Sportunterricht erteilende Lehrkrifte anzutreffen sind, von denen dieser profes-
sionelle Blick nicht erwartet werden kann (Bohn et al., 2010). Alternative sport-
motorische Tests, die sich weniger auf Sporttalente fiir den Spitzensport beziehen,
konnten die Perspektive in dieser Hinsicht erweitern. So kénnen bspw. Arbeiten
zu Motorischen Basisqualifikationen (MOBAQ) Beitrige leisten, diesen Bewe-
gungstalenten auf die Spur zu kommen. Die MOBAQ-Idee hatte ihren Ausgangs-
punkt in Nordrhein-Westfalen (Fritz & Kurz, 2007; Kurz, Fritz & Tscherpel, 2008)
und wurde dann in Luxemburg (Kurz, Lindemann, Rethorst & Scheuer, 2012) und
in der Schweiz (Herrmann, Leyener, Pithse & Gerlach, 2013; Herrmann, Gerlach &
Seelig, 2016; Leyener, Herrmann, Pithse & Gerlach, 2013) fortgesetzt.

Auch bei MOBAQ handelt es sich um Motorische Tests. Ziel der Testungen ist
allerdings, anders als bei der ,Bestenauslese®, die Identifikation von Kindern und
Jugendlichen, die nicht kompetent an der auflerschulischen Bewegungs-, Spiel-
und Sportkultur partizipieren kénnen, also nicht tiber ein ausreichendes Riistzeug
verfiigen, um an den Aktivititen ihrer Altersgruppe teilhaben zu kénnen. U.a. zu
hohe Anteile von Schillerinnen und Schiilern, die nicht in ausreichendem Mafle
schwimmen konnen, hatten dazu aufgefordert, Mindeststandards zu entwickeln,
die Kinder und Jugendliche erfiillen miissen, um als schwimmfihig eingestuft wer-
den zu konnen. Im Zuge der Arbeiten zu den MOBAQ wurde Tests entwickelt, die
versprechen valide zu priifen, ob Schwimmfihigkeit attestiert werden kann oder
nicht. Nicht nur fiir das Schwimmen erfolgten Bemiithungen, motorische Min-
deststandards zur Teilhabe an der Bewegungs-, Spiel- und Sportkultur festzulegen
und in Testsituationen zu tberfithren. Es gibt weitere Vorschldge zu den Bereichen
»Laufen, Springen, Werfen®, ,Turnen®, ,Rhythmisches Bewegen®, ,Ballspiel“ und
»Fahrrad fahren® (Kurz, Fritz & Tscherpel, 2007). Forscht man auf diesem Wege
nach einem Mindestmafl an bewegungs-, spiel- und sportkulturellen Qualifika-
tionen, so werden sich dabei auch Schiilerinnen und Schiiler zeigen, die in diesen
Tests tiber viele Bereiche gute und sehr gute Punktergebnisse aufweisen und sich
daraus Hinweise auf ein motorisches Talent ablesen lassen.

Noch bedeutsamer scheint allerdings zu sein, dass fiir die Bewegungstalente
addquate Angebote vorgehalten werden. Hierbei erscheint der (auflerunterricht-
liche) Schulsport als adiquates Setting, da in den Sportvereinen wenige Anreize
bestehen diirften, die wettkampfsportliche Ausrichtung insbesondere im Bereich
der Groflen Sportspiele mit einem herausragenden Schwerpunkt beim Fufiball zu
erweitern.
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4.3  Soziale Talente im Sport

Bewegungs-, spiel- und sportkulturell interessierte Menschen, die nicht als Ath-
letin bzw. Athlet hervortreten, sondern sich auf den Weg begeben, andere Sport-
lerinnen und Sportler anzuleiten oder sich fiir die Herrichtung, Durchfithrung
und Aufrechterhaltung von Bewegungs-, Spiel- und Sportsituationen engagieren,
verstehen wir als Soziale Talente im Sport.

Im Sportverein gibt es die Gruppenhelfer*innen oder Trainerassistent*innen.
Braun und Hansen (2010, S. 227) haben sich in einer Studie in Nordrhein-Westfa-
len genauer angesehen, inwieweit es mit der ca. 100 Unterrichtsstunden umfassen-
den, dreiteiligen Gruppenhelfer*innenausbildung der Sportjugend NRW gelingt,
»15 bis 17-jahrige Sportvereinsmitglieder auf die Interessenvertretung von Kindern
und Jugendlichen im Sportverein vorzubereiten“ (Braun & Hansen, 2010, S. 227).
Mit dem erhofften biirgerschaftlichen Engagement der Jugendlichen im Sportver-
ein sind Transfererwartungen dahingehend verbunden, dass die Jugendlichen sich
auflerhalb des Sportvereins engagieren (Braun & Hansen, 2010, S. 227-228).

Die durchgefithrte Studie setzte zum einen (Teilstudie I) auf eine quantitati-
ve Befragung von 118 Gruppenhelfer*innen (Riicklaufquote 27,2%). Zum anderen
(Teilstudie II) wurden 18 Gruppenhelfer im Rahmen qualitativer Interviews nédher
befragt.

Braun und Hansen (2010, S. 237) resiimieren,

»dass eine Mehrzahl der GH III-Absolventen nach der Ausbildung neue Auf-
gaben und Funktionen im organisierten Sport tibernimmt bzw. diese ausweitet.
Hierfiir konnen die Jugendlichen die in der GH III-Ausbildung vermittelten
Inhalte anwenden. Allerdings werden sie hierbei nur sehr wenig von ihren
Vereinen unterstiitzt. Oder anders formuliert: Die Sportvereine greifen nicht
aktiv auf die ihnen zur Verfiigung stehenden, spezifisch qualifizierten und en-
gagementinteressierten Jugendlichen zuriick.”

Das Pendant der Gruppenhelferausbildung in NRW bildet die so genannte
Sporthelferausbildung in der Schule. In anderen Bundesldndern gibt es entspre-
chende Ausbildungen zu Schulsportassistent*innen oder Schiilermentor*innen
(Wienkamp, 2009). Die Sporthelferausbildung in Nordrhein-Westfalen wird in
Kooperation von Landessportbund und Schulministerium angeboten. Sie bietet
Schiilerinnen und Schiilern im Alter von 13 bis 18 Jahren die Moglichkeit, den au-
Berunterrichtlichen Schulsport in Kooperation mit Sportlehrkriften verantwortlich
mitzugestalten (Sportjugend NRW, 2003). Ausgehend von der Idee der Partizipa-
tion kann dabei von einem situationsgebundenen, informellen Kompetenzerwerb
ausgegangen werden, der sich u.a. in der Durchfiihrung von Sportprojekten und
der Leitung von Arbeitsgemeinschaften zeigt. Dabei berichten die Jugendlichen
insbesondere von sozialen und organisatorischen Kompetenzen, die sich in kon-
kreten ,Ernstsituationen’ herausbilden (Neuber & Wienkamp, 2010, S. 182-184).
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Neben den Gruppen- und Sporthelfer*innen gibt es die Kampf- und
Schiedsrichter*innen, die sich im auflerschulischen und schulischen Feld fiir den
Sport und die sportlich Aktiven einsetzen. Auch diese sozialen Talente im Sport
gilt es zu entdecken und zu fordern. Insgesamt bietet der Sport damit ein erheb-
liches Potenzial fiir biirgerschaftliches Engagement, dass bislang noch zu wenig
beachtet ist und im Kontext der Talentthematik keine Rolle spielt.

5. Ausblick

Vor dem Hintergrund eines erweiterten Talentbegriffs bietet nicht zuletzt der
Sportunterricht Chancen, iiber eine ausschliellich wettkampfsportliche Fixierung
hinauszugehen. Konzepte wie Schiiler als Experten oder Lernen durch Lehren grei-
fen die hohe Identifikation und Motivation der Schiilerinnen und Schiiler fiir den
Sport auf und beteiligen sie an der Planung und Durchfithrung von Sportange-
boten in der Schule. Neben ihrer motorischen Expertise werden damit auch ko-
gnitive und affektive Fahigkeiten aktualisiert (Pfitzner, 2018). Letztlich wird damit
auch eine Briicke zum Lernen mit Bewegung in anderen Fichern geschlagen. Der
Zusammenhang von Bewegungsaktivitdten und kognitiven Leistungen ist schon
seit langem bekannt. Moderiert iiber die so genannten Exekutiven Funktionen
des Lernens, insbesondere die Inhibitionsfihigkeit, das Arbeitsgedachtnis und die
kognitive Flexibilitdt, lassen sich auch schulische Lernleistungen signifikant ver-
bessern (Pfitzner & Eckenbach, 2017). Dariiber hinaus kann das Engagement von
Heranwachsenden fiir ihre Mitschiilerinnen und Mitschiiler als Demokratielernen
par excellence betrachtet werden. Gerade in einem Bereich, der fiir viele junge
Menschen mit einer hohen Identifikation und Begeisterung verbunden ist, bieten
sich Partizipationserfahrungen unter ,Ernstbedingungen;, d.h. ein Engagement,
das auch Scheitern kann, das aber umso selbstwertdienlicher ist, wenn es gelingt
(Neuber, 2019). Insgesamt wird der ,klassische® Talentbegrift im Sport durch diese
neuen Perspektiven deutlich erweitert.
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OZHB - Neuigkeiten im Bereich der
Hochbegabungsforschung an der Universitit Bielefeld

Vorstellung des ,,Osthushenrich-Zentrums fiir
Hochbegabungsforschung an der Fakultit fiir Biologie“ (OZHB)

1.  Einleitung

Der folgende Artikel befasst sich mit dem OZHB, das an der Universitdt Biele-
feld unter der Leitung von Prof. Dr. Claas Wegner etabliert wurde. Es handelt sich
hierbei um ein Zentrum fir Hochbegabungsforschung, durch das ein ganzheit-
licher Ansatz in der Hochbegabungsforschung und -férderung verfolgt wird. Im
Mittelpunkt des Projekts stehen die Forderung der MINT-Ficher, also Mathe-
matik, Informatik, Naturwissenschaften (Biologie, Physik, Chemie) und Technik.
Das Zentrum bietet Schiiler*innen aus der Region die Moglichkeit, im Hinblick
auf ihre Neigungen und Fahigkeiten in den MINT-Fachern beraten, getestet und
gefordert zu werden.

Anders als lernschwéchere Schiiler*innen, die durch unter dem Altersdurch-
schnitt liegende Leistungen auffallen, bleiben hochbegabte Lernende oft unent-
deckt. Manchmal erkennt man bei hochbegabten Schiiler*innen ihre Fihigkeiten
frith, da sie beispielsweise jahrelang zu den Klassenbesten zdhlen, eine Klasse
tiberspringen oder sich durch spezielle Fihigkeiten oder Kenntnisse auszeichnen.
Andere hochbegabte Kinder hingegen fallen wéihrend ihrer gesamten Schulzeit
nicht auf und die Hochbegabung wird auch spéter nicht erkannt. Hochbegabte
Schiiler*innen sind keine ,Wunderkinder® oder ,Genies®, wie sie oft bezeichnet
werden. Hochbegabte sind viel hiufiger zu finden, als man denkt.

2.  Ausrichtung des OZHB

Das OZHB steht auf drei Sdulen: die Sdule der Wissenschaft, die Saule der Weiter-
bildung und die Sdule der Praxis und der Projekte. Die Sdule der ,Wissenschaft®
beinhaltet die theoretischen Aspekte zur Hochbegabungsférderung und -forschung
sowie den Bereich der Diagnostik und Beratung. Die Theorien und die Expertisen
der Fachdidaktiken und sdmtliche Beratungs- und Professionalisierungsprozesse
werden in der Sdule ,Weiterbildung untergebracht. Die verschiedenen Facetten
der Hochbegabungsforschung und -forderung werden miteinander vernetzt und
praktisch durch die verschiedenen Kurse fiir die Schiiler*innen, Studierenden (aus
Padagogik, Psychologie und allen naturwissenschaftlichen Lehramtsfichern) und
Lehrer*innen in der Sdule ,Praxis und Projekte“ umgesetzt. Dadurch wird ein
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Theorie-Praxis-Transfer ermoglicht. Angebote zur Verkniipfung von Theorie und
Praxis vereinen sich hier fiir Lernende, die die angebotenen Projekte besuchen
kénnen, fiir Studierende, die somit schon frithzeitig mit dem Thema Hochbega-
bung in Kontakt kommen, und fiir Lehrerkrafte und Erzieher*innen, die im Rah-
men von Fortbildungen und Qualifikationen an diesen teilnehmen konnen. Das
kommt auch der Forderung von Grainer (2018) nach, denn das Thema der Hoch-
begabung darf im Studium und in der Berufsausbildung nicht nur partiell vor-
kommen. Qualifizierungsmoglichkeiten fiir Lehrkrafte und Erzieher*innen miissen
geschaffen werden, um ,,nachhaltig die Bildungschancen hochbegabter Kinder und
Jugendlicher in Kita und Schule systematisch zu verbessern® (Grainer, 2018).

EELEEEEE an der Fakultat fiir Biologie (OZHB) Stiftung
A

Begabungs-

. uNiversiTAT Osthushenrich-Zentrum fiir Hochbegabungsforschung @m,m, ’
\
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Abbildung 1: Ubersicht iiber das Grundgeriist des ,,Osthushenrich-Zentrums fiir
Hochbegabungsforschung an der Fakultit fiir Biologie® (OZHB).

Die Sdule ,Praxis und Projekte® umfasst unter anderen das institutionalisierte
Enrichment-Projekt ,, Kolumbus-Kids®, das bereits seit 2006 an der Universitit Bie-
lefeld besteht und ca. 150 naturwissenschaftlich hochbegabte Schiiler*innen in ins-
gesamt zehn Kursen pro Halbjahr schuljahresbegleitend von der vierten bis siebten
Klasse im Sinne der Wissenschaftspropadeutik fordert und fordert. Dabei stehen
das Erlernen und Aneignen von wissenschaftlichen Methoden sowie die problem-
und handlungsorientierte Auseinandersetzung mit wissenschaftlichen Fragestellun-
gen im Fokus (Borgmann & Wegner, 2012; Wegner & Grotjohann, 2008, 2010). Zu
dieser Saule zdhlen aulerdem zahlreiche Ein- und Mehrtagesworkshops, die sich
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biologischen Inhalten (,,Biologie-hautnah®) und Bereichen der Technik und Infor-
matik (,teutolab-robotik“) widmen. Wahrend das Projekt ,,Biologie-hautnah® (Weg-
ner & Strehlke, 2015) das Ziel verfolgt, Schiiler*innen die Biologie besonders durch
den Kontakt zu den projekteigenen Tieren hautnah erleben zu lassen, hat sich das
»teutolab-robotik® zum Ziel gesetzt, Lernende schon frithzeitig beim Umgang mit
Technologie und dem Nutzen verschiedener Medien zu unterstiitzen. Der inklu-
sive Charakter dieser Sdule wird durch das Projekt ,,Biology for Everyone®, das im
Artikel Schmiedebach und Wegner (ebenfalls in diesem Band) beschrieben wird,
gefestigt, denn aufgrund aktueller politischer Entwicklungen spielt die Beschulung
von neuzugewanderten Lernenden im deutschen Bildungssystem eine zunehmen-
de Rolle. Das Projekt hat die sprachliche und naturwissenschaftliche Férderung
von neuzugewanderten Schiiler*innen zum Ziel (Wegner & Schmiedebach, 2018).

Durch das Projekt ,,Biologie-hautnah® werden jéhrlich ca. 3.000 Schiiler*innen
der achten bis zwolften Jahrgangsstufe problem- und handlungsorientiert an die
bedeutenden Phinomene der Natur herangefiihrt. Das Angebot aus dem ,teuto-
lab-robotik® nutzen bereits 1000 technikbegabte und -interessierte Schiiler*innen
der Sekundarstufe II. Insgesamt werden so jahrlich tiber 4.180 Schiler*innen
durch Workshops oder den wochentlichen Unterricht in der Fakultit fiir Biologie
an der Universitit Bielefeld erreicht. Der Theorie-Praxis-Transfer stellt somit das
Kernelement des Zentrums dar und wird durch die langfristige Einbindung in die
Lehre verdeutlicht. Insbesondere die Projekte erlauben es, direkt bei den hochbe-
gabten Schiiler*innen anzusetzen und neue Forderprojekte zu entwickeln und zu
erproben sowie den allgemeinen Forschungsschwerpunkt auf Hochbegabung zu
verlegen. Mit der Erprobung ist erneut die oft erwdhnte Evaluation der Projekte
angesprochen, die es ermoglicht, neue Erkenntnisse wieder direkt in die Projekte
einfliefen zu lassen. Ein weiteres Beispiel ,,bi(o)lingual wird im folgenden Artikel
(Ohlberger & Wegner) genauer beschrieben.

Die drei groflen Blocke ,Wissenschaft, ,Weiterbildung“ und ,,Praxis und Pro-
jekte® stehen im ,Osthushenrich-Zentrum fiir Hochbegabungsforschung an der
Fakultdt fiir Biologie“ durch den gemeinsamen Hochbegabungskontext in stdndi-
gem Austausch und in Kooperation. Dabei werden theoretische Grundlagen der
Hochbegabungsforschung zu Grunde gelegt, in verschiedenen Fachdidaktiken
erprobt, in den Praxisprojekten {iberpriift und weiterentwickelt. Dieser Theorie-
Praxis-Transfer ist auch das primére Ziel von iPEGE, ein Zusammenschluss von
Expert*innen, die langjihrige Erfahrung in der Begabtenforderung und der Be-
gabungsforschung verbindet. Er lasst sich im OZHB hervorragend realisieren und
tragt zu der Erfiillung der Desiderate des Begabungszentrums bei.
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Welche Schiilertypen profitieren von bilingualen
Modulen im Biologieunterricht?

Ausgewdhlte Ergebnisse einer Fragebogenstudie

1.  Theoretischer Hintergrund

1.1  Bilingualer Unterricht in Deutschland

Bilingualer Unterricht ist kein neues Phdnomen in Deutschland, besonders aber
in den letzten Jahren breitet sich das Angebot an Schulen kontinuierlich aus und
mehr Strukturen werden geschaffen. Dies geht vor allem damit einher, dass auf eu-
ropéischer Ebene an einem einheitlichen Verstindnis von bilingualem Unterricht,
in der europdischen Sprachenpolitik als ,Content and Language Integrated Learn-
ing® (kurz: CLIL) bekannt, gearbeitet wird. Der Begriff CLIL (wird im Folgenden
synonym zu ,bilingualer Unterricht“ verwendet) verdeutlicht die enge Verbunden-
heit von Fach- und Sprachunterricht, der somit idealerweise einen Mehrwert fiir
die beteiligten SchiilerInnen darstellen soll.

In Deutschland hat bilingualer Unterricht seine Urspriinge in den 1960er-
Jahren, war zu dem Zeitpunkt jedoch nur vereinzelt insbesondere an der deutsch-
franzosischen Grenze verbreitet; erst seit den 199oern und nach der Jahrtau-
sendwende kann man von einem wahren ,,Boom® des bilingualen Unterrichts
in Deutschland sprechen, was nicht zuletzt politisch motiviert war (KMK, 2013;
MSW NRW, 2011). Als dominierende CLIL-Sprache hat sich Englisch durchgesetzt.

Auf organisatorischer Ebene ist das zurzeit bekanntere Modell das der ,,bilin-
gualen Ziige oder Zweige®“ Dies soll mit folgender Tabelle dem epochalen Modell
der ,bilingualen Module“ gegeniibergestellt werden (s. Tab. 1).

Tabelle 1:  Vergleich von bilingualen Zweigen und Modulen (Krechel, 2003, S. 194f.).
Bilinguale Zweige Bilinguale Module
Umfang Uber mehrere Klassenstufen hinweg, Beginn | Epochal einsetzbar, Dauer 2-20
meist in J7 Unterrichtsstunden (meist auf eine
Einheit begrenzt)
Zugang (Meist) tiber gute Noten und hohe Motivation | Fiir alle Schiiler einer Klasse
fiir die Fremdsprache — Selektion, Profilkurs
Vorbereitung | Ab J5/6 zwei zusitzliche Stunden in der Keine besondere sprachliche Vor-
Fremdsprache; oft hat Schule sprachliches bereitung; oftmals Testvariante fiir
Profil Schiiler und Lehrer
Schulform Uberwiegend Gymnasien Nicht eingeschrinkt
Facher Klassischerweise Sozialwissenschaften, Ge- Jedes Fach bietet sich an, oft auch
schichte und Erdkunde; Spektrum wird gréfier | in Form von Projekttagen/-wochen
oder AGs
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Durch die Gegeniiberstellung wird deutlich, dass bilinguale Module zwar sehr
flexibel, aber gleichzeitig fast ohne Vorgaben eingesetzt werden koénnen. Die
Freiheiten, die sich dadurch ergeben, konnen also auch schnell zum Hindernis
werden. Ein grofler Unterschied, der bei bisherigen Forschungsergebnissen eine
erhohte Relevanz mit sich bringt, ist die Tatsache, dass man SchiilerInnen nicht
gezielt auswahlt, bevor man eine bilinguale Einheit durchfiihrt, sondern bilinguale
Module in einer heterogenen Klasse mit einer Vielzahl an SchiilerInnen und indi-
viduellen Voraussetzungen einsetzt.

1.2 Einflussfaktoren zum Erleben von bilingualem Unterricht

Fiir die Beurteilung bilingualen Unterrichts durch die SchiilerInnen wird als Mess-
grofle die Neigung fiir Biologie bzw. Englisch nach zwei bilingualen Modulen an-
genommen. Da einige Einflussfaktoren dabei eine Rolle spielen konnen und die
Beitrdge durch eine Regressionsanalyse festgestellt werden sollen, werden zundchst
stark verkiirzt die potentiellen Priddiktoren und ihre Beziehung untereinander so-
wie ihre Wirkung auf die fachlichen Neigungen dargestellt (s. Abb. 1).

Auslandsaufenthalt Facherneigung

L Selbstwirksamkeit
Biologie- und

Englischneigung

Desintgresse (Sprach-)Angst
Englisch Englisch

Extrinsische
Motivation

Abbildung 1: Vermutete Einflussgrofien auf Biologie- und Englischneigung der Schiiler,
die zwei bilinguale Module durchlaufen haben.

Es wird angenommen, dass gute Schulnoten in dem jeweiligen Fach (Biologie
oder Englisch) auch eine positive Einstellung bzw. Neigung gegeniiber dem ent-
sprechenden Fach bedingen (Moller, Hohenstein, Fleckenstein & Baumert, 2017,
S. 27). Ebenso kann davon ausgegangen werden, dass ein Aufenthalt im englisch-
sprachigen Ausland positive Wirkungen auf die Englischneigung der SchiilerIn-
nen hat, was nicht zuletzt durch den , Anstieg der fremdsprachigen Kompeten-
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zen im Fach Englisch® zu begriinden ist (Moller et al., 2017, S. 27). Aulerdem ist
ausschlaggebend, wie die Einstellung/Neigung der SchiilerInnen zu einem Fach
vor der Teilnahme an den bilingualen Modulen ist, um daraus abzuleiten, wie die
Motivation dafiir nach Ende des zweiten Moduls sein wird (Moller et al., 2017
S. 38). Dennoch muss beachtet werden, dass affektive Variablen durch bilingualen
Unterricht oft nur zu sehr kleinen Vorteilen fithren (Moller et al., 2017, S. 38) und
hinsichtlich des allgemeinen Interessenverfalls (Daniels, 2008; Fuchs, 2013; Rum-
lich, 2016) insgesamt kaum positive Entwicklungen erwartet werden konnen.

Die Zusammenhinge zwischen Angst, Motivation und Selbstwirksamkeit sind
nicht einheitlich belegt (Piniel & Csizér, 2013, S. 530). So scheint die motivationa-
le Auspragung das Angstempfinden zu beeinflussen, aber eine nicht vorhandene
(Sprach-)Angst bedeutet nicht notwendigerweise hohe motivationale Auspriagun-
gen (Piniel & Csizér, 2013). Andere AutorInnen wiederum bestétigen, dass die
Selbstwirksamkeit, also ,,die subjektive Gewissheit, neue und schwierige Aufgaben
aufgrund eigener Kompetenzen bewiltigen zu konnen® (Jerusalem, 2016, S. 169,
zit. n. Feng, Wang & Rost, 2018, S. 24), durchaus fiir das Lern- und Leistungsver-
halten von SchiilerInnen verantwortlich ist (S. 24) und somit auch Einfluss auf die
Féacherneigung nach dem Absolvieren zweier bilingualer Module hat.

Angst ist eine vielfach untersuchte Emotion im Sprachlernkontext, wobei sich
die Besonderheit zeigt, dass es ein situationsspezifisches Konzept ist (MacIntyre,
2017, S. 12, 16). Im akademischen Kontext verursacht Angst eine geringe Schulper-
formanz, schlechtere Testleistungen und eine negativere Einschitzung der eigenen
L2-Sprachkompetenz (Maclntyre, 2017, S. 17).

Inwiefern das Geschlecht der SchiilerInnen eine Rolle als Faktor bei den
Fachneigungen spielt, ist weiterhin stark umstritten. Es wird oft herausgefunden,
dass Madchen dem Fremdsprachenlernen gegeniiber positiver eingestellt sind als
Jungen (Sylvén & Thompson, 2015; Powell & Batters, 1985, zit. n. Kobayashi, 2002,
S. 182). Diese Effekte sind jedoch unter Vorbehalt zu betrachten, da man diese Er-
gebnisse nicht selten aufgrund von Stereotypisierung und ,gender role modelling’
erhilt (Kobayashi, 2002, S. 182). Dennoch hat sich vermehrt gezeigt, dass Jungen
ein geringeres Interesse an den Geisteswissenschaften haben (Stanat & Begann,
2009; Kessels, 2007, zit. n. Lazarides, 2011) und Sprachen somit eher weiblich kon-
notiert sind (Keller, 1998; Sparfeld, Rost & Schilling, 2003, zit. n. Lazarides, 2011,
S. 162). Im Bereich der Naturwissenschaften stellt das Fach Biologie eine Beson-
derheit dar. Gewohnlich werden die MINT-Facher als ménnliche Doméne ange-
sehen, aber Biologie als ,,soft science® zeigt sich schon durch das Geschlechter-
verhdltnis bei StudienanfingerInnen (70% weiblich, 30% mainnlich; Gebhard,
Hottecke & Rehm, 2017, S. 137) als weiblich dominiert. In PISA wiederum fand
man kaum signifikante Unterschiede zwischen den Biologieleistungen der Jungen
und Midchen (Kampshoff, 2007, S. 50f.). Die motivationalen Unterschiede zwi-
schen Jungen und Miadchen beziiglich eines Faches kénnen auch daher stammen,
dass sie durch die Einschdtzungen des Selbstvertrauens und der Leistungsstarke
beeinflusst werden (Hannover, 1998, S. 113; Gardner, 1998, S. 46). So schitzen sich
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Maidchen beispielsweise zu Beginn der Pubertit in den ménnlich dominierten Fa-
chern deutlich schlechter als Jungen ein (Sander, Ebach & Endepohls-Ulpe, 2010,
S. 99, zit. n. Steuer, 2014, S. 30).

2. Forschungsinteresse im Projekt ,,bi(o)lingual“

In dem Dissertationsprojekt ,,bi(o)lingual“ wurden bilinguale Module beforscht, da
sich durch die bisher erfolgte Forschung zum bilingualen Unterricht vermehrt ge-
zeigt hatte, dass die iiberwiegend positiven Ergebnisse auf sprachlicher, fachlicher
und affektiver Ebene den CLIL-SchiilerInnen oftmals nur deshalb zugesprochen
werden konnten, da sie mit negativ selektierten SchiilerInnen verglichen wurden.
Dieser Umstand greift erneut die Tatsache auf, dass sich SchiilerInnen fiir bilingu-
ale Ziige ,,qualifizieren” miissen, was je nach Schule und Vorgaben iiber besonders
gute Noten, ein Motivationsschreiben o.4. geschieht. Nicht selten wurden diese
SchiilerInnen dann mit den anderen SchillerInnen an derselben Schule verglichen,
die sich bewusst gegen den bilingualen Unterricht entschieden haben oder nicht
in die Profilklasse aufgenommen wurden. Somit existieren im Vorfeld schon ganz
unterschiedliche Voraussetzungen, sodass signifikant unterschiedliche Ergebnisse
zwischen den Gruppen nicht verwunderlich sind. Der als ,,creaming effect® (Rum-
lich, 2016; Moller, Hohenstein, Fleckenstein & Baumert, 2017; bezogen auf Immer-
sion s. auch Genesee, 1987) bekannte Umstand macht es daher notwendig, Studien
in einer heterogenen Schiilerschaft durchzufiihren.

Aus diesem Grund haben die AutorInnen dieses Beitrags bilinguale Module
entwickelt und an regionalen Schulen durchgefiihrt. Die Schulen zeichneten sich
dadurch aus, dass es kein bilinguales Angebot fiir die SchiilerInnen gab, und man
die Intervention der bilingualen Module deshalb in der Einfithrungsphase (ver-
gleichbar mit Klasse 10 im Gg-Modell) mit einer realistischen und sehr diversen
SchiilerInnengruppe umsetzte. Das Fach, in dem die Module stattfanden, war Bio-
logie und erméglichte so eine handlungsorientierte, sehr praktisch ausgerichtete
Umsetzung der Module. Dies beinhaltete abgesehen von Experimenten auch viele
sprachliche Hilfestellungen durch die Bereitstellung von Worterbiichern, die Bear-
beitung eines Glossars, die Auswahl zwischen englischem und deutschem Arbeits-
material und zweisprachigen Sicherungsphasen. Thematisch behandelten die Mo-
dule Enzymatik sowie Stoffwechselphysiologie, zwei Themenbereiche, die gemaf3
dem Kernlehrplan fiir die Einfilhrungsphase (EF) vorgeschrieben sind (Ohlberger
& Wegner, 2017).
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3.  Studiendesign
31 Ablauf

Bei der Untersuchung handelt es sich um eine quasi-experimentelle Lingsschnitt-
studie, die mit insgesamt 267 SchiilerInnen in der Region Ostwestfalen durch-
gefithrt wurde. Die SchiilerInnen besuchten jeweils die EF in Gymnasien, wobei
insgesamt vier verschiedene Schulen einbezogen wurden; diese sind insofern ver-
gleichbar, dass die SchiilerInnen aus dhnlichen sozialen Verhiltnissen stammten
und eine fiir Gymnasien recht typische Homogenitét gegeben war.

Die Testgruppe bestand aus 184 SchiilerInnen (51,1% Médchen, Durchschnitts-
alter 15,66 Jahre), die erstmalig bilingualen Unterricht in Form eines Moduls er-
lebten; an den Schulen gab es kein bilinguales Unterrichtsangebot, sodass man
eine ganz regulire Klasse mit diesem Unterrichtskonzept beschulte. Nach dem
ersten bilingualen Modul nach dem Halbjahreswechsel wurden die SchiilerInnen
zundchst wieder auf Deutsch in Biologie unterrichtet, bevor das zweite bilinguale
Modul kurz vor Schuljahresende durchgefiithrt wurde. Vor und nach jedem Modul
wurden die SchiilerInnen gebeten, einen Fragebogen auszufiillen. Somit stellte die
Pre-Erhebung des zweiten Moduls gleichzeitig das 6-wdchige Follow-up des ersten
Moduls dar (s. Abb. 2).

bilingual: Deutschsprachiger bilingual:

Enzymatik Biologieunterricht Stoffwechsel

l l l

Pretest (to) Posttest (t;) Pretest/follow-up I (t) Posttest/follow-up Il (t3)

Abbildung 2: Ablauf der Studie.

Die gleiche Prozedur wurde mit der Kontrollgruppe durchgefiihrt, wobei hier der
Unterschied darin bestand, dass die 83 Schiiler (56,6 % Madchen, Durchschnittsal-
ter 15,82 Jahre) durchgéngig bilingual unterrichtet wurden, und dies fiir sie keine
Besonderheit darstellte. Die SchiilerInnen kamen von zwei Schulen mit reguldr
etablierten bilingualen Zweigen, sodass diese SchiilerInnengruppe durch die ent-
sprechenden Aufnahmekriterien fiir das Unterrichtsmodell positiv selektiert wa-
ren. Der Unterrichtsinhalt sowie die Testzeitpunkte waren identisch mit denen der
Testgruppe.
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3.2  Testinstrument

Der Fragebogen bestand aus drei Teilbereichen, die Fragen zum Biologieunter-
richt, zum Englischunterricht und zum bilingualen Unterricht umfassten. Fiir die
beiden Facher wurden dabei Interesse, intrinsische und extrinsische Motivation
abgefragt; beziiglich des Englischunterrichts wurden zudem Fragen nach Angst
und Desinteresse gestellt. Im Kontext des bilingualen Unterrichts sollten die Schii-
lerInnen eine Einschitzung ihrer Selbstwirksamkeit vornehmen (Ohlberger &
Wegner, 2017, S. 157). Fiir jede Antwort stand den SchiilerInnen eine sechsstufige
Likert-Skala zur Verfiigung.

3.3 Fragestellung und Hypothesen

Der Grundgedanke des Projekts bestand darin, zu tberpriifen, ob die positiven
Verianderungen, die fiir SchillerInnen in bilingualen Zweigen festgestellt wurden,
sich auch in temporédren bilingualen Modulen replizieren lassen wiirden. Dies
wiirde zum einen den Aufwand der Einrichtung eines bilingualen Zweigs an Schu-
len umgehen und somit mehr SchiilerInnen, und vor allem nicht bewusst ausge-
wihlten SchiilerInnen, die Vorteile dieses Unterrichtsmodells zuteilwerden lassen.
Abgesehen von den vielfach belegten inhaltlichen und sprachlichen Zugewinnen
der bilingualen SchiilerInnen sollte der Fokus hier auf den affektiven Vorteilen
liegen. Dies bedeutet, dass man durch die Kombination der Fiacher Biologie und
Englisch davon ausgegangen ist, dass SchiilerInnen mit weniger Begeisterung fiir
eines der Ficher mehr Motivation fiir das Fach aufbringen wiirden, sobald es
kombiniert mit einem Fach unterrichtet wird, welches sie eher mdgen. Auch bei
ganzlich uninteressierten SchiilerInnen koénnte man vermuten, dass die ,Neue-
rung” im Biologieunterricht eine Verdnderung ihrer Einstellung zu einem der bei-
den Ficher nach sich ziehen wiirde.

Somit ergibt sich als Frage: Wodurch lassen sich die Englisch- und Biologienei-
gung nach Teilnahme an zwei bilingualen Modulen beeinflussen?

Es wird erwartet, dass sich ein Aufenthalt im englischsprachigen Ausland,
(sehr) gute Englischnoten, eine (sehr) hohe Englischneigung vor Beginn der bi-
lingualen Module, hohe Werte bei der extrinsischen Motivation fiir Englisch, ein
geringer Grad an Englischangst und -desinteresse sowie hohe Selbstwirksamkeits-
erwartungen positiv auf die Englischneigung nach dem zweiten Modul auswirkt.
Fiir eine hohe Biologieneigung werden positive Einfliisse insbesondere durch
(sehr) gute Biologienoten, eine (sehr) hohe Biologieneigung vor Beginn der bilin-
gualen Module, ein geringer Grad an Englischangst und -desinteresse sowie hohe
Selbstwirksamkeitserwartungen antizipiert.
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3.4 Datenauswertung

Nach Eingabe der Fragebogenergebnisse in IBM SPSS 24.0 wurden durch eine
Reliabilitdts- und eine explorative Faktorenanalyse die Items bestitigt, die ein Kon-
strukt abbilden. Zur einfacheren Auswertung wurden somit Konstruktmittelwerte
aus den entsprechenden Items berechnet. Wegen der inhaltlichen Nahe der Kon-
strukte Interesse und intrinsische Motivation wurden die beiden Mittelwerte erneut
zur Indexvariable Neigung pro Fach (Englisch und Biologie) zusammengefasst.

Diese Indexvariable war die Grundlage fiir eine weitere fachliche Kategorisie-
rung der SchiilerInnen in biologiegeneigt, englischgeneigt, doppeltgeneigt oder unge-
neigt. Dazu wurde die Methode der visuellen Klassierung in SPSS genutzt. Somit
konnte eine weitere subgroup-Analyse aufgrund der fachlichen Neigung durchge-
fithrt werden.

Um die vorliegenden Hypothesen zu untersuchen, wurden zwei multiple Re-
gressionsanalysen mit Rickwirtsmethode gerechnet. Somit konnten getrennt
voneinander die Einflussgrofien der Biologieneigung und der Englischneigung
zum Zeitpunkt t, bewertet werden. Im ersten Modell wurden als Pradiktoren fiir
die Englischneigung die Konstrukte Extrinsische Motivation Englisch und Biologie
(to, t, t), Angst Englisch (to, t, t ), Desinteresse Englisch (to, t, t), Selbstwirksamkeit
(t, t, t), die Indexvariablen Englisch- und Biologieneigung (t , t, t)) sowie die Va-
riablen Geschlecht, Aufenthalt im englischsprachigen Ausland und die Englisch- und
Biologienote verwendet. Das zweite Modell zur Vorhersage der Biologieneigung
beinhaltete als Pridiktoren Extrinsische Motivation Biologie und Englisch (t , t, t ),
Angst Englisch (t, t, t)), Desinteresse Englisch (t , t, t), Selbstwirksamkeit (t, t,t)),
die Indexvariablen Biologie- und Englischneigung (t, t, t) sowie die Variablen
Geschlecht, Aufenthalt im englischsprachigen Ausland und die Englisch- und Biolo-
gienote.

4.  Ergebnisse

Das Modell zur Vorhersage der Englischneigung konnte nach Eliminierung irre-
levanter Pradiktoren durch die Riickwartsmethode eine Varianzaufklirung von
62,3% durch sechs unabhidngige Variablen erreichen, was einem mittleren Effekt
entspricht (s. Tab. 2). Die Auswirkungen der vier sich als signifikant erwiesenen
Variablen lassen sich wie folgt beschreiben: wenn die SchiilerInnen im englisch-
sprachigen Ausland waren, bewirkt dieser Umstand eine Steigerung der Eng-
lischneigung t um 0,3 Punkte. Ein Anstieg der Englischneigung um einen Punkt
zum Zeitpunkt t, bewirkt einen Anstieg der Englischneigung t um 0,6 Punkte.
Ein Punkt Anstieg in der Selbstwirksamkeit t bedeutet eine Absenkung der Eng-
lischneigung t um o,1 Punkte, wihrend ein Anstieg von o,1 Punkten erreicht wird,
wenn die Biologieneigung t_ um einen Punkt zunimmt.
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Bei einem schrittweisen Einfluss der Pradiktoren in das Modell erwiesen sich
nur zwei Pridiktoren, namlich Englischneigung t und Auslandsaufenthalt als rele-

vant, jedoch verringert sich damit die Modellgiite auf knapp 60 %.

Tabelle 2:  Modell zur Vorhersage der Englischneigung zum Zeitpunkt t..

Pradiktoren B Std. B T Sig.
(Konstante) 1.030
(0.275, 1.786) 2.699 008
Biologieneigung t, 0.139
(0.025 , 0.254) 0.154 2.418 .017
Englischneigung t, 0.689
(0571, 0.807) 0.746 11.524 .000
Selbstwirksamkeit t, -0.138
(10.255, -0.020) -0.147 2323 022
Angst Englisch t, -0.143
(:0.289, 0,003) 0.191 1.934 .055
Angst Englisch t, 0.139
(:0.006 , 0.285) 0.182 1.902 .059
Aufenthalt im engl. 0.344
Ausland (0.080, 0.609) 0.147 2.576 011
R? .641
R?, 623

Das Modell zur Vorhersage der Biologieneigung konnte nach Eliminierung irre-
levanter Pridiktoren durch die Riickwirtsmethode eine Varianzaufklirung von
75,2% durch sechs unabhéngige Variablen erreichen, was einem mittleren bis gro-
Ben Effekt entspricht (s. Tab. 3). Die Auswirkungen der fiinf sich als signifikant
erwiesenen Variablen lassen sich wie folgt beschreiben: wenn die Biologieneigung
t um einen Punkt zunimmt, steigt dadurch die Biologieneigung beim néchsten
Testzeitpunkt t um o,5 Punkte. Den néichstgrofieren Einfluss hat die Biologienei-
gung t, denn bei einer einstufigen Erhohung dieses Werts kommt es zu einem
Anstieg der Biologieneigung t um 0,3 Punkte. Im gleichen Mafle verantwortlich
fir einen Anstieg in der Biologieneigung t um 0,1 Punkte sind Englischneigung t,
Desinteresse Englisch t, extrinsische Motivation Biologie t_ und t.

Bei einem schrittweisen Einfluss der Pradiktoren in das Modell erwiesen sich
nur zwei Pradiktoren, ndmlich die Biologieneigung zu den Zeitpunkten t und t,
als relevant; dabei dndert sich die Modellgiite kaum.
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Tabelle 3:  Modell zur Vorhersage der Biologieneigung zum Zeitpunkt t.

Pridiktoren B Std. B T Sig.
(Konstante) -1.064
(-1.874 , -0.254) -2.601 0.010
Biologieneigung t, (0.2505.4,10(?565) 0.356 5.234 0.000
Biologieneigung t, (0'4&5’?729) 0.556 8.316 0.000
Englischneigung t, (0'0&2107‘351) 0.181 3.227 0.002
. . -0.191
Extr. Mot. Biologie t, (0351, -0.030) -0.166 -2.353 0.020
Extr. Mot. Biologie t, -0 0?;33 282) 0.119 1.740 0.084
Desinteresse 0.243
Englisch t, (0.062, 0.423) 0144 2.663 0.009
R? .764
R, 752

5. Diskussion

Durch die Regressionsanalysen konnten einige besonders wichtige Faktoren zur
Vorhersage einer gesteigerten Englisch- bzw. Biologieneigung herausgearbeitet
werden. Um eine positive Verdnderung der Fachneigungen nach zwei bilingualen
Modulen herbeizufithren, war fiir Englisch insbesondere die Englischneigung vor
dem zweiten Modul (t ) sowie ein lingerer Aufenthalt im englischsprachigen Aus-
land ausschlaggebend.

Mit einem steigenden Desinteresse fiir Englisch geht ein Anstieg der Biologie-
neigung einher; positive Werte werden aber noch stirker durch die Biologienei-
gung zu fritheren Zeitpunkten (t und t ) beeinflusst.

SchiilerInnentypen mit einem bestimmten Set an Eigenschaften zu beschreiben,
fiir die sich bilinguale Module hinsichtlich einer Neigungssteigerung anbieten, ist
jedoch schwer umzusetzen. Es hat sich aber gezeigt, dass Auslandserfahrungen
auf die Neigung zur Sprache verstindlicherweise einen positiven Einfluss haben.
Das wird sich zum einen durch die sprachlichen Fihigkeiten begriinden lassen,
andererseits aber auch durch die kulturelle ,, Affinitat“ zur Zielsprache und zum
Zielland. Ein Desinteresse an der Sprache begiinstigt die Neigung fiir Biologie, da
es nicht selten der Fall ist, dass SchiilerInnen eher naturwissenschaftlich oder eher
sprachlich orientiert sind, und somit negativere Einstellungen fiir das eine Fach
mit positiveren Einstellungen zum anderen Fach korrelieren. Was fiir beide Facher
gezeigt werden konnte, ist die Bedeutsambkeit der bereits vorhandenen Einstellung
zum Fach. In beiden Modellen waren die Englisch- bzw. Biologieneigung unmit-
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telbar vor dem zweiten Modul die stirksten Pradiktoren fiir die jeweilige Neigung
nach Beendigung des zweiten Moduls. Da sich die Neigung aus den Konstrukten
intrinsische Motivation und Interesse zusammensetzte, ist dies auch damit zu er-
klaren, dass diese motivationalen Merkmale sehr tief in der Lernerpersonlichkeit
verankert sind und eine kurzzeitige Intervention nicht zu tiefgreifenden Verdnde-
rungen fihrt (Riemer, 2016, S. 266f.; Moller, Hohenstein, Fleckenstein & Baumert,
2017, S. 38).

Entgegen der vorigen Erwartungen haben sich Einfliisse durch Geschlecht,
Schulnoten und extrinsische Motivation als nicht besonders stark erwiesen. Er-
freulich ist dies insofern, dass man mit bilingualem Unterricht also offensichtlich
weder Médchen noch Jungen bevorteilt und das Konzept fiir SchiilerInnen aller
Leistungsstufen geeignet scheint.

6. Ausblick

Obwohl bilingualer Unterricht im Kontext deutscher Schulen mittlerweile gut
beforscht ist, stehen noch einige Fragen, insbesondere zur Effektivitat bilingualer
Module, zur Beantwortung aus. Die Modulform stellt definitiv einen Anfang dar,
um bilingualen Unterricht gerechterweise allen SchiilerInnen ohne Selektion zu-
gutekommen zu lassen. Bewusst oder unbewusst kann so Begabungsférderung im
Sachfach sowie in der Fremdsprache erfolgen, sofern bilingualer Unterricht von
qualifizierten Lehrkraften und auf die Lerngruppe angepasst durchgefiihrt wird.
Viele Einzelstudien haben eine positive Leistungsentwicklung auf sprachlicher und
fachlicher Ebene nachgewiesen, vermehrt jedoch im Kontext bilingualer Ziige bzw.
Profilklassen (z.B. Dalton-Puffer, 2007; Zydatif3, 2007; Lamsfufl-Schenk, 2008;
Osterhage, 2009; Dallinger, Jonkmann, Hollm & Fiege, 2016). Als nichster Schritt
stinde deshalb eine Erforschung dieser Desiderata auch in bilingualen Modulen
an, um schlussendlich einschitzen zu kénnen, ob sich bilingualer Unterricht fiir
die grofie Bandbreite an SchiilerInnen anbietet, oder Einschrinkungen bei der Zu-
lassung von SchiilerInnen durchaus legitim sind.

Forderhinweis

Dieses Projekt wird im Rahmen der gemeinsamen ,Qualitdtsoffensive Lehrerbil-
dung® von Bund und Lindern aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung
und Forschung unter dem Foérderkennzeichen o1JA1608 gefordert.
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Beschulung neuzugewanderter Schiilerinnen und Schiiler

Potentiale des sprachsensiblen Naturwissenschaftsunterrichts
nutzen

1.  Gesetzliche Rahmenbedingungen zur Beschulung
neuzugewanderter Schiilerinnen und Schiiler

Bei der Beschulung neuzugewanderter Schiiler*innen spielen zahlreiche Faktoren
eine entscheidende Rolle, derer sich die Akteure im Bildungssystem, wie z.B. die
Lehrpersonen, bewusst sein sollten. Die wohl wichtigste Frage ist, ab wann die
Schulpflicht fiir diese Kinder besteht; hierauf gibt es allerdings keine fiir Deutsch-
land einheitliche Antwort (Grofil, Kenkmann & Wilms, 2016). Nimmt man Nord-
rhein-Westfalen als Beispiel, so gilt nach §33 Abs. 1 SchulG NRW als ,,schulpflich-
tig, wer dort seinen Wohnsitz oder gewdhnlichen Aufenthalt hat® (Grofil et al.,
2016, S. 44). Da beide Fille jedoch nicht auf junge Gefliichtete, deren Asylantrag
(noch) nicht stattgegeben wurde, zutreffen, greift hier eine Sonderregelung, so dass
ab der Zuweisung zu einer Gemeinde die Schulpflicht beginnt (§34 Abs. 6 SchulG
NRW). Diese Gemeindezuweisung ist allerdings noch nicht mit der Unterbrin-
gung in einer Erstaufnahmeeinrichtung gegeben, in der Gefliichtete bis zu sechs
Monaten untergebracht werden kénnen (Grofil et al., 2016).

Nachdem Neuzugewanderte in einer Gemeinde ihren Wohnsitz anmelden oder
dieser zugewiesen wurde,' erfolgt ein Beratungsgesprich im Kommunalen Inte-
grationszentrum (KI) (Stadt Bielefeld — Kommunales Integrationszentrum, 2018).
Im Beratungsgesprich werden Bildungsbiographie und vorhandene Kompetenzen
erfasst, um die individuellen Bedingungen und sprachlichen Voraussetzungen
eines jedes Kindes bestmoglich einschitzen zu konnen (ebd.). Vorhandene Kom-
petenzen umfassen einerseits fiir den Schulunterricht relevante Fahigkeiten (z.B.
Alphabetisierung in lateinischer Schrift), aber auch Interessen und Fahigkeiten, die
durch auflerschulische Angebote gefordert werden und so den Integrationsprozess
beflligeln koénnen (z.B. sportliche oder musische Fahigkeiten).

Im Anschluss an das Beratungsgesprich wird die aktuelle Situation an den
stadtischen Schulen betrachtet; hierbei spielen Kapazititen in den Deutschforder-
gruppen und Regelklassen eine entscheidende Rolle (ebd.). Dariiber hinaus stellen
Wohnortnihe und spezifische Férderbedarfe (z.B. im Bereich der Alphabetisie-
rung) weitere Faktoren dar, die die Schulempfehlung beeinflussen. Das Kommu-

1 Das hier geschilderte Verfahren bezieht sich auf die Stadt Bielefeld, in der das in die-
sem Artikel beschriebene Forderprojekt ,Biology for Everyone® durchgefiihrt wird.
Unterschiede zwischen Gemeinden sind méglich, aber das Vorgehen sollte grund-
satzlich dhnlich ablaufen.
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nale Integrationszentrum betont stets, dass keine Schulformempfehlung erteilt
wird, da die Deutschférderung schulformunabhéngig erfolgt und somit alle neuzu-
gewanderten Kinder und Jugendlichen unabhingig von der bisherigen Bildungs-
biographie und den vorhandenen Kompetenzen in jeder Deutschférdergruppe
addquat gefordert werden konnen (ebd.). Nach Bestitigung der Schulempfehlung
durch die Schulaufsicht erfolgt die Anmeldung an der zugeteilten Schule.

Bei der Beschulung neuzugewanderter Schiiler*innen sind verschiedene Mo-
delle moglich (BASS 13-63 Nr. 3, 2015, Runderlass des Ministeriums fiir Schule
und Bildung NRW), die in der Bielefelder Schullandschaft auch alle vertreten
sind (Kommunales Integrationszentrum der Stadt Bielefeld, 2018). In der Regel
werden neuzugewanderte Schiiler*innen in eigens fiir sie eingerichtete Klassen, so
genannte ,internationale Klassen®, ,Willkommensklassen®, ,Sprachforderklassen’,
etc. unterrichtet (vgl. Massumi et al.,, 2015, S. 12); Ausnahme bildet das Konzept
der Vollintegration, bei dem diese Schiiler*innen ab dem ersten Tag am Unterricht
einer deutschen Regelklasse komplett teilnehmen und additive Sprachférderung
erhalten (Ahrenholz, Fuchs & Birnbaum, 2016). Bei der Beschulung in den ,in-
ternationalen Klassen® gibt es zwischen den existierenden Modellen zwei wesentli-
che Unterscheidungskriterien: zum einen unterscheidet sich der Facherkanon von
»nur Deutschunterricht hin zu einer Vielzahl an sprachsensiblen Fachunterricht;
zum anderen variiert der Zeitpunkt und die Ausgestaltung der Integration in den
Regelunterricht. Hierbei kann eine schrittweise (Teil-)Integration bereits frith in
ausgewdhlten Fichern stattfinden oder aber erst ab einem gewissen Zeitpunkt
oder Sprachstand, dann aber direkt komplett erfolgen (Schmiedebach & Wegner,
2018a). Obgleich dieser Beitrag keine Wertung der verschiedenen Beschulungs-
modelle vornehmen will, so ist es offensichtlich, dass durch diese uneinheitliche
Handhabung der mégliche Bildungserfolg der Kinder durch ,,Zufall“ beeinflusst
werden kann.

2.  Das Projekt ,,Biology for Everyone“

Das Projekt ,,Biology for Everyone® widmet sich der Planung, Durchfithrung und
Evaluation von handlungsorientiertem und sprachsensiblen Naturwissenschaftsun-
terricht fiir neuzugewanderte Schiller*innen in internationalen Klassen. Seit dem
Schuljahr 2016/2017 erhalten die internationalen Klassen an zwei Bielefelder Gym-
nasien neben dem Deutschunterricht zusdtzlich drei Wochenstunden Naturwis-
senschaftsunterricht, zum Schuljahr 2018/2019 wurde eine weitere Partnerschule
fiir das wochentliche Projekt aufgenommen. Alle Kooperationsschulen verfolgen
eine schrittweise Integration der Schiiler*innen, d.h. mit steigender Deutschkom-
petenz werden sie in den Regelunterricht integriert, wobei der dortige Stunden-
umfang kontinuierlich mit steigender Sprachkompetenz ansteigt. Neben dem wo-
chentlichen Angebot wurde das Projekt zudem um kurzzeitig buchbare Module
fiir alle Bielefelder Schulen erweitert. Um den Zielen des handlungsorientierten
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Unterrichts (z.B. die aktive Wissensgenese durch eigenstdndiges Experimentieren)
gerecht zu werden und die Schiiler*innen bestmdglich auf den spéteren naturwis-
senschaftlichen Regelunterricht vorzubereiten, orientiert sich die didaktische Um-
setzung des Unterrichts an vier Sdulen, die im Folgenden vorgestellt werden.

2.1 Content and Language Integrated Learning

Die Bezeichnung Content and Language Integrated Learning (CLIL) hat im europa-
ischen Kontext vor allem im Zusammenhang mit bilingualen Sachfachunterricht
Bekanntheit erlangt (Haataja, 2009). Charakteristisch fiir dieses Konzept ist ein
Dualfokus auf Fach- und Sprachlernen (Wolff, 2013), wie z.B. bei ,,Biology for
Everyone® Deutsch als Zweitsprache und Naturwissenschaften. Eine Grundan-
nahme von CLIL ist, dass Sprache auf zwei Weisen beim Lernen benutzt wird.
Zum einen funktioniert Lernen in groflem Mafle iiber Kommunikation (z.B. beim
Austausch tiber Fachinhalte), zum anderen muss aber der spezifische Einsatz der
Sprache im fachlichen Kontext erst gelernt werden (z.B. die korrekte Verwendung
von Fachsprache) (Eurydice, 2006).

2.2 Der naturwissenschaftliche Erkenntnisweg

Der naturwissenschaftliche Erkenntnisweg (Wegner & Schmiedebach, 2017) stellt
ein fachdidaktisches Grundprinzip zur Gestaltung des Unterrichts dar. Ausgehend
von einer Beobachtung oder einem Problemaufwurf (z.B. ,Warum miissen wir
unsere Zihne putzen?“) werden Hypothesen gesammelt, die danach durch ein Ex-
periment Uberpriift werden (z.B. ein Ei zur Hilfte mit Zahnpasta einreiben und
in Essig legen). Anhand des Experiments sollen Erkenntnisse gewonnen werden,
die den Problemaufwurf 16sen (z.B. das Calcium wird durch saure Lebensmittel
angegriffen und benétigt Schutz) (vgl. Abb. 1). Durch das aktive Handeln werden
Primiérerfahrungen generiert und Sprachbarrieren vermindert, wodurch Inhalte
leichter verstanden werden konnen.
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Der naturwissenschaftliche Erkenntnisweg

Beobachtungen/ 4 Warum missen wir unsere Zdhne putzen? ‘

Fragestellung

v

Hypothese

v

Experiment

Verifizierung Falsifizierung

Theorie

Abbildung 1: Der naturwissenschaftliche Erkenntnisweg am Beispiel einer Unterrichts-
stunde zum Thema ,,Unsere Zihne®

2.3 Von der Handlungs- zur Bildungssprache

Ein Ziel des Unterrichts ist die Aneignung von fachtypischer Bildungssprache, um
so Uber Fachinhalte angemessen kommunizieren zu konnen und nicht (nur) auf
alltagssprachliche Strukturen zuriickgreifen zu miissen. Leisen (2015) zeigt einen
Weg auf, wie man Unterricht von der Handlungs- zur Bildungssprache aufbauen
kann, mit dem gezielt alltagssprachliche Ressourcen aktiviert und schrittweise zu
bildungssprachlichen Auf8erungen gefiihrt werden.

Ausgehend vom handlungsbegleitenden Sprechen haben die Schiiler*innen die
Méglichkeit mit alltagssprachlichen Auflerungen zu kommunizieren und dabei
auf den ,,Sprachgegenstand® zu verweisen. Im naturwissenschaftlichen Unterricht
konnte in dieser Phase ein Experiment durchgefithrt werden, bei dem die Lernen-
den untereinander durch das Zeigen auf die einzelnen Versuchsgegenstinde unter
Verwendung von bereits bekannten Begriffen und Satzstrukturen kommunizieren
(Leisen, 2015; vgl. Abb. 2). Hierbei werden oft verweisende Worter verwendet (das,
dieses etc.) und viele Sitze nicht zu Ende gefiihrt, da dies durch begleitende Hand-
lungen nicht zwingend erforderlich ist (Gibbons, 2006).
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Fachtext

Handlungsbeschreibendes
Schreiben

Kor’\r/\lrinucimlilgteion Mindliche Verschriftlichung der
wihrend der Kommunikation Uber Handlung, z.B. in Fachtext mit allen
Partnerarbeit mit eine Partnerarbeit. Form eines Merkmalen der
direkten Verweisen Einfiihrung von Versuchsprotokolls, Bildungssprache, z.B.
auf den Fachbegriffen und unter Verwendung aus dem Schulbuch.
Sprachgegenstand”. Satzstrukturen. der Fachbegriffe.

Abbildung 2: Von der Handlungssprache zur Bildungssprache (angelehnt an Leisen, 2015,
S.132).

Darauf aufbauend erfolgt das handlungsberichtende Sprechen (Leisen, 2015), bei
dem die Schiiler*innen im Plenum von der durchgefithrten Handlung und den
gemachten Beobachtungen berichten. Dabei wird alltagssprachlich kommuniziert,
wobei die Lehrkraft an den passenden Stellen Fachbegriffe und Satzstrukturen
vermitteln muss und den Schiiler*innen somit zeigt, wie die bereits beobachteten
Inhalte fachsprachlich ausgedriickt werden. Diese ,,Fachsprache® ist fiir den Fol-
geschritt — das handlungsbeschreibende Schreiben - essentiell; in dieser Phase
miissen die Lerner*innen erstmals die zuvor durchgefithrten Handlungen und
die gemachten Beobachtungen unter Verwendung der eingefithrten Fachbegriffe
beschreiben. Im letzten Schritt wird ein Fachtext gelesen, der die Fachinhalte der
zuvor durchgefithrten Handlung beleuchtet und vertieft (Schmiedebach & Wegner,
2018a; vgl. Schmiedebach & Wegner, 2019a fiir ein Praxisbeispiel).

2.4 Der Kernlehrplan

Die letzte Sdule von ,Biology for Everyone® stellt die Orientierung an den Kern-
lehrplénen fiir die Facher Biologie, Chemie, Physik und Technik der Sekundarstu-
fe I (NRW) dar. Obgleich der Fachunterricht in der internationalen Klasse keinem
Lehrplan unterliegt, werden gezielt Themen aus dem naturwissenschaftlichen Re-
gelunterricht vermittelt. Da alle Schiiler*innen langfristig gesehen im Regelunter-
richt beschult werden sollen, versteht sich das Projekt als mogliche Hilfe fiir eben
diesen. Die wohl grofite Schwierigkeit bei der praktischen Umsetzung liegt in der
Altersheterogenitit der internationalen Klassen; kein Unterrichtsthema ist fiir alle
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Lerner*innen gleichermaflen ,wichtig® in Bezug auf den Integrationsprozess. Auch
wenn nicht alle Kinder im Projekt ,,parallel“ zu den deutschen Regelschiiler*innen
ein Thema erarbeiten, so konnen Fachinhalte ,nachgearbeitet® oder ,vorgear-
beitet® werden, wodurch schlussendlich trotz der Altersheterogenitit ein Vorteil
fir die internationale Klasse entstehen konnte; ,dltere“ Schiiler*innen ndhern
ihr fachspezifisches Vorwissen dem der Regelschiiler*innen an und ,jlingere®
Schiiler*innen koénnen Fachinhalte des Regelunterrichts im geschiitzten Rahmen
vorarbeiten und sich somit im spdteren Regelunterricht leichter einbringen.

3.  Wissenschaftliche Begleitforschung

Im Sinne einer ganzheitlichen Betrachtungsweise verfolgt ,,Biology for Everyone®
nicht nur die Entwicklung und Erprobung von Unterrichtsmaterialien fiir den
Naturwissenschaftsunterricht in internationalen Klassen; vielmehr soll das Pro-
jektkonzept durch eine longitudinal angelegte Studie evaluiert werden (vgl. Abb.
3). Hierfiir wurden zu drei Erhebungszeitpunkten leitfadengestiitzte Interviews
mit den Schiiler*innen gefithrt und unterschiedliche Aspekte der Beschulungs-
situation beleuchtet (Schmiedebach & Wegner, 2018b; Schmiedebach & Wegner,
2019b). Aufgrund der hiufig wechselnden Zusammensetzung der Klasse variiert
die Anzahl der Befragten in den einzelnen Erhebungen. Die durchgefiihrten In-
terviews werden transkribiert und mit einer qualitativen Inhaltsanalyse nach May-
ring ausgewertet. Die dabei gebildeten Kategorien dienen als Grundlage fir die
Konzeption eines Fragebogens, um die gefundenen Phinomene zu quantifizieren
(Schmiedebach & Wegner, 2019¢).

eN_2=17
* Evaluation des

Projekts, Vergleich
zwischen 06/2018
Regelklasse und
internationaler
Klasse

*N_1=13

* Evaluation des
Projekts,
biographische
Daten, erste
Eindriicke

Fragebogenstudie
(N=68)

Abbildung 3: Darstellung des zeitlichen und inhaltlichen Verlaufs der longitudinal ange-
legten Studie zur Beschulung neuzugewanderter Schiiler*innen im Projekt
»Biology for Everyone®
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Im Rahmen des vorliegenden Beitrags sollen drei Aspekte der bisherigen Inter-

viewstudien beleuchtet und Implikationen fiir die Praxis herausgestellt werden:

o Perspektiven auf das Lernen in der internationalen Klasse, d.h., wie nehmen die
Schiiler*innen die Separation in dieser eigenen Lerngruppe wahr

o Handlungsorientierung, d.h., wie bewerten die Schiiler*innen die Aufbereitung
des Naturwissenschaftsunterrichts des Projekts

o Beschulung in der Regelklasse, d.h., wie erfolgt der Ubergang ins Regelsystem aus
Sicht der Neuzugewanderten

3.1 Perspektiven auf das Lernen in der internationalen Klasse

Das Lernen in der internationalen Klasse ist von zahlreichen Faktoren geprigt,
wobei in den Interviews neben der Altersheterogenitit haufig Aspekte in Bezug
auf unterschiedliche Lernausgangslagen genannt werden. Aufgrund der eingangs
erwihnten Zusammenstellung der internationalen Klassen, die nicht schulform-
spezifisch erfolgt, ist eine grofle Streuung beziiglich der kognitiven Leistungsfi-
higkeit nicht verwunderlich. Dies féllt den Kindern vor allem in Bezug auf den
Spracherwerb auf, der in sehr unterschiedlichen Geschwindigkeiten vonstattenge-
hen kann.

P2: Ahm (..) fiir mich dh manche [...] Deutschstunden [...] ist (dann?) ein
bisschen einfach, weil in erste Jahr ich hab schon A1, A2, A3// dh nein B1 [...]
schon fertig gemacht haben ah aber [andere Mitschiiler, MS] haben nur &h
A2 schon halb so gemacht haben und fiir mich (es war?) zu einfach, weil ich
schon (...) zu viel gewusst habe und dhm (.) bei Mathe auch.

Neben dem unterschiedlich schnellen Deutscherwerb spielt auch das schulische
Vorwissen eine wichtige Rolle. Viele Schiiler*innen der internationalen Klasse ha-
ben eine Fluchtbiographie und keine durchgéngige Schulbildung in jhrem Heimat-
land erfahren (kdnnen), wodurch unter Umstidnden grof3e Defizite (z. B. in Mathe)
entstanden sind, die es aufzuholen gilt. Je nach Unterrichtsgestaltung kann dies bei
»schulerfahrenen® Kindern zu Unterforderung und Langeweile fithren. Dies wiirde
fiir eine moglichst schnelle Integration in bestimmten Unterrichtsfachern spre-
chen, so dass bereits vorhandene Kompetenzen gefordert werden und keine Un-
terforderung auftritt. Dariiber hinaus sollte eine starke Binnendifferenzierung im
Unterricht der internationalen Klasse bedacht werden; dadurch kann jedes Kind
die Zone der néchsten Entwicklung (Vygotsky, 1978) erreichen und eine addquate
Forderung erfahren. Durch solche Methoden wiirde die Heterogenitat der Klasse
ein geringeres Problem fiir die Schiiler*innen darstellen.

In Bezug auf den Fachunterricht in der internationalen Klasse werden grund-
sitzlich zwei Aspekte von den Lernenden genannt: die Erweiterung des Fachwis-
sens und der Deutscherwerb durch den Fachunterricht. Aus der Perspektive von
vielen neuzugewanderten Schiiler*innen spielen diese beiden Sachen eine wichtige
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Rolle bei der Integration in den Regelunterricht; zudem betrachten viele den Fa-
cherkanon als ein Merkmal der ,,deutschen Klassen® und sind erfreut, dass auch
sie in der internationalen Klasse verschiedenen Ficher haben und sich nicht der
ganze Schulalltag um Deutschunterricht dreht.

I: Und warum (.) ist das wichtig, Biounterricht zu machen?

P7: Biounterricht ma// kann man noch mehr Deutsch lernen, weil so normale
Klasse geh'n (.) dann kénnen die auch so Bio so wie andere Kinder, deutsche
Kinder (.) und Mathe auch ha// aber (.) ich mag keine Mathe (lacht)

Fir die Praxis bedeuten diese Erkenntnisse, dass vermehrt Fachunterricht in inter-
nationalen Klassen eingefiihrt werden sollte. Vor allem der CLIL-Ansatz zeigt, wie
man fachliches und sprachliches Lernen verbinden kann und so der verringerte
Deutschstundenanteil nicht zulasten des Deutscherwerbs gehen muss. Vielmehr
werden bildungssprachliche Elemente durch den sprachsensiblen Fachunterricht
aufgegriffen; spezifische Wortfelder, aber auch fachtypische Textsorten werden den
neuzugewanderten Schiiler*innen nihergebracht und somit der Ubergang ins Re-
gelsystem erleichtert.

3.2 Handlungsorientierung

Ein Vorteil des Naturwissenschaftsunterrichts bietet die einfache Moglichkeit der
Handlungsorientierung im Unterricht. Durch Experimente werden Fachinhalte
praktisch erarbeitet und so aktiv Wissen generiert. Das Konzept der Handlungs-
orientierung ist fiir viele Schiiler*innen ein Novum, da die vorherigen Schulerfah-
rungen hédufig durch monotones Arbeiten mit dem Buch und Auswendiglernen
geprigt sind.

P1o: Und [der Lehrer, MS] (.) nimmt von uns die Schnecke mit denn wenn
vielleicht wir haben die Schnecke, dann kann man sehn (.) wie ist die und
welche Farbe hat die, welche Fuf$ (.) weil wir kénnen nicht so gut Deutsch
sprechen. [...] Dann kann man sehen, wie ist die, aber in Irak, wir nehmen
nicht die Schnecke. [...] #Aber hier# das gemacht. Das ist Unterschied.

Vor allem fiir den Unterricht mit neuzugewanderten Schiiler*innen kann das Po-
tential der Handlungsorientierung gewinnbringend genutzt werden. Die Kinder
arbeiten aktiv im Unterricht mit und konnen mogliche Sprachbarrieren durch
das ganzheitliche Arbeiten und Begreifen umgehen. Demzufolge wird nahegelegt,
handlungsorientierten Fachunterricht in den internationalen Klassen zu praktizie-
ren; dies ist im Naturwissenschaftsunterricht leicht umzusetzen, aber auch andere
Fachdisziplinen lassen sich durch aktives Handeln erschlieflen.
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3.3 Beschulung in der Regelklasse

Ein gdngiges Konzept bei der Beschulung neuzugewanderter Schiiler*innen ist die
(schrittweise) Integration in den Regelunterricht. Dass dies nicht nur mit Erfolgs-
geschichten verbunden ist, sondern auch Schwierigkeiten mit sich bringen kann,
ist naheliegend. Grundsitzlich sind die meisten Interviewten der Integration ins
Regelsystem positiv eingestellt (gewesen); sie freuen sich auf das Lernen und die
Chancen und Méglichkeit, die ein Schulabschluss ihnen eroffnet. In der Regelklas-
se angekommen sehen sich die Kinder vor allem mit sprachlichen Schwierigkeiten
konfrontiert, wie z.B. dem verwendeten Sprechtempo oder der bildungssprachli-
chen Ausdrucksweise im Unterrichtsgeschehen.

I: Und wie ist das fiir dich in der Regelklasse zu sein?

Ps5: Gut aber manchmal ist langweilig, weil (.) dh die sprechen schnell (.) und

die verstehn nicht iiber was (..) die sprechen (.) mal &h (.) paar Worte ich
verstehe aber paar nicht (..) und (.) dann ist langweilig dann ich schreibe (.)
Hausaufgabe von Deutsch (.) oder von MINT oder so.

Dies zeigt ein grofles Problem bei der Integration in den Regelunterricht: die
Lehrpersonen, die die neuzugewanderten Schiiler*innen integrieren miissen. Das
Sprechtempo anzupassen stellt hierbei einen vergleichsweise einfach umsetzbaren
Punkt dar. Schwieriger wird es, wenn grofle Wissensliicken vorliegen (z.B. im
Fremdsprachenunterricht), die eine Teilhabe am Unterricht erschweren, wenn
nicht gar unméglich machen. Die Mitarbeit im Unterricht ist auch fiir die Neuzu-
gewanderten eine grofle Hiirde:

Pé: Ja, weil ich finde mein Deutsch ist nicht so gut [...] bei mir ist ich hab
irgendwas gesagt, die verstehen mir nicht ich muss hundertmal erkliren (.)
und wenn die haben verstanden nicht das Problem. [...] Die sagen, dass ich
sage falsch oder sowas ich sag ,egal® (.) ich melde mich nicht jetzt, aber wann
ich hab (.) gut Deutsch gelernt (.) ja natiirlich ich melde mich und [...] wie

Deutsche und bestimmt besser auch, weil (.) ich bin ins Irak auch war besser.

Durch geringe Sprachkompetenzen kénnen die Kinder moglicherweise ihr Wis-
sen nicht richtig zeigen, wodurch die weitere Mitarbeit im Unterricht gehemmt
werden kann. Hier gilt es diese Schiiler*innen zu motivieren und Hemmungen
abzubauen. Dies betrifft vor allem Unsicherheiten beziiglich der Sprache, die bis
hin zu einer Sprechangst fithren konnen:

P2: Ja ich habe (.) Angst um (.) weiterzugehn, weil ich dh viele Fehler mache,

wenn ich (.) spreche und 4h (.) fiir mich das nicht so (...) mich weif3 nicht, wie
kann ich das sagen.

I: Hast du Angst, fachliche Fehler zu machen, also das du was falsches #biolo-
gisches# sagst?
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P2: #Ja# (.) nein nichts #das ich//#

I: #Das du# das auf Deutsch nicht richtig sagen kannst?

P2: Ja bei ich dhm immer grammatische Fehler mache.

Fiir die Praxis verdeutlicht dies, dass besonders neuzugewanderte Schiiler*innen
von einem sprachsensiblen Unterricht profitieren wiirden. Durch die Bereitstel-
lung von Sprachstrukturen kann die Kommunikation iiber Fachinhalte erleichtert
und so ein sicherer Rahmen geschafft werden.

4, Fazit

Die Beschulung neuzugewanderter Schiiler*innen ist aufgrund aktueller politi-
scher Entwicklungen ein schulrelevantes Thema. Es gibt verschiedene Konzepte,
deren wissenschaftlicher Evaluation es bedarf; eine der zentralsten Fragen ist si-
cherlich die Art und Weise der Integration in das Regelsystem. Erste Ergebnisse
der Begleitstudie von ,,Biology for Everyone® zeigen, dass die Bereitschaft und die
Motivation am Regelunterricht teilzunehmen bei den meisten Kindern grof sind.
Sie wollen lernen, ihre Fahigkeiten unter Beweis stellen und gute Zukunftspers-
pektiven erhalten. Dennoch tauchen vermehrt Schwierigkeiten beim Ubergang
ins Regelsystem auf, die oftmals auf Sprachkompetenzen zuriickzufiithren sind.
Vor allem die Bildungssprache scheint eine grofie Hiirde darzustellen, wodurch
Fachinhalte nicht erschlossen werden kénnen oder das Gefiihl entsteht, sich nicht
fiir den Kontext des Schulunterrichts angemessen sprachlich duflern zu kénnen.
Sprachsensibler Fachunterricht konnte dem entgegenwirken; sowohl im eigentli-
chen Regelunterricht als auch ,,praventiv® in den internationalen Klassen selbst.
Ersteres setzt gezielt an dem an, was die Kinder aktuell brauchen und die Lehrper-
son erwartet; letzteres kann vorab Sicherheit geben und das fachliche und sprach-
liche Lernen vorentlasten. Obgleich Ergebnisse einer retrospektiven Betrachtung
des Projekts nach Vollintegration ins Regelsystem noch ausstehen, um fundierte
Aussagen tber die tatsichlichen ,,Hilfsmoglichkeiten® fiir den Regelunterricht tref-
fen zu konnen, lasst sich sagen, dass das Projekt zeigt, dass naturwissenschaftlicher
Fachunterricht in internationalen Klassen funktioniert. Fiir die Praxis ist nun aus-
schlaggebend, dass Lehrpldne und Unterrichtskonzepte fiir eben diesen speziellen
Unterricht leicht zugénglich gemacht werden, so dass flichendeckend die Mog-
lichkeit besteht, das Bildungspotential neuzugewanderter Kinder angemessen zu
fordern.

Forderhinweis

Dieses Projekt wird im Rahmen der gemeinsamen ,Qualitdtsoffensive Lehrerbil-
dung“ von Bund und Léndern aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung
und Forschung unter dem Forderkennzeichen o1JA1908 gefordert.
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»Ein Ozean voller Energie

Wie Kinder und Jugendliche mit besonderen Begabungen durch die
Arbeit mit dem ZRM zu mehr Selbstmanagement und Motivation
gelangen konnen

1.  Einleitung

»ADb jetzt werde ich meine Vokabeln regelméfig lernen.“ ,,Meine Materialien fiihre
ich nun immer sorgfiltig.“ ,,Beim néchsten Mal fange ich wirklich punktlicher mit
den Aufgaben an!“ Wenn das Lernen nicht optimal verlduft oder Lernergebnisse
als nicht zufriedenstellend erlebt werden, formulieren Schiilerinnen und Schiiler
hiufig Verdnderungswiinsche oder setzen sich selbst ein Ziel. Dennoch werden
zahlreiche dieser guten Vorsitze nicht umgesetzt. Dariiber hinaus gibt es Lernen-
de, die kaum benennen kénnen, woran ihre Lernentwicklung scheitert, oder die
nicht wissen, warum sie das System ihrer Schule als negativ erleben. Dieser Bei-
trag gewdhrt einen Einblick in die Arbeit mit dem Ziircher Ressourcen Modell
(ZRM). Anja Wardemann hat die Arbeit mit dem ZRM im Kontext von Bega-
bungs- und Begabtenforderung in ihrer padagogischen Praxis etabliert und nutzt
diese Methoden sowohl in Kursen als auch im Rahmen von Coachingprozessen
(Wardemann, 2018). Im Rahmen des 6. Miinsterschen Bildungskongresses wurden
in ihrem Workshop Beispiele aus dieser Arbeit mit Schiilerinnen und Schiilern
verschiedener Schulstufen vorgestellt.

2. Einblicke in die Anliegen von Schiilerinnen und Schiilern

Veranderungswiinsche von Schiilerinnen und Schiilern sind vielfiltig. Im Fol-
genden werden einige Beispiele aufgegriffen, um mogliche Themen eines ZRM-
Coachings zu veranschaulichen:

Sarah' ist hochbegabt, hatte jedoch zu Beginn des Trainings Schwierigkeiten,
Arbeiten fertigzustellen und Aufgaben fiir die Schule zu beenden. So waren bei-
spielsweise ihre Arbeitsmappen in der Regel unvollstindig.

Leo ist ein Grundschiiler mit besonderen Begabungen im logisch-mathemati-
schen Bereich, aber mangelnder Schreibmotivation. Seine Schrift war haufig sehr
unleserlich. Die Rechtschreibung litt darunter und Leo hatte eine Schreibblockade
aufgebaut, die auf andere schulische Bereiche iibergriff.

1 Die Namen der Schiilerinnen und Schiiler wurden geéndert.
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Eva ist eine hochbegabte Schiilerin mit Bestnoten. Sie hatte vor dem ZRM-
Training am Duisburger Kompetenzzentrum fiir Begabungs- und Begabtenfor-
derung (Wardemann, 2017) bereits eine Klasse iibersprungen, fiihlte sich aber in
der Lerngruppe immer noch nicht wohl und sah keinen Sinn darin, am Unter-
richt teilzunehmen, weil sie sich langweilte. Sie wirkte zu Beginn des Trainings
erschopft, deprimiert und suchte nach einem personlichen Ziel.

Aus den Beispielen wird ersichtlich, dass die Arbeit mit dem Ziircher Ressour-
cen Modell fiir (hoch-)begabte Schiilerinnen und Schiilern mit unterschiedlichen
Lernbiografien und Anliegen eingesetzt werden kann.

3.  Training von Selbstmanagement und Motivation fiir
(hoch-)begabte Lernende?

Man kann niemanden etwas lehren, man kann
ihm nur helfen, es in sich selbst zu finden.
Galileo Galilei

Hochbegabte verfiigen liber grofies geistiges Potenzial, sind in der Regel wissbegie-
rig und haben eine hohe Auffassungsgabe sowie ein schnelles Lerntempo. Inhalte
lernen sie mit einem vertieften Verstandnis. Nicht immer zeigt sich das vorhande-
ne Potenzial an der Leistung (z.B. Fischer, 2012). Die Griinde sind vielféltig und
konnen u. a. Anlass fiir Beratungen und Trainings sein (z.B. Fischer, 2012; Jacob,
2016; Lehwald, 2017; Preckel & Vock, 2013). Aber auch Schiilerinnen und Schiiler
mit Bestnoten bringen diverse Themen und Anliegen mit ins Coaching. Beweg-
griinde fiir Coachingprozesse sind beispielsweise:

« Stress

o geringes Selbstvertrauen, negatives Selbstkonzept

» wenig Anschluss an Peers

o Perfektionismus

o DPriifungs- oder Versagensangst

o Teilleistungsschwierigkeiten wie z.B. LRS

» wenig ausgereifte Lernstrategien oder Zeitmanagement

« Unterforderung

» mangelnde Lern- und Leistungsmotivation z. B. bei Underachievern
 unausgeglichenes Sozialverhalten

e Schulunlust

+ Desorientierung/Ziellosigkeit

Trotz Verinderungswiinschen vieler Lernender werden gute Vorsitze oft ohne
Coaching nicht umgesetzt. Hierbei erweist sich das Ziircher Ressourcen Modell als
duflerst effektiv. Durch den Einsatz der im ZRM entwickelten Methoden kann eine
Optimierung nicht kognitiver Personlichkeitsmerkmale (z.B. Stressmanagement,
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Selbstregulation, Motivation etc.) erfolgen (s. Integratives Begabungs- & Lernkom-
petenzmodell: Fischer, 2013) und ein Beitrag zur Personlichkeitsentwicklung ge-
leistet werden. Auch Entscheidungscoaching, Potenzialentfaltung und das Finden
eigener Ziele konnen hochst wirksam mit dem ZRM begleitet werden.

POTENZIAL TRANSFORMATION PERFORMANZ

UMWELTFAKTOREN
(Familie, Peers, Kita/Schule ...)
Lehrstrategien, Lernbegleitung, Leistungstraining

Pos. Neg.
Wechselwirkung

PERSONLICHKEITSFAKTOREN
(Motivation/Volition, Meta-/Kognition ...)
Leistungsmotivation, Selbststeuerung,
Lernstrategien (...)

Abbildung 1: Integratives Begabungs- und Lernkompetenzmodell (Fischer, 2013, hier in
der aktualisierten Version Fischer, 2014, S. 36).

(Hoch-)Begabte Schiilerinnen und Schiiler erhalten durch das ZRM z.B. die Mog-
lichkeit, eigene Bediirfnisse aufzudecken und sich personliche Ziele zu setzen.
Resignation und Desorientierung konnen durch die ressourcenorientierte Arbeit
abgebaut werden. Der Blick nach vorn, die Losungsorientierung und die Hand-
lungsplanung koénnen die Voraussetzungen fiir gute schulische Leistungen, fiir Zu-
friedenheit sowie das Erleben von Flow (Csikszentmihalyi, 1990) verbessern.

Systematisch wird am Anliegen des Lernenden gearbeitet; schwierige Situati-
onen werden allméhlich gekldrt. Das Wahrnehmen eigener Ressourcen und Stér-
ken, das Erleben von Selbstwirksamkeit und erste Erfolgserlebnisse machen selbst-
bewusst und wirken sich positiv auf das Selbstbild des Coachee aus.

Das Integrative Begabungs- und Lernkompetenzmodell von Fischer (2013) zeigt
deutlich auf, dass die Umsetzung von Potenzial in Leistung von Umweltmerkma-
len und co-kognitiven Faktoren beeinflusst wird. Bei den Personlichkeitsfaktoren
werden im Modell von Fischer die Bereiche Motivation/Volition sowie Meta-/Ko-
gnition hervorgehoben und des Weiteren Leistungsmotivation, Selbststeuerung
und Lernstrategien explizit als Beispiele genannt. Perleth und Heller (2017) bilden
im Miinchener Hochbegabungsmodell u.a. auch die Faktoren Arbeitsverhalten,
Aufmerksamkeit/Selbstkritik, Stressbewiltigung, Priifungssorgen, Angstlichkeit
und Kausalattribution ab.
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Umweltmerkmale und Persénlichkeitsfaktoren sollten als Einflussgrofien im
Bereich der schulischen Begabungs- und Begabtenférderung beachtet werden, da
sich beide forderlich oder hinderlich auf die Lernentwicklung auswirken konnen.

Hochbegabte Minderleister (Underachiever) erleben beispielsweise hiufig ,.eine
andauernde negative Diskrepanz zwischen der intellektuellen Begabung (Potenzi-
al) und den gezeigten Leistungen® (Preckel & Vock, 2013, S. 82) und weisen u.a. oft
eine verminderte Anstrengungsbereitschaft und ein negatives Selbstbild (Lehwald,
2017) auf. Lehrstrategien und Lernarrangements nehmen - wie im Integrativen
Begabungs- und Lernkompetenzmodell (Fischer, 2013) aufgefithrt - Einfluss auf
die Entwicklung.

Das ZRM kann zum einen helfen, die negative Entwicklung zu unterbrechen,
und zum anderen dazu beitragen, auch die unbewussten Bediirfnisse des Lernen-
den wahrzunehmen und in Handlung umzusetzen. Es konnte zum Beispiel sein,
dass eine Schiilerin oder ein Schiiler Lernprobleme zeigt und die Lehrkraft oder
die Eltern zundchst mangelnde Konzentration vermuten. Der Lernende kann je-
doch ganz andere verdeckte Motive haben, die das Lernen scheitern lassen. So
kommt es z.B. nicht selten vor, dass besonders begabte Schiilerinnen und Schiiler
nicht optimal lernen kénnen, weil sie sich in der Klasse nicht eingebunden fiihlen
oder gleichgesinnte Freunde fehlen (z.B. Arnold & Preckel, 2011). Neben diesem
Beziehungsmotiv — Bediirfnis nach Anschluss und Zugehorigkeit - zdhlt Kuhl
die Motive Macht und Leistung zu den Basismotiven (Kuhl, 2010). Den vierten
Motivbereich bildet die Kategorie Freiheit/Selbstentwicklung. Die Motivation eines
Lernenden wird also durch bewusste und unbewusste Motive beeinflusst (Kuhl &
Alsleben, 2009).

Der ZRM-Prozess erdffnet zahlreiche Gesprichsmomente, die es dem Coachee
ermoglichen, tiber personliche Anliegen oder Gefiihle zu sprechen. Auf diese Wei-
se konnen auch zuvor unbewusste Bediirfnisse oder dem Coach nicht bekannte
Anliegen seines Gegeniibers wie z.B. Versagens- oder Priifungsangst in Erschei-
nung treten. Diese Erkenntnisse konnen neben dem ZRM-Prozess fiir die weitere
Lernbegleitung oder -beratung hilfreich sein.

Durch die gezielte Selbstreflexion konnen bereits vorhandene Ressourcen
aufgedeckt und nutzbar gemacht werden. Hilfreiche Mafinahmen fiir den per-
sonlichen Alltag des Kindes oder Jugendlichen konnen entwickelt werden. Lern-
bedingungen bzw. Lernstrategien und die Selbstkompetenz kénnen im Folgenden
optimiert werden (Solzbacher & Calvert, 2014; Martens & Kuhl, 2013; Sauerhering
& Doll, 2014). Grundlegend hierfiir ist ein ganzheitlicher Blick auf die Lernenden:
»Da in der Medien- und Leistungsgesellschaft das logische Ich sehr viel mehr in
seiner Entwicklung unterstiitzt wird als das ganzheitliche Selbst, ist es heute zu-
nehmend wichtig, Trainingsmoglichkeiten fiir die Selbstentwicklung anzubieten®
(Kuhl, 2011, S. 26). Das ZRM kann hierzu einen Beitrag leisten.

Das ZRM-Training trigt dazu bei, dass die notwendige ,Ubereinstimmung
zwischen dem Selbst und den aktuellen Zielen einer Person® (Heckhausen &
Heckhausen, 2010, S. 385) hergestellt wird. Doch es geht nicht um die Lernenden



»Ein Ozean voller Energie”

allein. Verlauft die schulische Entwicklung nicht optimal, sind auch die Eltern oft
hilflos, die familidre Atmosphire leidet. In den ZRM-Prozess konnen Eltern in
verschiedener Form aktiv einbezogen werden. Es besteht die Chance, dass die oder
der Lernende die eigene Familie in einem anderen Licht sieht, z.B. als soziale Res-
source, und selbsttitig einzelnen Familienmitgliedern bestimmte unterstiitzende
Aufgaben anvertraut. Ein positiveres Miteinander mit gesteigerter Wertschitzung
kann die Folge sein.

4. Das Ziircher Ressourcen Modell (ZRM)

Das Ziircher Ressourcen Modell wurde von Dr. Maja Storch und Dr. Frank Krau-
se an der Universitit Zirich entwickelt. Es wurde urspriinglich fir Lehrkrifte
konzipiert und wird heute von verschiedenen Berufsgrupppen wie z.B. Psycho-
logen und (Sozial-)Padagogen in diversen Kontexten (z.B. Therapie, Coaching,
Gesundheitspravention) eingesetzt. Das ZRM-Training ist ganzheitlich aufgebaut,
Gedanken, Gefiihle und Koérperarbeit werden gezielt in die Entwicklungsarbeit
einbezogen. Dadurch wird die Arbeit am Selbstmanagement abwechslungsreich
und motivierend.

Maja Storch und Frank Krause konnten bei der Entwicklung des ZRM auf
umfangreiche Studien und Forschungen z.B. aus dem Bereich der Motivationspsy-
chologie und der Psychoanalyse zuriickgreifen. Besonders bedeutsam hierbei ist
der Begriff des Selbstmanagements nach Kanfer, Reinecker und Schmelzer (2012).
Dabei geht es um die Anleitung zu besserer Selbststeuerung, um ,die Féhigkeit,
Entscheidungen zu treffen, eigene Ziele zu bilden und sie gegen innere und duflere
Widerstinde umzusetzen (Kuhl, 2004, S. 30). Urspriinglich fiir die psychothe-
rapeutische Praxis konzipiert, zielt das Modell darauf ab, dass Patientinnen und
Patienten befahigt werden, unabhingig vom Therapeuten zielgerichtet zu handeln
und moglichst aktiv zu einer eigenstindigen Problembewailtigung zu gelangen
(Kanfer, Reinecker & Schmelzer, 2012).

Das ZRM geht davon aus, dass ein Mensch die Ressourcen, die fiir das Er-
reichen eines personlichen Ziels bendttigt werden, bereits in sich tragt. Demnach
besteht Selbstmanagement darin, ,,diese Ressourcen zu entdecken und konsequent
anzuwenden® (Storch, 2003). Je besser es gelingt, sich selbst zu regulieren, desto
besser kann vorhandenes Potenzial abgerufen werden und sich in Leistung um-
setzen. Durch das Training soll der Lernende befihigt werden, mit den beiden
Bewertungssystemen - dem Verstand und dem Unbewussten - so umzugehen,
dass er das tun kann, was er will (Storch, 2010). Hierbei arbeitet das ZRM mit der
Selbstregulation (Storch & Krause, 2016).

Weitere Forschungsergebnisse, auf die das ZRM zuriickgreift, stammen aus
dem Bereich der Neurobiologie. Im neurobiologischen Sinne wird alles das als
Ressource verstanden, was adaptiv Neuronen im Gehirn aktivieren kann (Storch,
2003; Grawe, 1998). Man spricht in diesem Zusammenhang auch von ,,Multicodie-
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rung®, da alle menschlichen Sinne mit einem neuronalen Netz verkniipft werden
konnen.

Das ZRM-Training soll sowohl die bewussten als auch die unbewussten Be-
diirfnisse einer Person einbeziehen. Verstand und Unbewusstes bilden die beiden
grundlegenden Systeme dazu. Wihrend der Verstand rational ist und sich in
sprachlicher Form &duflert, driickt sich das Unbewusste durch diffuse Gefiihle aus.
Diese sind unmittelbare Reaktionen auf Wahrnehmungen. Der Verstand ist dage-
gen trige. Bedeutsam fiir den Umgang mit Gefiihlen ist das Konzept der somati-
schen Marker von Antonio Damasio (2001, 2013). Dabei handelt es sich um phy-
siologische Spuren, die emotionale Erfahrungen im Gehirn und im Koérper eines
Menschen hinterlassen und die bei dhnlichen Erlebnissen erneut Gefiithle wecken
und Entscheidungen beeinflussen kénnen.

Um die somatischen Marker einer Person anzusprechen, lassen sich Bilder be-
nutzen, die gespeicherte emotionale Erfahrungen aufrufen kénnen. Hierbei han-
delt es sich um eine Projektionsmethode. Das Unbewusste wird durch das Bild
sichtbar und fiir die weitere Arbeit zugénglich gemacht. Die Grundlage hierzu
bildet die Triple-Code-Theorie von Wilma Bucci (2002; Storch, Cantieni, Hiither
& Tschacher, 2010). Bucci unterscheidet drei Systeme:

« symbolisch-verbal (Worte)
+ symbolisch-nonverbal (Bilder)
+ vorsymbolisch (Korper)

Den Grundgedanken fiir die Einbindung dieser Theorie in ihre Arbeit formuliert
Storch knapp: ,,An jedem Wort hédngt ein Bild und an jedem Bild héngt ein Ge-
fihl“ (Storch & Tschacher, 2009, S. 14).

Wesentlich fiir das ZRM ist der Rubikon-Prozess. Dieser beruht auf dem Ru-
bikon-Modell der Handlungsphasen (Heckhausen & Gollwitzer, 1987). Es wurde
von Storch und Krause (Storch & Krause, 2016), einer Idee von Grawe folgend
(Grawe 1998), um eine zusitzliche Spalte ergénzt. Diese bildet die zunéchst unbe-
wussten Bediirfnisse ab.

Das Training beginnt mit der Exploration des Unbewussten. Im Rubikon-
Prozess wird der Weg vom Bediirfnis zur Handlung abgebildet. Von besonderer
Bedeutung bei der Arbeit mit dem ZRM ist es, dass der oder die Lernende unab-
hingig vom Experten ist. Der Lernende setzt sich ein Ziel und bildet im Verlauf
neue Automatismen. Die Aktivierung des neuronalen Netzes durch die Arbeit mit
den Methoden des ZRMs kann die zielorientierte Handlung unterstiitzen.

Trainerinnen und Trainer, Coaches oder Lehrpersonen, die mit dem ZRM ver-
traut sind, begleiten das Ganze und achten darauf, dass der Prozess richtig umge-
setzt wird. Auch Gruppenressourcen werden so weit wie moglich genutzt.

Auf diese Weise findet jede(r) Lernende seinen individuellen, passgenauen
Weg. Da diese Ressourcen sofort genutzt werden konnen, stellen sich Hand-
lungserfolge haufig bereits in kiirzester Zeit ein. Das ZRM lésst sich in Gruppen-
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Der Rubikon-Prozess im ZRM-Training

praaktionale

Bediirfnis Intention Vorbereitung

Handlung

Arbeitsrichtung >

Abbildung 2: Der Rubikon-Prozess im ZRM-Training (Storch & Krause, 2016).

Rubikon

situationen wie im Einzelcoaching effektiv anwenden. Auch einzelne Methoden
des Konzepts konnen in ein Kurzzeitcoaching iibernommen werden.

Im Folgenden werden die Trainingsschritte im Verlauf des Rubikon-Prozesses
exemplarisch am Beispiel von Eva dargestellt.

5.  Einzelne Trainingsschritte der Arbeit mit dem ZRM
am Beispiel von Eva

Ein Problem kann darin bestehen, dass eine beabsichtigte Handlung vom Unbe-
wussten nicht addquat unterstiitzt wird und damit die Umsetzung gefahrdet ist.
Unbewusste Bediirfnisse konnen im Konflikt zu anderen unbewussten oder be-
wussten Bediirfnissen stehen. Die Phasen vor Uberschreiten des Rubikon sind
deshalb geprigt von Prozessen der Motivklirung, von Abwigen und Wiahlen. Dies
sei am Beispiel von Eva erldutert.

Wie eingangs dargestellt kann Eva noch kein konkretes Anliegen benennen.
TIhr Bediirfnis ist noch unbewusst und duflert sich in einem diffusen Gefiihl von
Langeweile, mangelnder Zielorientierung sowie Niedergeschlagenheit und Er-
schopfung.

Um auch unbewusste oder wenig bewusste Bediirfnis-Anteile in den Klarungs-
prozess einzubeziehen, erhilt Eva verschiedene Bildkarten zur Auswahl.

Trainingsschritt 1: Bildauswahl

In einer offenen Bildwahl erhielt Eva den Auftrag Folgendes zu tiberlegen:
Welches Bild 16st starke, gute Gefiihle bei dir aus?
Welches Bild kann dich in der momentanen Situation unterstiitzen?
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Indem sie auf ihre spontanen kérperlichen Reaktionen (die somatischen Mar-
ker) horte, wihlte Eva aus den Bildern der Bildkartei (Krause & Storch, 2012) ein
Foto mit einer riesigen Welle und einem sportlichen Surfer aus.

Trainingsschritt 2: Ideenkorb zum Bild

Eva lag das gewihlte Bild vor. Um das Unbewusste nun bewusst zu machen und
im Rubikon-Prozess voranzuschreiten, musste das Bildmaterial in Worte gefasst
und dafiir der Verstand aktiviert werden (symbolisch-verbale Ebene). Damit die
Schiilerin moglichst vielseitige Assoziationen zu ihrem Bild erhielt, wurden andere
Personen als Ideengeber, auch ,,Fremdhirne® genannt, eingesetzt. Diese Methode
wurde fiir das ZRM-Training konzipiert und nennt sich ,,Ideenkorb®. Der Ideen-
korb ist eine ressourcenaktivierende Gruppenarbeit mit drei bis fiinf Personen und
gleicht einem Brainstorming. Verschiedene Rollen rotieren in diesem Verfahren:
Hauptperson, Zeitwichter, Protokollant, Ideengeber (,,Fremdhirne®). Jedes Grup-
penmitglied ist einmal die Hauptperson.

In der Einstiegsrunde wird von der Hauptperson bereits eine Idee, eine be-
wusste Hypothese, zum gewdhlten Bild genannt. In der vorgegebenen Zeit as-
soziieren nun alle ausschliefflich positive Ideen zum Bild der Hauptperson. Die
»Fremdhirne“ bemiihen sich dabei, mit ihren Ideen alle Sinneskanile anzuspre-
chen. Der Protokollant halt die Assoziationen fest. Mit diesem Ideenkorb kann der
Blick der Hauptperson fiir die eventuell noch unbewussten Bediirfnisse erweitert
werden.

Wihrend der Durchfithrung hort die Hauptperson den anderen Gruppenmit-
gliedern aufmerksam zu und achtet auf ihre somatischen Marker. Eigene Ideen
zum Bild werden im Anschluss erginzt. Auch Eva war einmal die Hauptperson
beim Ideenkorb.

Trainingsschritt 3: Auswahl mithilfe der Affektbilanz

Die Affektbilanz ist ein Tool, welches speziell fir das ZRM entwickelt wurde
(Storch & Krause, 2016). Dabei werden zwei visuelle Analogskalen mit den End-
punkten o und 100 genutzt. Eine Skala dient zur Verortung der positiven Affekte,
die andere zur Verortung der negativen Affekte. Auf diese Weise lassen sich auch
gemischte Gefiihle visualisieren und verorten.

Mithilfe der Affektbilanz wihlte Eva nun die Worter aus, die nach ihrer subjek-
tiven Einschdtzung zu mindestens 70 % positiv sind. Gleichzeitig durften die ge-
wihlten Worter auf keinen Fall, also zu o %, negativ sein. Diese ,,Lieblingsworter®
wurden von Eva ohne Nachdenken spontan markiert, um auch hier das Unbe-
wusste einzubeziehen.

Die dargestellte Arbeit mit der Bildkartei und die Auswertung mit dem Ideen-
korb erméglichten Eva eine umfangreiche Selbstreflexion. Ihr wurde das Bediirfnis
nach neuen Herausforderungen bewusst und sie wiinschte sich anregende Impulse
und Lernanreize. Auflerdem wollte sie sich verstarkt auf Angebote und Chancen
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einlassen, die ihr Umfeld ihr bieten wiirde. Evas Motiv klarte sich und konnte nun
als Wunsch formuliert werden.

Trainingsschritt 4: Formulieren eines Motto-Ziels

Zuerst musste Eva den sogenannten innerpsychischen Rubikon iiberschreiten. Ist
diese innere Schwelle iiberwunden, wird aus dem Motiv eine Intention. Dies ist
verbunden mit einem starken Gefiithl des Wollens. Indem der Lernende sich dieser
Intention bewusst wird, hat er ein klares Ziel vor Augen, das er gerne erreichen
mochte.

Zur Uberquerung des Rubikon formulierte Eva nun in mehreren Arbeitsschrit-
ten unter Verwendung ihrer Lieblingsworter Entwiirfe fiir ihr personliches Motto-
Ziel. Aus Studien weif3 man, dass Motto-Ziele sehr wirksam sind (Bruggmann,
2003; Storch, 2009). Sie geben die innere Haltung der handelnden Person wieder.
Es gibt drei Kennzeichen fiir Motto-Ziele:

1. Ein Motto-Ziel beschreibt eine Haltung.
2. Ein Motto-Ziel ist im Prasens formuliert.
3. Ein Motto-Ziel benutzt eine bildhafte Sprache.

Evas Motto-Ziel lautete schlief3lich:

»Mit einem Ozean an Energie bin ich stets in Bewegung wie die magischen Wellen,
die iiber das Meer gleiten und ergreife offen und aufgeschlossen meine Moglichkei-
ten.”

Trainingsschritt 5: Vorbereitung der Handlung

Manche Menschen schaffen es, von der Intention direkt in die Handlung tiber-
zugehen. Die meisten Vorhaben, die eine grofiere Veranderung des bisherigen
Verhaltens mit sich bringen, benétigen jedoch eine griindliche Vorbereitung. Dazu
dient die ,préaktionale Vorbereitung® Um alte Automatismen zu umgehen, wird
die Handlung geplant und moglichen Hindernissen vorgebeugt.

Weitere methodische Schritte im ZRM-Prozess hierzu sind:

o Aufbau eines sogenannten ,,Ressourcenpools mit verschiedenen ganzheitlichen

Methoden, z. B. Erinnerungshilfen, Bewegungen (Embodiment)

o Erarbeiten von konkreten Wenn-Dann-Plianen (nach Gollwitzer)

o Reflexionen verschiedener Alltagssituationen (,,A-/B-/C-Situationen®)

o Selbstindige Weiterarbeit mit dem ZRM

Ausgehend von der positiven Haltung, die im Motto-Ziel formuliert ist, lassen sich
in der Weiterarbeit konkrete Ziele auf der Verhaltensebene entwickeln.

Eva wihlte als ersten Schritt, ihre Franzgsischkenntnisse zu optimieren. Mit
diesem Fach hatte sie sich zuvor nur im Mindestumfang beschiftigt. Dazu er-
stellte sie sich u.a. einen konkreten Arbeitsplan, der durch Wenn-Dann-Pline
(Faude-Koivisto & Gollwitzer, 2009) erganzt und unterstiitzt wurde. Verschiedene
Erinnerungshilfen und ein Embodiment wurden passend zum Mottoziel von ihr
erarbeitet.
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~ZRM ist fiir mich: Eine gute Erfahrung, die mir zeigt, was ich kann und wie ich es
kann. Besonders toll war es, ein eigenes Motto zu entwickeln und damit Erfolge zu
spiiren.“ Eva

6. Konkrete Handlung und Ausblick

Eva begann mit den vorgestellten Trainingsschritten einen lingeren Entwicklungs-
prozess. Nachdem sie sich intensiv mit Franzosisch beschiftigt hatte, wihlte sie
in der Schule ein Zusatzangebot fiir Spanisch. Die grofite Herausforderung, die
sie sich bis heute ausgesucht hat, war ein Auslandsjahr. Sie betonte, dass ihr das
Coaching und vor allem das Entwickeln des Motto-Ziels sehr geholfen hitten.

Thre Mutter duflerte in der abschlieflenden Befragung: ,Innerhalb kurzer Zeit
konnte ich sehen, wie Eva wieder mehr und mehr Spaf§ am Lernen hatte. Erfolg
macht Spaf$ und Spafd bringt Erfolg.“

Auch die anderen eingangs vorgestellten Schiilerinnen und Schiiler arbeiteten
mit den Methoden des ZRM erfolgreich an ihrem individuellen Thema. Es ent-
standen folgende Motto-Ziele und Auflerungen:

»Schwungvoll fiille ich den Korb und die siifSe Ernte ist mein.* (Sarah, 13 Jahre)
=> ,Durch das ZRM-Training fiihle ich mich besser und schaffe es endlich wieder
motivierter an meinen Mappen zu arbeiten. Ich gehe gelassener mit langweiligen
Aufgaben um.“

»Ich bin stark wie ein Lowe, mit Mega-Power schaffe ich jede Aufgabe.“

(Leo, 9 Jahre)

=> ,Ich schreibe sehr viel schoner; ich habe tolle Arbeitstechniken gelernt und
habe Selbstbeherrschung dazu gewonnen.*

Wie eingangs beschrieben lag die Intention des vorgestellten Workshops vor allem
darin, Einblicke in die Arbeit mit dem ZRM zu gewihren und die Chancen fiir
die Forderung (hoch-)begabter Kinder und Jugendlicher zu verdeutlichen. Viele
Teilnehmerinnen und Teilnehmer zeigten grofle Begeisterung fiir die vorgestellten
Methoden und Erstaunen iiber die eigene Bildwahl: ,Vom Kopf her wiirde ich ei-
gentlich zwei oder drei andere Bilder wahlen, da bin ich mir sicher - aber da war
ein Bild, das sprang mich an, ich weif} eigentlich nicht warum. Das fand ich sehr
interessant fiir mich, sagte einer der Workshopteilnehmer.

Es wurde deutlich, dass das eigene Erleben eines ZRM-Prozesses auflerst hilf-
reich ist, wenn man die Methoden an Schiilerinnen und Schiiler vermitteln méch-
te (padagogischer Doppeldecker nach Wahl (2013)). Aus Sicht der Referentin war
es faszinierend, wie stark sich die somatischen Marker der Teilnehmenden im vor-
liegenden Setting duf3erten. Fiir viele war es erstaunlich, wie stark sie sich mit dem
Bild oder den geduf3erten Begriffen des Ideenkorbs beschiftigten. Die Diskussion
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zeigte auf, dass die Gruppe eine wichtige Ressource darstellte, die bei der Methode
des Ideenkorbes passend genutzt wird. Einige Teilnehmerinnen und Teilnehmer
meldeten sich noch im Nachgang des Workshops und berichteten, dass sie von der
Arbeit mit der Bildkartei sehr ergriffen seien, da tatsdchlich Themen angeklungen
wiren, die sie entweder schon lange beschiftigt hitten oder die ihnen aus einem
diffusen Gefiihl ins Bewusstsein gerufen worden seien.
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Meistern statt Maskieren

Lese- und (Recht-)Schreibstrategien fiir mehrfach
auflergewohnliche Kinder

1.  Einleitung

Es gibt besonders begabte Kinder, deren schriftsprachliche Leistung unter ihren
Potenzialen bleibt. Dank hoher Intelligenz konnen diese Kinder ihre Schwierig-
keiten maskieren, oft unter grofler Anstrengung. Unentdeckte Schwierigkeiten in
den Grundschuljahren kénnen zu Frustrationen fithren und dazu, dass Schreib-
und Leseauftrige zunehmend vermieden oder nur ungeniigend bearbeitet werden.
Die Fahigkeit, lesen und schreiben zu kdnnen, ist jedoch nicht nur fir die Schule
relevant; das Erkennen von schriftsprachlichen Schwierigkeiten bei gleichzeitigen
intellektuellen Stirken wirkt sich tiber die Schullaufbahn hinaus positiv aus. Dieser
Artikel zielt darauf ab, die Bediirfnisse der mehrfach auflergewohnlichen Kinder
auf Basis theoretischer Befunde herauszustellen und einen Ausblick auf ein an die
Bediirfnisse der Kinder angepasstes auf3erschulisches Lese- und (Recht-)Schreib-
strategietraining zu geben, welches aktuell (2019) im Rahmen eines Promotions-
vorhabens erprobt und evaluiert wird.

2.  Begabung und Lernschwierigkeiten

Es sind unterschiedliche Modelle und theoretische Uberlegungen zur Erklirung
von Begabung und den Zusammenhéngen zwischen (kognitivem) Potenzial und
(hoher) Leistung zu finden (vgl. u.a. Renzulli, 1986; Monks, 1992; Heller, 1976; Fi-
scher, 2014). Mittlerweile besteht ein weitestgehender Konsens dariiber, dass eine
hohe Begabung nicht zwingend in Exzellenz miinden muss. Entsprechend wird
dem Lern- und Entwicklungsprozess als Transformationsebene zwischen Poten-
zialen und Performanz eine wichtige Bedeutung zugeschrieben, Personlichkeits-
und Umweltfaktoren beeinflussen diesen positiv oder negativ und stehen in einer
Wechselbeziehung zueinander.

Betrachtet man das Lernen genauer, so kann dieses grob definitorisch einge-
grenzt werden:

»Lernen ist ein zunédchst individueller innerer Prozess, dessen Ergebnis in
Form einer iiberdauernden Verhaltensinderung erkennbar wird. An diesem
inneren Prozess sind kognitive Strukturen beteiligt, neuronale Netze und bio-
chemische Reiz-Reaktions-Ketten, Gefiihle ebenso wie Techniken und Routi-
ne.“ (Woyde-Koéhler, 2005, S. 81)
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Woyde-Kohler (2005) verweist in ihrer Definition bereits auf Lerntechniken und
-routine, die fiir das Lernen relevante Aspekte darstellen.

In der Wissenschaft hat sich in diesem Zusammenhang inzwischen der Begriff
Lernstrategien statt -techniken durchgesetzt, wobei diese ,,[...] geistige Aktivitdten
[sind], die mit dem Ziel des Lernens, Verstehens und Wissenserwerbs mehr oder
weniger bewusst eingesetzt werden (Schrader, Helmke, Wagner, Nold & Schroder,
2008, S. 270).

Lernstrategien werden zudem weiter ausdifferenziert. Kognitive Lernstrategien
zielen darauf ab, neues und altes Wissen zu strukturieren und Verkniipfungen an-
zulegen. Metakognitive Strategien beeinflussen den Lernprozess direkt, da sie das
Planen, Steuern und Elaborieren des Prozesses fokussieren und den Einsatz der
Lernstrategien verwalten. Zudem sind internale und externale Ressourcen- oder
Stiitzstrategien hilfreich, um sowohl innere Prozesse (etwa Motivation) und duflere
Umstéinde (Lernort, Hilfe durch andere) zu lenken.

Schwierigkeiten im Lernen konnen unabhéngig von einer besonderen Bega-
bung auftreten, wenn entsprechendes Wissen iiber Lernstrategien fehlt bzw. die-
se nicht passend eingesetzt werden. Insofern sind eine besondere Begabung und
Lernschwierigkeiten keine Phinomene, die sich gegenseitig ausschlieflen. Vielmehr
konnen sie sich gegenseitig bidirektional bedingen. Dies haben bereits Gaskins et
al. (1994, zitiert nach Berkowitz & Cicchelli, 2004, S. 40) herausgestellt:

»A gifted high achiever and a gifted underachiever might differ in the range
and application of metacognitive strategies. The use or lack of use of these stra-
tegies might affect the academic success of the gifted student.

Entsprechend wurde der Begriff der mehrfach oder doppelt auflergewohnlichen
Kinder (aus dem Englischen ,twice-exceptional®) geprigt: Mehrfach auflerge-
wohnliche Kinder haben neben einer (diagnostizierten) Begabung auch eine oder
mehrere (Lern-)Schwierigkeiten oder Behinderungen (Coleman, Harradine & Wil-
liams King, 2005; Ronksley-Pavia, 2015).

»Ihe social and cultural milieu surrounding twice-exceptional individuals de-
termines the process of ‘categorizing’ children and the complement of charac-
teristics considered ‘normal’ for child members of each category of disability,
giftedness, and twice-exceptional.“ (Ronksley-Pavia, 2015, S. 334)

Entsprechend dieser Definition wird zudem deutlich, dass das Erkennen oder Zu-
schreiben von Begriffen wie Begabung, Talent oder mehrfache Auflergewdhnlich-
keit auch davon abhingt, was die Umwelt wahrnimmt.

Schul- und Bildungsinstanzen tragen mafigeblich zur Entwicklung von Lern-
strategien bei, sollten sie doch ausreichend Gelegenheiten zur Erprobung des ei-
genen Koénnens und zur Weiterentwicklung der Kompetenzen und des Wissens
bieten. Das Wissen um und der passgenaue Einsatz von Lernstrategien beeinflusst
hierbei wiederum die Bildungsbiographie. Unentdecktes auf3ergewdhnliches intel-
lektuelles Talent kann dazu fiihren, dass Schiiler*innen die passenden individuel-
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len Herausforderungen innerhalb der Schule nicht erhalten. Dies kann einerseits
unvorteilhafte Effekte auf die Entwicklung von Wissen und Féhigkeiten und fiir
die Lernmotivation haben (Gold, 2011). Andererseits kann eine besondere Bega-
bung Lernschwierigkeiten maskieren und dazu fithren, dass nétige individuelle
Forderung ausbleibt. Auch dies kann unvorteilhafte Effekte auf die Entwicklung
des Kindes haben.

Besonders begabte Kinder, die durch ihre Begabung Schwierigkeiten maskieren
konnen oder deren Begabung aufgrund ihrer Schwierigkeiten nicht mehr wahrge-
nommen wird, bendtigen womdglich besondere Unterstiitzungsangebote - insbe-
sondere, wenn ihnen das Lesen und/oder Schreiben schwerfillt.

3.  Lese- und (Recht-)Schreibstrategien

Bereits bei der Betrachtung von Lernstrategien wird die Relevanz von Lese- und
Schreibkompetenz deutlich - muss fiir die meisten Lernprozesse doch etwas gele-
sen oder notiert werden. Wenn Lesen und Schreiben schwierig ist, wird auch der
Lernprozess davon beeinflusst. Es gibt daher bereits unterschiedliche Ansitze, die
sich mit der Forderung von Kindern mit Schwierigkeiten im Lesen und Schreiben
beschiftigen und Indikationen fiir wirksame Forderung geben konnen.
Lesestrategien werden in diesem Zusammenhang wie folgt definiert:

»Reading strategies are deliberate, goal-directed attempts to control and mod-
ify the reader’s efforts to decode text, understand words, and construct mean-
ings of text.“ (Afflerbach, Pearson & Paris, 2008, S. 368)

Schreibstrategien sind passend dazu ein Set von Operationen oder Aktionen, ,,das
eine Person durchfiihrt, um ein angestrebtes Ziel zu erreichen; [sie] setzen Wissen
tiber die einzelnen Schritte voraus; umfassen einen Plan, um das angestrebte Ziel
zu erreichen; miissen gezielt und absichtsvoll aktiviert und mit Anstrengung der
Person durchgefithrt werden“ (Graham & Harris, 2005, S. 8f., zitiert nach Philipp,
20124, S. 36).

Sowohl Lese- wie auch Schreibstrategien lassen sich in die bereits erwahnten
Subkategorien der Lernstrategien einordnen (siehe hierzu Philipp, 2012b).

Relevant vor dem Hintergrund der Strategien ist es, auch die unterschiedlichen
Fahigkeiten im Lesen und Schreiben zu beachten. Sind hierarchieniedrige Lese-
prozesse (etwa das Dekodieren von Buchstaben) noch nicht automatisiert, sind
Lesestrategien auf einer hierarchiehohen Ebene fiir das Kind schwierig umzuset-
zen. Genauso verhilt es sich mit Schreibprozessen: Werden einzelne Buchstaben
noch nicht automatisiert notiert, ist das Arbeitsgedachtnis damit bereits belastet
und die Steuerung des Schreibprozesses und der -inhalte wird schwieriger. An-
dersherum gedacht: Sind Kinder schnell tiber die zu automatisierenden Prozesse
hinweg und fehlt es an tiefergehenden und herausfordernden Aufgaben, kénnen
wichtige Entwicklungsschritte beim Einiiben von Strategien ausbleiben.
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Fiir Kinder, die Schwierigkeiten im Lesen und/oder (Recht-)Schreiben zeigen,
wurden verschiedene Lese- und (Recht-)Schreibférdermafinahmen entwickelt, die
teils inner- und teils auerschulisch erprobt und gut oder weniger gut begleitend
evaluiert wurden. Zwei umfangreiche Ubersichten iiber unterschiedlich wirkende
Fordermafinahmen im Bereich des Lesens und Schreibens auf Basis von Metaana-
lysen finden sich bei Philipp (2012¢; 2012d).

Im Bereich der Leseférderung sind das Umstrukturieren von Texten (d=.88),
die Identifikation des Themas (etwa durch Beachten der Uberschrift) und die ex-
plizite Strategievermittlung (d=1.24), die Selbstiiberwachung beim Lesen als me-
takognitive Strategie (d=1.55) und das Zusammenfassen von Texten (d=1.62) am
effektivsten (Philipp, 2012¢) - vorausgesetzt, basale Lesefertigkeiten sind bereits
ausreichend erlernt und automatisiert worden.

Fir Kinder der Klassen 1-6 sind das Feedback von Erwachsenen (d =.80), das
Peertutoring (d =.89), die Vermittlung von Schreibstrategien (d =1.02) und ein
Training nach den Grundsitzen des Self Regulated Strategy Development (SRSD)
(d =1.17) am erfolgversprechendsten (Philipp, 2012d). Fiir Jugendliche der Klassen
4-12 ist vor allem das Vermitteln von Schreibstrategien und das Zusammenfassen
(d=.82) sowie ebenfalls der Ansatz des SRSD (d=1.13) am hilfreichsten (Philipp,
2012d).

Nicht bekannt ist bei diesen Ergebnissen, inwieweit spezielle Gruppen von
Kindern gesondert betrachtet wurden oder gar unterschiedliche Fordermafinah-
men bendtigten oder sich unterschiedliche Wirksamkeiten der Férdermafinahmen
je nach Gruppe zeigten. In der Literatur findet sich in Bezug auf Unterschiede in
den Forderergebnissen eines Trainings oftmals nur die Unterscheidung zwischen
Kindern mit Lernschwierigkeiten und ihren Peers.

Was aber unterscheidet besonders begabte Kinder mit Lese- und Schreib-
schwierigkeiten von ihren Peers — oder: Gibt es hier Unterschiede? Mcguire und
Yewchuck (1996) haben den Einsatz von Lesestrategien bei Schiiler*innen beob-
achtet und kamen zu folgender Konklusion:

»Analysis of student profiles revealed significant individual differences in
implementation of strategies, indicating a need for individualized reading in-
struction matched to student profiles.“ (Mcguire &Yewchuk, 1996, S. 293)

Obwohl die Schiiler*innen angeben, dass sie ihr Lesen beobachten und den Lese-
prozess dauerhaft iiberwachen, metakognitive Strategien zur Regulation des Lesens
nutzen und das Paraphrasieren sogar explizit als Lesestrategie genannt wurde,
zeigte sich eine ineffektive Nutzung der Strategien. Es mangelte den besonders be-
gabten Kindern also nicht an Strategiewissen, sondern vielmehr an der Fahigkeit,
die Strategien sinnvoll und passgenau anzuwenden.

In Bezug auf die Unterscheidung besonders Begabter mit (Recht-)Schreib-
schwierigkeiten und ihrer Peers gibt es nur Studien, die sich auf begabte Kinder
mit Legasthenie beziechen (etwa in den Untersuchungen von van Viersen, Kroes-
bergen, Slot & Bree, 2016; van Viersen, Bree, Kroesbergen, Slot & Jong, 2015). Hier
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zeigt sich, dass die begabten Kinder oftmals noch besser in Subtests abschneiden
als es ihre normalbegabten Peers tun. Sie erzielen in normierten Tests weniger
schlechte Ergebnisse und konnen ihre Schwierigkeiten durch Stirken ausgleichen.

Studien, die nicht hinsichtlich unterschiedlicher Intelligenz differenzieren,
konnten relevante Unterschiede zwischen denjenigen Kindern, denen das Schrei-
ben gut gelingt und denjenigen, denen das Schreiben nicht gut gelingt, aufzeigen.
So zeigen letztere weniger Planung vor dem Schreiben, weniger kontinuierliche
Beobachtung wihrend des Schreibens, weniger Kontrolle iiber die Erreichung des
Schreibziels und wenig Fokus darauf, ob der*die Leser*in erreicht wurde. Auch
werden nur oberfliachliche Korrekturen (Rechtschreibung, Interpunktion, Gram-
matik) vorgenommen.

»Schreiben ist fiir sie weniger eine Moglichkeit, mit anderen zu kommunizie-
ren [...]“ (Philipp, 20124, S. 37).

Auch im Bereich des Rechtschreibens wird deutlich, dass es Unterschiede zu nor-
malbegabten Peers gibt.

»Gifted children with dyslexia [...] were not found to display literacy perfor-
mance as poor as averagely intelligent children with dyslexia. This illustrates
the difficulty of recognizing literacy difficulties in these children based on their
achievement, as they might not seem to fulfill criteria for dyslexia.“ (van Vier-
sen et al., 2016, S. 195)

»Superior verbal reasoning may mask effects of dyslexia on oral and written
language skills if only those with the very lowest achievement in word read-
ing and word spelling are identified as having dyslexia.“ (Berninger & Abbott,
2013, S. 8)

Zudem zeigt sich, dass besonders begabte Kinder aufgrund graphomotorischer
Schwierigkeiten positiv als Underachiever (83 %) identifiziert werden kénnen (Sto-
ger & Ziegler, 2013).

Dies ist insofern relevant, als dem Arbeitsgedichtnis beim Lesen und Schrei-
ben eine entscheidende Rolle zufillt. Unterschiedliche Teilaspekte werden hier
simultan verwaltet und gesteuert. Beim Lesen kann das Arbeitsgedédchtnis entlas-
tet werden, wenn das innere Lexikon bereits viele Worte abgespeichert hat und
kein direkter Weg zur Entschliisselung des Geschriebenen verwendet werden muss
(Coltheart, 2005). Auch konnen Leseprozesse gezielter gesteuert und auf Wesent-
liches konzentriert werden, wenn vor dem Lesen ein Leseziel gefasst und Vorwis-
sen aktiviert wurde. Beim Schreiben verhilt es sich dhnlich: Ist das Schreiben von
Buchstaben automatisiert und der Inhalt etwa mit Hilfe einer MindMap vorstruk-
turiert, kann das Arbeitsgeddchtnis beim eigentlichen Schreibprozess entlastet
werden. Schwierigkeiten, die sich im Lesen und (Recht-)Schreiben zeigen, miissen
nicht zwingend mit fehlenden basalen Kompetenzen einhergehen, sondern kon-
nen auch auf mangelnde Strategien hinweisen. Speziell besonders begabte Kinder,
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die Schwierigkeiten durch ihre Stirken maskieren und somit nétige Foérder- und
Fordermafnahmen nicht erhalten, konnen vor allem im Laufe der Sekundarstufe
Schreib- und Leseschwierigkeiten zeigen, die sich tiber die Grundschulzeit aufge-
baut haben. Ihre bisherigen Strategien reichen angesichts der steigenden schuli-
schen Anforderungen nicht mehr aus, die Schwierigkeiten zu kompensieren. Re-
levant ist in diesem Zusammenhang auch, dass die Zeit, die im Unterricht auf das
Schreiben verwendet wird, mit den Schuljahren abnimmt.

»Nach diesen Daten verbringen Kinder der Klassen 1-3 [...] im Mittel also 9o
Minuten tiglich mit Schreiben im Unterricht und Kinder der Klassen 4-6 noch
39 Minuten.“ (Philipp, 2012a, S. 51).

Mehrfach auflergewohnliche Kinder, deren Schwierigkeiten sich erst in der Se-
kundarstufe zeigen, weil sie nicht langer kompensiert werden konnen, erhalten so
nicht zwangsldufig Forder- und Fordermafinahmen, die sowohl ihre Schwierigkei-
ten wie auch ihre Stiarken beriicksichtigen.

4.  Bediirfnisse mehrfach auflergewohnlicher Kinder

Bei der Gegeniiberstellung von wirksamen Fordermafinahmen fiir das Lesen und
Schreiben generell und insbesondere fiir die Gruppe besonders begabter Kinder
wurde bereits deutlich, dass es hier an Forschung fehlt und bisher auch kein ex-
plizit auf die Bediirfnisse dieser Zielgruppe konzipiertes Unterstiitzungsangebot
existiert. Dies hingt auch damit zusammen, dass das Erkennen der mehrfach au-
Bergewohnlichen Kinder schwierig sein kann.

Schwierigkeiten der Diagnose

»Fir alle diagnostischen Verfahren ist zu hinterfragen, welchen Beitrag die Er-
gebnisse zur Erhebung des Lernstandes bieten kénnen.“ (Schmidt, 2015, S. 94)

Betrachtet man die Gruppe der mehrfach auflergewohnlichen Kinder, so wird
deutlich, dass durch die gegenseitige Bedingung der Stirken und Schwierigkei-
ten das Erkennen beider Aspekte erheblich erschwert sein kann. Zudem muss
darauf hingewiesen werden, dass standardisierte Testinstrumente im Bereich der
Lese- und Rechtschreibkompetenz diese im Vergleich zur Klassen- und Schulform
messen. Einflussfaktoren, wie etwa Lernstrategien oder Motivation, werden nicht
beriicksichtigt.

»S0 sind die Ergebnisse von diagnostischen Lesetests sorgfiltig zu reflektieren.
[...] Wichtige lesedidaktische Facetten wie die Motivation, das Wissen oder
das lesebezogene Selbstkonzept werden hier nicht beriicksichtigt. Es wird deut-
lich, dass eine zu starke Orientierung an diesen Verfahren eine eher einseitige
Sicht auf die Lesekompetenz bedingt.“ (Schmidt, 2015, S. 94)
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Hinsichtlich der Diagnose der Schreibkompetenz, ungeachtet der Rechtschreibung,
stellt sich die Problematik der Bewertung von geschriebenen Texten, die eine stan-
dardisierte Erfassung in einem zeitlich 6konomischen Rahmen bisher schwierig
machen. Einzig die DESI-Studie erfasst in groflem Umfang Texte von Kindern und
stuft diese auf unterschiedlichen Kompetenzebenen ein, hierbei wird jedoch kein
Bezug zu etwaiger Begabung hergestellt. Doch nicht nur auf der Seite der Lese-
und (Recht-)Schreibkompetenzerfassung ergeben sich Schwierigkeiten, will man
mehrfach aufSergewohnliche Kinder diagnostizieren.

Betrachtet man etwa die WISC-IV-Ergebnisse von Kindern mit Lese- und/
oder Rechtschreibschwierigkeiten genauer, so fillt auf, dass diese oftmals im Be-
reich des Arbeitsgedachtnisses und der Verarbeitungsgeschwindigkeit schlechter
abschneiden als in den Bereichen Sprachverstindnis und Wahrnehmungsgebun-
denes Logisches Denken. Ein Gesamtwert der kognitiven Intelligenz kann durch
diese vergleichsweise niedrigen Ergebnisse so beeinflusst werden, dass der Grenz-
wert von 130 IQ-Punkten nicht mehr erreicht wird. Inwieweit die schriftsprach-
lichen Schwierigkeiten durch die niedrige Verarbeitungsgeschwindigkeit und das
Arbeitsgeddchtnis entstehen oder aber der WISC-IV durch sein Testformat diese
Schwierigkeiten auch in den genannten Bereichen abbildet, wurde noch nicht be-
forscht. Festzuhalten bleibt jedoch, dass besonders begabte Kinder mit Lese- und/
oder Rechtschreibschwierigkeiten teilweise nicht im Punktebereich der weit tiber-
durchschnittlichen Begabung (IQ ab 130 Punkten, PR 98) liegen und somit aus der
Gruppe der Hochbegabten rein statistisch ausgeschlossen werden.

Auch schneiden besonders begabte Kinder etwa in Lese- und/oder Recht-
schreibtests noch im unteren Durchschnittsbereich ab oder aber sind nicht unter
dem kritischen Prozentrang von 3, der fiir eine Diagnostik von Lese- und/oder
Rechtschreibstérungen nach ICD 10 (E.81) angelegt wird. Auch unter Bezugnahme
beider Diskrepanzkriterien kénnen besonders begabte Kinder ihre Schwierigkeiten
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Abbildung 1: Sichtbare und unsichtbare Faktoren mehrfach auflergewdhnlicher Kinder
mit LRS (eigene Darstellung).
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noch ausgleichen und das Testergebnis kann nicht auffillig sein. Es gibt verschie-
dene Aspekte, die sowohl im schriftsprachlichen Bereich wie auch im Bereich der
Begabungen und Potenziale mehr oder weniger sichtbar sind und daher die Wahr-
nehmung der Kinder und ihrer Stdrken und Schwierigkeiten beeinflussen.

Forderinhalte
Basiert das Angebot einer Forderung und Forderung also lediglich auf den Er-
kenntnissen standardisierter Testverfahren, kann ein passendes Angebot ausblei-
ben. Auch kann ein Angebot dann unpassend sein, wenn es entweder nur die
Schwierigkeiten der Kinder wahrnimmt oder aber die Stirken diese iiberlagern.

Ein Training, das fiir besonders begabte Kinder (IQ tiber 115) konzipiert wird,
die unter den zu erwartenden schriftsprachlichen Leistungen bleiben, muss dem-
nach sowohl die Schwierigkeiten in der Diagnostik, wie auch gleichzeitige Stirken
und Schwierigkeiten der Kinder selbst beachten. Hierfiir muss neben einer Dia-
gnostik, die normierte wie nichtnormierte Testverfahren umfasst, auch die Befra-
gung von Lehrkraften, Erziehungsberechtigten und den Kindern selbst einflief3en.
Hierdurch kann zum einen gekldrt werden, ob basale Lese- und Schreibfertigkei-
ten bereits beherrscht werden und eine Lese- und (Recht-)Schreibstrategievermitt-
lung sinnvoll ist, zum anderen konnen die Inhalte des Trainings individuell an die
Bediirfnisse des Kindes angepasst werden.

Einige Aspekte der Diagnostik sowie davon abzuleitende Forderinhalte, wie sie
fiir das Lese- und (Recht-)Schreibstrategietraining ,,Meistern statt Maskieren® vor-
gesehen sind, kénnen der nachfolgenden Grafik entnommen werden.

Lesestrategien Schreibstrategien Rechtschreibstrategien

Lern-Lehrstil-
Asynchronien
Visuell-rAumiich vs.
Verbal-akustisch)

Férderinhalte: Forderinhalte:
kognitive Strategien Kognitive Strategien
wiederholen, organisieren, wiederholen, organisieren,

elaborieren elaborieren Forderinhalte:

metakognitive Strategien metakognitive Strategien -
planen, Gberwachen, regulieren planen, tiberwachen, regulieren morph i
Wortstamme, Prafix, Suffix

Stiitzstrategien Stiitzstrategien Korrekturstrategien |
internal, external internal, external Rechtschreibkorrekturstrategien

Strategien zur Motivations- und Selbstregulation (z.B. Zielsetzung, Selbststeuerung, ...)

Abbildung 2: Lese- und (Recht-)Schreibstrategietraining fiir mehrfach auf3ergewohnli-
che Kinder (eigene Darstellung).
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5. Ausblick

Besonders begabte Kinder konnen neben hohen kognitiven Potenzialen Schwierig-
keiten im schriftsprachlichen Bereich (Lesen und/oder Schreiben) zeigen, die nicht
zwingend durch normierte Testverfahren entdeckt werden. Diese Kinder miissen
mit ihren Schwierigkeiten wie Stirken gleichermaflen wahrgenommen werden
und benétigen, um nicht nur ein hohes Lernstrategiewissen auszubilden, sondern
diese auch passgenau und sinnvoll zu nutzen, andere Unterstiitzungsmafinahmen
als ihre Peers.

Das speziell auf Basis theoretischer Erkenntnisse konzipierte und individuell an
die Bediirfnisse der teilnehmenden Kinder abgestimmte Training dient als eine Art
Laboratorium, um die handlungsnahe Erfassung des Lese- und (Recht-)Schreib-
strategiewissens sowie der -anwendung der genannten Zielgruppe zu ermdoglichen.
Basierend auf acht Einzelfillen wird eine qualitative Fallstudie durchgefiihrt, die
sowohl eine Fallkontrastierung wie auch eine falliibergreifende und fallspezifische
Analyse vornimmt. Erkenntnisse zielen sowohl auf Besonderheiten in der Dia-
gnostik dieser Zielgruppe wie auch auf Effekte der spezifischen Forderung ab und
sollen in einem Ausblick Moglichkeiten aufzeigen, wie und ob Trainingselemente
innerschulisch integriert werden konnen, um mehrfach auflergewohnliche Schiile-
rinnen und Schiiler in ihrer Lese- und (Recht-)Schreibentwicklung zu unterstiit-
zen.

Ausgewihlt wurden die Kinder aufgrund ihrer Rechtschreib- und Leseleistung
in normierten Testverfahren (Ergebnisse im T-Wertbereich zwischen 35-45), einer
Mindestintelligenz von 115 oder hoher (T-Wert >59) sowie der Nomination durch
die Fach- und Klassenlehrkrifte. Das Training wurde im Schuljahr 2018/19 umge-
setzt. Maf3geblich hierbei ist:

»1f the course of study in school is to be meaningful, then it is essential that
instruction lead children to be cognizant of how they learn and about the fac-
tors affecting their own learning, thinking, and problem solving.“ (Gaskins et
al., 1994, zitiert nach Berkowitz und Cicchelli, 2004, S. 40)
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Zeigt, was ihr konnt!

Untersuchung eines Motivations- und Selbststeuerungstrainings fiir
begabte Underachiever - Zusammenfassung eines Praxisvortrags
im Rahmen des 6. Miinsterschen Bildungskongresses

1.  Einleitung

Kennen Sie eine begabte Schiilerin oder einen begabten Schiiler, fiir die oder den
aus Threr Sicht ein Motivations- und Selbststeuerungstraining sinnvoll wire? Die
Wahrscheinlichkeit ist recht hoch, dass Sie direkt eine Person vor Augen haben,
denn im (Schul-)Alltag begegnen uns immer wieder Menschen, bei denen wir in-
tuitiv denken oder sogar sagen: ,Du kannst doch so viel. Warum machst du das
nicht einfach?“ Aber da das ,einfach mal machen® oft gar nicht so einfach ist, wie
es scheint, habe ich im Rahmen meiner Dissertation mit dem Thema ,,Zeigt was
ihr konnt!“ ein Motivations- und Selbststeuerungstraining fiir begabte Under-
achiever fir Kleingruppen (MoSt) adaptiert und evaluiert (Vohrmann, 2018). In
einem Praxisvortrag im Rahmen des Miinsterschen Bildungskongresses habe ich
die Studie und schwerpunktmiflig das MoSt Hilfe an dem Schiiler Finn als Fall-
beispiel vorgestellt. Der Artikel fasst den Praxisbeitrag zusammen. Forschungsme-
thodik und -ergebnisse werden an dieser Stelle nicht rapportiert, dazu wird auf die
eigentliche Dissertationsschrift verwiesen.

2.  Ziel der Untersuchung

Am Internationalen Centrum fiir Begabungsforschung (ICBF) der Universitat
Miinster hat Christiane Fischer-Ontrup vor einigen Jahren ein Motivations- und
Selbststeuerungstraining fiir begabte Underachiever fiir die Einzelférderung ent-
wickelt und evaluiert (Fischer-Ontrup, 2011). Da der Bedarf an solchen Forder-
programmen hoch erschien, ergab sich die Uberlegung, ob bzw. wie das Forder-
programm der Einzelférderung angepasst werden muss, damit es im schulischen
Kontext und in Kleingruppen erfolgreich funktioniert. Vor den Anpassungen muss
an dieser Stelle jedoch zunichst der theoretische Hintergrund skizziert werden.

3.  Theoretischer Hintergrund

In der Begabungsférderung gibt es weiterhin eine Vielzahl an verschiedenen Be-
grifflichkeiten. Im Rahmen des MoSt wird besondere Begabung in Anlehnung
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an Fischer (2006), Gardner (2001) oder Hoyer, Weigand und Miiller-Oppliger
(2013) als vorwiegend kognitives Fahigkeitspotenzial fiir herausragende Leistun-
gen verstanden. Zur Erklirung des Begabungsbegriffes wird das Integrative Be-
gabungs- und Lernprozessmodell nach Fischer (2015) herangezogen, aus dem die
Unterscheidung zwischen Potenzial und Performanz als einer Zwischenebene der
Transformation deutlich wird. Aus der Annahme heraus, dass ein hohes Potenzial
nicht mit hohen Leistungen gleichzusetzen ist, folgt, dass es eine erwartungswid-
rige Diskrepanz zwischen kognitivem Potenzial und Leistung geben kann. Diese
wird als Underachievement bezeichnet (z.B. Reis & McCoach, 2000 oder Preckel
& Vock, 2013). Und auch wenn oder gerade weil Underachievement hinsichtlich
Konzept, Forschung und Forderprogrammen stark kritisiert wird (u.a. Zoller,
2009), bildet dieses Konstrukt die Grundlage.

Ursachen fiir Underachievement werden vielfiltig und kontrovers diskutiert
(siehe z.B. Peters, Grager-Loidl & Supplee, 2002). Im Zusammenhang mit Under-
achievement sind forschungsmethodisch am besten die Personlichkeitsvariablen
Motivation und Selbststeuerung untersucht (u.a. Diaz, 1998; Hellert, 2010 oder
Stamm, 2008), so dass die Fokussierung auf Motivation und Selbststeuerung an
dieser Stelle schliissig erscheint, zumal es in diesem Kontext nur eine geringe An-
zahl evaluierter Forderprogramme gibt (z. B. Schmitz, 2001 und Rubenstein, Siegle,
Reis, McCoach & Burton, 2012). Das Forderprogramm MoSt wird im Folgeabsatz
vorgestellt.

4, Das MoSt

Fischer-Ontrup (2011) konzipierte ihr Einzelférderprogramm auf Basis l6sungsori-
entierter Beratung nach Bamberger (2010), der Theorie der Handlungssteuerung
nach Kuhl (2001) sowie des Ziiricher Ressourcen Modells nach Storch und Krause
(2007). In der 1:1-Forderung kann flexibel auf die Bedarfe der Schiilerinnen und
Schiiler eingegangen werden. Fiir die Ubertragung in den schulischen Kontext und
in Kleingruppen miissen Anpassungen hinsichtlich Alter, Nomination, Anamnese
& Diagnostik, Inhalten und Abldufen der Einheiten, Durchfithrung und Kosten
vorgenommen werden. Diese Anpassungen sind in Tabelle 1 zusammengefasst.
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Tabelle 1: Zusammenfassung der Anpassungen des MoSt fiir den schulischen Kontext

und Kleingruppen
Trennschirfe

Alter Min. 10 besser 12 Jahre

Nomination Vorstellung des MoSt im Kollegium = Nomination =
Informationsabend

Anamnese & Diagnostik Kopplung aus subjektiven und objektiven Verfahren

Inhalte und Abldufe der Einheiten Umwandlung in festen Ablauf

Durchfithrung Anne Vohrmann mit Unterstiitzung durch Studierende,
Supervision durch Christian Fischer und Christiane
Fischer-Ontrup

Kosten 50 €

Das MoSt verlduft grob in sechs Schritten (siehe Abbildung 1).

Schritt I: Zunéchst wird das entsprechende Kollegium tiber das Projekt informiert.
Dazu wird knapp das integrative Begabungsmodell nach Fischer vorgestellt und
iber eine mogliche Diskrepanz zwischen Potenzial und Leistung informiert. Um
die Herausgabe von Merkmalslisten zu vermeiden, werden einige wenige mogliche
Charakteristika von begabten Underachievern nach Hanses und Rost (1998) vor-
gestellt. Zum Schluss wird um Nomination geeigneter Schiilerinnen und Schiiler
gebeten. Wenn diese auf den Hinweis ihres Lehrers Interesse an einer Teilnahme
am MoSt haben, werden sie gemeinsam mit einem Erziehungsberechtigen zu ei-
nem Informationsabend eingeladen.

Ablauf
____:.._.__T.._.______________..T..___.T..:.________.._...:..T.___...T.E';
Schritt 1 SchrittII Schritt Il Schritt IV Schritt V Schritt VI

£
Information &}  Forder- Trainings- Forder- Trainings- Nachtreffen

Nominierung | diagnostik {durchfilhrung{ diagnostik evaluation

Projektverlauf

Abbildung 1:  Ablauf des MoSt.
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Schritt II: Sofern der Schiiler*die Schiilerin sich dann im Nachhinein zu einer
Teilnahme entschlie3t', findet im Anschluss eine Forderdiagnostik statt. Denn um
das MoSt méglichst adaptiv gestalten zu kénnen, wird eine sogenannte Potenzi-
alanalyse® zur Erfassung relevanter Personlichkeitsmerkmale eingesetzt. Zur For-
derdiagnostik gehort ein gemeinsames Kennenlern- und Auswertungsgesprich, je
nach Wunsch der Schiilerin*des Schiilers mit oder ohne Erziehungsberechtigten.

Schritt III: Nun startet das eigentliche Training. Die insgesamt fiinf Trainingsein-
heiten & 9o Minuten haben folgenden Inhalt:

Trainingseinheit 1: Kennenlernen und Handlungssteuerung
Trainingseinheit 2: Ziele und Motive

Trainingseinheit 3: Selbstmotivierung

Trainingseinheit 4: Selbstberuhigung

Trainingseinheit 5: Selbstbestimmung und Bewdhrtes sichern

Die Trainingseinheiten finden im Abstand von zwei Wochen und i.d.R. auflerhalb
des reguldren Unterrichts statt.

Schritt IV und Schritt V: Im Anschluss an die Trainingseinheiten erhalten die
Schiilerinnen und Schiiler die Moglichkeit, erneut die Forderdiagnostik zu ab-
solvieren. Dies bietet zweierlei Vorteile: Zum einen kann im anschlieflenden Ab-
schlussgesprich die Entwicklung des einzelnen Schiilers*der einzelnen Schiilerin
individuell betrachtet und reflektiert werden. Zum anderen bieten vorliegende
Vor-Nachtest-Vergleiche die Moglichkeit zur Evaluation des Férderprogramms.

Schritt VI: Etwa drei Monate nach offiziellem Ende des MoSt werden die
Schiiler*innen noch einmal zu einem Nachtreffen eingeladen. Bei diesem wird
noch einmal der Trainingsverlauf reflektiert und es werden je nach Bedarf neue
Ziele gesetzt.

Anhand eines Fallbeispiels wird im nichsten Abschnitt der Ablauf mit Leben
gefiillt.

1 Fast alle Schiilerinnen*Schiiler, denen eine Teilnahme am MoSt vorgeschlagen wur-
de, nahmen am Training teil. Der Verdacht liegt nahe, dass dies der stirkenorientier-
ten Herangehensweise zuzuschreiben ist.

2 Es handelt sich hierbei um auf Basis der PSI-Theorie nach Kuhl (2001) entwickelte
Testverfahren. Fiir Schiilerinnen*Schiiler liegt ein speziell entwickeltes Modell vor
(Lern- und Leistungsscan), welches den Fragebogen zur Handlungs- vs. Lageorien-
tierung (HAKLK), das Selbststeuerungsinventar (LKSSI), den Motiv-Umsetzungs-
Test (LKMUT) und den Operanten Motivtest (OMT) umfasst.
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5. Finn: ein Teilnehmer des MoSt

Als Finn sich fir eine Teilnahme am MoSt entscheidet, ist er 12 Jahre alt und
besucht die 7. Klasse eines stidtischen Gymnasiums. Im Rahmen des Anfangs-
gesprachs berichtet er, dass seine Lieblingsficher Musik, Kunst, Physik und Ge-
schichte seien und er gliicklicherweise kein Hassfach habe. Seine Motivation zur
Teilnahme lautet ,,Dass ich mehr aufzeige und meine Meinung sage!“.

Kurze Zeit spiter nimmt Finn an der ersten Trainingseinheit teil. Die Teilneh-
menden lernen sich gegenseitig kennen und erarbeiten sich ein Verstindnis des
Handlungssteuerungsmodells nach Kuhl (2001). Im Anschluss daran bearbeitet
Finn den Arbeitsauftrag ,, Alltagsmonster. Ziel ist es, das ,nervigste Alltagspro-
blem®“ zu benennen. Finn erhilt - natiirlich genau wie alle anderen - zehn leere
Steckbriefe mit jeweils einem gezeichneten Monster vorgelegt und kann sich das
fur ihn passendste auswahlen oder selbst eines zeichnen. Finn wihlt ein grofles,
buschiges Fabeltier und benennt es nach seiner Lateinlehrerin. Anhand des Steck-
briefs berichtet er seinen Mitschiiler*innen, dass das Monster immer in Erschei-
nung trete, wenn er Lateinunterricht habe und es besonders hartnickig sei, wenn
es um Vokabeln ginge. Auf der ,harmlos - bose Skala“ vergibt er eine sieben (1 =
sehr harmlos, 10 = sehr bose) und bewertet die Haufigkeit des Auftretens auf einer
Skala von 1 = sehr selten bis 10 = sehr hdufig mit einer vier. AbschliefSend teilt er
mit, dass sich das Monster durch gelernte Vokabeln verschrecken lasse und gibt
unter Sonstiges an: ,,Ist eine Lehrerin.®

Zwei Wochen spiter findet die zweite Trainingseinheit statt. Hier werden die
Fragen ,Was sind (gute) Ziele?” und ,Was sind Motive?“ vor dem Hintergrund
entsprechend wissenschaftlicher Kontexte zu bewussten und unbewussten Moti-
ven sowie zur Zielfindung diskutiert. An dieser Stelle flielen auch Teilergebnisse
aus dem Operanten Motivtest (OMT) ein: Die Teilnehmenden fertigen ihre eigene
Grafik zu Testwerten des OMT, interpretieren und diskutieren diese untereinan-
der. Nachdem Ziele allgemein und Merkmale guter Ziele im Speziellen besprochen
worden sind, erhalten die Teilnehmenden den Auftrag, sich ein Ziel zu setzen,
welches sie bis zur nichsten Trainingseinheit verfolgen wollen. Finn korrigiert sei-
ne Zusammenschrift mehrmals (siehe Tabelle 2).
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Tabelle 2:  Finns erstes Ziel, Trainingseinheit 2

Frage Finns Antwort (1. Ziel)

Was ist aktuell mein wichtigstes
Ziel?

Ich mochte gern konzentriert Vokabeln lernen, damit ich in
Latein die Texte besser ibersetzen kann, um die Arbeiten
mindestens drei zu schreiben.

Welche Schritte muss ich dafiir Ich muss die Vokabeln irgendwie interessanter machen; mich

umsetzen? irgendwo hinbegeben, wo es keine fiir mich interessanteren
Dinge gibt.

Was kann schwierig werden? Dass ich mich irgendwo hinbegebe, wo es nichts Interessantes
fiir mich gibt.

Was kann mir helfen, die Schwierig- | %
keiten zu iiberwinden?

Die Anfangsrunde der dritten Trainingseinheit beginnt wie auch die beiden Trai-
ningseinheiten zuvor mit einer Abfrage des aktuellen Wohlbefindens sowie der
Reflexion des Zieles der vorherigen Einheit. Finn berichtet, dass es ihm insgesamt
recht gut ginge (6-7 auf einer Skala von 1 = sehr schlecht bis 10 = sehr gut) und
davon, dass er ein gutes Gefiihl in der Deutscharbeit habe. Am meisten scheint
er sich jedoch dariiber zu freuen, dass seine Mathelehrerin ihn fiir eine verstérkte
miindliche Mitarbeit gelobt habe. Ob er sein Ziel der letzten Trainingseinheit er-
reicht habe, kann Finn nicht sagen, weil die Lateinarbeit noch nicht geschrieben
wurde.

Inhaltlich steht in dieser Trainingseinheit die Selbstmotivierung im Fokus und
gemeinsam erarbeiten die Teilnehmenden die Bedeutung von Gefiihlen fiir Hand-
lungen, das Herstellen positiver Gefiihle sowie eines Ressourcenpools. Wiederum
setzt Finn sich ein Ziel fiir die kommenden zwei Wochen und stellt dieses seinen
Mitschiilern und Mitschiilerinnen in der Endrunde vor (siehe Tabelle 3).

3 Finn berichtet an dieser Stelle, dass er sogar bereits versucht habe, in der Dusche
Vokabeln zu lernen, aber selbst da seien die Aufschriften der Shampoo-Flaschen in-
teressanter als die Vokabeln gewesen.
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Tabelle 3:  Finns zweites Ziel, Trainingseinheit 3

Frage Finns Antwort (2. Ziel)

Was ist aktuell mein wichtigstes Ziel? Eine Drei (mindestens) in der Lateinarbeit.

Welche Schritte muss ich dafiir umsetzen? |- In meinem Arbeitsheft alle bzw. viele Aufgaben
bearbeiten

- Vokabeln kénnen
- Lektionstext und Lektionsgrammatik lernen

Was kann schwierig werden? Die Zeit und die Konzentration

Was kann mir helfen, die Schwierigkeiten Mir einfach Zeit nehmen und andere Dinge einfach
zu Uberwinden? sein lassen.

In der Anfangsrunde der vierten Trainingseinheit geht es Finn besonders gut (Ska-
la 9): Er freue sich auf ein nahendes Pfadfinderwochenende und dariiber, dass in
Latein seit zwei Wochen nur Filme geschaut wiirden. Auch in dieser Woche kann
Finn noch kein Fazit hinsichtlich seines ersten bzw. zweiten Ziels ziehen, da die
Arbeit immer noch nicht geschrieben sei. Aber er berichtet zufrieden, dass er be-
reits gelernt und Zeitpldne erstellt habe.

Inhaltlich dreht sich die dritte Trainingseinheit um das Thema Selbstberuhi-
gung: Die Schiiler*innen erproben und bearbeiten an einzelnen Stationen Selbst-
beruhigungstechniken, z.B. Atemtechniken oder Konzentrationsiibungen. Auch in
dieser Abschlussrunde stellt Finn sein Ziel fiir die kommenden zwei Wochen vor
(siche Tabelle 4). Er verfolgt weiterhin sein Ziel fiir das Fach Latein, weitet seine
Anstrengungen nun zusétzlich auch auf das Fach Englisch und vor allem auf seine
miindliche Beteiligung aus.

Tabelle 4: Finns drittes Ziel, Trainingseinheit 4

Frage Finns Antwort (3. Ziel)

Was ist aktuell mein wichtigstes Ziel? | Eine Drei in der Englisch- und Lateinarbeit und mehr Meldun-
gen, um auch eine Drei auf dem Zeugnis zu kriegen.

Welche Schritte muss ich dafiir Vokabeln, Grammatik, Geschichten und Horverstindnis

umsetzen? lernen.

Was kann schwierig werden? Ich habe am Wochenende keine Zeit, um zu lernen, weil ich
weg bin.

Was kann mir helfen, die Schwierig- |- In der Woche lernen

keiten zu iiberwinden? - Ein wochentlicher Zeitplan

Die fiinfte und letzte Trainingseinheit in der Kleingruppe befasst sich mit Selbst-
bestimmung und der Reflexion des bisherigen Trainingsverlaufs. Finn wéhlt zur
Reflexion seines Weges eine freie Lernlandkarte. Dort ist ein Strichménnchen zu
sehen, welches zunidchst gebeugt und wiirgend in den Klassenarbeitsraum hin-
eingeht und dann aber schon ein wenig gestarkt aus dem ersten MoSt-Raum he-
rausgeht. In insgesamt sieben Stationen scheint sich das Strichmédnnchen den Weg
hinauf zu kdmpfen. Auf dem Weg begegnet es zweimal dem Latein-Monster. Beim
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ersten Mal macht dieses noch bedrohliche Laute (,Ua-Uh-Uhh®). Beim zweiten
Treffen aber winselt es schon und wird von dem Strichmadnnchen mit dem Laut
»bdddd4a4dh" eingeschiichtert. An der obersten Stufe der Lernlandkarte angekom-
men, ist dann ein Strichménnchen mit muskulds erhobenen Armen zu sehen. Im
Gepick hat es tibrigens die Noten 3+ und 2-.

Im Abschlussgesprich berichtet Finn im Ubrigen davon, eine Losung fiir seine
Ablenkbarkeit beim Vokabellernen gefunden zu haben. Er hat sich aus Sofakissen
im Wohnzimmer der Familie eine Art Lernhoéhle gebaut. Einzig der Wunsch sei-
ner Familie nach einem benutzbaren Sofa ist nun noch seine Herausforderung.

Abbildung 2: Finns Selbstdarstellung am Ende des MoSt.

6. Quintessenz

Sowohl anhand des individuellen Fallbeispiels aber natiirlich aussagekraftiger an-
hand wissenschaftlicher Untersuchung des MoSt wird deutlich, dass die Idee des
Ubertrags des Einzeltrainings in den schulischen Kontext in Kleingruppen funkti-
oniert. Das MoSt in Kleingruppenn kann als holistische Interventionsmafinahme
bezeichnet werden, die nachweislich einen Beitrag zur Befriedigung psycholo-
gischer Bediirfnisse nach Deci und Ryan (1993) leistet. Besonders starke Erfolge
erzielen Schiller und Schiilerinnen, die der statistischen Kategorie ,besonders
begabt“ bzw. ,,Underachiever zugeordnet wurden (Erfolge im Sinne signifikanter
Verdnderungen im Vergleich von Vor- und Nachtestungen differentieller Effekte
in Relation zu einer Kontrollgruppe). Vermutlich liegt dies an den Inhalten, die
vornehmlich auf einer Metaebene thematisiert werden. Abstrakte Themen wie bei-
spielsweise Motivation (,Warum handelt ein Mensch, wie er handelt? Was treibt
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ihn an? Was heif3t das fiir mich? Wie kann es mir leichter fallen, mich fiir Dinge
zu motivieren, die lastig aber Pflicht sind?“ ... ) schienen die Teilnehmenden sehr
zu interessieren und es entstanden regelmifig tiefe Diskussionen zu den doch ab-
strakten Fragen.

Fir die Zielgruppe besonders begabter Underachiever kann ein Motivations-
und Selbststeuerungstraining in Kleingruppen im schulischen Kontext im Endef-
fekt gewinnbringend sein. Und Spafl macht es von Trainerseite aus ohnehin, mit
solch klugen Képfen Sinnhaftigkeit und Sinnlosigkeit von Schule und allem was
damit zusammenhéngt zu diskutieren.
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Sabine Warnecke und Robert Hauke

Stirkung der Bildungsgerechtigkeit bei Underachievement,
Migration und Hochbegabung

Drei Beispiele aus der Forderpraxis

1.  Einfiihrung

Das Haus der Talente-HDT (frither CCB) richtet sich im Rahmen der Bega-
bungsforderung an Kinder, Jugendliche, ihre Eltern, Lehrerinnen und Lehrer,
Erzieherinnen und Erzieher sowie Interessierte und bietet durch unterschiedliche
Forderformate Wege zur Entfaltung von intellektuellen, kreativen und sozialen
Fahigkeiten an. In der psychologisch-padagogischen Beratung werden von einem
Expertenteam Forderwege entwickelt und konkrete Empfehlungen fiir die Forde-
rung in Schule, Freizeit und Familie gegeben. Die Forderempfehlungen werden
altersgerecht mit den jeweiligen Bildungseinrichtungen abgestimmt. Ziel ist es, die
unterschiedlichen Kompetenzen und besonderen Stirken von Kindern und Ju-
gendlichen wahrzunehmen (z.B. durch psychologisch-padagogische Beratung und
diagnostische Verfahren), sie zu begleiten und ihnen die Moglichkeit zu geben,
mit Gleichgesinnten ihre Potentiale und individuellen Begabungen zu entfalten.

Das piadagogische Forderangebot im Haus der Talente umfasst ein jdhrliches
Veranstaltungsprogramm in Form von Ferienakademien, das auf zwei Forder-
schienen basiert und verschiedene Zielgruppen (Elementar-, Primarbereich und
der Sekundarstufe I) anspricht. Die Forderschiene I (Literatur, Sprache und Ethik)
umfasst Veranstaltungsangebote wie beispielsweise kreative Schreibworkshops, Co-
mic zeichnen oder Philosophieren zu Themen des Alltags. In der Forderschiene
IT (Naturwissenschaften und Technik) konnen Kinder und Jugendlichen in ent-
sprechenden Veranstaltungen u.a. Roboter programmieren und sich spezifischen
naturwissenschaftlichen Themen widmen. Beide Forderschienen bieten (hoch-)
begabten oder interessierten Kindern und Jugendlichen die Moglichkeit, unter-
schiedliche Kompetenzen zu erwerben und ihre besonderen Stirken in Einzelver-
anstaltungen zu erproben sowie in mehrfach stattfindenden Veranstaltungen zu
vertiefen. Zur Ausgestaltung des Forderangebotes bieten sich verschiedene Forma-
te an: u.a. Clubs als fachliche Interessengemeinschaften mit regelméafligen Treffen,
zielgruppenspezifische Jahresférderungsprogramme zur Langzeitférderung und
Werkstitten als materialreiche Lernumgebung zum forschenden Lernen. Neben
dem Veranstaltungsangebot fiir Kinder und Jugendliche, werden auch fiir Erziehe-
rinnen und Erzieher sowie Lehrerinnen und Lehrer spezielle Qualifizierungsange-
bote zur besseren Begabungserkennung und -forderung (siehe Zertifikatslehrgang
Talentscouts und Qualifizierung zum Lerncoach) angeboten.



242

Sabine Warnecke und Robert Hauke

Im Folgenden stellen wir drei Jahresforderformate zur Langzeitférderung von
minderleistenden, aus anderen Kulturen hinzugereisten und hochbegabten Schii-
lerinnen und Schiilern vor. In unserer heutigen Gesellschaft ist die Frage nach
der Bildungsgerechtigkeit immer relevanter geworden. Menschen sind in ihren
individuellen Voraussetzungen und Chancen (Herkunft, Migrationsstand, etc.)
oft weit voneinander entfernt, so dass gerade bei Kindern und Jugendlichen frith
angesetzt werden muss, um ihnen durch Erziehung und Bildung, Chancen und ge-
rechte Teilhabe zu eréffnen. Unsere padagogisch-psychologische Forderarbeit und
die drei vorgestellten Projekte sollen einen Beitrag dazu leisten, wie die individu-
elle Férderung bei hoher Diversitit von Kinder- und Jugendlichen in der Praxis
gestaltet werden kann. Dabei geht es nicht nur um Wissenserwerb, sondern um
jene Kompetenzbildung, die fiir Handlungen in unterschiedlichen Lebensfeldern
wichtig ist.

Die Forderprojekte zur Vorbeugung und Begleitung von Underachievement
richten sich an betroffene Schiilerinnen und Schiiler der Klassenstufen 3 und 4
in der Primarstufe sowie 5-9 der Sekundarstufe I. Hochbegabte Underachiever
zdhlen zu den Intelligentesten ihrer Altersgruppe und zeigen gleichzeitig eine be-
reits langer andauernde stagnierende Entwicklung. Die Auffélligkeiten kénnen sich
auf der personlichen, sozialen und auf der Leistungsebene zeigen. Im schulischen
Kontext gelingt es den betroffenen Schiilerinnen und Schiilern nicht, ihr hohes
vorhandenes Potenzial durch entsprechende Schulnoten zu zeigen. In beiden For-
derprojekten setzen wir mit einem interdisziplindren Beratungsteam am Selbst-
konzept der Teilnehmenden an und unterstiitzen schrittweise durch verschiedene
Interventionen die Selbstwirksamkeit und damit die intrinsische Motivation.

Das Projekt Chancengleichheit fordern richtet sich an Jugendliche mit be-
sonderen Begabungen, zum Teil hoher Kreativitat, die jedoch durch Migrations-
hintergrund und zusitzlicher sozialer Risikolage belastet sind. Ziel ist es, den
Jugendlichen individuelle, wirksame Unterstiitzung anzubieten und ihnen damit
Handlungsoptionen aufzuzeigen und Zuversicht zu vermitteln. Die Jugendlichen
werden innerhalb des Projektes in ihrer Personlichkeitsentwicklung gestdrkt und
auf ihrem Weg von der 9. Klasse bis zum Ubergang in Beruf oder Studium gezielt
gefordert.

Im Rahmen der Kinder- und Jugendakademie zur Férderung auflergewohn-
licher Talente werden Schiilerinnen und Schiiler mit besonderer Begabung im
Jahresforderungsprogramm mit Vorbildergesprachen, Methodenworkshops und
selbst gestalteten Projekten gefordert. Ziel ist es, Kinder und Jugendliche im Alter
von 12-16 Jahren mit hohen kognitiven Fihigkeiten und einem grofien Leistungs-
potential zu erkennen und ihnen einen Resonanzraum zur Personlichkeitsentwick-
lung und Selbstwirksamkeit zu bieten.
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2. Underachievement erkennen und iiberwinden

Begabte und hochbegabte Kinder zeichnen sich durch ein besonders hohes Leis-
tungspotenzial aus. Doch nicht immer gelingt es ihnen, dieses Potenzial in ent-
sprechende schulische Leistungen umzusetzen. In diesem Zusammenhang be-
schreibt das Konzept des Underachievement die Beobachtung, dass Kinder mit
einer hohen gemessenen Intelligenz iiber einen lidngeren Zeitraum hinweg im
schulischen Kontext unter ihren Moglichkeiten bleiben (Preckel & Vock, 2013a). Es
wird davon ausgegangen, dass 12-15% dieser Kinder tiber das gesamte Begabungs-
spektrum von Underachievement betroffen sind (Baudson, 2010). Underachieve-
ment kann langfristig zu einem negativen Selbstbild bei den betroffenen Kindern
fithren und einen negativen Einfluss auf ihre Weiterentwicklung nehmen (Greiten,
2013). Dariiber hinaus konnen auch betroffene Eltern und Lehrkréfte im familia-
ren und schulischen Umfeld der Kinder unter den Folgen von Underachievement
leiden. Generell sind mit Underachievement somit auch ungleiche Bildungschan-
cen verbunden und das Risiko fiir die Entwicklung dieses Phdnomens stark von
der sozialen Herkunft der Kinder abhéingig (Uhlig, Solga & Schupp, 2009).

Die Ursachen von Underachievement sind vielfiltig und lassen sich unter-
schiedlichen Bereichen zuordnen. Sie lassen sich den Ebenen der Familie, der
Schule, der Personlichkeit und der individuellen Kompetenzen der Kinder zuord-
nen. Fir die schulischen Schwierigkeiten erscheinen dabei besonders eine geringe
Leistungsmotivation, eine unzureichende Selbstregulation, eine ausgeprigte An-
strengungsvermeidung sowie ein negatives Selbstkonzept und Fehlattributionen
relevant. Zu beachten ist ebenfalls, dass bei der Entstehung von Underachievement
meistens mehrere Ursachen interagieren und sich oft keine einfachen kausalen Er-
klarungen finden lassen. Ein Konzept, welches der Entstehung von Underachieve-
ment entgegenwirken soll, muss daher die unterschiedlichen Ursachenebenen
beriicksichtigen und auf diesen intervenieren.

Hinzu kommt, dass sich die betroffenen Kinder im schulischen Umfeld oft
nur schwer als Underachiever erkennen lassen und iiber lingere Zeit in ihrer
Schullaufbahn unentdeckt bleiben. Underachievement zeigt sich im schulischen
Kontext meistens durch fehlende Lernstrategien, mangelndes Zeitmanagement
oder eine nur gering ausgeprigte Fahigkeit zur Selbstmotivation. Underachiever
fallen auch dadurch auf, dass sie bei Routineaufgaben schnell frustriert sind und
zu Fliichtigkeitsfehlern neigen. Im Gegenzug konnen sie bei offenen Aufgaben oft
kreative und individuelle Losungswege finden und tiberraschen dann mit ihren
Fahigkeiten (Kim, 2008).
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Wirkfaktoren und Ziele:

Beziehungsaufbau

Motivationsaufbau

iilf?;t(?;;ahmng Selbstwirksamkeit
Blick auf Ressourcen e G

Positive Bestatigung

Sozialverhalten

Prozessorientierte Begleitung:

(@) Konzentration und Lernen EinZE|Ubungen
Projektarbeit

Gruppentraining

Eltern- und Lehrerabende
Individuelles Familiencoaching
Individuelle Lernbegleitung (Online)

Abbildung 1: Dargestellt sind die Ziele des Projekts, die einzelnen Fordermafinahmen
und die wahrgenommenen Wirkfaktoren. Ubergeordnetes Ziel im Projekt
ist es, die Selbstwirksamkeit der teilnehmenden Kinder langfristig zu
starken.

Um Underachievement bei besonders begabten Schiilerinnen und Schiilern zu
vermeiden, wurden im Projekt geeignete MafSnahmen umgesetzt, die es ihnen
ermoglichen gezielt Kompetenzen aufzubauen, die sie zur Umsetzung ihres in-
tellektuellen Potenzials in schulische Leistungen benétigen. Das Projekt richtete
sich an Disseldorfer Grundschulkinder mit besonderen Begabungen, die von
Underachievement bedroht oder betroffen sind. Die Nomination fiir das Jahres-
programm erfolgte aus der psychologischen Beratung und durch Lehrerinnen und
Lehrer Diisseldorfer Grundschulen. Vor der Projektaufnahme fand im Rahmen
eines Auswahlverfahrens eine umfassende Diagnostik statt. Dabei wurden die ko-
gnitive Entwicklung in den Bereichen Sprache, Mathematik und abstrakt-logisches
Denken sowie die Kreativitit der Kinder mit standardisierten Tests erfasst und
eine Selbsteinschitzung im Hinblick auf Arbeitsverhalten, Motivation und Inte-
ressen eingeholt.

Bisher fanden zwei Durchgidnge des Jahresprojekts mit 22 Schiilerinnen und
Schiilern statt und es wurden folgende Kompetenzen gestirkt: Lernfahigkeit und
Konzentration, Kommunikation in Schule und Familie, Sozialverhalten und Team-
geist. Durch begleitende Elternabende wurden positive Entwicklungsimpulse fiir
die Kinder im familidren Umfeld gesetzt. Dariiber hinaus fand eine Lehrerfort-
bildung (Klassenlehrerinnen und Klassenlehrer der teilnehmenden Kinder) zum
Thema Underachievement statt. Ubergeordnetes Projektziel war die effektive und
langfristige Vermeidung der Entstehung von Underachievement bei besonders be-
gabten Grundschulkindern durch eine langfristige Starkung der Selbstwirksamkeit:
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o 8 Kinderseminare: Die Kinder konnten neue Lernkompetenzen erwerben und
ihre Sozialkompetenz weiterentwickeln. Fiir die Kinderseminare waren folgende
inhaltliche Schwerpunkte vorgesehen: Konzentrationstraining, Lern- und Ar-
beitstechniken, Kommunikation, Selbstorganisation und Motivation. Dariiber
hinaus haben die Kinder ein Projekt zum Thema ,,Schule der Zukunft* durchge-
fithrt und dieses prisentiert.

o 4 Elternabende: Die Eltern erhielten Informationen zur Zielsetzung und die
Gelegenheit zum Austausch untereinander. Sie konnten die Entwicklung ihrer
Kinder reflektieren und Ideen fiir die Unterstiitzung ihrer Kinder entwickeln. Da-
ruber hinaus wurden die Themen Kommunikation in der Familie, Lernverhalten,
Elterncoaching sowie Lesen und Rechtschreibung vertieft.

o Lehrerfortbildung: Im Rahmen der Fortbildung wurden aktuelle padagogisch-
psychologische Hintergrundinformationen zur Entwicklungsbesonderheit Un-
derachievement vermittelt und praktische Erfahrungen aus dem Modelprojekt an
die beteiligten Lehrerinnen und Lehrer weitergegeben.

« Eltern- und Lehrercoaching nach Bedarf: In Einzelsettings konnten Eltern ein
individuelles Coaching in Anspruch nehmen. Auch die teilnehmenden Klassen-
lehrkrafte haben in besonders schwierigen Klassenkonstellationen im Coaching
Unterstiitzung erhalten.

o Beratungsnachmittag: In der Abschlussphase wurden individuelle Beratungsge-
sprache mit allen beteiligten Fachkriften angeboten. Dabei konnten die Eltern
Gesprache mit zwei Expertinnen oder Experten ihrer Wahl fithren und sich zur
Entwicklung ihrer Kinder in den einzelnen Schwerpunkten austauschen.

o Online-Beratung: Diese wurde telefonisch und per E-Mail durchgefiihrt und
stand sowohl den Eltern als auch den Lehrkriften der nominierten Kinder zur
Verfiigung. Im Rahmen der Online-Beratung wurden individuelle Férdermog-
lichkeiten fiir den familidren Bereich und die Schule geklart. Zudem konnte auf
diese Weise schnell bei Anliegen und Fragen mit hoher Dringlichkeit reagiert
werden.

Die Umsetzung der Forderung fand durch ein multiprofessionelles Team statt.
Dieses bestand aus Fachkriften mit zusitzlicher Expertise in den Bereichen Un-
derachievement, Kommunikation, Konzentrationstraining und Lerncoaching. Im
Projektverlauf fanden Fallsupervisionen mit dem gesamten Projektteam und den
Klassenlehrkriften der nominierten Kinder statt. Im Rahmen dieser Besprechun-
gen wurden die Entwicklungsverldufe aller Kinder reflektiert und individuelle
Forderansitze entwickelt. Dabei hat es sich vor allem bewédhrt, die Begleitung der
Kinder und ihrer Eltern fein aufeinander abzustimmen und parallel durchzufiih-
ren. Bei den Kindern lief} sich beobachten, dass basierend auf einer guten und
vertrauensvollen Beziehung, die angebotenen Férdermafinahmen wirksam werden
konnten. Dafiir waren vor allem Geduld, positive Bestarkung der Kinder und Of-
fenheit fiir den Umgang mit individuellen Unterschieden entscheidend.
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Bei einzelnen Kindern lief3 sich eine erstaunliche Entwicklung in der Projekt-
gruppe beobachten. Ein Schiiler, der zu Projektbeginn immer wieder gestort und
sich Aufgaben verweigert hatte, ibernahm nach einigen Terminen eine leitende
Rolle in der Projektgruppe und hat dabei besonders auf einen konstruktiven Um-
gang in der Gruppe und das gemeinsame Vorankommen geachtet. Es ist gelungen,
diesen Schiiler fiir das Projekt zu motivieren, indem ihm immer wieder Verant-
wortung iibertragen und kleine Erfolge positiv bestirkt wurden. Zum Beispiel hat
er sehr davon profitiert, in einer Kleingruppe die Rolle des Projektleiters zu tiber-
nehmen und dadurch zusitzliche Anerkennung durch die Gruppe zu erhalten.

Im Rahmen der abschlieenden und im HDT zur Einsicht vorliegenden
Evaluation ist das Projekt von den Kindern und ihren Eltern insgesamt als gut
bewertet worden. Vor allem haben die Themenauswahl und die Gestaltung der El-
ternabende einen sehr guten Zuspruch gefunden. Im Projektverlauf wurde zudem
immer wieder berichtet, dass die Kinder und Eltern sehr davon profitiert haben,
sich mit Gleichgesinnten zu vernetzen und auszutauschen. So ist das Gefiihl ent-
standen, nicht alleine und hilflos den eigenen Problemen ausgeliefert zu sein.

Das Underachieverprojekt fiir Schiilerinnen und Schiiler weiterfithrender Schu-
len, das auf Basis des Vorlduferprojekts im CCB weiterentwickelt und neu ausge-
richtet wurde, stellt ebenfalls ein Jahresforderprogramm dar. Ziel ist es, durch eine
Kriterien geleitete Auswahl, eine differenzierte Einzeldiagnostik, durch Lehrerqua-
lifikation und Elterncoaching sowie durch eine intensivere Begleitung der Jugend-
lichen, gemeinsam Wege aus dem Underachievement zu finden. Im Hinblick auf
den Projekterfolg kommt dabei dem Wissenstransfer, dem Peermentoring und der
Anwendung ausdifferenzierter Beratungsmethoden eine besondere Bedeutung zu.

In der Beratung von Underachievern gehen wir von einem multifaktoriellen
Modell aus (Arnold & Preckel, 2011) und geben zunichst LehrerInnen einen Be-
obachtungsbogen fiir die Erkennung und Nominierung von Underachievern fiir
das Forderprojekt an die Hand. Durch die Kriterien geleitete Auswahl der Schii-
lerInnen und die Einbeziehung der letzten Zeugnisse konnen Underachiever im
ersten Schritt — in der Vorbereitungsphase — erkannt werden. Eine differenzierte
Diagnostik, die u.a. die Themen Selbstkonzept und Kreativitit einbezieht und
individuelle Auswertungsgespriache vorsieht, lasst im nachsten Schritt eine abgesi-
cherte Auswahl und Aufnahme in das Férderprojekt zu.

Dabei wird auch die Lern- und Arbeitsfahigkeit des Jugendlichen sowie die
Erziehungsfihigkeit der Eltern in den Blick genommen, um dann im Rahmen
der Interventionsmoglichkeiten, gezielte Férdermafinahmen einleiten und positi-
ve Verdnderungen erzielen zu konnen. Parallel dazu werden Fortbildungen zum
Themenfeld Underachievement, Classroom Management und Lerncoaching fiir
alle Beteiligten in Familie und Schule angeboten. Speziell ausgebildete Schiiler-
Lerncoaches begleiten ausgewdhlte Schiilerinnen wéhrend des Forderjahres, um
gezielt das Selbstmanagement und Lern- und Arbeitstechniken aufzubauen. In der
Korrelationsstudie von Martin (2014) wurde der Zusammenhang von Lernstra-
tegienutzung, Lernfreude, der Selbstwirksamkeitsiiberzeugung, dem schulischen
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Selbstkonzept und der Selbststindigkeit untersucht. Ergebnisse zeigten, dass diese
Zusammenhinge signifikant sind und dass sich der Aufbau von Lernstrategien po-
sitiv auf den Schulerfolg auswirkt (vgl. Martin & Nicolaisen, 2015).

Dartiber hinaus schafft das Einbeziehen verschiedener Bezugspersonen in den
Beratungsprozess in Form von mindestens zwei Runden Tischen, eine gute Basis
zur gemeinsamen Entwicklung eines sinnvollen Férderkonzepts und damit perspek-
tivisch die Aussicht auf einen erfolgreichen Projektverlauf (Achievement). Auf die-
ser Basis erhalten jugendliche Underachiever eine personenzentrierte und ergebnis-
offene 360-Grad-Beratung in einem geschiitzten Rahmen, um in Einzelterminen die
eigene Situation zu reflektieren, Tiiren zu 6ftnen und neue Wege zu finden. In der
360-Grad-Beratung unterstiitzt ein ExpertInnenteam (Psychologlnnen, Pddagogln-
nen, FamilientherapeutInnen, PsychotherapeutInnen fiir Kinder- und Jugendliche)
individuell, auf personliche Anliegen bezogen, bei den Themen der Entscheidungs-
findung, in Krisensituationen oder aber bei Fragen zur Neuorientierung.

3.  Migration: Selbstwert und Motivation aufbauen

Die Ergebnisse des Nationalen Bildungsberichts 2016 bringen hervor, dass kaum
ein anderer Indikator den Bildungserfolg von Kindern und Jugendlichen so stark
beeinflusst wie die soziale Herkunft. Aktuelle Ergebnisse hieraus zeigen, dass zwei
Gruppen von Heranwachsenden besonders benachteiligt sind: Arbeiterkinder
und Kinder mit Migrationshintergrund. Zwar sind viele von ihnen in Kitas und
Ganztagsschulen untergebracht, sie bleiben aber héufiger in unteren Bildungs-
giangen (Haupt- und Forderschulen) stecken und erreichen dreimal seltener die
Hochschulreife. Thnen fehlen oft die familidre Unterstiitzung und eine individuelle
Forderung in der Schule. Die Studie ,Bildungsgerechtigkeit in Deutschland® des
Instituts der deutschen Wirtschaft K6ln (Anger, Konegen-Grenier & Pliinnecke,
2011) zeigt auf, dass die Zahl der Bildungsaufsteiger zwar starker wichst als die
Zahl der Bildungsverlierer — aber was ist zu tun, um die Bildungsgerechtigkeit
speziell fiir die genannte Zielgruppe weiter zu fordern und den sozialen Zusam-
menhang zu stirken?

Speziell in der Berufsorientierung gibt es zu wenig Unterstiitzung. Laut der Al-
lensbach-Studie wiinschen sich doppelt so viele Schiilerinnen und Schiiler mit bil-
dungsferner Herkunft mehr Unterstiitzung bei der Berufswahl als Jugendliche aus
Akademikerfamilien. Eine gezielte Berufsberatung kann Jugendliche motivieren,
mehr fiir ihre schulischen Leistungen zu tun. Frithes Beschiftigen mit beruflichen
Anforderungen bedeutet auch frithes Lernen niitzlicher sozialer Codes (Konversa-
tion, Kultur, Kleidung).

Bildung bedeutet dariiber hinaus auch, Jugendlichen den Mut und die Fahigkeit
zu vermitteln, ihr Leben und ihren (Schul-)Alltag selbst- und verantwortungsbe-
wusst zu gestalten (Hein, 2014). Um benachteiligten Schiilerinnen und Schiilern
trotz belastender Situationen ein entwicklungsforderliches Aufwachsen parallel zur
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Schule und gemeinsam mit ihren Eltern und einem multiprofessionellen Team zu
ermoglichen, ist dieses Forderprojekt entstanden. Damit angebotene Hilfen und
Unterstiitzung angenommen werden, hatte der Vertrauensaufbau mit ihnen und
ihren Familien (speziell Miittern) eine zentrale Bedeutung (Hein, 2014). Denn nur
in einer konstruktiven Bildungs- und Erziehungspartnerschaft zwischen Elternhaus,
Schule und Beraterteam kann eine bestmogliche Férderung erfolgen.

Unser Ziel ist es, den Jugendlichen individuelle, wirksame Unterstiitzung anzu-
bieten und damit Handlungsoptionen aufzuzeigen und Zuversicht zu vermitteln.
Wir mochten Jugendliche, die durch Armut und soziale Ungleichheit belastet sind,
in ihrer Personlichkeitsentwicklung stirken und auf ihrem Weg von der 9. Klasse
bis zum Ubergang in Beruf oder Studium gezielt fordern. Gerade die sogenannte
»soziale Ungleichheit bei der Studienabsicht® (eine wichtige Rolle bei der Berufs-
und Studienwahl nach dem Abitur spielt die Tatsache, ob die eigenen Eltern eben-
falls studiert haben oder nicht), kann durch eine gezielte Informationsoffensive
reduziert werden (Anger et al., 2011).

Familien in sozialen Risikolagen konnen iiber einschrinkende Bedingungen
der familidren Lebenssituationen und insbesondere der Lebenssituationen der
Jugendlichen verfiigen, die sich nach unserer Annahme nachteilig auf die Um-
setzung der Leistungspotentiale ihrer Kinder auswirken konnen. Zu diesen ein-
schrinkenden Bedingungen gehoren unterschiedliche Voraussetzungen wie gerin-
ge finanzielle Mittel der Familie (wenig Zugang zu auf3erschulischen Bildungs- und
kulturellen Angeboten und zu erginzenden Lernmitteln) oder geringe Unterstiit-
zung durch Eltern (fehlende Vorerfahrung im Bildungssystem des Jugendlichen,
hochstrittige Eltern, Belastung durch Krankheit oder Arbeitslosigkeit der Eltern).

Phase 1:
Vertrauensaufbau &
Teambildung

Phase 5: Phase 2:
Zielbindung & Impulse setzen &

Bewerbung henachteilig‘te Ressourcen aufdecken

Jugendliche
fordern

Phase 3:
Forderbedarf ermitteln
& Kompetenzen
aufbauen

Phase 4:
Informationsoffensive
Studium & Beruf

Abbildung 2: Dargestellt sind die fiinf Férderphasen des Projekts. Diese sind konsequent
auf die Vorbereitung eines erfolgreichen Ubergangs der Jugendlichen in
Studium und Beruf ausgerichtet.
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Geringe elterliche Unterstiitzung miindet hiufig in geringer Leistungsmotivation
oder in eine auflergewohnlich hohe Eigenverantwortung des Jugendlichen.

Das Haus der Talente spricht im Rahmen des Projekts ,,Chancengleichheit for-
dern® aktiv diese Gruppe der Jugendlichen im letzten Abschnitt ihrer schulischen
Laufbahn an. Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer des Projekts wurden von ih-
ren Lehrerinnen und Lehrern aufgrund einer allgemeinen Begabung oder einer
Teilbegabung nominiert. Fiir das Projekt wurden 13 besonders begabte Jugendli-
che aus der 9. Klassenstufe mit Benachteiligungshintergrund ausgewéhlt. Durch
psychologische Verfahren wurden ihre Begabungen, Personlichkeitsmerkmale und
ihre personliche Motivationslage erfasst. Fiir die Projektphase wurden vielfiltige
regionale und iiberregionale Kooperationen aufgebaut, um alle fiir das Projekt re-
levanten Forderbereiche abdecken zu kénnen.

In den ersten beiden Forderjahren standen die Gruppenbildung und Teament-
wicklung im Vordergrund. Die Teilnehmenden konnten durch entsprechende For-
derangebote ihre Stirken und Interessen erfahren und sich innerhalb der Gruppe
mit Gleichgesinnten austauschen. Im weiteren Projektverlauf fanden Exkursionen
mit der gesamten Fordergruppe statt sowie Theater- und Musik-Workshops zur
individuellen Forderung. Die Angebote wurden durch Elternarbeit (Elternabende,
strukturierte Elternbefragung und individuelle Beratung), eine Veranstaltung zur
Studien- und Berufsorientierung, die Anwendung zusitzlicher Testverfahren sowie
eine Einzelarbeit zur Zielfindung angereichert.

Im dritten Projektjahr wurden fiir alle Schiilerinnen und Schiiler Runde Tische
durchgefiihrt, um individuelle Férdervereinbarungen fiir das folgende Projektjahr
zu treffen. An den Runden Tischen nahmen auch ihre Eltern und Lehrkrifte teil.
Die aktuelle Situation der Jugendlichen wurde dabei aus den Perspektiven aller
Beteiligten beleuchtet und Forderansitze fiir Schule, Familie und Freizeit verein-
bart. Zudem wurde passend zu den Bedarfen der Jugendlichen iiberpriift, welche
Angebote durch das HDT im folgenden Projektjahr umgesetzt werden sollten.
Unter anderem sind in der Folge individuelle Gesprache mit Berufsvorbildern,
eine Exkursion in ein ,Innovations-Hub®, Workshops zur Berufsorientierung, ein
Workshop zum Thema ,Selbstprisentation® und vielfiltige weitere Fordermaf3-
nahmen umgesetzt worden. In diesem Zeitraum hat ein Schiiler erfolgreich am
Wettbewerb ,,Jugend forscht“ teilgenommen, andere Schiiler haben Hauptrollen
bei Theaterstiicken in ihren Schulen ibernommen und eine Schiilerin hat mehrere
Gesangsauftritte wahrgenommen.

Im vierten Projektjahr fanden erneut Runde Tische in der oben beschriebenen
Konstellation statt. Im Rahmen der zweiten Runden Tische wurden die vereinbar-
ten Forderansitze evaluiert und das vergangene Projektjahr reflektiert. Dariiber
hinaus haben sich die Schiilerinnen und Schiiler intensiv mit ihrer aktuellen
Situation und den momentan relevanten Themen und Herausforderungen aus-
einander gesetzt. Dafiir haben Sie im Rahmen des Ziiricher Ressourcen Modells
Bildimpulse und damit verbunden einen Weg zur Aktivierung ihrer Ressourcen
erhalten. Zusitzlich haben die Jugendlichen auf einer ,Timeline® wichtige Ereig-
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nisse bis zum Schulabschluss und dem Ubergang in Studium und Beruf reflektiert.
Basierend darauf wurden mit allen Beteiligten geeignete Forderansitze erarbeitet,
wie zum Beispiel: Workshops und individuelle Gesprache zur Berufs- und Stu-
dienorientierung, ein Workshop zur Priifungsvorbereitung und Hospitationen in
verschiedenen Angeboten im HDT.

Die Besonderheit des Projekts ist die Dauer der Begleitung und die Intensitét
der Forderung junger Menschen wéhrend einer kritischen Lebensphase. Durch
die Entwicklung einer guten Vertrauensbasis war es moglich, auf die individuellen
Ziele und Bedarfe der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler einzugehen und diese
zur Mitwirkung zu motivieren. Ein grofler Erfolg des Projekts ist darin zu sehen,
dass alle Teilnehmenden einen fiir sie erstrebenswerten Schulabschluss (zum grof3-
ten Teil das Abitur) erwerben werden. Durch die Auseinandersetzung mit den
eigenen Fahigkeiten, Werten und Motiven im Projektverlauf konnten die jungen
Menschen passende und motivierende Studien- und Berufswiinsche erarbeiten.

4. Hochbegabung: Resonanzraum fiir Kreativitit und Kénnen

Seit Bestehen der Begabungsforderung in Diisseldorf werden wie oben beschrie-
ben neben den begabten, hochbegabten und interessierten Schiilerinnen und
Schiilern auch Underachiever und Kinder mit Migrationshintergrund geférdert.
Auf Bundes- und Landerebene gibt es mittlerweile eine Vielzahl von Férderprojek-
ten zur Spitzenforderung in nahezu allen Begabungsbereichen. Das hier vorgestell-
te Konzept stellt eine ganzheitliche Férderung Hochbegabter mit Fokus auf Be-
rufsorientierung und gesamtgesellschaftliches, verantwortungsbewusstes Handeln
dar. Aus der Lehr- und Lernforschung ist bekannt, dass hochbegabte Jugendliche
aufgrund Ihrer grofieren Aufnahmekapazitit, des reichhaltigeren Vorwissens und
dem groflen Gestaltungswillen, in homogenen Gruppen gut aufgehoben sind (Pre-
ckel & Vock, 2013b).

Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer miissen durch weit tiberdurchschnittli-
che Begabungen und Leistungen aufgefallen sein. Von Thnen wird erwartet, dass
sie sich selbststindig und gerne auch mit Themen auferhalb der Unterrichtsinhal-
te beschiftigen konnen und wollen. Die talentiertesten von diesen Kindern und
Jugendlichen werden von Diisseldorfer Schulen (und angrenzenden Stidten) zur
Teilnahme an der Kinder- und Jugendakademie vorgeschlagen.

Der Kontakt zu anderen besonders Begabten, das gemeinsame Erfahren und
Erleben gleicher Interessen, das gemeinsame Entdecken und Diskutieren sind zen-
trale Ziele der Kinder- und Jugendakademie (KJA). Kinder und Jugendliche im
Alter zwischen 12 und 16 Jahren kénnen an Nachmittagen, an Wochenenden und
in der unterrichtsfreien Zeit das Akademieangebot wahrnehmen und somit ihre
Interessen und Begabungen, letztlich sich selbst entwickeln und bilden. Durch das
breit angelegte Angebot der Akademie und die (philosophische) Diskussion und
Reflexion einzelner, selbst gewdhlter Themen in der ersten Jahreshilfte wird bei
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den Kindern und Jugendlichen eine positive Werte- und Handlungsorientierung
herbeigefiihrt, die in der zweiten Jahreshilfte in die eigenstindige Durchfithrung
zum Beispiel sozialer Projekte in den einzelnen Diisseldorfer Stadtteilen bzw. Ein-
richtungen miinden sollte. Nach erfolgreichem Abschluss der Projekte findet eine
oOffentliche Prisentation im Rahmen einer Festveranstaltung im Haus der Univer-
sitdt statt.

In der Kinder- und Jugendakademie wird besonderer Wert darauf gelegt, dass
die Teilnehmenden lernen, ihre Begabungen und ihr Denken so auszudriicken,
dass dies ihren Féhigkeiten entspricht, sei es in eigenen Vortrigen, Expertenge-
spriachen, Diskussionen und Debatten. Nach schriftlicher Empfehlung der jeweili-
gen Schule und auf Empfehlung des HDT kénnen begabte Kinder und Jugendliche
nach einer erfolgreichen Gruppendiagnostik (IQ = 130) an dem Akademieangebot
teilnehmen. Zur Begabungserkennung bzw. Talentidentifikation in der Schule ist
eine fundierte und differenzierte Diagnostik notwendig (Trautwein & Hasselhorn,
2017). Hierzu werden Lehrkrifte im HDT-Zertifikatslehrgang Talentscouts quali-
fiziert, so dass in der Schule eine professionelle padagogische Diagnostik und im
Anschluss im HDT eine differenzierte psychologische Diagnostik erfolgen konnen.

Die 2015 gegriindete ,Kinder- und Jugendakademie zur Forderung auflerge-
wohnlicher Talente® bietet hochbegabten Kindern und Jugendlichen einen Reso-
nanzraum fiir ihre Kreativitit und ihr Kénnen - das Motto ist: Lerne zu denken
und verantwortungsbewusst zu handeln. Sie treffen nicht nur Gleichgesinnte und
erwerben neues Wissen, sondern sie bekommen auch die Moglichkeit des prak-
tischen Umsetzens und des Gestaltens. Als Choreographie diente das schoolwide
enrichment model - SEM (Renzulli, Reis & Stedtnitz, 2001) zur dufleren Differen-
zierung und als separative MafSnahme der Begabtenforderung.

Die Schiilerinnen und Schiiler treffen im Verlauf des Jahresprogramms in
Fachgespriachen und Workshops auf Vorbilder und renommierte Berufsvertrete-
rinnen und Berufsvertreter. In der zweiten Phase des Akademieprogramms, der
Kompetenzentwicklung, werden verschiedene Seminare zur Erweiterung der me-
thodischen Kompetenzen angeboten, die dann mit anderen Gleichgesinnten in
konkrete Projekte umgesetzt werden konnen. Die Projekte bieten die Mdoglichkeit,
gesellschaftliches Engagement zu zeigen und konnen sich auf soziale, umweltpoli-
tische oder kulturelle Themen etc. beziehen. Dariiber hinaus stellen sie ein ideales
Trainingsfeld fiir kooperative Zusammenarbeit und gemeinsame Zielerreichung
dar. Neben dem fachlichen und sozialen Lernen, bietet die Akademie zahlreiche
Impulse zur Berufsorientierung, zu Werthaltungen, zur Personlichkeitsentwick-
lung und zur Entwicklung einer positiven Kommunikationskultur.

Das Forderprogramm soll den Spezialinteressen der Kinder und Jugendlichen
gerecht werden und ihnen intellektuelle Herausforderungen bieten sowie metako-
gnitive Kompetenzen férdern. Somit entspricht das Férderprogramm dem Bediirf-
nis der Teilnehmenden nach Ausgestaltung ihrer kognitiven Motivation, in der
Fachsprache ,,need for cognition“ genannt (Baudson & Preckel, 2013).

251



252

Sabine Warnecke und Robert Hauke

Literatur

Anger, C., Konegen-Grenier, C., Lotz, S. v. & Pliinnecke, A. (2011). Bildungsgerechtigkeit
in Deutschland: Gerechtigkeitskonzepte, empirische Fakten und politische Handlungs-
empfehlungen. Koln: Institut der Deutschen Wirtschaft.

Arnold, D. & Preckel, E. (2011). Hochbegabte Kinder klug begleiten. Weinheim: Beltz.

Baudson, T. G. (2010). Unter den Mdglichkeiten. MinD-Magazin, 78, 8-10.

Baudson, T. G. & Preckel, F. (2013). Teachers’ implicit personality theories about the gif-
ted: An experimental approach. School Psychology Quarterly, 28, 37. DOI: https://doi.
org/10.1037/spqooooo11

Greiten, S. (2013). Hochbegabte Underachiever: Perspektiven und Fallstudien im schuli-
schen Kontext. Minster: LIT.

Hein, A. (2014). Armut, soziale Ungleichheit und Kindeswohlgefihrdung - Belastete Kin-
der und Jugendliche fordern. Frechen: Ritterbach.

Kim, K. H. (2008). Underachievement and creativity: Are gifted underachievers highly
creative? Creativity Research Journal, 20(2), 234—-242. DOIL: https://doi.org/10.1080/
10400410802060232

Martin, P-Y. (2014). Lernstrategien und deren Forderung im Schulalltag. Schulblatt
Thurgau, 14(5), 27-30.

Martin, P-Y. & Nicolaisen, T. (2015). Lernstrategien fordern: Modelle und Praxisszenarien.
Weinheim: Beltz.

Preckel, E. & Vock, M. (2013a). Hochbegabung: Ein Lehrbuch zu Grundlagen, Diagnostik
und Fordermoglichkeiten. Gottingen: Hogrefe.

Preckel, E. & Vock, M. (2013b). Hochbegabung: Erkennen, Verstehen, Fordern. Miinchen:
C.H. Beck.

Renzulli, J. S., Reis, S. & Stedtnitz, U. (2001). Das Schulische Enrichment Modell SEM.
Begabungsforderung ohne Elitebildung. Aarau: Sauerlander.

Trautwein, U. & Hasselhorn, T. G. (Hrsg.) (2017). Begabungen und Talente. Gottingen:
Hogrefe. DOI: https://doi.org/10.1026/02846-000

Uhlig, J., Solga, H. & Schupp, J. (2009). Ungleiche Bildungschancen: Welche Rolle spielen
Underachievement und Personlichkeitsstruktur? Berlin: Deutsches Institut fiir Bil-
dungsforschung.
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Individuelle Potenzialentwicklung durch
starkenorientierte Lernarchitekturen

Zielgruppenspezifische Adaptationen und Weiterentwicklungen
des Forder-Forder-Projektes (FFP)

1.  Das Miinstersche Forder-Forder-Projekt als Ausgangspunkt
stirkenorientierter Lernarchitekturen

Starkenorientierte Lernumgebungen setzen eine professionelle padagogische Hal-
tung aller Beteiligten mit einem Fokus auf die Stirken und Interessen der Lernen-
den statt auf ihre Schwierigkeiten voraus (Fischer, Rott, Veber, Fischer-Ontrup &
Gralla, 2014). Lernarchitekturen sollten Lernenden einen Raum bieten, ihre per-
sonlichen Lern- und Leistungspotenziale zu entwickeln und zu entfalten. Mit dem
Miinsterschen Forder-Forder-Projekt (FFP), das 2002 am Internationalen Centrum
fir Begabungsforschung (ICBF) konzipiert wurde, scheint der Weg fiir solche
adaptiven Lernumgebungen in der schulischen Projektarbeit geebnet worden zu
sein. Gleichzeitig bietet das FFP auch im Hochschulkontext Lehramtsstudierenden
die Moglichkeit, adaptive Lehr- und Lernkompetenzen praktisch und theoretisch
zu erproben. Forschungsarbeiten konnten zeigen, dass das FFP einen Beitrag zur
individuellen Potenzialentwicklung und -entfaltung aller Teilnehmenden leisten
kann (Bayer, 2009; Fischer, 2006; Rott, 2017). Das Projekt adressiert vielfiltige
Zielgruppen von besonders begabten Kindern bis hin zu allen Schiiler*innen. Da-
mit verbunden ist die praktische Ausgestaltung verschiedener Realisierungsformen
in Kleingruppen oder ganzen Klassen an unterschiedlichen Schulformen - von der
Grundschule bis hin zur weiterfithrenden Schule. In diesem Zusammenhang bietet
es Raum fiir Weiterentwicklungen und zusitzliche Anpassungen, die am ICBF be-
reits umgesetzt wurden und weiterhin realisiert werden. Drei dieser Adaptationen
werden im folgenden Beitrag niher vorgestellt.

Padagogisch-didaktische Grundprinzipien des Projektes sind eine potenzialori-
entierte Haltung, eine interessenorientierte Forderung sowie selbstreguliertes' for-
schendes Lernen. Ausgehend davon, dass der kompetente Umgang mit Diversitat
insbesondere im Kontext inklusiver Bildung eine stirkenorientierte Haltung ver-

1 Die begriffliche Verwendung von Selbstregulation oder Selbststeuerung findet in ein-
schldgigen Publikationen verschiedenste Realisierungsformen. Im Folgenden werden
die Termini selbstreguliertes und selbstgesteuertes Lernen synonym verwendet.
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langt, bildet eine potenzialorientierte Haltung® das Kernelement der individuellen
Begabungs- und Begabtenférderung im FFP. Dies beinhaltet zum einen eine indi-
viduelle Forderung der vielfiltigen Lern- und Leistungspotenziale aller Kinder und
Jugendlichen (Begabungsférderung) und zum anderen eine spezifische Férderung
von einzelnen Schiiler*innen mit besonderen Lern- und Leistungspotenzialen
(Begabtenférderung) (Amrhein, Veber & Fischer, 2014). Somit sind die Potenziale
jedes Kindes der Ausgangspunkt des piadagogischen Handelns, was nicht gleichbe-
deutend damit ist, dass Defizite oder Schwierigkeiten negiert werden, sondern die-
se eben nur nicht den Ausgangspunkt der individuellen Forderung bilden (Veber,
Benolken, Doudis & Berlinger, 2018).

Ein weiteres zentrales Element des FFP ist die Interessenorientierung. Ange-
lehnt an Pekrun und Zirngibl (2004) konnen kreative und effiziente Lernstrate-
gien, welche eine Voraussetzung fiir selbstgesteuertes Lernen darstellen (Sporer
& Brunstein, 2006), durch Interesse und Freude beim Lernen leichter eingeiibt
werden. Wenn Schiiler*innen iiber effektive Lernstrategien verfiigen, fillt es ihnen
leichter, Erfolgserlebnisse zu erzielen und sie gewinnen Selbstvertrauen. Sie erle-
ben sich in ihrem Lernen als kompetent. Dieses Kompetenzerleben stellt eines der
drei zentralen Elemente der Selbstbestimmungstheorie der Motivation nach Deci
und Ryan (1993) dar. Hinzu kommen das Beziehungserleben im Rahmen sozialer
Eingebundenheit sowie das Autonomieerleben. Diese drei Aspekte sind wiederum
zentrale Voraussetzungen fiir intrinsische Motivation (ebd.).

Inwiefern diese didaktischen Prinzipien in der Lernarchitektur des FFP ver-
ankert sind, kann anhand der einzelnen Phasen des Projektformats aufgezeigt
werden. Ausgangspunkt der Projektdurchfithrung bildet eine individuelle For-
der- und Forderdiagnostik (Phase I). Ziel ist es, personliche Forder- und Forder-
bedarfe mithilfe der Ergebnisse (nicht-)standardisierter Instrumente ableiten zu
kénnen und in diesem Zusammenhang bereits einen Fokus auf die Stirken und
Interessen der Projektteilnehmenden zu legen. Die Fokussierung auf Interessen
und Leidenschaften wird in Phase II, in der ein Thema gewdhlt bzw. eine Frage-
stellung formuliert wird, noch intensiviert, da die Entscheidung fiir das Thema
bzw. die Fragestellung den Lernenden obliegt. Auf diese Weise wird nicht nur die
Interessensorientierung, sondern auch das Autonomieerleben der Schiiler*innen
gefordert. In Phase IIT recherchieren die Teilnehmenden Informationen zu ih-
rer gewahlten Thematik, die sie in Phase IV im Rahmen einer ,Expertenarbeit®
schriftlich dokumentieren, bevor sie die zentralen Ergebnisse in Phase V fiir eine
Prasentation aufarbeiten und ebendiese vor Publikum halten. In den Phasen II bis
V werden den Schiiler*innen Strategien des selbstregulierten Lernens vermittelt.
Dazu zahlen kognitive Strategien der Informationsverarbeitung, metakognitive
Strategien der Lernprozessteuerung sowie motivational-volitionale Strategien der
Selbstregulation (Boekaerts, 1999; Fischer & Fischer-Ontrup, 2011; Friedrich &
Mandl, 2006). Diese Strategien helfen den Schiiler*innen, die einzelnen Phasen

2 Eine starkenorientierte Haltung und eine potenzialorientierte Haltung werden hier
und im Weiteren als Synonyme verstanden.
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des FFP selbstreguliert zu absolvieren. Die Lernenden erleben sich als kompetent
und haben immer wieder - insbesondere zum Ende des Projektes, wenn sie eine
selbst geschriebene Arbeit produziert und einen Vortrag zu ihrem Thema vor Pub-
likum gehalten haben - Erfolgserlebnisse. Uber diese Erfolgserlebnisse reflektieren
die Schiiler*innen in Phase VI, die der Projektevaluation dient. Die soziale Ein-
gebundenheit wird im Projekt geférdert, da die Teilnehmenden unter intensiver
Begleitung von Mentor*innen in Kleingruppen arbeiten. Auf diese Weise wird das
kooperative Lernen fokussiert. Insgesamt dienen die Lernstrategien nicht nur den
selbstgesteuerten Lernprozessen im Projekt selbst, sondern sollen von den Lernen-
den auch auf andere Fiacher und iibergreifende Lernsituationen im Sinne lebens-
langen Lernens iibertragen werden.

Damit jedes Kind eine fiir sich individuelle Zone der nichsten Entwicklung
(Vygotski, 2002) erreichen kann und selbstgesteuerte Lernprozesse ermdglicht
werden, ist eine verdnderte Rolle der Lehrperson notwendig. Im FFP wird dies
realisiert, indem die Lehrkrifte im Projekt gemafl dem Prinzip des Scaffoldings
mit den Schiiler*innen arbeiten (Reusser, 1995; van de Pol, Volman & Beishuizen,
2010). Das Prinzip sieht vor, dass Lehrkrifte ihren Schiiler*innen adaptive Lern-
strategien vermitteln, indem sie ihnen zu jeder Zeit so viel Unterstiitzung anbie-
ten, wie sie individuell benétigen. So wird anfangs mehr Unterstiitzung gegeben,
die je nach Entwicklungsstand dann sukzessive reduziert wird. Auf diese Weise
wird die Verantwortung fiir den Lernprozess schrittweise in die Hdande der Ler-
nenden gelegt, die sich somit zunehmend als autonom erleben. Einen wichtigen
Anbhaltspunkt fiir diese individuelle Lernbegleitung stellen die Ergebnisse der pé-
dagogischen Diagnostik aus Phase I fiir die Lehrkrifte dar.

Das FFP wird in der Primarstufe und Sekundarstufe I derzeit in drei Pro-
jektformaten umgesetzt. Unterschiede zwischen den Realisierungsformen liegen
in der Zielgruppe und den inhaltlichen Schwerpunkten der Projekte: 1. Das FFP
im Drehtiirmodell richtet sich an Schiiler*innen mit besonderen Begabungen in
der Grundschule und der Unterstufe der Sekundarstufe I. Dabei wird eine For-
derung auflerhalb des Regelunterrichts fokussiert. Im Sinne des Drehtiirmodells
verlassen Schiiler*innen den Unterricht fiir zwei Schulstunden pro Woche, um in
Projektgruppen an einem frei gewiahlten Thema zu arbeiten. Den reguldren Un-
terrichtsstoff arbeiten sie selbststindig nach. 2. Das FFP im Regelprojekt dient
der individuellen Férderung im Klassenverband in der Grundschule und der Un-
terstufe der Sekundarstufe I. Es ist an den Regelunterricht angedockt. 3. Das FFP
Advanced wird ebenfalls in Form eines Drehtiirmodells in Kleingruppen realisiert
und richtet sich an Schiiler*innen der Mittelstufe der Sekundarstufe I. Anders als
im Drehtiirprojekt fiir die jiingeren Schiiler*innen formulieren die Teilnehmenden
eine konkrete (Forschungs-)Fragestellung zu ihrem selbstgewéhlten Thema, welche
sie mit Strategien des forschenden Lernens beantworten. Die Schiiler*innen orien-
tieren sich hierbei am forschungslogischen Prozess.

Die nachfolgend dargestellten Beitrige fokussieren zielgruppenspezifische
Adaptionen und Weiterentwicklungen des dargestellten FFP. Das Forder-Forder-
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Projekt Plus ist ein Projektformat fiir Oberstufenschiiler*innen, welches auf
wissenschaftspropiadeutisches Arbeiten abzielt (Kap. 2). Der Lernstrategiekurs-
Advanced dient der Qualifizierung von élteren Schiilermentor*innen, die dann
jiingere Schiiler*innen im FFP unterstiitzen konnen (Kap. 3). In Kapitel 4 werden
Moglichkeiten dargestellt, wie das Projektformat an die Bediirfnisse von mehrfach
auflergewohnlichen Kindern angepasst werden kann.

2. Das Forder-Forder-Projekt Plus - Forschendes Lernen.
Das Lernen erforschen (Julia Gilhaus-Schiitz & David Rott)

Das Forder-Forder-Projekt Plus - Forschendes Lernen. Das Lernen erforschen (kurz:
FFP-Plus) stellt eine systematische Weiterentwicklung der Forder-Forder-Projekte
im starkenorientierten Umgang mit Schiiler*innen und Studierenden dar. Im Ver-
gleich zu den bisher etablierten Formaten zeichnet sich das FFP-Plus priméar durch
eine doppelte Zielgruppenorientierung aus: Als Tandem-Angebot zum forschen-
den Lernen richtet sich das FFP-Plus gleichermaflen an Oberstufenschiiler*innen
sowie an Lehramtsstudierende. Gemeinsam werden am Lernort Universitdt For-
schungsvorhaben im Themenfeld Lernen - ausgehend von der personlichen Lern-
biographie und den individuellen Lerninteressen - interdisziplindr angelegt und
beforscht.

Obgleich das FFP-Plus auch aus hochschuldidaktischer Perspektive innovative
Impulse fiir die Gestaltung adaptiver Seminarformate bietet (Fischer, Gilhaus, Rott
& van Gerven, 2017)}, ist es Ziel dieses Beitrags, das FFP-Plus als herausfordernde
Lernarchitektur fiir Schiiler*innen der Sekundarstufe II in seiner strukturellen so-
wie padagogisch-didaktischen Konzeption zu beschreiben.

Als Kooperationsprojekt zwischen der Universitit und sechs Schulen aus
dem Minsterland wird mit dem FFP-Plus seit dem Wintersemester 2016/17 eine
Enrichmentmafinahme durchgefiihrt, die zur individuellen Personlichkeitsent-
wicklung sowie zur Talent- und Interessenforderung in der Sekundarstufe II
beitragen soll. Das FFP-Plus adressiert interessierte, motivierte und talentierte
Oberstufenschiiler*innen, die sich am Lernort Universitit mit dem Themen-
komplex Lernen interdisziplindr beschiftigen und tiber den reguldren Unterricht
hinaus herausgefordert werden mochten. Zentrales Anliegen des FFP-Plus ist es,

3 Ankniipfend an ,honors programs;, wie sie beispielsweise in den Niederlanden reali-
siert werden (Wolfensberger, 2012), soll mit dem FFP-Plus eine Lernarchitektur eta-
bliert werden, die fiir besonders motivierte und leistungsstarke Lehramtsstudierende
ein extracurriculares und begabungsférderndes Angebot darstellt. Im FFP-Plus neh-
men Masterstudierende zwei herausfordernde Rollen ein: Wie in den klassischen
FFP-Formaten begleiten sie als Mentor*innen die Schiiler*innen in ihren Vorhaben
und konnen auf diese Weise praktische Erfahrungen mit Blick auf die Erweiterung
adaptiver Lehrkompetenzen sammeln (Rott, 2017). Zudem fithren sie interessengelei-
tet eigene Forschungsvorhaben im Themenfeld Lernen durch.



Individuelle Potenzialentwicklung durch stirkenorientierte Lernarchitekturen

an den Bildungszielen der gymnasialen Oberstufe (Wissenschaftspropadeutik, ver-
tiefte Allgemeinbildung und Studienorientierung (KMK, 1995)) anzukniipfen und
gezielte Vertiefungen im Bereich der Studienorientierung sowie der Entwicklung
wissenschaftspropddeutischer Kompetenzen im Sinne des forschenden Lernens
(Messner, 2014) zu ermoglichen. Die aktive Einbindung der Schiiler*innen als
Forschungsnoviz*innen am Lernort Universitit stellt eine qualitative Erweiterung
der bisherigen FFP-Formate dar und ermdglicht den Schiiler*innen einen intensi-
ven Einblick in die Lern- und Forschungsweisen der Universitit. Auf diese Weise
wird Wissenschaft nicht nur angebahnt, sondern in einem authentischen Setting
konkret erfahrbar (Weskamp, 2014; Messner, 2014).

Als zweisemestriges Seminar verlduft das FFP-Plus {iber ein Schuljahr und
umfasst ca. elf Seminareinheiten, die Weiterarbeit findet in den Schulen statt. In
monatlichen Blockveranstaltungen kommen die Schiiler*innen mit Studierenden,
Lehrpersonen sowie Wissenschaftler*innen aus verschiedenen Disziplinen zusam-
men.

Wintersemester Sommersemester

September  Oktober November  Dezember Januar Februar Marz April Mai Juni Juli
Sitzung 1 Sitzung 2 Sitzung 3 Sitzung 4 Sitzung 5 Sitzung6  Sitzung7  Sitzung 8 Sitzung9  Sitzung10  Sitzung 11

(LE@NE ) Wie kann ich mein

erforschen, g - Lernen optimieren?

Wie hingen
Lernen und
Bewegung

zusammen?

~
Was passiert beim Wie kann ich mein
Lernen im Gehirn? Lernen reflektieren?

Biographiearbeit Prasentation der individuellen Dokumentation & Prasentation
Forschungsdesigns der Ergebnisse
(Postersession) (Abschlusstagung)

Abbildung 1: Seminarverlauf FFP-Plus (eigene Darstellung).

Wihrend in den bisherigen FFP-Formaten Schiiler*innen auf der Grundlage ei-
gener Interessen altersbezogen ein Thema oder eine Fragestellung erarbeiten,
wurde im FFP-Plus der Themenkomplex Lernen als zentraler Rahmen gesetzt.
Lernen als Kompetenz- bzw. Wissenserwerb wird in diversen Forschungsdiszi-
plinen bearbeitet, wozu im FFP-Plus - ausgehend von der erziehungswissenschaft-
lichen Perspektive — ein Zugang geboten wird. In den Seminarsitzungen lernen
die Schiiler*innen verschiedene Perspektiven auf das Themenfeld Lernen kennen.
Hierzu werden Expert*innen aus verschiedenen Disziplinen eingeladen (z.B. aus
der Kognitionspsychologie, der Oecotrophologie, den Sportwissenschaften oder
auch der Prokrastinationsambulanz), die im Rahmen von 45-miniitigen Impuls-
vortragen ihre Sichtweisen auf das Themengebiet Lernen mit den Schiiler*innen
teilen und gemeinsam mit ihnen an fachlichen Inhalten arbeiten. Die Auseinan-
dersetzung mit den verschiedenen wissenschaftlichen Zugingen fordert die ,,ho-
rizontale Vernetzung® (Instance & Dumont, 2015, S. 304) von Wissensbereichen
und Themen. Durch die Beschiftigung mit den verschiedenen Diskursen wird die
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tiefergehende Sinnstiftung (Instance & Dumont, 2015) angeregt und Ubertragun-
gen in die eigene Lebenswelt, etwa durch die personliche Bedeutsamkeit einzelner
Spezialthemen, aber auch {iber den schulischen Kontext hinaus, ermdglicht. Auf
diese Weise sollen die Schiiler*innen auf ein breit aufgestelltes Forschungsfeld
neugierig gemacht werden, es in seiner interdisziplindren Vielfalt kennenlernen
und Hinweise fiir die Reflexion und Optimierung der personlichen Lernkompe-
tenzen erhalten.

Ausgangspunkt fiir die interdisziplindre Auseinandersetzung im Themenfeld
Lernen stellt die intensive Reflexion der personlichen Lernbiographie zum Pro-
jektbeginn dar. Hierzu fertigen alle Teilnehmenden eine Lernbiographiekurve an,
auf der sie ihre individuellen Lernwege nachzeichnen, Héhepunkte und Tiefpunk-
te sowie informelle oder formelle Lernerfahrungen, besondere Erlebnisse oder
tiberraschende Momente festhalten. Im Seminar treten die Teilnehmer*innen iiber
ihre Lernwege in den aktiven Austausch, Reflexionsprozesse werden anhand von
Impulsfragen angeregt. Ziel ist es, die motivational-emotionale Dimension des
Lernens zu aktivieren (Boekaerts, 2015), die Auseinandersetzung mit dem eige-
nen Selbst zu fordern (Baacke, 1993) und wissenschaftliche Perspektiven mit der
Lebenswelt der Schiiler*innen zu verkniipfen (Schmidt, 1994; Messner, 2014). Da-
riiber hinaus konnen sich Impulse fiir die weitere Arbeit im Projekt ergeben, etwa
im Rahmen der Entwicklung individueller und interessengeleiteter Forschungsfra-
gen (Rott, Gilhaus-Schiitz, Hochhaus & Fischer, 2020).

In Anlehnung an Messner (2009), der als Arbeitsformen forschenden Lernens
solche bezeichnet, die dem ,,Suchen und Finden von Erkenntnissen dienen, die fiir
die Lernenden neu sind, und in Haltung und Methode analog den Einstellungen
und dem systematischen Vorgehen erfolgen, wie es fiir wissenschaftliches Arbeiten
charakteristisch ist“ (ebd., S. 23), wurde mit dem FFP-Plus eine Lernarchitektur
konzipiert, die an den wissenschaftspropadeutischen Unterricht der Sekundarstufe
IT anschlief$t und gezielte Vertiefungen im Sinne des forschenden Lernens ermog-
licht (Messner, 2014). Im Projekt entwickeln die Schiiler*innen interessengeleitete
Forschungsvorhaben im Themenfeld Lernen, dokumentieren diese in einer schrift-
lichen Arbeit und prisentieren abschlieflend zentrale Ergebnisse in Form eines
miindlichen Vortrags vor Publikum. Im Sinne des padagogischen Doppeldeckers
werden die Inhalte und Strategien forschenden Lernens, die die Schiiler*innen
selbststdndig in ihren individuellen Forschungsvorhaben umsetzen sollen, vorab
im Seminar mit ihnen erschlossen (Rott, 2017). Dies ermoglicht ein Vorgehen vom
Allgemeinen zum Speziellen und hilft den Schiiler*innen, addquate quantitative
wie qualitative Forschungsmethoden fiir die individuellen Vorhaben auszuwihlen,
einzusetzen und auszuwerten. Orientierung im Forschungs- und Arbeitsprozess
bietet neben dem Phasenschema der klassischen FFP-Formate vor allem der for-
schungslogische Ablauf (Aeppli, Gasser, Gutzwiller & Tettenborn, 2016), der von
allen Teilnehmenden durchlaufen wird (Rott, 2017).

Im Sinne des autonomen Lernens stellt das FFP-Plus die*den Lernende*n in
den Mittelpunkt, jede*r Schiiler*in ist verantwortlich fiir das individuelle Lernen
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bzw. das eigene Forschungsvorhaben. Dass eine konstante Lernbegleitung sowie
regelmifliges Feedback gerade fiir offene Arbeitsformen des selbstregulierten und
forschenden Lernens von zentraler Bedeutung sind, wird von verschiedenen Auto-
ren Ubereinstimmend betont (Hattie & Zierer, 2018; Messner, 2009). Im FFP-Plus
werden daher zum Projektbeginn Intervisionsgruppen (kleine Forscherteams) ge-
bildet, die sich aus Schiiler*innen, Studierenden, Lehrpersonen und Dozierenden
zusammensetzen. Durch den kontinuierlichen Austausch in den Intervisionsgrup-
pen, der sowohl in jeder Seminarsitzung als auch dariiber hinaus in den Schulen
stattfindet, erhalten die Schiiler*innen individuelle Beratung und Unterstiitzung in
ihrem Forschungsprozess. Zudem wird auf diese Weise das kollaborative Lernen
gefordert und Wissenschaft als ein kommunikatives Handeln konkret erfahrbar
(Messner, 2009).

Einen zentralen und wegweisenden Meilenstein im Forschungsprozess stellt die
Prisentation der individuellen Forschungsdesigns dar, die zur Projekthalfte statt-
findet. Nachdem alle Schiiler*innen ein individuelles Thema gefunden und eine
Forschungsfrage entwickelt haben, werden die individuellen Forschungsvorhaben
(methodisches Vorgehen, Auswertung, zentrale theoretische Erkenntnisse) auf
einem wissenschaftlichen Poster skizziert. Im Rahmen einer Postersession stellen
sich die Schiiler*innen ihre Designs gegenseitig vor, treten {iber die verschiede-
nen Vorhaben und Zuginge in den Austausch und geben sich miindliches sowie
schriftliches Feedback. Anschlieffend haben die Schiiler*innen die Moglichkeit,
ihr Poster auf der Grundlage des erhaltenen Feedbacks zu iiberarbeiten und sich
eine finale Riickmeldung vom Dozierendenteam einzuholen. Angestrebt wird da-
bei, dass fiir jede*n Schiiler*in ein individueller und adidquater Forschungsplan
erarbeitet wird, auf dessen Grundlage die Schiiler*innen dann zielgerichtet in die
Phasen der Datenerhebung und -auswertung einsteigen kénnen.

Wie bereits skizziert, werden die Forschungsarbeiten im Rahmen einer Tagung
an der Universitdt zum Projektende gewiirdigt. Hier stellen die Schiiler*innen
zentrale Ergebnisse ihrer Arbeit vor Publikum vor. In Form von Kurzvortrigen
referieren die Schiiler*innen etwa tiber den Umgang mit Priifungsangst, das Vo-
kabellernen mit Musik oder das besondere Lernen an einer Montessorischule.
Hier wurde in den letzten Projektdurchgiangen deutlich, dass die Schiiler*innen
einerseits ihre individuellen Talente entwickeln und personlichen Interessen
entfalten konnten, ihre vielféiltigen Potenziale andererseits aber auch zum Nut-
zen der Gesellschaft (Schulgemeinschaft) einsetzen konnten, etwa im Hinblick
auf die Entwicklung und Durchfithrung eines Lernstrategietrainings fiir jiingere
Mitschiiler*innen. Von universitirer Seite werden die Forschungsarbeiten durch
eine ausfithrliche und individuelle Bescheinigung sowie durch eine Urkunde ge-
wiirdigt, auf schulischer Seite konnen sich die Schiiler*innen die Teilnahme am
FFP-Plus als Projektkurs und/oder besondere Lernleistung anrechnen lassen.

Mit Blick auf die Gestaltung des Ubergangs Schule/Hochschule stellt die
Kooperations- und Netzwerkarbeit zwischen der abgebenden sowie der aufneh-
menden Institution ein zentrales Aufgabenfeld dar (Helsper & Kramer, 2019), vor
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allem hinsichtlich der Konzeption innovativer Lehr-Lernformate. Die instituti-
onsiibergreifende und partnerschaftliche Zusammenarbeit zwischen Schule und
Universitdt im FFP-Plus bietet Raum fiir bedarfsgerechte Adaptionen. So wird das
FFP-Plus seit dem Wintersemester 2018/19 durch digitale Lernmomente verstérkt
und erweitert, damit kiinftig auch Schulen iiber die Pilotdurchginge hinaus und
unabhingig von einer direkten Anbindung an eine Hochschule die Moglichkeit
erhalten, das Projektformat umzusetzen.

Mogliche Effekte der ersten beiden Projektdurchginge auf die Kompetenzer-
weiterung der Schiiler*innen im Bereich des forschenden Lernens sowie im Be-
reich der Personlichkeitsentwicklung werden aktuell im Rahmen eines Promoti-
onsvorhabens untersucht (Gilhaus-Schiitz, 2021, i. V.).

3.  Der Lernstrategiekurs-Advanced als Format zur Qualifizierung
von Schiilermentor*innen (Sarah Schule ter Hardt)

Im FFP in Miinster unterstiitzen studentische Mentor*innen die Projektleitungen
an einigen Schulen vor Ort. Ziel dessen ist es, die teilnehmenden Schiiler*innen
moglichst individuell im Sinne eines Mentorings im Projekt begleiten zu konnen.

Mentoring ist eine zeitlich relativ stabile dyadische Beziehung zwischen einem/
einer erfahrenen MentorIn und seinem/seiner/ihrem/r weniger erfahrenen
Mentee. Sie ist durch gegenseitiges Vertrauen und Wohlwollen gepragt, ihr Ziel
ist die Forderung des Lernens und der Entwicklung sowie das Vorankommen
des/der Mentee/s. (Ziegler, 2009, S. 11)

Da das FFP an vielen Schulen durchgefithrt wird, die nicht auf die Ressource
studentischer Mentor*innen zuriickgreifen konnen, wurde der Lernstrategiekurs-
Advanced (LSK-A) als Format zur Qualifizierung von Schiilermentor*innen und
Lerncoaches entwickelt. Zielgruppe des Formates sind sozial-emotional starke,
engagierte Schiiler*innen der Klassen acht bis zehn (bzw. bis zur Einfithrungspha-
se des Abiturs). Diese werden im Anschluss an die Qualifizierung in Form von
Schiiler*innen-helfen-Schiiler*innen-Programmen titig. Diese Programme inten-
dieren

...ein Unterrichtsmodell, bei dem Kompetenzvermittlung iiber einen ldngeren
Zeitraum zu beidseitigem Nutzen der beteiligten Schiiler/innen, aber dennoch
unidirektional durch einen wesentlich alteren, aber fachlich qualifizierteren
Schiiler auflerhalb des lehrergeleiteten Klassenunterrichts stattfindet. Dabei
sind die beiden grofiten Vorteile die fehlende Bewertungssituation und der
ebenbiirtige Umgangston. (Kirschenfauth, 2014, S. 13)

Der Einsatz der qualifizierten Schiiler*innen kann sowohl in Form eines Mento-
rings im FFP, als auch im Sinne eines allgemeinen Lerncoachings erfolgen. Die
Zielstellung dieser Schiiler*innen-helfen-Schiiler*innen-Beziehung ist in beiden
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Fdllen eine Optimierung der Lernprozesse der Mentees bzw. Coachees. Dass sol-
che Formate wirksam sein konnen, zeigen unter anderem Hattie und Zierer (2018)
sowie Topping (2005). Hattie und Zierer (2018) konstatieren, dass Peer Tutoring
mit einer Effektstirke von d=0.66 wirkt. Topping (2005, S. 635) stellt fest: ,When
peer tutoring or cooperative learning is implemented with thoughtfulness about
what form of organization best fits the target purpose, context, and population,
and with reasonably high implementation integrity, results are typically very
good.“

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass mit dem LSK-A zwei Zie-
le verfolgt werden: Einerseits sollen die Lernprozesse der am Kursformat teil-
nehmenden ilteren Schiiler*innen optimiert werden, andererseits sollen jiingere
Schiiler*innen (im FFP) profitieren, indem die qualifizierten Schiillermentor*innen
sie in ihren Lernprozessen unterstiitzen und auf diese Weise auch bei ihnen eine
Optimierung der Lernprozesse mit anregen.

Nachfolgend wird beschrieben, wie die Auswahl der Teilnehmenden fiir das
Kursformat erfolgt, wie das Kursformat aufgebaut ist und auf welche Weise es eva-
luiert wird.

Um sozial-emotional starke, engagierte Schiiler*innen der Klassen acht
bis zehn fiir das Kursformat zu gewinnen, wird das Format zunichst allen
Schiiler*innen dieser Altersklasse der Schule vorgestellt. Mittels eines Motivations-
schreibens konnen sich interessierte Lernende fiir die Teilnahme am LSK-A be-
werben. Die Auswahl fiir das Format erfolgt in erster Linie anhand der personli-
chen Motivation.

Am Internationalen Centrum fiir Begabungsforschung der Universitit Miins-
ter werden schon seit einigen Jahren unterschiedliche Lernstrategiekursformate
durchgefiihrt (Vohrmann, Rott, Fischer-Ontrup & Fischer, 2017). Das urspriing-
liche Lernstrategiekursformat richtet sich an besonders begabte Kinder. Es be-
steht aus einem zwei- bis dreitdgigen Basiskurs und einem ein- bis zweitagigen
Folgekurs. In diesem urspriinglichen Kursformat werden mit den Teilnehmenden
allgemeine Lernstrategien sowie spezielle Vokabellern- und Schreibstrategien er-
arbeitet. Das hier beschriebene Qualifizierungsformat LSK-A lehnt sich inhaltlich
und konzeptionell an diese urspriinglichen Lernstrategiekurse an.

Der Ablauf des LSK-A wird dabei an die Bedarfe der jeweiligen Schule und
der Teilnehmenden angepasst. Eine Durchfithrung des Formates an zwei Wo-
chenenden ist ebenso moglich, wie integriert in den Schulvormittag an mehreren
Terminen. Entscheidend ist nur, dass zwischen den Kursterminen Zeit liegt, in de-
nen die Teilnehmenden die Moglichkeit haben, das Erlernte fiir sich selbst auszu-
probieren. Dies ist insbesondere vor dem Hintergrund wichtig, dass verschiedene
Phasen des Strategieerwerbs unterschieden werden konnen (Hasselhorn & Gold,
2013). Zentral ist dabei, dass Strategien immer weiter eingeiibt werden miissen, be-
vor ein effektiver Strategiegebrauch moglich wird. Daher sind die Ubungsphasen
von entscheidender Bedeutung.
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Das eingangs beschriebene Prinzip des Scaffolding (Reusser, 1995; van de Pol
et al., 2010) bietet sich fiir die Vermittlung von Lernstrategien an, da die Kon-
trolle und Steuerung des Lernprozesses dabei ausgehend vom Kenntnis- und Fa-
higkeitsstand des Mentees/Coachees immer weiter an sie*ihn iibertragen wird. Im
LSK-A findet das Prinzip doppelt Anwendung: Die am Kursformatteilnehmenden
erlernen die Strategien im Zuge der Qualifizierung auf diese Weise und sind im
néichsten Schritt in ihrer Rolle als Mentor*in/Coach dazu angehalten, diese selbst
anzuwenden.

Im LSK-A erfolgt ein direktes Strategietraining. Das dialogische Lernen dient
als didaktisches Grundprinzip. Auf diese Weise werden Hierarchien abgebaut und
eine Kommunikation auf Augenhéhe wird erméglicht (Rott, 2017).

Ahnlich, wie die Strategievermittlung und -erarbeitung im LSK-A erfolgt,
soll dies auch von den qualifizierten Mentor*innen und Lerncoaches im Schii-
ler*innen-helfen-Schiiler*innen-Setting vorgenommen werden. Die Mitarbeite-
r*innen des ICBF, welche den LSK-A durchfithren, fungieren daher als Role Mo-
dels fiir die Teilnehmenden.

Grundsitzlich ist im LSK-A zunidchst die Erarbeitung von Basisstrategien
vorgesehen. Dabei handelt es sich um die Lernstrategien, die auch im FFP zum
Tragen kommen: Kognitive Strategien der Informationsverarbeitung (z.B. Mind-
und Concept-Mapping, Lese- und Schreibstrategien), metakognitive Strategien
der Lernprozesssteuerung (z. B. Wochenplidne, Lerntagebiicher) und motivational-
volitionale Strategien der Selbstregulation (z.B. Selbstmotivierung und -beruhi-
gung, Zielbildung) (Boekaerts, 1999, Fischer & Fischer-Ontrup, 2011; Friedrich &
Mandl, 2006). Die Strategieebenen werden dabei jedoch nicht als getrennt vonei-
nander, sondern in Kombination zu einander betrachtet, da erst die Kombination
unterschiedlicher Lernstrategien angepasst an die jeweilige Lernanforderung zum
Lernerfolg beitragt (Pressley, 1986; Troster, 2019). Nachdem die Schiiler*innen die-
se Strategien erlernt und fiir sich im Schulalltag erprobt haben, werden Vermitt-
lungsstrategien mit ihnen erarbeitet. Diese sind von grofler Relevanz, damit die
Schiiler*innen ihrer Rolle als Mentor*in/Lerncoach gerecht werden kénnen. Ein
zentrales Augenmerk wird dabei auf Strategien der Gesprichsfithrung gelegt. An-
gelehnt an Bamberger (2015) und de Shazer (2017) wird eine Ziel- und Losungsori-
entierung erarbeitet. Die Schiiler*innen trainieren diese Form der Gespréchsfiih-
rung in Rollenspielen.

Die Arbeitsweise im LSK-A zeichnet sich dadurch aus, dass auf die Bedarfe der
Teilnehmenden Riicksicht genommen wird. Dafiir wird an den Potenzialen, der
Lernbiographie sowie der derzeitigen Strategienutzung der Teilnehmenden ange-
kntipft. Ein Fokus wird dabei vor allem auf die Stirken der Schiiler*innen gelegt.
Auf personlichen Visitenkarten halten sie diese Stiarken fest. Um den Teilnehmen-
den zu verdeutlichen, wie ihre derzeitige Strategienutzung aussieht und damit sie
Bereiche ausmachen kénnen, in denen sie sich optimieren kénnen, wurde eigens
fiir das Kursformat ein Fragebogen zur Strategienutzung entwickelt. Dieser dient
auch der Evaluation des Kursformates. Damit sich die Schiiler*innen dariiber be-
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wusst werden, welche Moglichkeiten sich ihnen durch ihre Potenziale bieten, fer-
tigen sie eine SWOT-Analyse an. Die SWOT-Analyse kommt urspriinglich aus der
Wirtschaft (z.B. Schawel & Billing, 2018). Das Ziel einer solchen Analyse ist es,
Starken (strengths) und (in diesem Fall) auch Schwichen (weaknesses) herauszu-
stellen, um zu schauen, welche Chancen (opportunities) und Risiken (threats) sich
daraus ergeben konnen. Die Teilnehmenden sollen auf diese Weise lernen, ihre
Starken bestmdoglich einzusetzen, um ihre Schwichen abzumindern. Um Reflexi-
onsprozesse iiber die eigene Lernbiographie im Kursformat zu initiieren, fertigen
die Schiiler*innen Lernbiographiekurven an (Hardeland, 2019). Alle diese Elemen-
te konnen die am LSK-A-Teilnehmenden in einem néchsten Schritt auch in ihrer
Rolle als Mentor*in/Lerncoach im Schiiler*innen-helfen-Schiiler*innen-Setting
einsetzen.

Die Evaluation des Kursformates stellt eine grofle Herausforderung dar. Dies
liegt darin begriindet, dass der Fokus bei der Qualifizierung sowohl auf der
(Weiter-)Entwicklung des Lernstrategiewissens als auch auf einer Erhohung der
Nutzungsfrequenz von Lernstrategien bei den Teilnehmenden liegt. Diese Ent-
wicklungsprozesse valide zu erheben, erweist sich in der padagogischen Praxis
als schwierig (u.a. Neuenhaus, Artelt & Schneider, 2016; Seeber, Boerner, Keller
& Beinborn, 2006; Sporer & Brunstein, 2006; Wernke, 2013). So muss auch hier
zwischen der Erfassung von Lernstrategiewissen und der Erfassung der Nutzungs-
hiufigkeit von Lernstrategien unterschieden werden. Die Erfassung der Nutzungs-
héiufigkeit tiber Fragebogen erfordert eine grofle Abstraktionsfihigkeit seitens der
Befragten und kann sozial erwiinschtes Verhalten hervorrufen. Gleichzeitig kann
von einer Erhebung der Nutzungshdufigkeit nicht auf die Qualitit des Strategie-
einsatzes und auf das Lernstrategiewissen geschlossen werden (Neuenhaus et al.,
2016; Wirth & Leutner, 2008).

Im Zuge der Evaluation des LSK-A soll daher sowohl ein Fokus auf die Lern-
strategienutzung als auch auf das Lernstrategiewissen gelegt werden. Dafiir wird
ein Mixed-Methods-Design gewihlt (Kuckartz, 2014). Mithilfe eines solchen De-
signs konnen die Nachteile der einen Methode durch Vorteile der anderen Metho-
de kompensiert werden (Artelt, 1998; Veenman, van Hout-Wolters & Afflerbach,
2006; Wernke, 2013). Passend zu den im LSK-A vermittelten Strategien wurde
daher ein Fragebogen zur Abfrage der Lernstrategienutzung angelehnt an bereits
existierende Erhebungsinstrumente erstellt (Baumert, Heyn & Kéller, 1992; Lomp-
scher, 1995; Martin, 2015; Metzger & Weinstein, 2010; Pintrich & DeGroot, 1990;
Souvignier & Gold, 2004). Dieser wird — wie bereits dargestellt - im Kurs auch
dafiir verwendet, den Teilnehmenden eine Riickmeldung zu ihrem aktuellen Stra-
tegiegebrauch zu geben. Weiterhin wurden Fallvignetten entwickelt, die Aufschluss
tiber das Lernstrategiewissen liefern sollen (Schulte ter Hardt, 2021, i. V).
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4.  Mehrfach auflergewohnliche Kinder im Forder-Forder-Projekt —
Potenziale und Herausforderungen einer stirkenorientierten
Lernumgebung (Nele von Wieding)

Wihrend im Rahmen der inklusiven Bildung oftmals vorrangig die interpersonelle
Heterogenitit im Klassenzimmer als Herausforderung beschrieben wird, erfordert
eine inklusive Begabungsforschung auch eine besondere Beriicksichtigung intra-
individueller Vielfalt (Amrhein et al., 2014). Dass besonders Begabte in allen Be-
reichen herausragende Potenziale haben und durchweg gute Leistungen zeigen, ist
heutzutage flichendeckend nur noch als Mythos zu deklarieren (Winner, 2004),
wenn auch Begabungen und Leistungen oftmals gleichgesetzt werden (Hoyer, 2012;
Kiso, 2019). Besonders deutlich wird das Erfordernis zur Beriicksichtigung intra-
individueller Vielfalt bei mehrfach auflergewohnlichen Kindern und Jugendlichen,
die eine Kopplung von besonderen Begabungen und spezifischen Beeintrachtigun-
gen aufweisen: Sogenannte ,twice exceptionals® verfiigen iiber das Potenzial zu
auflergewohnlichen Leistungen, d.h. sie besitzen eine breite Vielfalt an Begabun-
gen und Talenten oder tiefgriindigen Interessen in einem oder mehreren Berei-
chen - gekoppelt mit aulergewdhnlichen Schwierigkeiten (Reis, Baum & Burke,
2014). Dazu gehoéren emotionale, physische, sensorische oder psychische und/
oder Entwicklungsbeeintrachtigungen sowie Lern- und Leistungsschwierigkeiten
(Yewchuck & Lupart, 1993). Im Folgenden soll ein Fokus auf besonders begabte
Schiiler*innen im autistischen Spektrum gelegt werden.

Wiahrend der Begrift der twice exceptionals (2es) in Deutschland kaum ver-
breitet ist, lassen sich seit etwa zehn Jahren in den USA eine zunehmende Auf-
merksamkeit und eine inzwischen breite theoretische Forschungslage sowie
spezielle Schulen (Foley Nicpon, Allmon, Sieck & Stinson, 2011) bis hin zu staat-
lich-politischen Richtlinien fiir die schulische Forderung (Campanelli & Ericson,
2007) ausmachen. Betrachtet man jedoch den Anteil von Schiiler*innen mit Be-
eintrachtigungen oder sozialen und kulturellen Benachteiligungen in Projekten
und Programmen fiir die Begabungsférderung (wie das FFP), wird deutlich, dass
diese (und darunter 2es) auch heute noch stark unterrepréisentiert sind (Bianco
& Leech, 2010; Peters, Gentry, Whiting & McBee, 2019). Ein Grund dafiir stellt
moglicherweise die besondere Herausforderung dar, mehrfach auflergewohnli-
che Kinder und Jugendliche als solche zu identifizieren, da es sich um eine sehr
heterogene Gruppe mit heterogenen Symptomen und heterogenen Stirken und
Schwierigkeiten handelt und die Schwierigkeiten und Potenziale sich gegenseitig
maskieren bzw. kompensieren kénnen (Lupart & Toy, 2009). In der schulischen
Praxis werden mehrfach aulergewdhnliche Kinder iiberwiegend in ihren indivi-
duellen Schwierigkeiten erkannt und geférdert, weniger dagegen in ihren person-
lichen Fihigkeiten anerkannt und herausgefordert. Eine defizitorientierte Haltung
ist einer potenzialorientierten Haltung gegeniiber oftmals dominierend, so dass
diese Kinder haufig keine addquaten Angebote hinsichtlich der individuellen
Forderung ihrer Stirken erhalten (Fischer & Fischer-Ontrup, 2016). Elementar ist
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daher ein Wissen in den Schulen und der Lehrkrifte iiber eine mégliche Kopplung
von Begabungen und Beeintrachtigungen, iiber die Merkmale besonders Begabter
und diese Merkmale, die mit der Beeintrichtigung in Verbindung stehen, sowie
tiber eine mogliche Kompensation und Maskierung dieser Merkmale (Scharffen-
stein, van Gerven & Fischer, 2018). Wie oben bereits angedeutet, sollten indivi-
duelle Fahigkeitsprofile (u.a. bei standardisierten Testverfahren) Berticksichtigung
finden und die Kinder selbst, deren Eltern und ggf. deren Schulbegleiter*innen
einbezogen werden, wenn es darum geht, sie fiir mogliche Projekte zu nominieren.
Eine Diagnostik, Dokumentation und Kommunikation der am Projekt Beteiligten
tiber die Stdrken, Interessen, aber auch die Schwierigkeiten des Kindes ist daher
elementar fiir die individuelle Férderung.

In der Forschung herrscht Einigkeit dariiber, dass bei der schulischen Forde-
rung ein ,one-label-fits-all approach® (Lupart & Toy, 2009, S. 516), der fiir viele
schulische Programme typisch ist, insbesondere fiir 2es nicht der richtige Ansatz
sein kann und darf. Es gibt nur wenige Befunde zu empirischen Interventions-
studien oder Evaluationen zu Férdermafinahmen (Foley Nicpon et al., 2011) im
Bereich des autistischen Spektrums und der besonderen Begabung, aber eine Viel-
zahl an padagogischen Empfehlungen. Insgesamt lassen sich in den Publikationen
fur die mehrfach auflergewohnlichen Kinder mit ASS und besonderer Begabung
Mafinahmen ausmachen, die zum einen dem Bereich autismusspezifischer For-
dermafinahmen zuzuordnen sind und zum anderen aus dem Bereich der (Hoch-)
Begabungsforderung stammen (Knorr, 2012). Vor dem Hintergrund der heteroge-
nen Fahigkeitsprofile und individuellen Stirken und Schwierigkeiten lassen sich
keine generalisierbaren Schlussfolgerungen ableiten. Deutlich wird jedoch, dass
sowohl herausfordernde Lernangebote zum einen und UnterstittzungsmafSnah-
men zum anderen als einander nicht ausschlieende, wohl aber anspruchsvolle
Anforderungen an die Férderung formuliert werden kénnen (Knorr, 2012). Unter
Berticksichtigung bereits bestehender Begabungsférderprogramme wie ein FFP,
die als Best-Practice-Modelle fiir die Bediirfnisse besonders Begabter gelten, und
eingedenk des ausgeprigten Stirken- und Schwichenprofils zweifach aufSerge-
wohnlicher Schiiler*innen ist zu untersuchen, inwieweit die Begabtenférderpro-
gramme auch fiir 2es und ihre Lern- und Entwicklungsbediirfnisse geeignet sind.
Erste Erfahrungen zeigen, dass einige Kernelemente der Projekte nicht nur im
Hinblick auf die intellektuellen Begabungsbediirfnisse der Schiiler*innen prades-
tiniert sind (Merkmale des Lernens Begabter, siche Fischer, Grindel & Westphal,
2007), sondern auch im Hinblick auf die autismusspezifischen Lernbesonderheiten
(Sensitivitat, Spezialinteressen etc.). Neben den identifizierten Prddestinationen,
zeigen sich aber auch einige Adaptationsbedarfe mit Blick auf die Schwierigkeiten
fiir besonders begabte Kinder im autistischen Spektrum (Scharffenstein, 2016).

So scheint insbesondere die Leitidee des FFP, den Schiiler*innen entsprechend
ihrer Fahigkeiten und Interessen Herausforderungen zu bieten und gleichzeitig
Schwierigkeiten zu beriicksichtigen und mit einem Angebot an Lernstrategien
diese gegebenenfalls sogar auszugleichen, pridestiniert fiir 2es und in Betracht
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der intensiven Interessen von Kindern im autistischen Spektrum geradezu ideal
fiir diese Zielgruppe. Mehr noch als fiir andere Kinder, deren Lernmotivation
nachweislich mit dem Interesse am Thema steigt, gilt die Orientierung an den
Spezialinteressen der Schiiler*innen im autistischen Spektrum als ein Schliissel zur
begabungsorientierten Férderung (Bianco, Carothers & Smiley, 2009; Silverman &
Weinfeld, 2007). Gleichzeitig zeigt sich die recht eigenstindige Arbeit im Rahmen
der Projektstunden, erginzt um strukturierte Austauschphasen in Kleingruppen,
in der das soziale und gruppendynamische Gefiige deutlich reduzierter ist und
gemeinsame Kommunikations- und Interaktionsanldsse vorgegeben sind, den
Bediirfnissen nach Eigenstidndigkeit und reizarmen Lernumgebungen als giinstig.
Durch die strukturierten Anfangs- und Endrunden und ein begleitendes Lerntage-
buch, das als Planungs- und Reflexionsmedium dient und Planungsprozesse struk-
turiert und visualisiert, sind die offenen und komplexen Lernumgebungen in den
Projektstunden gleichzeitig ritualisiert. Hinsichtlich individueller zeitlicher Lern-
prozesse und Anforderungen ist im Projekt gleichzeitig Raum fiir qualitative und
quantitative Unterschiede gegeben, was den Herausforderungen der Schiiler*innen
zugutekommen kann.

Gleichzeitig scheinen die mit dem Projekt auch durchaus umfangreichen An-
forderungen im Rahmen offener, komplexer und freier Arbeitsformen weniger
forderlich fiir die autismusspezifischen Bediirfnisse nach Struktur, Normalitit,
Fokussierung und Freiheit von Ablenkungen (Gallagher & Gallagher, 2002). Da
die Symptomatik und die Variation der Erscheinungsformen im autistischen
Spektrum, abhingig vom Schweregrad und dem Entwicklungsstand sehr unter-
schiedlich sein konnen, weist jedes Individuum ganz eigene Schwierigkeiten und
Auffilligkeiten, aber auch Stirken auf. Daher konnen auch die Herausforderun-
gen im Projekt sehr individuell sein. In Anlehnung an Gallagher und Gallagher
(2002) sind Schwierigkeiten im Rahmen der zeitlichen Orientierung im Sinne
der Planung und Systematisierung abstrakter Handlungen (z.B. Informationsre-
cherche) in einzelne Arbeitsschritte denkbar. Dabei ist auch zu beachten, dass die
Fokussierung auf Details die Beriicksichtigung ganzheitlicher Aufgabenstellungen
behindern kann. Bei der Gestaltung eines geeigneten Prasentationsmediums ist zu
beachten, dass die Perspektiviibernahme eingeschréinkt ist, was das Hineinverset-
zen in die potenziellen Zuhérer*innen erschweren kann.

Aus verschiedenen Best-Practice-Ansitzen der Autismusférderung (Silverman
& Weinfeld, 2007; Trost, 2012) und dem verhaltenstherapeutischen TEACCH*-
Ansatz (z.B. Haufller, 2015) lassen sich auf Basis beobachteter Herausforderungen
und Schwierigkeiten Unterstiitzungsmoglichkeiten fiir die padagogische Praxis auf
methodischer, kommunikativer und organisatorischer Ebene ableiten. Vor diesem
Hintergrund koénnen die Grundgedanken der Visualisierung und Strukturierung
dieses Ansatzes auf bereits bewdhrte Rahmenbedingungen und Materialien des
FFP tbertragen werden. Dies gewdhrleistet, dass sich nicht die Schiiler*innen der

4 TEACCH steht fir ,, Treatment and Education of Autistic and related Communica-
tion handicapped Children“ (Héaufler, 2015, S. 11).
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Lernarchitektur im FFP anpassen miissen, sondern die potenzialorientierten Lern-
umgebungen spezifisch an die Bediirfnisse der Schiiler*innen angepasst werden.

Die systematische Erfassung der Bediirfnisse leistungsstarker und potenziell
leistungsféahiger Schiiler*innen im autistischen Spektrum in Projekten des selbst-
regulierten forschenden Lernens und die damit verbundene Adaptation der Lern-
umgebung im Sinne einer Materialentwicklung fiir die Schiiler*innen sowie die
begleitenden Lehrkrifte ist Thema des aktuellen Dissertationsvorhabens der Au-
torin. Dieses wird im Rahmen der Bund-Lander-Initiative ,,Leistung macht Schule
(LemaS)“ an der WWU Miinster im Teilprojektverbund zu adaptiven Formaten
diagnosebasierten individualisierten Forderns und Forderns (diFF) mit Fokus auf
differenz- und diversitatssensibles Lernen umgesetzt.

5. Zusammenfassung

Das FFP hat in den vergangenen Jahren seit seiner Entstehung fiir verschiedene
Schiiler*innengruppen an unterschiedlichen Schulformen, an denen es erfolg-
reich implementiert wurde, zahlreiche Optimierungen und Erginzungen erfah-
ren. Das betrifft auch die universitire Qualifizierung von Studierenden in der
Lehrer*innenausbildung sowie die Dissemination im Rahmen einer Lehrer*innen-
fortbildung. Einige der jiingsten Weiterentwicklungen wurden im Rahmen dieses
Beitrags kurz thematisiert. Vor diesem Hintergrund bildet das FFP nun fiir den
Forschungsverbund, der mit der Umsetzung und Begleitung von ,,LemaS“ betraut
ist, auch die Grundlage fiir drei Teilprojekte zur Forderung und Herausforderung
(potenziell) leistungsstarker Schiller*innen im Regelunterricht. Im Rahmen des
Teilprojektverbundes haben sich Wissenschaftler*innen des ICBF gemeinsam mit
32 Projektschulen aus 15 Bundesldndern auf den Weg gemacht, Konzepte und Pro-
jekte zum ,diagnosebasierten individualisierten Fordern und Foérdern (diFF)“ an
ihren Schulen zu implementieren. Dabei wird das urspriingliche FFP mithilfe der
Schulen auf Basis ihrer Bedarfe und Wiinsche weiterentwickelt und evaluiert. Die
bisherigen Erkenntnisse aus den oben genannten Entwicklungsprojekten und For-
schungsvorhaben finden dabei besondere Beriicksichtigung.
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Astrid Wasmann

Divergierende Lernwege in der inklusiven
Begabungsforderung

1.  Einfiihrung

Diese Studie hat die Zielstellung die Lernwege einzelner besonders Begabter in
der inklusiven Begabungsférderung zu rekonstruieren. In diesem Kontext wur-
den strukturierte Leitfadeninterviews gefithrt. Im Zentrum der Untersuchung
stehen vier Lernbiografien von Schiilerinnen und Schiilern, die in die Férderung
besonders Begabter eines Gymnasiums aufgenommen und iiber Jahre individuell
begleitet wurden. Als Ergebnis wird der sehr unterschiedliche Verlauf ihrer Lern-
entwicklungen dargestellt.

2.  Theoretischer Hintergrund

Theoretisch wird Bezug auf das integrative Begabungsmodell von Fischer genom-
men (2006a), da es fiir die Schule einen hohen pidagogischen Klirungs- und
Deutungsgehalt hat. Dieses geht von einem dynamischen Begabungsbegrift als
mehrdimensionalem Konstrukt aus, wonach Begabung in verschiedenen Auspri-
gungen wie zum Beispiel in verbalen, numerischen, rdumlichen und musisch-
kiinstlerischen vorkommt und sich interaktiv weiterentwickelt (Heller & Hany,
1996).

| Unterrichtsmethoden | | Kognitive Herausforderung ‘
Lernumgebung
Leh
o =
v v
Sprachlich Her\;orra-
. . . gende

Numerisch — Transformation - Schulzeit S
Raumlich

G-Faktor

t t
5]
| Konzentration ‘

Persdnlichkeitsmerkmale

‘ Selbststeuerung | | Lernmotivation |

Abbildung 1: Integratives Begabungs- und Leistungsmodell nach Fischer (2006).
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Es verdeutlicht den langen Weg von einem hohen Begabungspotenzial bis zur
Leistungsexzellenz (Fischer, 2006a, 2006b; Fischer, Fischer-Ontrup, & Liebert-
Cop, 2012). Dazwischen liegt die Transformationsebene, fiir die in dieser Studie
die gesamte Schulzeit betrachtet wird. Die Umsetzung in hohe Leistungskompe-
tenz gelingt nur iiber zahlreiche Lernprozesse (Weinert, 2000). Auch wenn ein
komplexes Zusammenspiel von Einflussfaktoren aus Schule, Familie, Peers und
Personlichkeitsfaktoren auf die Lernfahigkeit einwirkt, wird in dieser Studie der
Focus auf die Wechselwirkung zwischen schulischem Angebot und den Person-
lichkeiten der besonders Begabten gelegt. Der nicht ganz trennscharfe Begriff
besonders Begabter umfasst hochbegabte und tiberdurchschnittlich begabte so-
wie hochleistende Schiilerinnen und Schiiler iPEGE, 2009). Bei diesen Lernern
besteht die Gefahr, dass bei permanenter Unterforderung wichtige Bereiche im
Gehirn brachliegen und dies zu abfallenden Leistungen fiihren kann (Mihler &
Hofmann, 2005; Ramsden et al., 2011; Vodanovich, 2010). Ein breit gefichertes
Forder- und Forderangebot von Schulen wiirde jedem Lernenden seinen Fahigkei-
ten und Interessen entsprechend passgenaue Angebote bieten.

3.  Begabungsforderndes Schulkonzept

Ausgangspunkt dieser Studie ist das inklusive Konzept der Begabungsforderung ei-
nes ganz normalen Gymnasiums: das Elsensee-Gymnasium'. Dieses hat ein reich-
haltiges Angebot zur individuellen Begabungsférderung seiner Schiilerinnen und
Schiiler konzeptioniert und implementiert (siehe auch Wasmann, 2017). Inklusion
im erziehungswissenschaftlichen Kontext bedeutet das gemeinsame Lernen aller
Kinder in der Allgemeinbildenden Schule ohne Aussonderung (Liitje-Klose, Neu-
mann, Thoms & Werning, 2018). Das schlief3t den Blick auf besonders Begabte ein.
Die wichtigsten an dieser Schule umgesetzten Angebote sind in Tabelle 1 nach
Akzeleration, Enrichment und Compacting getrennt aufgefithrt. Unter Akzelera-
tion wird jede MafSnahme verstanden, die es einer Schiilerin oder einem Schiiler
ermoglicht, den vorgesehenen Lehrplan oder Teile davon schneller zu durchlau-
fen (Heinbokel, 2010). Enrichment bezeichnet die Erganzung und Vertiefung des
reguldren Unterrichts durch inhaltlich und methodisch-didaktisch angereicherte
Lernangebote. Compacting ist eine Mischform von Akzeleration und Enrichment
(Trautmann, 2016; Vock, Preckel & Holling, 2007; Wasmann-Frahm, 2012).

1  www.elsensese-gymnasium.de
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Tabelle 1:  Schulische Fordermafinahmen

Art der Begabten-

. Fordermafinahmen
forderung

Fritheinschulung
Akzeleration Uberspringen einer Klasse
Y-Modell der Schule

Vortrage und Exkursionen

Projekt Uberginge

Pullout-Kurse

Individuelle selbstgesteuerte Projekte
Enrichment Schiiler-Wettbewerbe

Forschendes Lernen an der Universitat

Arbeitsgemeinschaften

Schuliibergreifendes Enrichment-Programm

Schiiler-Akademie

c Fremdsprachentandem
ompactin,
P 8 Frithstudium

4.  Forschungsfragen und Methode

Diese Studie zielt darauf, individuelle Lernwege der sehr heterogenen Gruppe

besonders Begabter zu rekonstruieren. Dabei soll herausgefunden werden, wie

schulische Mafinahmen die unterschiedlich verlaufende Potenzialentfaltung beein-

flussen. Folgende Forschungshypothesen werden untersucht:

1. Besonders Begabte profitieren durch die Anpassung schulischer Mafinahmen
an ihre individuelle Lerngeschwindigkeit in ihrer Personlichkeitsentwicklung.

2. Das Angebot der Schule erméglicht eine gendersensible Forderung.
Minderleistende besonders Begabte kommen zu einem erfolgreichen Schulab-
schluss, wenn sie sowohl Lernschwierigkeiten tiberwinden als auch in ihren
Starken gefordert werden.

Ich habe eine lingsschnittliche Interviewstudie mit acht Schiilerinnen und Schii-
lern durchgefithrt, von denen hier vier ausgewihlte Lernbiografien vorstellt
werden. Die Interviews fanden kurz vor und nach dem Abitur statt. Auflerdem
wurden die Interviews durch die Perspektive betreuender Lehrerinnen und Lehrer
erganzt. Uber ihre Grundschulzeit haben nur die Betroffenen Auskunft gegeben.

Die Auswertung der Interviews erfolgte nach Mayring (Bortz & Déring, 2003,
S. 304), wonach ein Kategoriensystem erstellt wurde, das {ibergeordnete Aussagen
zusammentfasst, jedoch die Spezifitit der Forderwege herausarbeitet. Die folgende
Tabelle 2 zeigt eine Ubersicht iiber die Interviewten.>

2 Die Namen sind verandert.
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Tabelle 2:  Uberblick iiber Proband*innen mit allgemeinen Daten

Name Toni Marlene Sina Peter
Geschlecht ménnl. weibl. weibl. ménnl.
Alter 16 18 17 18
G 8/9 9 8 8 8/9
Akzeleration ja nein ja ja
Abischnitt 1,1 1,1 1,8 2,4

5.  Individuelle Schulbiografien

Die Fordermafinahmen der Schule werden von den Probanden wie Bausteine ku-
mulativ zusammengestellt, wie in der nachfolgenden Grafik (Abb. 2) dargestellt.

Toni Marlene Sina Peter

Q-Phase: Zusatz-Kurs ]
Sprachkurs China II
'ﬁ | Schulsprecherin U | Sommer-Uni m
Exkursionen ’ | Schiilerpatin U | Uberspringen |j
5: B ok Drehtiir-Projekt ] ﬁ
Ferien-Akademie

| Vortrﬁge ittt
i | Vortrége
G8 | Exkursionen
| Enrichment-Kurs ﬂ | Exkursionen

Sprachtandem lﬁ]

|c8

| Enrichment-Kurs U | G-8

Enrichment-Kurs j |Enrichment-Kurs
Enrichment-Kurs ] |Enrichment-Kurs

=\

(o3 )
Enrichment-Kurs ]

KRR K KN
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([l 0 7
|Uberspringen U IEnrichment-Kurs Uberspringen ’

Abbildung 2: Individuelle Férderbausteine der vier Lernbiografien.

5.1 Toni

Toni akzelerierte zweimal in der Grundschulzeit. Nachdem er sich im Kindergar-
ten sehr gelangweilt hatte, wurde er auf Antrag seiner Eltern nach den Osterferien
noch in die erste Klasse aufgenommen. Sein Vorsprung gegeniiber anderen war
jedoch so grof3, dass er nach den Sommerferien gleich in die dritte Klasse gesetzt
wurde. Seine Lehrer boten ihm wihrend der Gymnasialzeit mehrfach an, noch
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eine Klasse zu iiberspringen, was er aber ablehnte, denn ihm schien der Alters-
unterschied zu grofl. Wahrend der gesamten Gymnasialzeit war er sehr gut in die
Klassengemeinschaft integriert.

Schon in der Grundschulzeit wurde er fiir das schuliibergreifende Enrichment-
Programm Schleswig-Holsteins nominiert. Solche Enrichment-Kurse am Samstag
finden nicht unbedingt an der eigenen Schule statt, sondern in einem gréfleren
Umbkreis (siehe auch Wasmann-Frahm, 2012). Dort hat er iiber mehrere Jahre
Chinesisch gelernt. Wahrend Toni sich privat mit aufwendigen Hobbies auslaste-
te, nahm er am Gymnasium nur an wenigen Zusatz-Angeboten teil: Ausfliige und
Vortrage im Drehtiirmodell. Ansonsten duflerte er, dass er sehr zufrieden mit dem
reguldren Unterricht wire.

Trotz hoher sprachlicher Begabung wihlte er das Physik-Profil. In beiden Do-
maénen, in der sprachlichen und in der naturwissenschaftlichen, erzielte er Bester-
gebnisse.

5.2 Marlene

Marlene war wie Toni schon im Kindergarten unterfordert. Das zog sich weiter
durch die Grundschule. Es fiihrte aber lediglich dazu, dass sie anderen Schiile-
r*innen helfen durfte. Als Grundschiilerin ging sie nicht gern in die Schule, zumal
sie von anderen Madchen nicht akzeptiert wurde. Sie wurde fiir das Enrichment-
Programm Schleswig-Holsteins vorgeschlagen, bei dem sie Kurse fiir kreatives
Schreiben belegte.

Nach dem Ubertritt in den G-8-Zweig des Gymnasiums war sie zuriickgezo-
gen und kaum in die Klassengemeinschaft eingebunden. Der Umstand, dass ihre
Schwester eine Klasse iibersprang und dafiir Anerkennung erhielt, feuerte Mar-
lenes Ehrgeiz sehr an. Sie hatte aber nicht das Gefiihl, dass sie etwas besonders
gut konnte. Im Laufe der Mittelstufenzeit entwickelte sie psychosomatische Leiden
und fehlte zunehmend hiufig. Trotz ihrer korperlichen Schwichen war sie duferst
wissbegierig. Sie lief} keine Zusatzveranstaltung der Schule (Vortrige, Exkursionen
und Drehtiirprojekt) aus. Vor allem engagierte sie sich sehr fiir das Schulleben. So
wirkte sie als Streitschlichterin, als Schiilerpatin fiir die Begabungsférderung und
als Schulsprecherin. Allmihlich nahm ihr Selbstbewusstsein zu. In der Sekundar-
stufe II erhielt sie auf Grund ihrer Krankheit einen Nachteilsausgleich. Trotz hoher
Fehlzeiten verlief§ sie die Schule als beste Schiilerin des Jahrgangs.

5.3 Sina

Sina durchlief die Grundschulzeit ohne besondere Forderprogramme. Sie wechsel-
te in den G-8-Zweig des Gymnasiums. Dort fiel sie kaum auf, so still und unauf-
fallig war sie in allen Fachern. Nur ein Lehrer erkannte ihre hohen sprachlichen
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Fahigkeiten. Daraufthin kam sie in das Sprachtandem fiir die Fremdsprachen La-
tein und Franzosisch. Sie lernte die beiden Fremdsprachen gleichzeitig, widhrend
ihre Klassenkameraden entweder Franzosisch oder Latein lernten. Das bedeutete
fiir sie wahrend der gesamten Mittelstufenzeit ein Lernen auf erhohtem kognitiven
Niveau. Beim Eintritt in die Oberstufe entfiel das doppelte Fremdsprachenlernen,
weshalb sich bei ihr sehr bald grofie Langeweile einstellte. Daher bat sie kurzer-
hand bei der Oberstufenleitung um Uberspringen einer Klassenstufe. Dem wurde
zugestimmt, worauthin sie in der Qi-Phase im Physik-Profil landete, obgleich sie
vorher im Biologie-Profil lernte. Sie war weiterhin eine gute Schiilerin.

5.4 Peter

Peter verkiirzte die Grundschulzeit und kam von der dritten Klasse direkt auf
ein Gymnasium. Das geschah auf Grund einer Testung als hochbegabt und einer
Empfehlung durch eine Schulpsychologin. Aber in der fiinften Klasse des Gym-
nasiums fand er keinen Anschluss an die Klassenkameradinnen und -kameraden
und wies ein schlechtes Notenbild auf. Darauf wechselte er auf das Elsensee-Gym-
nasium, wofiir er einen sehr weiten Schulweg in Kauf nahm. Aber auch hier blieb
er ein mafliger Schiiler mit wenig Kontakt zu seinen Klassenkamerad*innen. Seine
Legasthenie machte sich in allem Schriftlichen bemerkbar. In der siebten Klasse
waren seine Schulleistungen so schlecht, dass er trotz eines Einzelcoachings das
Klassenziel nicht erreichte. Er wurde schrig versetzt von G-8 in den G-9-Zweig.
Diese Entwicklung stiirzte ihn in eine schwere personliche Krise.

Trotz der Schwichen im Regelunterricht nahm er an herausfordernden Schii-
lerwettbewerben teil, fiir die er forschend-entdeckend arbeiten konnte. Erst am
Ende seiner Schulzeit konnte er die Lernstrategien umsetzen, die ihm im Einzel-
coaching vermittelt worden waren und zeigte im Abitur seine hervorragende Fi-
higkeit sich selbststindig und umfassend in neue Gebiete einzuarbeiten.

6.  Vergleichende Analyse der Schulbiografien

Bei der Analyse der Schulbiografien konnten zentrale Kategorien isoliert werden,
die die vergleichende Betrachtung der Schulbiografien gliedern sollen.

6.1  Akzeleration

Erwartungskonform fallen die zwei Jungen schon in der Grundschule auf und es

wird eine Adaption an ihr erhohtes Lerntempo vorgenommen. Dies ist fiir Toni
das richtige Lernsetting, damit er seiner Lerngeschwindigkeit sowie seinem Ent-
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wicklungsstand entsprechend gefordert wird (Heinbokel, 1996, 2010; Preckel &
Vock, 2013).

Dass die beiden Jungen zu einem frithen Zeitpunkt eine Klasse tibersprangen,
liegt unter anderem daran, dass ihre Eltern aktiv wurden. Die einen wendeten sich
selbst an die Grundschule, die anderen liefen sich von einer Schulpsychologin
beraten. Dieses Verhalten entspricht einer klassischen genderdifferenten Elternhal-
tung. Viel mehr Eltern von Jungen kommen in eine Beratung fiir Hochbegabte als
die von Midchen (Preckel, 2008).

Riickblickend auf Peters Schullaufbahn kann man sagen, dass hier bei der Di-
agnose Hochbegabung ein folgenschwerer Fehler unterlief, indem die Diagnose
ADS nicht gleich gestellt wurde (siehe dazu auch Webb, 2015, S. 84f%.).

Das Fihigkeitspotenzial der beiden Midchen hingegen wurde in ihrer frithen
Schulzeit iibersehen. Hier offenbart sich das klassische Drama hochbegabter Mad-
chen unentdeckt zu bleiben (Neubauer & Stern, 2009; Stamm, 2007; Stapf, 2008).
Die Folge sind Selbstzweifel und die Sehnsucht nach Anerkennung fiir ihr beson-
deres Konnen. Diese Nicht-Anerkennung ihrer besonders schnellen Auffassungs-
gabe trug bei Marlene mit Sicherheit zu ihrer psychosomatischen Erkrankung bei.

6.2 Enrichment

Alle hier vorgestellten Schiilerinnen und Schiiler profitieren von den Enrichment-
Angeboten der Schule. Diese Angebote divergieren stark sowohl inhaltlich als
auch in der Form und im Anspruchsniveau. Damit wird der groflen Heterogenitat
der besonders Begabten entsprochen und es werden unterschiedlichste Interessen
abgedeckt.

Drei der vorgestellten Lerner*innen nahmen an den schuliibergreifenden En-
richment-Kursen teil. Die Teilnahme an Enrichment-Mafinahmen verringert die
Langeweile, die viele begabte Schiilerinnen und Schiiler in der Schule empfinden.
Vor allem kénnen sie hier ihr eigenes kognitives Niveau austesten, indem sie sich
mit Gleichwertigen messen. Zudem ermoglichen anspruchsvolle Enrichments
Kompetenzerleben, weil auf erhohtem Niveau gelernt wird (Wasmann-Frahm,
2012, S. 36).

Die schuliibergreifenden Enrichment-Kurse sowie die herausfordernden Wett-
bewerbe werden von den nominierten besonders Begabten immer wieder gebucht,
wenn diese sie als personlich bereichernd erleben. Im Sinne des Angebots-Nut-
zungs-Konzepts von Helmke (Helmke, 2012, S. 28) fordert die kumulative Nutzung
solcher Lerngelegenheiten iiber die Schulzeit hinweg die Expertise und Persénlich-
keitsbildung (siehe auch Wasmann-Frahm, 2012).

Zudem dient die Kumulierung der zusitzlichen Angebote der Auslastung die-
ser Lernenden. Sie nehmen an so vielen Veranstaltungen teil, wie sie selbst in der
Lage sind diese zeitlich und intellektuell zu bewdltigen (siehe Abbildung 2). Die
Schiilerin Marlene sticht in diesem Fall mit ihrem Extrapensum heraus, was meine
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These einer fritheren Studie, nach der Madchen, wenn sie einmal in Férderpro-
grammen landen, diese Angebote in besonders hohem Mafle nutzen, bestitigt
(Wasmann, 2013b).

Die Ergebnisse dieser Studie lassen erkennen, dass es nicht reicht, entweder auf
Akzeleration oder auf Enrichment zu setzen. Statt dessen sollten beide Forderwe-

ge immer in den Blick genommen und zusammengedacht werden (Vock, 2008,
S. 84ff.).

6.3 Interessenentwicklung

Wihrend drei der hier vorgestellten Lernenden sich im sprachlichen Bereich wei-
terentwickeln, baut der Vierte seine Stirken im Technikbereich aus. Das sprachli-
che Interesse der beiden Madchen ist erwartungskonform. In der frithen Entwick-
lungsphase sind Méddchen ihren méannlichen Altersgenossen im Durchschnitt um
bis zu zwei Jahre voraus, was ihr Sprachtalent noch deutlicher heraustreten lasst
(Neubauer & Stern, 2009; Stapf, 2008).

Aus der Interviewstudie geht hervor, dass sie durch die Mitgestaltung ihrer
eigenen Begabungsforderung auch ihre Interessen verfolgen. Insofern sollten
Enrichment-Angebote als Interessenorientierung und -férderung gesehen werden
(Wasmann, 2013a).

6.4 Akademisches Selbstkonzept

Fir besonders Begabte ist es schwer ein positives akademisches Selbstkonzept
aufzubauen, wenn fiir gute Noten keine Anstrengung nétig ist (Preckel & Vock,
2013; Trautmann, 2016). Die Nutzung des Enrichment-Angebots fordert bei allen
das akademische Selbstkonzept. Ohne die aufgefithrten Mafinahmen hitten diese
Lerner sich vermutlich im Unterricht noch mehr gelangweilt und vielleicht die
Lust am engagierten Lernen verloren. Gerade das Zusammentreffen mit Gleich-
gesinnten in den schiileriibergreifenden Enrichment-Kursen fordert ihr kognitives
Selbstkonzept, denn hier messen sich die Jugendlichen mit ebenso schnell und
komplex denkenden anderen Teilnehmerinnen und Teilnehmern (Trautmann,
2016; Vock, 2008).

Beide Médchen bauen ihr akademisches Selbstkonzept wihrend der Mittelstu-
fenzeit mithsam auf. Die nicht akzelerierte Schiilerin Marlene holt sich iiber ihre
zahlreichen schulischen Funktionen hohe Anerkennung.

Ohne die Erfolge bei den Wettbewerben und das darauf abgestimmte Wert-
schitzungssystem der Schule wire das akademisches Selbstkonzept von Peter in
eine Negativspirale geraten (Wasmann, 2017, S. 77).

Auch die selbstbestimmte Entscheidung tiber die Nutzung der Zusatzangebote
durch die Schiilerinnen und Schiiler fordert im Sinne der Selbstbestimmungstheo-
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rie nach Deci und Ryan die Ausbildung eines positiven Selbstkonzepts (1993), was
insbesondere bei Marlene und Sina positive Wechselwirkungen zeigt.

6.5 Underachievement

Von Underachievement wird gesprochen, wenn die Schulleistungen bei einem
hohen Fihigkeitspotenzial erwartungswidrig schlecht ausfallen (Greiten, 2013; Pre-
ckel & Vock, 2013; Trautmann, 2016). Meist liegt dem ein komplexes Problemfeld
zugrunde. Fiir Peter lassen sich zwei zentrale Ursachen seines Underachievements
erkennen. Aufgrund des ADS-Syndroms fillt es ihm sehr schwer metakognitive
Kompetenzen wie Verwendung von Lernstrategien, Handlungsplanung und -re-
gulation sowie Selbstmotivierung aufzubauen. Die stindige Diskrepanz zwischen
seinen kognitiven Féhigkeiten und den Schulnoten stellt ein hohes Entwicklungs-
risiko fiir thn dar.

Als zweites Problem ist die fehlende Passung von iiberwiegend lehrerzentrier-
ten Unterrichtssettings und seinen individuellen Lernbediirfnissen zu nennen. Das
von Peter priferierte forschend-entdeckende Lernen verbunden mit Freirdumen
fiir Kreativitat erfihrt er im Regelunterricht kaum. Auch hier unterstiitzt die Schu-
le ihn sehr individuell und begleitet ihn bis zu grofSen Wettbewerbserfolgen. Diese
Lernbiografie zeigt, dass Peter nur dadurch, dass er gefordert und gleichzeitig ge-
fordert wurde, seinen Bildungsweg bis zum Abitur gehen konnte.

7.  Zusammenfassung und Ausblick

Die Rekonstruktion der vier Lernbiografien verdeutlicht, dass die Wege von
Schiilerinnen und Schiilern in einer Schule mit inklusiver Begabungsférderung
sehr heterogen verlaufen. Es wurde gezeigt, dass der Weg von der Begabung hin
zu herausragenden Leistungen auf dem Zusammenspiel eines breiten Angebots
schulseits und der Mitsteuerung schiilerseits fuflen, wofiir unter anderem Miiller-
Oppliger pladiert (Miiller-Oppliger, 2010).

Wie sich an den Lernbiografien ablesen ldsst, kommt es in der inklusiven Be-
gabungsforderung zu einer hohen Passung von Schulangebot und Fahigkeitsprofil
der besonders Begabten. Das fiihrt aber auch zu sehr unterschiedlichen Lernwe-
gen. Je individueller also gefordert und gelernt wird, desto divergierender verlau-
fen die Schulbiografien. Die durchgingige und kumulative Begabungsférderung
wiahrend der gesamten Schulzeit ermdglicht den besonders Begabten, auch an
einem normalen Gymnasium ihren Fahigkeiten entsprechend Leistungsexzellenz
zu erwerben und dabei ihre Personlichkeit zu formen.

In zwei Féllen wird eine addquate Adaption an das Lerntempo vorgenommen.
Bei der Schiilerin, bei der dies nicht geschieht, gerdt die Personlichkeitsentwick-
lung in eine Schieflage. Dort, wo hinsichtlich einer notwendigen Doppeldiagnose
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nicht genau beobachtet wird, stellen sich massive Lernschwierigkeiten ein. Hier
zeigt sich, dass die Diagnosekompetenz an Schulen verbesserungswiirdig ist. Be-
zogen auf die dritte Hypothese kann festgestellt werden, dass die Gelingensbe-
dingungen fiir einen giinstigen Transformationsverlauf verbessert werden, wenn
Lehrpersonen genau erkennen, wo Stirken und Schwichen des Einzelnen liegen
und dabei helfen Lernwiderstinde zu {iberwinden sowie Stirken zu fordern.

Die Studie belegt auch, dass die Leistungsfihigkeit von Madchen immer noch
allzu leicht uibersehen wird. Die Probandinnen konnen erst, als Lehrkrafte ihre
Begabungen entdecken und ihre Lernentwicklung mitsteuern, ihr Begabungspo-
tenzial ausschopfen.

Bezogen auf das integrative Begabungsmodell von Fischer (2006a) kann gefol-
gert werden, dass einheitliche Fachanforderung und die im Regelunterricht ziel-
gleich ausgerichtete Kompetenzférderung nicht ausreichen, damit am Ende auch
die besonders Begabten zu einer hohen Leistungskompetenz gelangen. Erst die
Anreicherung der Lernumgebungen mit individuellen Unterstiitzungsangeboten
sowie anspruchsvollen Fordermafinahmen erméglichen auflergewohnliche Leis-
tungen bei besonders Begabten.

Auf Forschungsebene sollten weitere individuelle Lernbiografien rekonstruiert
werden, um Schlussfolgerungen {iber geeignete oder weniger geeignete Forder-
mafinahmen zu ziehen. Weitere aus der Theorie abgeleitete Praxisprojekte sollten
auf ihre Effizienz qualitativ und quantitativ hin evaluiert werden.

Als bildungspolitisches Desiderat folgt, mehr in die Inklusion und die Bega-
bungsférderung zu investieren, vor allem mit Lehrerstunden.
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Heike Werneburg

An der Seite von Eltern und PidagogInnen -
mit Bildungsgerechtigkeit als Ziel

Die Motivation der DGhK

1.  Einleitung

Die Bildungsforschung zeigt fiir Deutschland seit Jahren konstante Ergebnisse:
Bildungserfolg héngt weitgehend vom soziodkonomischen Status der Eltern ab.
Konkret heif3t das, Kinder aus bildungsnahen und wohlhabenderen Familien
haben einen hoheren Bildungserfolg als Kinder weniger privilegierter Familien.
Die Konferenz der KultusministerInnen Deutschlands (KMK) stellte deshalb das
in Zusammenarbeit mit dem Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
(BMBF) ausgearbeitete ,,Programm zur Forderung von leistungsstarken und leis-
tungsfahigen Schiilerinnen und Schiilern® vor, aus dem schliefSlich die Initiative
»Leistung macht Schule® (LemaS) hervorgegangen ist (KMK, 2018). Bund und
Lander erkldrten, in einem Zeitraum von zehn Jahren verstirkt in Begabungsfor-
derung zu investieren. Es wurden Pilotschulen ausgerufen, an denen ein gezieltes
Programm zur Begabungsférderung umgesetzt werden soll. Nach fiinf Jahren soll
durch Evaluation die Wirksamkeit des Programms iiberpriift werden, um es auf
alle Schulen iibertragen zu konnen. Zu dieser Initiative gab es wohlwollende wie
kritische Stimmen. Zu den wohlwollenden gehoren ausdriicklich die der Deut-
schen Gesellschaft fiir das hochbegabte Kind e. V. (DGhK) (Rosenboom, 2015,
S. 13), denn die Initiative der KMK stimmt weitgehend mit den bildungspoliti-
schen Forderungen der DGhK iiberein (DGhK, 2011).

Kritische Stimmen stellen Begabungsforderung als Elitenférderung dar, von de-
nen Kinder aus Akademikerfamilien profitierten und die Chancengleichheit dabei
auf der Strecke bliebe. Der vorliegende Beitrag setzt sich damit auseinander und
zeigt den Zusammenhang von Bildungsungleichheit und Chancengleichheit. Es
wird deutlich werden, warum Begabungsférderung keine Elitenforderung ist, son-
dern individuelle Forderung bei begabten Kindern nicht Halt machen darf. Auch
diese Kinder haben Lernbediirfnisse, auf die eingegangen werden sollte. Bega-
bungsforderung sollte daher als selbstverstindlicher Bestandteil unseres Bildungssys-
tems gelten. Hieraus ergibt sich die Notwendigkeit, auf die wichtigsten Konzepte
wie Begabung, Bildungsungleichheit, Chancengleichheit und soziale Gerechtigkeit
einzugehen. Ein Blick in die Forschung zur Bildungsungleichheit wird aktuelle Er-
gebnisse aus Deutschland vorstellen. Im Anschluss daran erfolgt die Diskussion
des Forschungsstands in Bezug auf Chancengleichheit. Schlief3lich wird dargestellt,
auf welche Weise sich die DGhK fiir Begabungsférderung und Chancengleichheit
einsetzt.
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2. Ungleichheiten und deren Auswirkungen
2.1 Begabung

Menschen verfiigen iiber zahlreiche Merkmale, durch die sie sich unterscheiden.
Dazu gehort auch die Begabung. Dass diese den natiirlichen Ungleichheiten zu-
geordnet wird, geht aus ihrer genetischen Komponente hervor. Die Begabung gilt
als natiirlicher Faktor, der jedoch mit sozialen Faktoren verwoben ist. Denn es
bedarf giinstiger Umwelt- bzw. Forderbedingungen, damit auch sie optimal ent-
wickelt werden kann (Stern & Neubauer, 2013, S. 73ff.). Laut Rost und Sparfeldt
findet sich fiir Begabung in der psychologischen Literatur immer wieder auch der
Begriff der Intelligenz. Wie diese dann zu begreifen und zu ermitteln ist, dazu gibt
es verschiedene Ansitze. Innerhalb der wissenschaftlichen Diskussionen verschie-
dener Modelle haben sich ForscherInnen national wie international iiberwiegend
auf das unidimensionale, intelligenzbasierte Modell verstandigt (Rost & Sparfeldt,
2017, S. 320ff.). Es unterscheiden sich auch die Definitionen von Intelligenz. Bei
Preckel und Baudson ist sie gekennzeichnet durch: ,interindividuelle Unterschiede
in verschiedenen Denkfahigkeiten, die wichtig fiir das Lernen und Problemlosen
sind“ (Preckel & Baudson, 2013, S. 13). Will man Intelligenz messen, muss man
sich eines Hilfsmittels bedienen. Da sie lediglich ein Potenzial fiir Leistung dar-
stellt, lasst sie sich nicht direkt messen. Vielmehr wird in Intelligenztests anhand
verschiedener Kategorien die Leistung der Probanden erhoben und daraus der
Intelligenzquotient ermittelt (Rost & Sparfeldt, 2017, S. 318).

Wie hingen Intelligenz und Lernerfolg bzw. Schulleistung zusammen? Der
Zusammenhang schwindet mit der in der Schule verbrachten Zeit. In den ersten
Schuljahren ist er noch recht hoch und nimmt spéter ab. Hierfiir werden bei Stern
und Neubauer zwei Griinde angefiihrt. (1) Die Selektivitit des Schulsystems: In
den ersten Jahren sind alle Kinder beisammen. Unterschiede in der Leistungsfi-
higkeit machen sich hier deutlicher bemerkbar als im Bereich der weiterfithrenden
Schulen, wo Kinder bereits nach Leistung selektiert wurden. (2) Schulleistungen
hingen auch davon ab, wie gut Intelligenz in Wissen umgewandelt wird. Intelli-
gente SchiillerInnen haben ,,mehr und qualitativ hochwertigeres Wissen erworben®
(Stern & Neubauer, 2013, S. 181). Schulnoten sind nicht allein leistungsabhéngig,
sondern zudem davon, wie Fleif, Einsatz und Motivation der Kinder und Jugend-
lichen durch die Lehrkrifte bewertet werden. Schulnoten eignen sich daher nicht
als Indikator fiir Intelligenz (Stern & Neubauer, 2013, S. 181f.).

Das Erkennen von besonders begabten SchiilerInnen gilt nach Preckel und
Baudson als eine besondere Herausforderung. Als Griinde fiir ein Nichterkennen
werden die Zugehorigkeit zu Familien mit weniger Bildung und Einkommen, zu
einer Minderheit (Zuwanderer) wie auch das Geschlecht genannt. Das ménnliche
Geschlecht ist in der Gruppe der erkannten Hochbegabten deutlich {iberreprasen-
tiert, obwohl es gleich viele hochbegabte Mddchen wie Jungen gibt. Als weitere
Faktoren, die ein Erkennen von Begabungen erschweren, gelten Underachieve-
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ment und Teilleistungsschwéchen wie Legasthenie. Kinder mit iiberdurchschnitt-
lichen Begabungen und/oder Teilleistungsschwéchen sollten erkannt und geférdert
werden. Passiert dies nicht, fehlt ihnen die Moglichkeit, sich selbststindig Lern-
inhalte zu erarbeiten, was zu Benachteiligungen fiihrt. Viele hochbegabte Kinder
erlernen auf diese Weise systematisch und iiber Jahre, unter ihren natiirlich gege-
benen Moglichkeiten zu bleiben. Das Fortschreiten im Stoff erfolgt fiir sie oft zu
langsam, Unterrichtsstoff ist bereits bekannt und wird zu haufig wiederholt. Daher
ziehen sie, vor allem im Primarbereich, tiber weite Strecken kaum Nutzen aus dem
Unterricht (Preckel & Baudson, 2013, S. 75).

2.2  Soziale Ungleichheit

Soziale Ungleichheit ist ein Schwerpunkt der Soziologie. Hradil erklirt diese als
vertikale, von oben nach unten verlaufende, relative Verteilung wertvoller Giiter
wie Bildung, Einkommen, Wohnraum etc., von denen wiederum die Verteilung
von Lebenschancen der Menschen abhingig ist (Hradil, 1987, S. 15f.). Es gibt Men-
schen in Teilen der Gesellschaft, die leichter und andere, die schwerer Zugang zu
diesen Giitern haben. Auspurg, Hinz und Schmid haben z.B. Diskriminierung
am Wohnungsmarkt untersucht. Sie fanden heraus, dass Personen mit tiirkischer
Ethnie geringere Chancen haben, passenden Wohnraum zu finden, als solche, die
keine ethnischen Besonderheiten aufweisen mit ansonsten gleichen Eigenschaften,
Einkommensverhiltnissen und Bediirfnissen (Auspurg, Hinz & Schmid, 2017). Ei-
nen groflen Einfluss auf die Verteilung von Lebenschancen hat auch die Bildungs-
ungleichheit, weil Bildung Auswirkungen auf die verschiedenen Lebensbereiche
hat. Im genannten Forschungsprojekt zur Wohnungssuche wird ebenfalls deutlich,
dass die ungleiche Verteilung der Chancen am Wohnungsmarkt mit zunehmender
Bildung der Akteure geringer wird (Auspurg u.a., 2017). Will man nun Bildungs-
gerechtigkeit untersuchen, kommt man nicht umhin, sich mit Bildungsungleich-
heit auseinanderzusetzen, was im folgenden Absatz passiert.

2.3  Bildungsungleichheit

Natiirliche und soziale Ungleichheit sind eng verwoben und nicht immer trenn-
scharf abzugrenzen. Die Begabung als natiirliche Ungleichheit hat Einfluss auf den
Bildungserfolg des Menschen. Hinzu kommen jedoch weitere Variablen, die sozial
erzeugt sind. Unter Begabung wurde bereits angesprochen, welchen Anteil z.B.
Lehrkrifte an der Auspragung von Begabungen haben. Bildung soll allen Men-
schen zur Verfiigung stehen. Doch sie ist ein Privileg fiir Vermogende und war
lange Zeit ménnlichen Personen vorbehalten (Klafki, 2007, S. 43ft.). Auch Bour-
dieu widmet sich als Soziologe der Bildung im Rahmen seiner Theorie der drei
Kapitalsorten. Er untergliedert in 6konomisches, soziales und kulturelles Kapital,
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womit Geld und seine Anlageformen, soziale Kontakte und Bildung gemeint sind.
Seine Theorie stiitzt sich weitgehend auf die Transformation der Kapitalsorten.
Wer mehr 6konomisches Kapital besitzt, kann entsprechend in andere Kapital-
formen investieren. Eltern mit mehr ékonomischem Kapital konnen hiufiger in
Forderangebote fiir ihre Kinder investieren als Familien, die weniger dieser Kapi-
talform aufweisen. Auf diese Weise gelingt es vermégenden Familien besser, kul-
turelles Kapital zu bilden, als weniger vermogenden. Diese Kapitaltransformation
passiert ebenso in Bezug auf soziales Kapital. Menschen mit 6konomischem Kapi-
tal konnen ein aktives Leben fithren und z.B. Freizeitangebote wahrnehmen, sich
weiter vernetzen, was wiederum Auswirkungen auf die anderen beiden Kapitalfor-
men hat. Bourdieu beschreibt die Erziehungs- und Sozialisationsprozesse als ,,Lo-
gik der Ubertragung® In der Familie erfolgt die Akkumulation kulturellen Kapitals
gleichzeitig mit dem Aufbau des kulturellen Kapitals bei den heranwachsenden
Kindern. Es passiert die ,verschleierte Form erblicher Ubertragung® (Bourdieu,
1982, S. 196f.). Im Hinblick auf die Erforschung der Bildungsungleichheit bedeutet
dies, dass man Unterschiede in den Bildungsergebnissen verschiedener Individuen
oder Gruppen nach Determinanten wie Geschlecht oder Herkunft betrachtet, was
im folgenden Abschnitt erldutert wird.

2.4 Chancengleichheit

Chancengleichheit bedeutet nicht Ergebnisgleichheit, sondern dass alle Menschen
die Chance erhalten sollten, bestimmte Bildungsziele zu erreichen. Wie die in
Deutschland postulierte Chancengleichheit realisiert wird, wird mittels Proporz-
modell gepriift. Die Anteile sind proportional, wenn Menschen jeweiliger Katego-
rien auf den verschiedenen Ebenen (z.B. den verschiedenen Schulformen) dhnlich
verteilt sind wie in der gesamten Bevélkerung. Dies wiirde Chancengleichheit
bedeuten. Je weiter die Anteile der Stichprobe von der Grundgesamtheit abwei-
chen, desto grofier ist die Chancenungleichheit (Solga & Wagner, 2010, S. 236ft.).
Herkunftseffekte lassen sich auch mit dem Modell der priméren und sekundiren
Effekte nach Boudon untersuchen. Primére Effekte stellen hierbei die Bildungsun-
gleichheit durch unterschiedliche Anteile an Ressourcen in den Familien dar. Es
geht um Unterschiede z.B. im soziookonomischen Status, Bildungsbemiihungen
der Eltern, materielle Sicherheit und Begabungen. Sekundire Effekte entstehen
durch Bildungsungleichheit infolge unterschiedlichen Entscheidungsverhaltens
an den Ubergingen im Bildungssystem. Als Beispiel kann man die Grundschul-
empfehlung nennen: Ungleichheit zwischen verschiedenen Gruppen besteht dann,
wenn Kinder unterschiedlicher Herkunft trotz gleicher Leistung Empfehlungen fiir
unterschiedliche weiterfithrende Bildungseinrichtungen bekommen (Boudon, 1974,
S. 29ff.). Bremer erldutert zur Orientierung an der Gleichheit von Bildungsergeb-
nissen (z.B. dem Erreichen der allgemeinen Hochschulreife), dass zum Erreichen
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dieser eine Pddagogik erforderlich ist, die auf ungleiche Startbedingungen der
SchiilerInnen ausgerichtet sein muss (Bremer, 2008, S. 1529f.).

2.5 Soziale Ungleichheit vs. Gerechtigkeit

Soziale Ungleichheit und Ungerechtigkeit werden héufig gemeinsam, mogli-
cherweise auch synonym verwendet, was problematisch ist. Ungleichheit und
Ungerechtigkeit haben nicht den gleichen wissenschaftlichen Status. Ungleichheit
ist ein empirisch iiberpriifbares Phdnomen, Problemstellungen zur Gerechtigkeit
sind normativ und mit Mitteln der empirischen Sozialforschung schwerlich zu be-
antworten (Rossel, 2009, S. 21). Hierfiir lohnt ein Wechsel in die Philosophie zu
John Rawls’ Rahmentheorie der Gerechtigkeit, die bis heute nicht an Bedeutung
verloren hat.

Rawls unterscheidet zwischen der Gerechtigkeit an sich und dem, was Men-
schen als gerecht empfinden. Innerhalb der Gesellschaft existieren Ubereinkiinfte
in Fragen der Gerechtigkeit. Sie gilt als gesellschaftlicher Vertrag, der es erfordert,
Grundrechte aber auch -pflichten zu definieren und die richtige Verteilung vor-
zunehmen. Er hilt dies jedoch aufgrund von Problemen der Koordination, Effi-
zienz und Stabilitdt fiir schwierig. Gerechtigkeit ist bei Rawls das ,,Grundgeriist
einer wohlgeordneten Gesellschaft®. Freiheit und Gleichheit sind die wesentlichen
Aspekte. Notwendig sind gleiche Rechte fiir alle BiirgerInnen und dass niemand
seine Freiheit zugunsten des Wohles anderer Menschen verlieren darf (Rawls &
Vetter, 1979, S. 20ff.). Jede Person verfiigt innerhalb der Gesellschaft iiber eine un-
terschiedliche Ausgangsposition, aus welcher heraus sie sich entwickeln kann. Gie-
singer erkldrt, dass Rawls natiirliche Ungleichheiten in Wirkzusammenhang mit
institutionellen Strukturen sieht und sie als ,wahrscheinlich unvermeidlich“ und
erlaubt hilt, solange sie sich auf die Prinzipien der Gerechtigkeit beziehen, also
auch Benachteiligten zugutekommen (Giesinger, 2008, S. 276).

3. Ausder Ungleichheitsforschung

Zahlreiche Forschungsarbeiten zum Bildungssystem beschiftigen sich mit sozia-
ler Ungleichheit, so auch Geifdlers Analysen zur Sozialstruktur Deutschlands. Ein
Stichwort hier lautet Bildungsexpansion. Von der haben Kinder aus allen sozialen
Schichten profitiert. Es gab jedoch keinen Abbau von schichtspezifischen Unter-
schieden in der Chancengleichheit. Im Gegenteil, die schichtspezifischen Abstinde
bei den Bildungschancen vergréflern sich noch (Geifller, 2014, S. 348ff.). Gerade
auf der Ebene der Gymnasial- und Hochschulbildung sind deutliche Benachtei-
ligungen z.B. von Arbeiterkindern im Vergleich zu Beamtenkindern erkennbar.
Solga betrachtet PISA- und IGLU-Studien beziiglich des Auftretens von priméren
und sekundéren Herkunftseffekten. Bei den primédren Effekten spielt das familidre
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Umfeld eine grofle Rolle. In bildungsnahen Familien kann besser fiir Hausaufga-
benbetreuung und Anreize zum Lernen gesorgt werden als in den bildungsferne-
ren. Dies trifft insbesondere dann zu, wenn Kinder eine Halbtagsschule besuchen.
Zudem bekommen Kinder bildungsnaher Familien mehr Anstrengungsbereitschaft
und Motivation fiir das Lernen innerhalb der Familie vorgelebt. Bei den sekunda-
ren Effekten wird deutlich, dass Eltern mit hohem sozio6konomischem Status
bei durchschnittlicher und geringer Leseleistung ihrer Kinder diese immer noch
fiir fahig halten, das Gymnasium zu besuchen, Eltern mit niedrigem soziotkono-
mischem Status tun dies auch bei deutlich besseren Leseleistungen ihrer Kinder
deutlich seltener. Bei gleichen Lesekompetenzen und kognitiven Grundféhigkeiten
hat ein Kind aus hoher gebildetem Elternhaus eine neunmal hohere Wahrschein-
lichkeit, ein Gymnasium zu besuchen, als ein Kind un- und angelernter Eltern
und eine fast sechsmal hohere als ein Kind von Facharbeitereltern. Ein Effekt, der
auch bei den Entscheidungen der Lehrkrifte deutlich wird. Der kritische Wert
(Mindestpunktzahl) fiir die Empfehlung des Gymnasiums liegt fiir Kinder von EIl-
tern mit hoheren Bildungsabschliissen bei 537 und fiir Kinder un- und angelernter
Eltern bei 614. Kinder aus Familien mit hohem sozio6konomischem Status haben
damit bei gleichen Fahigkeiten und Kompetenzen eine fiinfmal hohere Chance,
ein Gymnasium zu besuchen als Kinder aus schlechter gestellten Elternhdusern
(Solga, 2008). ForscherInnen verdeutlichen, dass solche Schullaufbahnentschei-
dungen durch Lehrkrifte schwerlich auf Basis von Diskriminierung erkldrt werden
konnen. Eher sollten sie als Ergebnisse von Uberlegungen der Lehrkrifte zu Bil-
dungsaspirationen der Eltern und deren Moglichkeiten, ihre Kinder zu férdern, zu
betrachten sein (Ditton, Kriisken & Schauenberg, 2005, S. 287; Neugebauer, 2010,
S. 204).

4.  Begabungsforderung - Chancengleichheit -
soziale Gerechtigkeit

Es gilt noch einmal einen Bogen zuriick zum Programm der Kultusministerkon-
ferenz zu schlagen. Die Intitiative ist aus Sicht der DGhK unbedingt zu begriifien.
Doch lasst sich tiber den Namen trefflich streiten. Wie sich gezeigt hat, sind Be-
gabungen zunichst Leistungspotenziale, die erkannt und geférdert werden wol-
len. Der Begrift ,Leistung macht Schule® kénnte zu der Annahme fithren, dass
begabte Kinder nur dann ins Raster fallen, wenn sie bereits auffallend gute Schul-
leistungen zeigen. Von der Initiative sollten jedoch auch Kinder profitieren, die
ihre Begabungen aus verschiedenen Griinden bisher nicht zeigen konnen. In der
Begabungsforderung sind zum einen Midchen, zum anderen Kinder aus einkom-
mensschwachen Familien unterreprisentiert, was selbstverstandlich nicht heifit,
dass alle begabten Jungen und diejenigen Kinder aus einkommensstarken Familien
grundsitzlich erkannt werden. Es muss lediglich klar sein, dass Intelligenz keine
Frage des Geschlechts der Kinder oder des Einkommens der Eltern ist und dass
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etwas nicht stimmen kann, wenn nach Auswahltests z.B. drei Viertel der Kinder
mannlich sind. Die festgestellten Ungleichheiten haben ihre Ursache darin, dass
die Begabungen der Kinder noch nicht ausreichend gut identifiziert werden.

Dies gilt es zu dndern. Es geht darum, Begabungen frithzeitig zu erkennen,
Eltern und Kinder zu beraten, zu begleiten und Kinder effektiv zu férdern, so
dass diese in die Lage versetzt werden, ihr Potenzial zu entfalten. Auch geht es
darum, Lehrkrifte und ErzieherInnen beziiglich des Erkennens von Begabungen
systematisch zu schulen und zu sensibilisieren. Begabungsférderung soll zur Re-
gelaufgabe einer jeden Schule werden. Folgerichtig sollte kiinftig individueller auf
unterschiedliche Befihigungen und Bediirfnisse der Kinder eingegangen werden.
Dies macht spezielle Schulungen und Diagnoseverfahren, aber auch die Evaluie-
rung der Mafinahmen erforderlich (KMK, 2016, S. 8). Das Programm verspricht
starkere Differenzierung im Unterricht und speziell geschulte Lehrkrifte, Mafinah-
men von denen ohne Zweifel letztendlich alle Kinder und Jugendlichen profitieren
werden. Dies passt zum ,Unterschiedsprinzip® Rawls. Es erlaubt Unterschiede,
solange auch die Schwicheren davon profitieren (Giesinger, 2008, S. 276; Rawls
& Vetter, 1979, S. 23ff.). Rawls rdumt unvermeidliche Ungleichheiten ein, mit
der Einschrinkung, dass Bessergestellte die Benachteiligten unterstiitzen sollen.
Auf dieser Idee basieren im Prinzip unsere gesellschaftlichen Sicherungssysteme
(Krankenversicherung, Rente etc.), wenn man vom reichlich vorhandenen Verbes-
serungspotenzial dieser Systeme einmal absieht.

Der wichtigste Punkt, warum Begabungsforderung hilft, soziale Gerechtigkeit
zu schaffen, ist schlichtweg das Wohlbefinden der Kinder. Zu diesem tragen Vor-
ginge bei, wie das schrittweise Aneignen von Unterrichtsinhalten in Verbindung
mit Kompetenzzuwachs, das Gefiihl etwas geleistet zu haben, sich weiterzuentwi-
ckeln sowie die daraus resultierende Bildung des Selbstwertgefiihls. Sie gehéren
zum Schulalltag fiir normalbegabte Kinder, fehlen jedoch haufig den Kindern mit
hoherer Begabung (Giesinger, 2008, S. 272f.). Besonders begabte SchiilerInnen zie-
hen aus dem Unterricht, vor allem in der Grundschule, kaum einen Mehrwert.
Langeweile, die zum Alltag wird, zu oft wiederholte oder zu einfach strukturierte
Unterrichtsinhalte, das fehlende Gefiihl, etwas leisten zu konnen, die Abwesenheit
von Lernstrategien, all das sind Hemmnisse, welche die Entwicklung von Kindern
dauerhaft negativ beeinflussen konnen (Preckel & Baudson, 2013, S. 75ff.). Wer sich
tiber Chancengleichheit Gedanken macht, dem muss auffallen, dass Begabungsfor-
derung eine ebenso grofle moralische Verpflichtung darstellt, wie die Forderung
von lernschwachen Kindern.

»Damit sich Fahigkeiten und Personlichkeit auf gelungene Weise entwickeln
konnen, ist Férderung durch die Umwelt unabdingbar. Exzellenz entsteht als
Resultat langjihriger, gut angeleiteter und strukturierter Ubungsprozesse -
bei durchschnittlich Begabten wie bei Hochbegabten. [...] Dazu sind neben
Lernfahigkeit und personlichen Eigenschaften wie Willensstarke oder Glaube
an die eigenen Féhigkeiten auch angemessene Lerngelegenheiten, Anleitung
und Unterstiitzung erforderlich® (Preckel & Baudson, 2013, S. 78).
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5. Die Motivation der Aktiven der DGhK e. V. und ihrer
Regionalvereine

Die DGhK wurde 1978 (Heinbokel, 2008) gegriindet, weil verschiedene Pidago-
glnnen und PsychologInnen erkannten, dass es kaum Verstdndnis und noch we-
niger Hilfen fiir die Bediirfnisse hochbegabter Kinder zu geben schien. Sie ist ein
gemeinniitziger Verein, in dem jede Person oder Institution, die Interesse an der
Forderung von hochbegabten Kindern hat, Mitglied werden kann. Es muss weder
zwingend eine Familie mit Kindern sein, noch muss ein IQ-Test vorliegen. Wer
auch immer sich aus verschiedenen Griinden fiir die Forderung hochbegabter
Kinder einsetzen mochte, kann Mitglied werden, die vielfiltigen Aktivitdten unter-
stlitzen und eigene Ideen einbringen. Der Jahresbeitrag ist moderat gehalten. Zur
Unterstiitzung alleinerziehender bzw. finanziell eingeschrinkter Familien gibt es
die Moglichkeit, einen geringeren Beitrag zu vereinbaren. Dies ist ein Aspekt der
Unterstiitzung von Familien beziiglich sozialer Gerechtigkeit. Es gibt weitere, die
in der Arbeit der Aktiven selbst zu finden sind. Die DGhK ist ein Netzwerk aus
derzeit 14 Regionalvereinen und iiber 3000 Mitgliedern. Diese Zahl diirfte effektiv
deutlich hoher liegen, weil die meisten Mitglieder Familien sind und auch Schulen
zu den Mitgliedern gehoren.

Uber Deutschland verteilt gibt es mehr als 100 ehrenamtlich titige BeraterIn-
nen und LeiterInnen von Gesprichsgruppen, Kinderspielkreisen o.4., deren Moti-
vation es ist, in unzdhligen Stunden ehrenamtlicher Arbeit jedes Jahr, Menschen
dartiber zu informieren, dass auch begabte und hochbegabte Kinder Bediirfnisse
haben, die im Bildungssystem, in Kita und Schule hiufig kein Gehoér finden. Sie
helfen damit Kindern und ganzen Familien, denen es tiber lange Zeit nicht gut
geht. Denn diese Kinder machen eine bittere Erfahrung: Das erste staatliche Sys-
tem, dem sie anvertraut werden, das Bildungssystem, nimmt sie nicht als Person
mit individuellen Stiarken und Schwichen an. Auf diese Weise laufen sie Gefahr,
das Vertrauen in Menschen, aber auch in staatliche Institutionen zu verlieren, was
sie fir ihr Leben préigen diirfte.

51 Beratung und weitere Aktivititen

Ein Schwerpunkt der Arbeit der DGhK liegt in der Beratung von Eltern, fiir die
eine Online-BeraterInnensuche eingerichtet wurde. Wann soll mein Kind einge-
schult werden? Soll mein Kind eine Klasse iiberspringen? Unser Kind ist seinen
MitschiilerInnen inhaltlich weit voraus und klagt hiufig tiber Bauch- und Kopt-
schmerzen. Wie konnen wir ihm helfen? Solche und &hnliche Fragen stellen sich
regelmif3ig am Beratungstelefon. Im Jahr 2008 wurde zusitzlich ein Angebot zur
qualifizierten Beratung und Schulung von LehrerInnen und ErzieherInnen ge-
schaffen. Seit 2016 erfolgt die aktive Mitarbeit bei der Initiative zur Begabtenfor-
derung an deutschen Schulen sowie Beratungsangebote fiir LemaS-Schulen. Die



An der Seite von Eltern und PadagogInnen

DGhK bietet die Moglichkeit der Vernetzung (z.B. tiber Elterngesprichskreise).
Mitglieder erhalten eine Vielzahl aktueller Informationen und kdnnen sich un-
tereinander austauschen. Es bestehen diverse und wechselnde Forderangebote fiir
hochbegabte Kinder, die oft kreative und kognitive Anreize geben sollen, haupt-
sachlich aber dazu dienen, dass hochbegabte Kinder erfahren, dass es andere Kin-
der gibt, die dhnliche Erlebnisse haben wie sie. Man gibt ihnen damit die Moglich-
keit, Kontakte zu kniipfen. Manchmal tauschen sie sich aus, wie es ist, schneller
zu sein als ihre MitschiilerInnen und dadurch aufzufallen. Mitunter fiithlen sich
Kinder auch nicht (richtig) verstanden, fehl am Platz oder haben im gewohnten
Umfeld in Kita und Schule Probleme, SpielpartnerInnen zu finden. Zu diesem
Zweck finden diverse Veranstaltungen statt. Diese konnen beispielsweise Spiele-
nachmittage, Exkursionen, Workshops zu verschiedensten Themen, Familienfeste
fiir Eltern und Kinder oder auch Feriencamps sein.

Im Rahmen der Informationsarbeit bringt die DGhK das Vereinsmagazin La-
byrinth heraus, in dem iiber Aktivititen im Verein, aber auch tiber Themen aus
der Forschung oder der Praxis und der piddagogischen Arbeit sowie bildungspoli-
tische Aktivitdten informiert wird, inzwischen in gendergerechter Sprache, um die
Gleichstellung der Geschlechter zu unterstiitzen. Fiir die Netzwerkarbeit entsendet
die DGhK regelmiflig AnsprechpartnerInnen auf Bildungsmessen und Kongres-
se, wie den ICBF-Kongress oder die Didacta. Die vielen ehrenamtlichen Aktiven
der DGhK erhalten tatkraftige Unterstiitzung durch den wissenschaftlichen Beirat,
dem namhafte PsychologInnen, PadagogInnen und WissenschaftlerInnen angeho-
ren.
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Jiirgen Flender

Begabungsforderliches Begegnen fordern -
theoretische Grundlagen und Praxisbeispiele
aus der Internatsschule Schloss Hansenberg

1.  Einleitung

Die Initiative ,Leistung macht Schule® (LemaS) ruft in Erinnerung, dass Bega-
bungsforderung sich nicht im Vermitteln von Faktenwissen erschopft, sondern auf
das verantwortliche Werden der ganzen Person in ihrer sozialen Bezogenheit aus-
gerichtet sein sollte. Nach alter Einsicht (Augustinus, 1998) und neuerer Forschung
(Kuhl, 2001; Weigand, 2014) gelingt eine solche ganzheitliche Begabungsférderung
am besten in hilfreichen Beziehungen, die dem Einzelnen eine Begegnung mit sich
selbst und mit anderen, ermdglichen (Flender, 2019). Was forderliche Beziehun-
gen charakterisiert, ist in einschldgigen Arbeiten hinreichend beschrieben worden
(Rogers, 1989, 1995, 2002; Buber, 1992, 2009). Diese Einsichten im interaktionell
dichten Schulalltag einzuldsen, ist jedoch nicht immer einfach. Es erfordert ein
besonderes Gespiir fiir Momente, in denen ein Schiiler bzw. eine Schiilerin sich
als Mensch wirklich gesehen und verstanden fithlt. Entsprechende Fenster 6ffnen
sich nicht erst in lingeren Gesprichen; vielmehr kann schon ein einziges wohl-
tiberlegtes Feedback den Schiiler bzw. die Schiilerin mit dem Antrieb der eige-
nen Selbststeuerung in Kontakt bringen (Renger & Kuhl, 2017). Eine notwendige
Voraussetzung dafiir besteht - so die These dieses Beitrags — in einer wirklichen
Priasenz im Sinne eines unverstellten Gegenwirtigseins, das sich gezielt einiiben
lasst (ausfithrlich mit Bezug auf Meditation: Flender, 2019). Im Folgenden werden
wesentliche Merkmale und Voraussetzungen einer personorientierten Begabungs-
forderung vorgestellt und mit Praxisbeispielen der Internatsschule Schloss Han-
senberg illustriert.

2. Was forderliche Beziehungen ausmacht und erméglicht

Die Frage nach den Voraussetzungen und Merkmalen férderlicher Beziehungen
legt einen Blick auf die Pionierarbeiten von Carl Rogers und aktuellere Forschun-
gen zum Personzentrierten Ansatz (PZA) nahe. Als Wurzelgrund lédsst sich der di-
alogische Ansatz des Religionsphilosophen Martin Bubers verstehen. Davon zeugt
unter anderem der denkwiirdige Dialog zwischen Rogers und Buber (Anderson
& Cissna, 1997), in dem beide in beispielhaft wertschitzender und empathischer
Zugewandtheit die Gemeinsamkeiten und Unterschiede ihrer Ansétze ausloten.
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In Einklang mit humanistischen Grundannahmen geht Rogers davon aus, dass
jedem Menschen ein Streben nach personlicher Entfaltung innewohnt (Hdéger,
2006). Das Ausmaf3, in dem diese Aktualisierungstendenz die personliche Ent-
wicklung tatsdchlich bestimmt, hingt entscheidend von der Qualitat der Bezie-
hungen im engeren personlichen Umfeld ab. Als nachweislich forderlich hat sich
ein gutes Zusammenspiel von drei Basisvariablen erwiesen: Bedingungsfreie Wert-
schitzung (positive Beachtung), Empathie (einfithlendes Verstehen) und Echtheit
(Kongruenz, Authentizitit). Von ausschlaggebender Bedeutung ist dabei nach Ro-
gers die Prisenz der beratenden Person:

~When I am somehow in touch with the unknown in me, when I am perhaps
in a slightly altered state of consciousness, then whatever I do seems to be
full of healing. Then, simply my presence is releasing and helpful to the other.
There is nothing I can do to force this experience, but when I can relax and be
close to the transcendental core of me, [...] it seems that my inner spirit has
reached out and touched the inner spirit of the other. Our relationship tran-
scends itself and becomes a part of something larger. Profound growth and
healing and energy are present® (Rogers, 1995, S. 129; fiir eine Rekonstruktion
von Pridsenz nach einem zeitgemif3 aktualisierten Verstdndnis von Meditation
vgl. Flender, 2013, 2019).

In Fortfithrung von Rogers haben Geller und Greenberg (2002, zsf. Geller, 2013)
das Konstrukt der Prisenz genauer gefasst und seine Relevanz empirisch bestitigt.
Nach diesem Ansatz kann Présenz langfristig geschult werden, etwa durch philo-
sophische Auseinandersetzung oder auch durch Meditation. Kurzfristig wachrufen
lasst sich Prasenz beispielsweise durch das Schaffen eines inneren Freiraums nach
der Focusing-Methode (Gendlin, 1981). In der Begegnung selbst wird Prisenz
durch eine geéffnete, unvoreingenommene Haltung realisiert (receptivity). Dabei
ist die Aufmerksamkeit auch offen fiir spontane, kreative und authentische Reso-
nanzen im eigenen Erleben (inward attending). Dies kann zugleich einhergehen
mit einer erhohten Klarheit und Intuition fiir die Gestaltung der Interaktion (ex-
tending). Im eigenen Erleben kann sich Prisenz abbilden durch eine absorbierende
Gegenwartszentrierung (immersion), Flow-Erleben (expansion), geerdete und ver-
trauensvolle Leichtigkeit (grounding) sowie eine liebe- und respektvolle Ausrich-
tung auf das Gegentiber (being with and for the client).

In grundlegenden Annahmen stimmt der PZA mit dem dialogischen Ansatz
Martin Bubers iiberein, der drei Merkmale echter zwischenmenschlicher Begeg-
nungen benennt (Buber, 1992, S. 291). Zum einen bezieht sich personhaftes Sein
in echten Begegnungen ohne Schein auf anderes personhaftes Sein. Zum ande-
ren wird der andere in seinem personhaften Sein gemeint und vergegenwartigt.
Dariiber hinaus wird darauf verzichtet, sich dem anderen aufzuerlegen. Entspre-
chend erfolgt im ,echten Gespriach® (Buber, 1992, S. 293ff.) eine wesenhafte Hin-
wendung zum Partner in aller Wahrheit, eine Akzeptation des anderen im Sinne
einer Bestdtigung des anderen Seins sowie eine riickhaltlose Selbsteinbringung in
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Uberwindung allen Scheins. Als hdchstes Potenzial benennt Buber (a.a.O.) die
eingeborene Selbstverwirklichung (Entelechie) im Prozess der Aktualisierung und
im Dienste des Schopfungssinns. Besonders wirkméchtig bleibt Bubers Schrift ,,Ich
und Du“ (Buber, 2009), in der er Beziehungskompetenz als ein gelingendes Wech-
selspiel zwischen zwei Modi (Grundworten) beschreibt: Im analytisch-zergliedern-
den Grundwort Ich-Es wird das Gegeniiber als Objekt wahrgenommen und als ein
Etwas, als ein Gegen-stand erfahrbar. Demgegentiber stiftet das Grundwort Ich-Du
die Welt der Beziehung, in der das Gegeniiber jenseits aller Kategorisierungen als
wesenhaftes Sein widerfahrt und Gegen-wart ist. Wihrend die Beteiligten im Ich-
Es-Modus der ,Wirklichkeit“ abgehoben gegeniiberstehen, nehmen sie im Ich-Du-
Modus wirkend an Wirklichkeit teil. Wahrend das in Ich-Es-Beziehungen Erfah-
rene aufbewahrt und genutzt werden kann, bleibt von den zumeist fliichtigen Ich-
Du-Beziehungen nichts als die Moglichkeit, sie immer wieder neu zu bewidhren.
Dem dient eine Schulung der Beziehungskraft: In die Ich-Du-Beziehung kann ich
bewusst eintreten als Tat des ganzen Wesens (des gesammelten Ichs), ausschliefi-
lich (auf jeweils nur ein Du ausgerichtet), unmittelbar (ohne Mittel, ohne Zweck)
und gegenseitig wirkend. Einfacher formuliert: Ermoglicht wird Ich-Du durch eine
svollkommne Akzeptation der Gegenwart“ (Buber, 2009, S. 74; fiir weiterreichende
soziale und religionsphilosophische Implikationen vgl. Flender, 2013, 2019).

Mit der Theorie der Personlichkeits-System-Interaktionen (PSI) von Kuhl
(Kuhl, 2001) liegt ein aktuelles psychologisches Modell vor, das die oben skizzier-
ten Voraussetzungen und Merkmale forderlicher Beziehungen in den derzeitigen
Wissensstand der Psychologie und angrenzender Disziplinen einbettet. So lésst
sich beispielsweise mithilfe der PSI-Theorie recht genau eine kongruente Person
beschreiben, die mit sich selbst ,,im Reinen“ und fiir ein unverstelltes In-Bezie-
hung-Treten geoftnet ist. Demnach befinden sich bei einer solchen Person vier
Systeme im balancierten Austausch, die durch die Prozesse ihres Zusammenspiels
»Personlichkeit“ und ,,Motivation® erst definieren: Zwei eher rational-denkerische
bzw. wahrnehmende Systeme sind demnach komplementir auf zwei eher ganz-
heitlich-intuitive bzw. spontan-handlungsorientierte Systeme bezogen. Fiir die
Modulation der vier Systeme sind Affekte von entscheidender Bedeutung. So for-
dert - wie jeder Verkdufer weifl - eine positive Gestimmtheit spontane (Kauf-)
Impulse, wihrend eine negative Gestimmtheit den Fokus eher auf kritische Details
verlagert. In der Begabungsforderung liefert die PSI-Theorie mit der zugehorigen
EOS-Diagnostik prazise Erklarungs- und Veranderungshypothesen, beispielsweise
wenn es um das Verstehen von ,Faulheit, dysfunktionalen Mustern oder auch
um das Bewusstmachen von Begabungspotenzialen geht. Auch im Hinblick auf
Personlichkeit, Potenziale und Gesundheit engagierter Lehrkrafte (Stichwort: Re-
silienz) bietet die PSI-Theorie eine ergiebige Grundlage (praxisbezogen: Storch &
Kuhl, 2013). Personliches Wachstum vollzieht sich demnach in einem gelingenden
Wechselspiel aller Systeme unter Einbezug positiver und negativer Affekte. Durch
die Integration neuer, mitunter schmerzlicher Erfahrungen und die Anbindung
an die Gesamtheit unterbewusster Lebenserfahrungen wachsen Gelassenheit und
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Uberblick. Unterstiitzt durch heilsame Beziehungserfahrungen kann das rationale
Ich sich zunehmend einlassen in das intuitiv gefiihlte Selbst. Dieser von Kuhl als
»Kkleine Transzendenz bezeichnete Vorgang (Kuhl, 2015, S. 45ff.) lasst sich als Kern
einer Begabungsférderung verstehen, in der sich der einzelnen Person nicht nur
die auflere, sondern auch die innere Wirklichkeit zunehmend erschlief3t.

Die hohe Relevanz einer solchen theoretischen Fundierung fiir die Praxis der
Begabungsforderung wird im Folgenden an ausgewdhlten Formaten der Internats-
schule Schloss Hansenberg verdeutlicht. Ansitze, die dafiir von besonderer Bedeu-
tung sind, werden im Folgenden vorgestellt.

3.  Personorientierte Forderung an der Internatsschule
Schloss Hansenberg

Die Internatsschule Schloss Hansenberg (ISH) bietet als Oberstufengymnasium
des Landes Hessen etwa 200 Schiilerinnen und Schiilern (SuS) eine besondere
Forderung. Aufgenommen werden nach einem mehrstufigen Auswahlverfahren
besonders leistungsstarke, motivierte und sozial engagierte SuS. Der Besuch der
ISH ist kostenlos. Fiir das Internat fallen Kosten auf BAf6G-Niveau an, die durch
Stipendien gedeckt werden kénnen. Starke Wirtschaftspartner erméglichen allen
SuS eine umfassende Forderung, die auch ein mehrwdchiges Auslandspraktikum
einschlieSt. In bundes- und landesweiten Netzwerken ist die ISH in hervorgeho-
bener Rolle aktiv, beispielsweise in der bundesweiten Initiative ,Leistung macht
Schule (LemaS). Beeindruckende Abitur- und Wettbewerbserfolge, bedeutsame
Zertifikate, hohe Bewerbungszahlen sowie positive Evaluationsergebnisse sprechen
fiir den Erfolg der 2003 gegriindeten Einrichtung. Von mindestens gleichrangiger
Bedeutung ist das hohe gesellschaftspolitische Engagement vieler Alumni, in dem
sich die programmatische Verbindung von Leistung und Verantwortung realisiert.
So erhalten SuS auf dem Hansenberg nicht nur eine klassische Férderung durch
curriculare und extracurriculare Lernangebote, beispielsweise in Form eines tag-
lichen Lernlabors, monatlicher Studientage, jahrlicher Projektwochen oder auch
durch das Unterrichtsfach Philosophie, das im ersten Jahr fiir alle SuS obligato-
risch ist. Die SuS erfahren dariiber hinaus eine gezielte Férderung ihrer gesamten
Personlichkeit durch anspruchsvolle leistungsbezogene und soziale Herausfor-
derungen, die sie in mentorieller Begleitung und bei Bedarf mithilfe begabungs-
psychologischer (Coaching) Angebote in aller Regel erfolgreich meistern. Zu den
typischen Herausforderungen gehoéren Verunsicherungen des Selbstbildes (,,nicht
mehr der*die Beste sein“), Ubermotivierung, Zielkonflikte, Priorisierung, Prokras-
tinieren, Perfektionismus, Misserfolgsbewaltigung, das Einfinden in die Gemein-
schaft oder das Aufbrechen ,alter Themen® (z.B. Mobbing in der Mittelstufe).
Uberaus hilfreich ist die tragende Gemeinschaft, in der wechselseitige Inspiration
und Unterstiitzung weitgehend selbstverstidndlich sind. Dieser ,,Hansenberg-Spirit“
wird von einer engagierten Alumnistiftung weitergetragen.



Begabungsforderliches Begegnen férdern

Von zentraler Bedeutung fiir die personorientierte Begabungsférderung an
der ISH ist das mentorielle Konzept, das auf mehreren Ebenen ansetzt: Lehrkrifte
und sozialpadagogische Fachkrifte, die im Tandem jeweils eine Wohngruppe im
Internat begleiten, durchlaufen eine obligatorische 4o-stiindige Fortbildung nach
dem personzentrierten Ansatz (PZA) (Rogers, 2002). Lehrkrifte, die dariiber
hinaus an einer begabungspsychologischen Qualifizierung interessiert sind, kon-
nen sich in einer weiterfithrenden 4o-stiindigen Fortbildung fiir die selbstindige
Durchfiihrung von EOS-Potenzialanalysen nach dem Ansatz von Prof. Julius Kuhl
(Kuhl, 2001) qualifizieren. Auf Ebene der SuS entsteht zusitzlich ein Peer-to-Peer-
Mentoring. Dazu erhilt eine Gruppe von SuS in wochentlichen Treffen eine Basis-
qualifizierung nach dem PZA, die mit einem Zertifikat der Gesellschaft fiir Per-
sonzentrierte Psychotherapie und Beratung e. V. (GwG) abschliefit. Geplant sind
u.a. entlastende Zuhor- und Begegnungsangebote nach dem Modell der ,,Changes-
Gruppen® (Deloch, 2018).

Fir die psychologische Arbeit an der ISH sind hilfreiche Begegnungen von
hochster Bedeutung und trotz des engen sozialen Miteinanders keineswegs selbst-
verstindlich. Immer wieder neu sind Rdume zu schaffen, in denen SuS und
Lehrkrifte innehalten und vertieft mit sich selbst und miteinander in hilfreichen
Kontakt gehen konnen. Fiir Entspannungsangebote und Meditation steht an der
ISH ein Raum der Stille zur Verfiigung, fiir traditionelles Bogenschieflen ein Au-
Blengeldnde (Flender, 2013). Psychologische Einzelberatung kann an der ISH ohne
nennenswerte Wartezeit in Anspruch genommen werden, auch eine lingerfristige
psychologische Begleitung ist fiir einige SuS moglich. Damit SuS von hilfreichen
Angeboten rechtzeitig Gebrauch machen, ist eine intensive Beziehungsarbeit er-
forderlich, die vor allem in den ersten Monaten nach Aufnahme an die ISH statt-
findet. Gleich zu Beginn setzen sich alle neuen Wohngruppen in obligatorischen
Préaventionstreffen mit Chancen und Risiken einer gesunden Begabungsentfaltung
auseinander. Im weiteren Verlauf der Anfangsphase, in der die SuS im Konflikt
zwischen schulischen und gemeinschaftsbezogenen Anspriichen um Priorisierung
ringen, findet fiir den neuen Jahrgang ein kollegial organisierter Coaching-Tag
statt. Unterstiitzt durch Podiumsgesprache mit Alumni, fallbezogene Gruppenar-
beit und Workshops stellen sich die SuS zusammen mit ihren Mentorentandems
typischen Herausforderungen ihres Selbst- und Zeitmanagements und formulieren
personliche Ziele. Im folgenden Monat nimmt etwa ein Drittel des neuen Jahr-
gangs am vertiefenden RessourcenCoaching teil. Auf der Grundlage individueller
EOS-Potenzialanalysen erkunden die SuS dabei zunichst in Einzelgespriachen ihre
je eigenen Begabungsstile und Selbststeuerungspotenziale. Mit daraus abgelei-
teten Themen oder personlichen Projekten gehen die SuS anschlieflend in einen
10-stiindigen Trainingstag, der eine ganzheitliche und ressourcenorientierte Selbst-
und Fremdwahrnehmung schult und eine schiilerorientierte Form der Intervision
erlebbar macht.
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Auf kollegialer Ebene wird Begabungsférderung weiterhin individuell unter-
schiedlich praktiziert, jedoch dank eines intensiven Diskurses und gemeinsamer
Fortbildung zunehmend auf eine verbindende Mitte bezogen.

4, Fazit und Ausblick

In Zeiten, in denen das Vermitteln von Faktenwissen durch individuelle digitale
Lernangebote herausgefordert wird, kommt der Schule als Begegnungsraum eine
herausragende Bedeutung zu. Dabei unterstreicht das Beispiel der Internatsschule
Schloss Hansenberg einerseits die besonderen Ressourcen einer Schulkultur, in
der die einzelnen SuS sich in unaufloslichem Bezug zur Gemeinschaft entfalten
und so ein gemeinsamer ,,Spirit“ entsteht, der auf ein verantwortliches Handeln
in der Welt dringt. Zugleich wird deutlich, dass blofle interaktionelle Dichte nicht
automatisch hilfreiche Begegnungen im Sinne des vorliegenden Beitrags gewahr-
leistet. Vielmehr bedarf es stindiger Arbeit, die an der ISH vor allem durch eine
qualifizierte mentorielle Begleitung unterstiitzt wird. Die erfahrungsreiche Arbeit
nach innen soll in Zukunft verstirkt nach auflen gedffnet werden: Der Hansenberg
selbst wird zu einem Ort der Begegnung weiterentwickelt, der als Knotenpunkt
in unterschiedlichen Netzwerken einen innovationsorientierten Austausch fordert
und interessierten Schulen entsprechende Fortbildungs- und Beratungsangebote
macht.
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Hochbegabtenforderung innerhalb der Waldorfpiadagogik

Ein personen- und entwicklungszentrierter Forderansatz

1.  Derzeitiger Stand der Hochbegabtenforderung an
Waldorfschulen

Jahrzehntelang stand die Waldorfpiadagogik im Ruf keine geeignete Schulform fiir
hochbegabte Kinder zu sein. Das ist sehr verwunderlich, denn folgt man Rudolf
Steiners Autobiografie und seinen Schriften, ist davon auszugehen, dass er selbst
hoch-, wenn nicht gar hochstbegabt war und unter seinen Gedanken und seiner
Andersartigkeit litt. So schrieb er iiber sich als neunjdhrigen Knaben folgendes,
fir hochbegabte Kinder sehr typisches Problem:

»(...) auch da war es wieder so, dass ich voller Fragen war, die ich unbeantwor-
tet mit mir herumtragen musste. Ja, diese Fragen iiber alles mogliche machten
mich als Knaben recht einsam. (...) denn ich wollte vor allem durch die ,Kritik
der reinen Vernunft® feste Anhaltspunkte gewinnen, um mit dem eigenen Den-
ken zurecht zu kommen“ (Steiner, 2000, S. 191f.).

Auflerdem wies Rudolf Steiner in seinen Ausfithrungen auch explizit darauf hin,
dass die Lehrkraft u.a. auch Schiiler/innen zu unterrichten habe, ,,(...) die Uber die
Anlagen verfiigen weit tiber ihn (den Lehrer) hinauszuwachsen.“ (Steiner, 1989,
S. 131).

Anhand der derzeitigen Literaturlage ist deutlich erkennbar, dass in den Wal-
dorfkindergirten und -schulen keine speziell auf die Bediirfnisse von hochbegab-
ten Kindern ausgerichtete Padagogik zur Anwendung kommt. Bis dato steht nur
ein Sammelband von Wenzel M. Gotte (2005) als Standardwerk mit Ideen und
Vorschlidgen zur Begleitung und Forderung von hochbegabten Kindern im Un-
terricht sowie ein Aufsatz von Cornelia Notholt im Kompendium ,Zum Unter-
richt des Klassenlehrers an der Waldorfschule® (Notholt, 2008) zur Verfiigung. Zu
nennen sind noch einzelne Artikel und Aufsitze von Padagog*innen zum Thema
»Hochbegabung und Waldorfpadagogik® in waldorfpadagogischen oder anderen
Fachzeitschriften (Erziehungskunst, 2000; Gétte, 2011; Sommerfeld-Lethen, 2010).

Und doch ist die Padagogik Rudolf Steiners, mit seinem personen- und ent-
wicklungszentrierten Ansatz, besonders gut geeignet hochbegabte Kinder zu er-
kennen und zu férdern. Rudolf Steiner entwickelte zundchst eine Menschenkunde,
in der er die Entwicklung eines Menschen von Geburt an erlduterte und im zwei-
ten Schritt einen Lehrplan, der an die Entwicklung des Kindes angepasst war und
das Kind in allen Belangen seiner personlichen Entwicklung fordern sollte: ,Das
Kind selbst wird das Buch, aus dem man abliest, was man mit ihm machen soll®
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(Steiner, 1979, S. 117). Das Kind mit seiner korperlichen und geistigen Entwicklung
steht also im Mittelpunkt seiner Pddagogik.

2.  Entwicklung zweier Hochbegabtenmodelle nach Rudolf Steiner

»Der Mensch nimmt in seinen Gedanken dasjenige wahr, was er selbst als seelisch
geistiges Wesen in seinem physischen Organismus bewirkt® (Steiner, 1999, S. 71).

Um sich dem Phénomen der Hochbegabung zu nahern und Forderansitze fiir
Waldorflehrer*innen zu entwickeln, ist es notwendig sich mit den Theorien Rudolf
Steiners auseinanderzusetzen, um daraus Modelle abzuleiten.

2.1 Hochbegabung unter dem Aspekt der drei Wesensglieder in der
Entwicklung eines Kindes

Ausgangsgedanke fiir das erste Hochbegabtenmodell sind die drei Wesensglieder
(Steiner, 1989, S. 309-348), die in der Menschenkunde von Rudolf Steiner den
menschlichen Organismus aufbauen und sich in drei Siebenjahresabschnitten bis
zum 21. Lebensjahr entwickeln. Mit dem 21. Lebensjahr sind die drei Wesens-
glieder, auch Leiber genannt, in ihrer Ausreifung zum Abschluss gekommen und
das ,Ich" als viertes Wesensglied, wird sichtbar und kann sich ein Leben lang
entfalten. Entsprechend seinen Ausfithrungen sind bei Geburt eines Kindes drei
Wesensglieder angelegt, die nacheinander zur Entfaltung kommen (Steiner, 2003,
S. 15f.). Rudolf Steiner verwendet hierzu den Begrift des Leibes, den er auch als
die formgebende Organisation bezeichnet und als grundlegendes Wesensglied ver-
steht, dass dem Menschen seine charakteristische Form/Gestalt gibt (Steiner, 2003,
S. 22f).

Das 1. Jahrsiebt — der Physische Leib. Der physische Leib steht im leiblichen
Vererbungsstrom und entfaltet sich bis zum siebten Lebensjahr. Er ist zustdndig
fiir die Anlage und Ausreifung der Organe. In diesen ersten Jahren werden vor
allem die Sinne des Menschen in der korperlichen Anlage ausgeprigt. Das Kind,
das nach Rudolf Steiner noch ganz in der vorgeburtlichen Vergangenheit lebt, er-
schlieft sich die Welt durch Nachahmung. Die Welt des Kindes ist moralisch.

Das 2. Jahrsiebt — der Atherleib. Das zweite Jahrsiebt ist von Entwicklung und
Anlage des Atherleibes, auch Lebenskrifteleibes genannt, geprigt. Der Atherleib ist
zustandig fiir das Lebendige, die Lebenskraft und den Lebenswillen im Menschen.
In dieser Zeit bildet sich im Kinde das Gediachtnis aus. Logisches und schlussfol-
gerndes Denken sind im Atherleib verankert (Steiner, 1990, S. 171). Das Kind lebt
nun ganz in der Gegenwart und lernt leicht und mit Genuss. Die Welt des Kindes
ist schon.

Mit der Geschlechtsreife beginnt das 3. Lebensjahrsiebt — der Astralleib. Der
Astralleib, auch Seelenleib genannt, ist Sitz des sachlichen Verstandes, des reflek-



Hochbegabtenforderung innerhalb der Waldorfpadagogik

tierenden Bewusstseins sowie Trager der Emotionen (Steiner, 2003, S. 31f.). Der
junge Mensch gelangt zur Urteils- und Erkenntnisfahigkeit. Er setzt Dinge in Be-
ziehung und sucht nach erkennender, in der Ewigkeit bestehender Wahrheit. Ler-
nen ist nun ein in die Zukunft gerichteter Prozess. Die Welt des jungen Menschen
ist wahr.

Mit dem 21. Lebensjahr und der ,,Geburt“ des ,,Ichs” sind die korperlichen und
geistigen Entwicklungsstufen des jungen Menschen als Individuum abgeschlossen.

Ausgehend von der Entwicklung der drei Wesensglieder Rudolf Steiners wird
man in der Betrachtung eines hochbegabten Kindes nicht umhinkommen festzu-
stellen, dass sich das logische und analytische Denken so wie das reflektierende
Bewusstsein ungleich frither, als auch ausgeprigter entwickelt, als bei normal
begabten Kindern. Da die Entwicklung dieser kognitiven Fahigkeiten in der
Menschenkunde Rudolf Steiners der Entwicklung der unterschiedlichen Leiber
zugeschrieben wird, ist zu erkennen, dass es zu einer Verschiebung und Durch-
dringung der ersten drei Leiber kommt. Die kognitiven Fahig- und Fertigkeiten,
die dem Ather- und Astralleib zugeschrieben werden, kommen bei hochbegabten
Kindern frither zum Vorschein, als in der allgemeinen Entwicklung angelegt. So
kann es sein, dass bei einem vierjahrigen Kind, dass sich in der Phase der Ent-
wicklung des physischen Leibes befindet und eigentlich noch ganz in der Nach-
ahmung lebt, sich im kognitiven Bereich schon der Atherleib ausbildet, der als
Triger des logisch-schlussfolgernden Denkens gilt. D.h., der Atherleib kommt
im Kognitiven schon zum Vorschein, wihrend der physische Leib noch mit der
Anlage und Ausbildung der Organe beschiftigt ist. Bei manchen Kindern dréngt
in dieser Zeit auch schon der Astralleib nach auflen, denn sie beschiftigen sich
mit den groflen, iibergeordneten Fragen ewiger Wahrheiten. Es ist jedoch wichtig
darauf hinzuweisen, dass die anderen Bereiche des Ather- und Astralleibes nicht
von der frithen Entwicklung betroffen sind. Dies erkldrt auch die Situation, mit
der die hochbegabten Kinder zu kdmpfen haben, denn ihre sonstige Entwicklung
entspricht der Entwicklung eines durchschnittlichen Kindes.

Im anschlieBenden Modell 1 ist zum Vergleich die Entwicklung der Wesens-
glieder eines normal begabten und eines hochbegabten Kindes nebeneinander-
gestellt. Die Leiber sind farblich abgebildet und den entsprechenden Lebensjahr-
siebten zugeordnet. Die duflere, dickere Line steht fiir den in dieser Entwicklungs-
phase wirksamen Leib, die diinneren, innenliegenden Linien zeigen die bereits
angelegten, aber noch nicht zum Tragen kommenden Wesensglieder. Um die
Verschiebung und Durchdringung der Leiber eines hochbegabten Kindes fiir den
kognitiven Bereich darzustellen, wurden die innenliegenden Farben im Kopfbe-
reich deutlich ausgeprégter gezeichnet und nach auflen, tiber die eigentliche Farbe,
verschoben abgebildet.
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Physischer Leib 0 — 7 Jahre Durchschnittlich ~ Hochbegabtes
Korperbau begabtes Kind Kind

Der physische Leib ist zusténdig fiir die

Anlage und Ausbildung der Organe im

Menschen (Steiner, 1968, S. 142)

e Ausbildung der Sinne

e Kind lebt in der Vergangenheit e et
e Die Welt des Kindes ist ,,moralisch*

e Lernen findet durch Hingabe und
Nachahmung statt

7 — 14 Jahre Durchschnittlich ~ Hochbegabtes
Lebensorganisation begabtes Kind Kind

Der Atherleib ist zustindig
fiir das ,,Lebendige”
im Menschen (Steiner, 1968, S. 143)

O
O

e Ausbildung des Gedéchtnisses und

des logischen Denkens icH 1
e Das Kind lebt in der Gegenwart
e Die Welt des Kindes ist ,,schon®
e Lernen ist ein Genuss

Astralleib 14 — 21 Jahre Durchschnittlich ~ Hochbegabtes
Seelenorganisation begabtes Kind Kind

Der Astralleib ist der Seelenleib
des Menschen und Triager
der Emotionen (Steiner, 1968, S. 143)

e  Ausbildung des Bewusstseins und

des Vorstellungsvermdgens icH icH
e Das Kind blickt in die Zukunft
e Die Welt des Kindes ist ,,wahr*
e Lernen ist zukunftsgerichtet

Modell 1: Hochbegabung unter dem Aspekt der drei Wesensglieder in der Entwicklung
eines Kindes
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2.2 Hochbegabung unter dem Aspekt der Seelenglieder nach Rudolf
Steiner

Eine weitere, wichtige Rolle im Leben von hochbegabten Kindern spielen die ver-
schiedenen Seelenglieder, denn mit ihnen steht nach Rudolf Steiner der Mensch in
Verbindung zwischen der dufleren und der geistigen Welt.

Das erste seelische Wesensglied des Menschen ist die Empfindungsseele. In ihr
kommen die Sinnesreize aus der Auflenwelt im Menschen an. ,,In Wahrheit hat
der Mensch nur iiber dasjenige in der Auflenwelt ein Urteil, was sich zunachst
seinen Sinnen darbietet” (Steiner, 2001, S. 80). Die Empfindungsseele ist zustindig
fir die Aufnahme und Verarbeitung der Sinneswahrnehmungen. In ihr entstehen
die ersten gedanklichen Nachbildungen der Welt.

Das nichst hohere Seelenglied, die Verstandesseele, ist zustindig fiir die Bil-
dung von Begrifflichkeiten. In ihr sind Abstraktionsvermdégen und die Erfassung
von Kausalitdten angesiedelt. In der Verstandesseele leuchten das Denken und die
Intelligenz als klarer Verstand auf. In ihr treffen die gedanklichen Nachbildungen
der Empfindungsseele auf einen Nahrboden, der die Empfindungsreize durch-
dringt, analysiert und zu Begrifflichkeiten formt. Hier ist die ,reine® Intelligenz
anzusiedeln.

»In der Bewusstseinsseele wird sich der Mensch seiner selbst erkennend be-
wusst und strebt nach Wahrheit® (Gotte, 2005, S. 378). Denken ist eine Tatigkeit
des Ichs. Die Bewusstseinsseele ist an die geistige Welt angebunden. Hier dringen,
entsprechend der Sinneswahrnehmungen der Empfindungsseele, geistige Impulse
in den Menschen ein, die sich im bewussten Sein entfalten. Durch die Bewusst-
seinsseele sucht der Mensch nach (Er-)Kenntnis und nach Wahrheit aus eigener
Kraft. Hier macht sich der Mensch unabhingig von Autoritdten und strebt nach
einem hoheren Verstindnis, hier entwickelt der Mensch seine Ideale. Denken ent-
faltet sich zunachst auf der Verstandesseele und lebt dann in einer hoheren Stufe,
der Bewusstseinsseele, auf. Umgekehrt treffen die Gedanken der Bewusstseinsseele
auf die Verstandesseele und durchdringen sie mit Erkenntnis, um entsprechend
gewandelt auf geistiger Bewusstseinsebene wieder aufzuleuchten.

Die Seelenglieder von hochbegabten Kindern und Erwachsenen sind besonders
ausgeprigt und nehmen in ihrem Empfinden und Denken eine Schliisselrolle ein.
Die Empfindungsseele spielt als ,,Torwédchterin® der Reize, der dufleren, sinnlich-
erfahrbaren Welt, eine besondere Rolle im Leben von Hochbegabten. Hochbegabte
sind duflerst sensibel und koénnen sich meistens nicht entsprechend von den Ein-
driicken der Auflenwelt abgrenzen. Ihre Empfindungsseele ist weit gedfinet.

Die Verstandesseele als Sitz des logisch-analytischen Denkens ist zustandig fiir
klare Gedanken und abstraktes Denkvermdgen. Sie bringt den ,scharfen” Verstand
der Hochbegabten hervor. Sie ist auch der Sitz des schnellen Arbeitsgedachtnisses
von Hochbegabten. In ihr werden die Eindriicke der dufleren, sinnlichen Welt,
gleichsam den Gedanken der geistigen Welt, erfasst und logisch verarbeitet. Die
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Verstandesseele von hochbegabten Menschen ist im stindigen Arbeitsmodus und
erbringt Hochstleistungen.

Die Bewusstseinsseele von hochbegabten Kindern, Jugendlichen und Erwach-
senen ist stark an die geistige Welt angebunden. In ihr entsteht das hohe, bewusste
Sein, die Suche und Sehnsucht nach Wahrheiten, sie ist der Sitz der weltumfas-
senden Bewusstheit. Hochbegabte haben ein ausgeprigtes geistiges Denkvermdgen
und ringen in ihrer, alles durchdringenden Bewusstseinsseele um Wahrheit und
Erkenntnis.

Im Modell 2 sind die drei Seelenglieder eines hochbegabten neben die eines
normalbegabten Kindes gestellt, um die gesteigerte Anbindung an die unter-
schiedlichen Welten zu verdeutlichen. Die ,Trichter®, in denen die Eindriicke
der dufleren und der geistigen Welt in die Kinder eindringen koénnen, sind bei
Hochbegabten ungleich weiter gedffnet und verfiigen tiber einen groéfieren Durch-
lass. Durch diese ,,Trichter” konnen mehr aber auch schneller Eindriicke auf die
entsprechenden Seelenglieder einstromen. Empfindungs- und Bewusstseinsseele
miissen bei Hochbegabten mehr und schneller aufnehmen und verarbeiten. Das
bedeutet, dass auch in der Verstandesseele von Hochbegabten mehr geleistet wird.
Sie ist das verarbeitende Organ, das aus beiden Welten nimmt als auch schopft. Sie
stellt Verbindungen her und verkniipft Altes und Neues. Alle drei Seelenglieder
sind Hochstleister bei hochbegabten Kindern und Menschen.

Normal begabtes Kind Hochbegabtes Kind
i Geistige Welt Geistige Welt
i
Bewusstseinsseele
]
Verstandesseele
Empfindungsseele / Sinnesorgane Empfindungsseele / Sinnesorgane

; Auflere Welt / AuBere Welt / I
Sinneseindriicke Sinneseindriicke

Modell 2: Hochbegabung unter dem Aspekt der Seelenglieder nach Rudolf Steiner
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3.  Ideen einer personen- und entwicklungszentrierten Forderung
nach Rudolf Steiner

Rudolf Steiner hat eine an der Entwicklung des Kindes angepasste Padagogik ent-
wickelt. Das heift, alle Unterrichtsinhalte sind auf das Kind in seiner Entwicklung
abgestimmt. Nichts ist unbegriindet. Deshalb sollte jede zusitzliche Fordermafi-
nahme eines hochbegabten Kindes begriindet und sinnvoll sein, als auch dem
Kind erkldrt werden. Ohne Begriindungen verlaufen Forderungen ins Leere bzw.
in die negative Umkehrung.

Um Kindern ndher zu kommen und sie tiefer zu verstehen und letztendlich
auch entsprechende Fordermafinahmen zu erstellen, entwickelte Rudolf Steiner
das Instrument der Kindesbetrachtung. Die Kindesbetrachtung ist auch heute
noch ein wesentlicher Bestandteil von Klassenkonferenzen. Hierzu wird die Leh-
rerschaft aufgefordert, ein bestimmtes Kind im Vorfeld genau zu beobachten, um
es in der Konferenz in seiner Ganzheit zu erfassen, zu besprechen, um gezielte
padagogische Férdermafinahmen abzuleiten und fiir das Kind zu entwickeln. Fiir
die Erkennung von Hochbegabung ist die Kinderbetrachtung unabdingbar. Sie ist
der Ausgangspunkt fiir die Einleitung eventueller Diagnoseverfahren und Foérder-
mafinahmen. Hier kann sich das Kollegium austauschen und beraten. Die Lehrer-
schaft muss in der Kinderbesprechung feststellen, wo das Kind kognitiv in seiner
Entwicklung steht.

Die folgenden Vorschldge zur Forderung von hochbegabten Kindern wurden
anhand des Lehrplans fir Waldorfpadagogik und der o. g. Hochbegabtenmodel-
le entwickelt. Das Modell 1 besagt, dass sich hochbegabte Kinder im kognitiven
Bereich frither entwickeln als normalbegabte. Thr Ather- und Astralleib streben
frither nach Ausdruck. Somit verfiigen diese Kinder iiber kognitive Fihigkeiten
die weit tiber die kognitiven Leistungen der Mitschiiler*innen ihre Altersstufe
hinausragen. Um hochbegabte Kinder entsprechend zu férdern, muss die Leh-
rerschaft ihren Bediirfnissen nach ,Denkleistung® gerecht werden, ohne dabei
jene Bereiche in der Entwicklung des Kindes, die nicht von der kognitive Hoch-
begabung betroffen sind, zu vernachldssigen. Der Lehrplan zusammen mit den
Begriindungen Rudolf Steiners fiir die Unterrichtsinhalte der entsprechenden Al-
tersstufen, ist der Rat- und Ideengeber zur Forderung hochbegabter Kinder. Wenn
die Lehrgemeinschaft innerhalb einer Kinderbesprechung feststellt, dass eine
Schiilerin oder ein Schiiler im kognitiven Bereich einer anderen Entwicklungsstufe
angehort als der zugehorigen Jahrgangsstufe, so sollte der Grad der geistigen Ent-
wicklung erkannt und geméafl den Ausfithrungen des Lehrplans gefordert werden.
Stellt das Kollegium in einer Kinderbesprechung einer zweiten Klasse z.B. fest,
dass sich ein Kind im Unterricht langweilt und schon Aufgaben jenseits des Lehr-
plans 16sen kann, so wire festzustellen, in welcher Altersstufe es von seiner geis-
tigen Reife und Denkleistung anzusiedeln ist, um Lerninhalte z.B. aus der vierten
Klasse zu nehmen, zu transformieren und fiir das hochbegabte Kind als entspre-
chende Foérdermafinahme anzuwenden. So konnten z.B. die Fabelgeschichten, die
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inhaltlich ebenfalls in der zweiten Klasse angesiedelt sind, fiir hochbegabte Kinder
mit Landkartenarbeit aus der Heimatkunde der vierten Klasse bereichert werden.
Oder ein hochbegabtes Kind aus der dritten Klasse kann in der ,,Hausbauepoche®
Flachenberechnungen der 6 Klasse vornehmen.

UNTERSTUFE MITTELSTUFE
Klassenstufe 1 [ 2 3 4 5 [ 6 | 7 [ 8
Schreiben und Lesen der Grammatik, Aufsiitze, Zusammenfassungen, Berichte, Briefe, Rezitation von Gedichten und Balladen, Referate, Prisentationen,
Dy Klassenspiel in der 8. Klasse, Schrei LK ulerbicherci itung, Lektiire aus Epochen,
Deutsch Spriiche, Gedichte, Lesebuch Kinder- und Jugendliteratur
Erzihlstoff Marchen Fabeln/Legenden “Altes Testament Nordische Griechische Europaische Fremde Volker | Biographien
Ti Mythologie Geschichte
Geschichte Heimatgeschichte Alte Volker Rom und Entdecker - Neuzeit -
und Kulturen Mittelalter Neuzeit Gegenwart
Kunst- Im Rahmen der Gexchl}:hlxepnchen werden Kultur und Gesellschaft an
Geschicht Kunstwerken anschaulich dargestellt
eschichte
Englisch Verse, Lieder, Spicle, Rollenspicle, Ubergang zur geschriebenen Sprache, Grammatik, Lektiire, Landeskunde, Schauspiel, Konversation
Franzisi Dialoge, Gedichte
T
Geographie Heimatkunde Deutschland Europa Ilfs\ncli\nenle und A\\I’O“Umlé‘
iinder
Naturkunde/ Sinnige Geschichten von Steinen, Pflanzen und Tieren Tierkunde Pflanzen-Kunde Gesteins-Kunde G-e\undhell Anatomie
Biologi Menschenkunde Ernihrung
iologie
Physik Pl}tinomcnc der Akustik, Optik, Mechanik, Elektrizitit,
Wiirmelehrer.
Chemie Verbrennung Chemie des
Lebendigen
4 Grund- 4 Grund-Rechenarten, | Schriftliches Rechnen, Dreisatz, Zinsen, Lineare
. Rechenarten, Zahlenraum MaBe, Dx al-Zahles Prozente, Algebra, Gleichungen,
Mathematik | zupienraum bis | bis 100, 1x 1 Grofies 1 x 1 Geometrie Planimetric Platonische
Geometrie Korper
Singen Pentatonische Lieder Noten, Diatonik Kanon, mehrstimmige Lieder aus verschiedenen Epochen, Kulturen, Harmonielehre
Musik Leier und Flote, Schlag- und Rhythmusinstrumente Klassenorchester | Chor + Orchester
Einfache Laute, Formen, Rhythmen und Melodien aus dem Grammatikalische Formen, Stabreim, Gebiirden, Stabiibung Dramatische Gedichte,
. Erzihlstoff der Klassenstufen Formen und Gesten aus den alten Kulturen Tonleiter Dur-Moll,
Eurythmie Intervalle G Formen
Sport Spiclturnen, Reigen 3 Tumenin | Gerd Turnen, Staffeln | Akrobatik, Leichtathletik, | Ringen, Kraft-.
Geriitelandschaften ,kleine Spiele™ Salto, Handball Halteiibungen
Malen Malen mit Wasserfarben, Farbiibungen Farbgeschichten G Malen,
2 i F Freihand- Schatten, Perspekiive Durchdringung
T aioh Krumme + Symmetrie-Ubungen Dynamische Formen Nordische Flechtbiinder Geometrie Schwarz-Weiss von Kérpern und
Gerade Flichen
Handarbeit | Stricken, Sticken, Hakeln Nihen, Herstellen von Tieren und Puppen Schuhe, Nahmaschine
Werken Schnitzen Tierformen Spiclzeug. Kunst-Handwerk
Gartenbau | Bepflanzung und Pflege des Schulgartens
Technologie Ackerbau,
Hausbau, Handwerk
Praktika
Relisi Unterricht der Religion, der ClI i und ,.Frei Christlicher Religionsunterricht™

Auszug aus dem Lehrplan der Waldorfschulen
(https://www.frss-ottersberg.de/media/dokumente/Allgemeiner-Lehrplan)

4.  Unterschiede und Gemeinsamkeiten zur Regelschule - ein erster
Diskurs

~Was gelehrt und erzogen werden soll, das soll nur aus der Erkenntnis des wer-
denden Menschen und seiner individuellen Anlagen entnommen sein.“ (Stei-
ner, 1969, S. 8)

Die Waldorfpadagogik ist eine stark auf das Individuum ausgerichtete Padagogik
mit ganzheitlichem Ansatz. Das Kind steht mit seiner Identititsfindung im Mit-
telpunkt des Bildungs- und Erziehungsbestrebens von Waldorfschulen. Da es das
ureigenste Anliegen der Waldorfpadagogik ist, die Personlichkeit und Begabungen
eines Kindes zur Entfaltung zu bringen, braucht es, aus Sicht der Waldorfpada-
gogik, keinen gesonderten Forderauftrag. Warum dann ein menschenkundliches
Hochbegabtenmodell mit entsprechenden waldorfpadagogischen Fordervorschla-
gen?



Hochbegabtenforderung innerhalb der Waldorfpadagogik

Hochbegabung ist keine Begabung, die sich den Padagog*innen von selbst
zeigt. Analog zur Regelschule geht Hochbegabung auch an Waldorfschulen nicht
unbedingt mit fiir die Lehrkrifte sichtbarer Leistung einher. Oftmals versteckt
sie sich hinter diversen persénlichen und lerntechnischen Problemen und muss
entdeckt werden, quasi ausgegraben werden. Hierzu braucht es auch an Waldorf-
schulen und -einrichtungen Lehrkrifte und Erziehungspersonal, die sich mit dem
Thema auskennen, die geschult sind eine vorliegende Hochbegabung zu erkennen
und um entsprechende Begabungsentfaltungsmafinahmen wissen. Die Waldorf-
schulen kdmpfen hier mit den gleichen Problemen wie die Regelschulen: in der
padagogischen Ausbildung fehlenden qualifizierten Angeboten und eine Durch-
dringung des Themas jenseits von Vorurteilen und daraus aufgebautem Halbwis-
sen. Deswegen ist es absolut notwendig sich auch aus waldorfpiddagogischer Sicht
diesem Thema anzunehmen und iiber Hochbegabtenmodelle waldorfpidagogische
Forderansitze zu entwickeln.

Das hier vorgestellte Hochbegabtenmodell ist im Gegensatz zu allgemeinen Be-
gabungs- und Begabungsentwicklungsmodellen (z.B. Renzulli, Heller, Gagné, etc.)
ein entwicklungsdiagnostisches Tool. Die kognitive Entwicklung eines hochbe-
gabten Kindes wird der Entwicklung eines normalbegabten gegeniibergestellt und
soll den Pddagog*innen eine erste Einschdtzung erleichtern. In der Regel wird die
Entwicklungsdiagnostik dazu verwendet Entwicklungsverzogerungen oder Defizite
von Kindern zu erkennen, das hier vorliegende menschenkundliche Modell nach
Rudolf Steiner soll jedoch behilflich sein, die kognitive Entwicklungsakzeleration
zu verdeutlichen. Die daraus resultierenden Fordermafinahmen sind in diesem
Modell begriindet.

Der hier vorgestellte waldorfpiddagogische Forderansatz stellt eine Erginzung
zum klassischen Enrichment dar. Anreicherung und Vertiefung erfolgt nun nicht
mehr ausschliefSlich an Hand kreativ-piddagogischer Ideen von Lehrkriften son-
dern ist entwicklungsdiagnostisch begriindet. Jede Mafinahme sollte dem indivi-
duellen Entwicklungsstand des Kindes entsprechen und seiner Identititsfindung
und Begabungsentfaltung behilflich sein. Der entwicklungszentrierte, waldorf-
padagogische Lehrplan wird zum Ideenpool fiir begriindete Anreicherung und
Vertiefung von Lerninhalten bei der Begabtenférderung. Grundvoraussetzung fiir
ein waldorfpadagogisches Enrichment ist, wie in allen anderen Schulformen, die
Moglichkeit des individualisierten Lernens, des binnendifferenzierten Unterrichts.
Je nach Schule und Lehrkraft sind analog zur Regelschule auch innerhalb der Wal-
dorfschulen Deutschlands Unterschiede festzustellen. So gibt es auch hier Schulen,
die sich der Thematik des individualisierten Lernens 6ffnen und mit neuen zu-
kunftsweisenden padagogischen Ansétzen mutig vorangehen.

Abschlief3end ist jedoch zu sagen, dass hochbegabte Kinder nur bis zu einem
bestimmten Grad im Waldorfklassenverband entsprechend geférdert werden kon-
nen. Der Unterschied, der sich durch die kognitiven Fihigkeiten zu ihren Klassen-
kamerad*innen ergibt, wird immer grofler werden - teilweise sogar sprunghaft
grofler. Sie sind in den theoretischen Themen und Aufgabenstellungen von der
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Klassengemeinschaft nicht mehr einzuholen. Eine Akzeleration in Form von
»Klassen iiberspringen“ oder ,Drehtiirmodell® sieht die Waldorfpiadagogik auf
Grund ihres entwicklungszentrierten Ansatzes nicht vor. Deswegen miissen hoch-
begabte Kinder an Waldorfschulen verstehend und gleichermaflen verstandnisvoll
von Lehrer*innen begleitet werden. Die Frage sollte nicht lauten, ,Wie und womit
kann ich die Kinder fordern?, sondern ,Wie und womit kann ich den Kindern in
ihrer Entwicklung gerecht werden?*

Egal ob Waldorf- oder Regelschule - alle Kinder brauchen Lehrkrifte, die sie
ganzheitlich wahrnehmen, die sie ernst nehmen, férdern und fordern, ihnen Halt
geben und an denen sie wachsen und sich entfalten diirfen. Diese Aufgabe ist je-
doch um ein Vielfaches herausfordernder, wenn es sich um ein hochbegabtes Kind
handelt. Eine Aufgabe, die nur gelingen kann, wenn Mythen und Beriihrungséings-
te erkannt und durch eine aktive Auseinandersetzung mit dem Thema Hochbega-
bung in gelingende Beziehungs- und Entwicklungsgefiige iiberfiithrt wird.
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Das Prisentationsformat PECHA KUCHA und sein Nutzen
fiir den Erwerb digitaler Kompetenzen fiir Kinder und
Jugendliche mit besonderen Begabungen

Forderung des selbstgesteuerten Lernens und der Kreativitdt von
hochbegabten Schiilerinnen und Schiilern im Unterricht mit
digitalen Medien

1.  Lernen mit digitalen Medien in der Schule

Erfolgreiche Lernprozesse von Schiilerinnen und Schiilern durch eine kompetente
Nutzung digitaler Gerdte im Unterricht zu unterstiitzen, wird heute als Zukunfts-
aufgabe immer deutlicher an die Schulen und Lehrkrifte herangetragen. Das kiirz-
lich fiir die Digitalisierung in den Schulen von der Bundesregierung durch den
»DigitalPakt Schule (Presse- und Informationsamt der Bundesregierung, 2019)
bereitgestellte Geld wird diesen Prozess zukiinftig weiter voranbringen. Dabei wer-
den Chancen und Risiken der Nutzung digitaler Gerdte beim Lernen nicht nur
gesellschaftlich, sondern auch von Didaktiker*innen, Neurowissenschaftler*innen
und Lehrkriften kontrovers diskutiert. Insbesondere der Umgang jlingerer Schii-
lerinnen und Schiiler mit Tablets und Smartphones im Schulunterricht steht dabei
hdufig in der Kritik. Das Lernen mit digitalen Medien wird skeptisch betrachtet
und es wird vermutet, dass es langfristig zu einem oberflichlichen und wenig
strukturierten Erschlieflen von Informationen und einer geringen Verarbeitungs-
tiefe fithren wiirde (Spitzer, 2012). Andererseits kann ein Lernen mit digitalen
Werkzeugen sowohl die Motivation der Lernenden steigern, als auch eine gute
Unterstiitzung bei der Aneignung von Wissen bieten.

Der alltagliche Umgang mit digitalen Medien ist fiir Jugendliche heute selbst-
verstindlich und nicht mehr aus ihrem Leben wegzudenken. 97% der 12- und
19-Jdhrigen in Deutschland besitzen heute selbst ein Smartphone, 71% einen Com-
puter oder Laptop und ca. 90 % benutzen diese Gerite taglich (Behrens & Rathgeb,
2018). Bei der Nutzung des Internets iiberwiegen allerdings Kommunikation und
Unterhaltung deutlich gegeniiber der Informationssuche. Inhaltlich richtet sich
das Interesse dieser Altersgruppe neben Informationen zu personlichen Proble-
men auch auf aktuelle weltpolitische Themen, wobei die Nachrichtenportale der
offentlich-rechtlichen Sender bevorzugt verwendet werden (Behrens & Rathgeb,
2018). Es ist davon auszugehen, dass die Jugendlichen mit den digitalen Gerdten
zwecks Informationsbeschaffung immer besser umgehen kénnen, je élter sie wer-
den. Internetangebote wie Instagram oder Snapchat werden hauptsachlich zum
Teilen und Kommentieren von Bildmaterial genutzt. Die hier ausgetauschten Bild-
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inhalte beziehen sich in hohem Maf3e auf den personlichen Bereich und in einem
geringeren Umfang auf die Abbildungen von Prominenten oder YouTube-Stars
(Behrens & Rathgeb, 2018).

Der souverdne Umgang mit digitalen Medien fiir den Unterricht und zum Wis-
senserwerb, beispielsweise die gezielte Recherche zur Beschaffung von Lernstoff
tiber Websites, die Beachtung von Zitierregeln und Quellen aus dem Internet und
nicht zuletzt die korrekte Nutzung digital zur Verfiigung stehenden Bildmaterials
fiir Hausarbeiten und Referate ist derzeit bei den Jugendlichen noch weiter zu ent-
wickeln. Ein bewusster Umgang mit digitalem Bildmaterial ist erforderlich, um in
der zukiinftigen digitalen Lebens- und Berufswelt kompetent agieren zu kénnen.

Im Fokus steht hier auch weitergehender, souverdner und produktiver Um-
gang mit Bildmaterial, wie er unter dem Begriff ,Bildkompetenz“ (Blohm, 2009)
zusammengefasst werden kann. Im Vordergrund steht fiir die 12- bis 19-Jahrigen
tiber digitale Medien eher der Austausch von Bildmaterial aus dem personlichen
Umfeld und ein konsumorientierter Gebrauch von Bildern. Die Fihigkeiten der
Jugendlichen im Umgang mit digitalen Bildern entwickeln sich derzeit iiberwie-
gend im privaten Bereich und noch zu wenig durch eine gezielte Férderung in der
Schule.

Als Reaktion auf diese unbefriedigende Situation hat die Kultusministerkonfe-
renz im Jahr 2016 eine Strategie fiir die ,Bildung in der digitalen Welt“ herausge-
geben. Darin wird die Bedeutung der digitalen Bildung grundsitzlich folgender-
maflen charakterisiert:

»Sie ist fiir den gesamten Bildungsbereich Chance und Herausforderung zu-
gleich. Chance, weil sie dazu beitragen kann, formale Bildungsprozesse — das
Lehren und Lernen - so zu verdndern, dass Talente und Potentiale individuell
gefordert werden; Herausforderung, weil sowohl die bisher praktizierten Lehr-
und Lernformen sowie die Struktur von Lernumgebungen iiberdacht und neu
gestaltet, als auch die Bildungsziele kritisch tberpriift und erweitert werden
miissen.” (KMK, 2016, S. 8)

Damit ist der Auftrag aller Schulen und Lehrkrifte in Deutschland klar definiert:
die Schiilerinnen und Schiiler sollen ohne Ausnahme von allen Lehrkréften in al-
len Fichern im Umgang mit digitalen Medien geschult und kompetent gemacht
werden. Dabei benennt die KMK-Strategie sechs iibergreifende Kompetenzberei-
che, die in jedem schulischen Fach gefordert werden sollen:

»1) Suchen, Verarbeiten und Aufbewahren, 2) Kommunizieren und Koope-
rieren, 3) Produzieren und Prisentieren, 4) Schiitzen und sicher agieren,
5) Problemlésen und Handeln, 6) Analysieren und Reflektieren.“ (KMK, 2016,
S. 15-18)

Die Autoren der KMK-Strategie unterstreichen dariiber hinaus explizit die Bedeu-
tung des Lernens mit digitalen Medien auch fiir die Talent- und Potenzialentwick-
lung, insbesondere fiir die individuelle Férderung von Schiilerinnen und Schiilern.



Das Prisentationsformat PECHA KUCHA
2. Das Prisentationsformat PECHA KUCHA

Die Architekten und Designer Astrid Klein und Mark Dytham erfanden im Jahre
2003 das PECHA-KUCHA-Prasentationsformat (Klein & Dytham, 2003), das sich
seitdem zu einem regelrechten Trend entwickelt hat. In vielen Stidten weltweit
werden inzwischen in sogenannten PECHA-KUCHA-Nights Vortrage zu ganz
unterschiedlichen Themengebieten vor groflerem Publikum gehalten. Dabei miis-
sen sich die Vortragenden vorab dazu verpflichten, keine diskriminierenden oder
gewaltverherrlichenden Inhalte vorzutragen. PECHA-KUCHA-Vortrige behandeln
eher allgemeine Themen, stellen Ideen und Projekte vor und beziehen sich nicht
auf politische Fragestellungen.

Das Ziel der Erfinder war, die Langatmigkeit von Fachvortridgen mit Power-
Point zu reduzieren, indem der Prisentation strenge formale Regeln auferlegt
werden. Es diirfen nur 20 Folien insgesamt gezeigt werden. Jede einzelne Folie
darf durch eine Voreinstellung des Ablaufes nur 20 Sekunden lang sichtbar sein.
Daraus ergibt sich eine Gesamtzeit von 6 Minuten und 40 Sekunden fiir jede Pra-
sentation. Es sollen weder lange Texte noch Graphiken auf den Folien verwendet
und moglichst nur ein einzelnes Bild pro Folie gezeigt werden. Eine intensivere
Wahrnehmung und umféngliche Interpretation von Graphiken und Schaubildern
benotigen mehr Zeit als die vorgegeben 20 Sekunden, weil hier Detailinformatio-
nen erkannt und miteinander in Beziehung gesetzt werden miissen. PECHA-KU-
CHA-Priasentationen eignen sich daher vorwiegend fiir Impulsreferate und einen
schnellen illustrativen Einstieg in ein Sachgebiet, fiir kurze Zusammenfassungen,
Appelle oder Botschaften und nicht fiir ins Detail gehende wissenschaftliche Fach-
vortrage.

2.1 Herausforderungen und Chancen fiir Schiilerinnen und Schiiler bei
der Erarbeitung einer PECHA-KUCHA-Prisentation

Fiir den Vortragenden bedeuten die Erstellung und Prisentation eines PECHA-
KUCHA-Vortrags, seine Gedanken extrem auf das Wesentliche zu beschrianken
und sein Sprechtempo den ausgewihlten Bildern in der Prisentation anzupassen
(Lehfeldt, 2018). Zu jedem gezeigten Bild lassen sich erfahrungsgemaf3 drei bis
finf kurze Aussagen formulieren. Dann springt das Bild durch den eingestellten
Ablauf selbststindig um. Um einen fliissigen Vortrag zu erreichen, miissen also
Bild und miindliche Erlduterung gut aufeinander abgestimmt sein. Bildinforma-
tion und Vortrag sollen dabei nicht redundant, sondern komplementér sein. Da
Bilder gegeniiber Texten eine groflere Bedeutungsunschirfe besitzen, muss der
Vortragende das ausgewihlte Bild genau auf mogliche Bedeutungsebenen untersu-
chen und die passende fiir seine Aussage herausfinden.

Gerade dieser gegenseitige Abgleich von Erklirung und Bild beim Erstellen
einer PECHA-KUCHA-Prisentation stellt kognitiv eine hohe Anforderung dar.
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Damit eine gesprochene Information zu einem Bild wirklich komplementar ist,
muss sie Aussagen, die das Bild nicht macht, erginzen und iiber den Bildinhalt
hinausgehen. Sie soll Bedeutungsaspekte und Assoziationen aufgreifen, die zwar
mit dem Bild nicht explizit transportiert werden, aber dennoch zur gewiinschten
Aussage eine gedankliche Verbindung herstellen.

Daher eignen sich fir PECHA-KUCHA-Présentationen besonders Bilder, die
einen vorgestellten Teilaspekt des Themas als Fotografie oder realistische Malerei,
also moglichst naturgetreu, darstellen. Werden Diagramme oder abstrakte Darstel-
lungsformen gewihlt, bieten diese aufgrund ihrer Komplexititsreduktion in der
Regel weniger Assoziationsmoglichkeiten zum Verkniipfen mit der miindlich vor-
getragenen Information. Dazu kommt, dass zum Erfassen von abstrahierten Dar-
stellungen, von Modellzeichnungen und Diagrammen immer auch symbolische
Informationen und fachspezifische Zeichen mit decodiert werden miissen.

2.2 PECHA-KUCHA-Vortrige schulen die dritte KMK-Kompetenz
s»Produzieren und Prisentieren”

Das Priasentationsformat PECHA KUCHA kann im Sinne der oben genannten

KMK-Anforderungen besonders die dritte digitale Kompetenz ,,Produzieren und

Prasentieren” mit den folgenden Fihigkeiten und Fertigkeiten entwickeln:

» ,Eine Produktion planen und in verschiedenen Formaten gestalten, prisentieren,
ver6ffentlichen oder teilen.

o Inhalte in verschiedenen Formaten bearbeiten, zusammenfiihren, prasentieren
und verdffentlichen oder teilen.

 Informationen, Inhalte und vorhandene digitale Produkte weiterverarbeiten und
in bestehendes Wissen integrieren.

o Urheber- und Nutzungsrechte (Lizenzen) bei eigenen und fremden Werken be-
riicksichtigen.“ (KMK, 2016, S. 16-17)

Dariiber hinaus stehen bei der eigenstindigen Produktion einer PECHA-KUCHA-
Préasentation die von Blohm (2009) genannten Teilkompetenzen ,,Bedeutungsun-
schirfen von Bildern aushalten konnen®, ,Bilder selektieren konnen® und ,,Bilder
in ihrem fiktionalen oder realen Gehalt wahrnehmen und verwenden kénnen® im
Fokus. Dies kann im Gegensatz zu einem lediglich passiven und konsumorientier-
ten Gebrauch von Bildern zur Gestaltung eines eigenen Lernproduktes anregen.
Die Jugendlichen erweitern ihre Kompetenzen im Umgang mit digitalen Bildern
und nutzen in der Folge digitale Medien verantwortungsbewusster.

Schiilerinnen und Schiiler sind es von der Erarbeitung herkdmmlicher Haus-
arbeiten und Referate eher gewohnt, Bilder als Illustrationen fiir einen vorher
verfassten Text zu verwenden, also ein ,passendes® Bild als Ergidnzung zu ihrer
Aussage zu suchen. Dabei wird in der Regel weniger darauf geachtet, welchen In-
formationsgehalt das ausgewdhlte Bild tatsdchlich bietet. Es wire wiinschenswert,
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dass ganz gezielt eine Kongruenz zwischen der visuellen und der verbal formu-
lierten Information hergestellt wiirde. Hier schult das Erstellen einer PECHA-
KUCHA-Prisentation die Fihigkeit, eine stirkere Passung zwischen Bild- und
Textaussage herzustellen.

Die schnelle Verbreitung des Mediums Internet und seine inzwischen flachen-
deckende Nutzung durch die Bevolkerung hat in den vergangenen Jahren zudem
die Aufnahme gleichzeitig visueller und verbaler Informationen zur Normalitat
werden lassen. Auf Webseiten, in Zeitungen und Zeitschriften und nicht zuletzt
beim Versenden von Sprachnachrichten mit den beliebten Emojis ist die Kom-
munikation tiber gleichzeitig wahrzunehmende Bild- und Textbotschaften iiblich.
»Der rein sprachlich verfasste Text bildet die Ausnahme und der multimodale Text
gerat zur Norm® (Stockl, 2004, S. 7). Fiir das schulische Lernen kann die Nutzung
multimedialer Texte bedeutsam sein. Der gleichzeitige Einsatz mehrerer Sinnes-
kanile fithrt namlich zu einem héheren Lernerfolg durch die Kombination von
verbaler und visueller Information, wenn beide in unmittelbarem Zusammenhang
prasentiert werden. ,Die gemeinsame Speicherung von Text- und Bildinformation
fihrt zum gemeinsamen Abruf dieser Informationen. Dadurch ist die Erinne-
rungsleistung verbessert” (Oestermeier & Eitel, 2014, S. 19).

Die Erarbeitung von PECHA-KCHA-Prisentationen kann insgesamt die Kom-
petenz der Schiilerinnen und Schiiler erweitern, Bild-Text-Beziige auf Thren Gehalt
hin zu untersuchen. Dies kann helfen, méglichen Verzerrungen und Verfélschun-
gen beispielsweise in ,,Fake News“ auf die Spur zu kommen.

3.  Nutzen von PECHA-KUCHA-Prisentationen fiir hochbegabte
Jugendliche

Uber die Nutzung digitaler Medien und des Internets speziell bei hochbegabten
Schiilerinnen und Schiilern gibt es derzeit keine Studien oder wissenschaftlich
belegbare Aussagen. Daher konnen hier lediglich eigene Erfahrungswerte einge-
bracht werden. Die besonders begabten und schnellen Lerner haben sich meist
weitgehend selbststindig und auflerhalb des schulischen Unterrichts digitale
Kompetenzen im Umgang mit dem Internet und dem Computer oder Tablet an-
geeignet. Diese Schiilergruppe nutzt das Internet zu Hause oft zum freien Lesen
»quer Beet®. Sie surfen gerne von Inhalt zu Inhalt, ohne durchgéingig systematisch
vorzugehen und stellen somit intuitiv Verkniipfungen zwischen Wissensbereichen
her: ,Mit digitalen Medien umgehen zu kénnen ist fiir Jugendliche kein bewuss-
ter Lernprozess, sondern ein kontinuierliches Hineinwachsen und Ausprobieren®
(Calmbach, Borgstedt, Borchard, Thomas & Flaig, 2016, S. 190).

Andere befassen sich gern mit ihrem Lieblings- und Spezialthema und recher-
chieren dazu zielgerichtet nach vertieften Informationen. Diese Schiilerinnen und
Schiiler sind oft geiibt im Auffinden spezifischer Informationen und wéhlen dazu
auch geeignete Schlagworter aus (Viklund & Koglin, 2008). Einige hochbegabte
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Schiilerinnen und Schiiler haben sogar eigene YouTube-Kanile eingerichtet und
stellen dort selbstproduzierte Filmclips wie z.B. kurze Erklarvideos zu Themen
ihrer Wahl vor. Sie betrachten die Arbeit mit digitalen Medien und die Produktion
eigener Beitrdge als Bereicherung ihres Alltags und iiber das schulische Lernen
hinaus, das ihnen oft nicht geniigend Herausforderungen bietet. Sie haben sich
bereits eigenstindig viele der oben in der KMK-Strategie genannten Kompetenzen
angeeignet.

Die Erstellung einer PECHA-KUCHA-Prisentation mit ihrer anspruchsvollen
Beschrankung auf eine festgelegte Anzahl von Folien, die in wenigen Sekunden
hintereinander ablaufen, kann somit eine neue und spannende Herausforderung
fiir diese im Umgang mit digitalen Medien versiertere Schiilergruppe darstellen.
PECHA KUCHA bietet die Moglichkeit, an bestehende Interessen und Vorlie-
ben hochbegabter Schiilerinnen und Schiiler anzukniipfen und sie in den Unter-
richtsalltag hereinzuholen. Durch die strengen Beschrinkungen des Prisentations-
formats sind die Lernenden gezwungen,

« das jeweilige Thema inhaltlich in seinen wesentlichen Aspekten zu durchdringen
und ggf. weitere Wissensinhalte zu erschlieflen,

o Bilder zielgerichtet im Zusammenhang mit dem Thema auszuwihlen, sodass eine
sinnvolle Verkniipfung zwischen der visuellen und der verbalen Information ge-
lingt,

o den Bedeutungsgehalt der Bilder auf die gewiinschte Aussage hin zu untersuchen
oder umgekehrt ein passendes Bild zur vorab formulierten Aussage zu finden, das
die Aussage ergédnzt, d.h. individuelle Bild-Text-Verkniipfungen zu konstruieren,

» passende Stichworte (drei bis fiinf Aussagen) zu jeder Folie zu formulieren,

o den Vortrag miindlich einzuiiben und dazu ggf. schriftlich Karteikarten oder
»Spickzettel vorzubereiten,

o den Vortrag mit den automatisch ablaufenden Folien frei oder mithilfe vorher
vorbereiteter Karteikarten vor Publikum zu halten.

Fir das Publikum wirkt eine PECHA-KUCHA-Présentation abwechslungsreich,
aber zugleich auch herausfordernd, da es gezwungen ist, dem raschen Wechsel der
Bilder und Aussagen gedanklich zu folgen. Diese anspruchsvolle Vortragsmethode
ist daher besonders fiir etwas dltere und leistungsstarke Jugendliche geeignet, so-
wohl in der Produktion, als auch in der Rezeption. Hochbegabten Schiilern hilft
die starke Begrenzung der Anzahl von Folien und der Redezeit, ihre vielfiltigen
Ideen zu biindeln und eine mégliche Uberfrachtung des Vortrags zu verhindern.
Auflerdem kommt die schnelle Art der Prisentation dem Bediirfnis von Hochbe-
gabten entgegen, Informationen ziigig vorzutragen und zu verarbeiten (Lehfeldt,
2018).

Bei der Erarbeitung einer Prisentation im PECHA-KUCHA-Format werden
weitere positive Effekte des individualisierten Lernens mit digitalen Medien er-
wartet und folgende metakognitive Fahigkeiten weiterentwickelt: die Kompetenz,
eigene Entscheidungen zu treffen, den Lernprozess eigenstindig zu steuern, Fort-
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schritte in einem individuellen Lerntempo zu machen, eine Verbesserung der
Kommunikationskompetenz miindlich und schriftlich und die Erleichterung der
Kooperation unter den Schiilerinnen und Schiilern durch eine Verminderung der
Abhingigkeit vom Lernort Schule (Holmes, Anastapoulou, Schaumburg & Mavri-
kis, 2018).

4.  Beschaffung des Bildmaterials fiir eine PECHA-KUCHA-
Prisentation

Ein besonderes Augenmerk bei der Erarbeitung einer PECHA-KUCHA-Présenta-
tion muss auf die rechtlich korrekte Nutzung des Bildmaterials gelegt werden, um
einen allzu sorglosen Umgang mit Bildern zu vermeiden. Hier sind Anleitung und
Unterstiitzung besonders wichtig. Die Lehrkraft stellt entweder zunichst einen
Pool von Bildern zum Thema fiir die Schiilerinnen und Schiiler zur Verfiigung
oder leitet diese an, nach Bildmaterial zu suchen, das fiir den Unterricht freige-
geben ist. Dabei ist in der Regel eine Instruktion zum Thema Urheberrecht und
Bildlizenzen notwendig, damit die Lernenden sich von Anfang an daran gewoh-
nen, nur freigegebene Materialien (Bilder mit der Lizenzkennzeichnung CCo oder
von Bilddatenbanken der Bildungsserver) zu verwenden. Somit wird die oben
genannte erste digitale Kompetenz: ,,Urheber- und Nutzungsrechte (Lizenzen) bei
eigenen und fremden Werken berticksichtigen® (KMK, 2016.) im Prozess der Er-
arbeitung mit vermittelt und eingeiibt. Dazu konnen bereits bestehende Anleitun-
gen zum rechtssicheren Download auf Plattformen wie beispielsweise ,,klick safe”
(https://www.klicksafe.de/) und auf den Bildungsservern der Bundeslander genutzt
werden.

5. Fazit

Besonders die Moglichkeit der Unterstiitzung einer kreativen Ideenproduktion,
die Forderung eines kompetenten Umgangs mit Bildern und die gleichzeitige
Schulung analoger schulischer Kompetenzen wie das Formulieren gebiindelter
Information auf Karteikarten und der miindliche Vortrag machen das digitale Pra-
sentationsformat PECHA KUCHA fruchtbar fiir den Schulunterricht. Es kann ei-
nen Beitrag dazu leisten, dass Schiilerinnen und Schiiler digitale Medien kreativer
einsetzen und grofiere Souverénitit im Umgang mit ithnen erlernen. Es kann dazu
beitragen, dass Jugendliche Medien stirker als Werkzeug zum eigenen Ausdruck
verstehen und dadurch das prozess- und ergebnisorientierte Lernen mit digitalen
Medien stérker in den Vordergrund riickt.
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Frangoys Gagné

Developing Academic Talent:
DGMT-based principles and best practices'

Here are very common slogans about talent development: “Optimize your talents!”
“Develop your capacities to their utmost!” “Achieve your full potential!” These
slogans, or similar ones, appear everywhere: in the media, on billboards, in moti-
vational documents, literally everywhere. Put any of them in a Google search, and
it will propose thousands of web pages. More importantly for the present subject,
politicians and school administrators around the world have chosen this dream as
the fundamental goal for their national or regional educational systems. In doing
so, they were following the lead given by the United Nations Organization in its
Convention on the Rights of the Child, signed in 1989. Its Article 29 states: “the
education of the child shall be directed to (...) the development of the child’s per-
sonality, talents and mental and physical abilities to their fullest potential” (United
Nations, 1989).

That basic goal statement, reaching one’s full potential, expresses two basic as-
sumptions. First, it assumes the existence of human potentialities that are distinct
from human achievements. Second, it assumes that these two concepts are related:
achievements have their origin in human potentialities. We give these potentiali-
ties different labels: aptitudes, capacities, innate abilities, innate talents, or natural
abilities. I will use here the label ‘aptitude, because I believe it conveys best what
people have in mind when they think about potentialities. Achievements also have
many labels: accomplishment, competence, expertise, realization, or systematically
developed abilities. Aptitudes are distinct from achievements in many ways, but
especially because of their spontaneous and easy development, as opposed to the
efforts people deploy to acquire competencies. That distinction between aptitudes
and achievements, especially between their high-level manifestations as giftedness
and talent, constitutes the fundamental premise of the theoretical framework I
proposed more than three decades ago to explain academic talent development,
and which I have continued to develop since (Gagné, 1985, 2004, 2020). That
theoretical framework is named Differentiating Model of Giftedness and talent, or
DMGT (in German, Differenzierendes Modell von Begabung und Talent).

In the first part of this chapter, I will briefly survey the DMGT. In the second
part, I will demonstrate that most of us greatly underestimate the size of individ-
ual differences in academic achievement, especially among talented students; I
will also argue that school systems around the world ignore these individual dif-

1 The article was first published in Portugese: Gagné, E. (2018). Desenvolvendo talen-
to académico: MDDT - Principios de base e melhores praticas. In L. S. Almeida &
A. Rocha (Coords.), Sobredotagdo: Uma responsabilidade coletiva (pp. 197-225). Por-
to: Cerpsi. ISBN 978-989-98919-1-1
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ferences, as well as the basic educational needs of talented students. I will finally
describe what ‘real’ academic talent development (ATD) should look like.

1. A theoretical framework for ATD

Let us begin this overview with the two key concepts of competence and aptitude.

11 Competence

Competence, the outcome of any learning process, manifests itself in two main
types: factual knowledge, and mental or physical skills. Each human occupation is
defined by the mastery of a specific set of competencies; diplomas usually confirm
that mastery. In the universe of work there are thousands of occupations; they are
represented in the DMGT (see Figure 1)* through nine major fields: academic,
technical, scientific, artistic, social service, sales and marketing, business opera-
tions, games, and sports. Each occupation possesses its competency package; it
is the curriculum that students need to learn if they want to access that occupa-
tion. But the concept of competence applies long before students reach the level
of occupational training. Youngsters must first master academic competencies: the
knowledge and skills built into the primary and secondary school curriculum.

Academic competence varies qualitatively, according to the different subject
matters; it also varies quantitatively, from insufficient mastery, which will lead to
repeating a grade or being refused a diploma, to outstanding mastery, which will
place the students among the top achievers in their learning group. People com-
monly use the terms excellence or expertise as label for that high mastery; I have
chosen to use the term talent. Academically talented students can excel in just one
subject matter, or in most of them. Of course, the term talent applies as well to
all occupational fields covered by the nine categories: talented engineers, talented
mechanics, talented musicians, talented nurses, talented teachers, etc.

If talented means an ‘outstanding’ level of competence, how competent do
students, workers, or professionals need to be to deserve that label? Should they
be among the top 20 %, the top 10%, or the top 1%? My own choice is top 10 %,
and you will find in my published work (Gagné, 1998) a detailed discussion of
that particular choice of percentage to establish the prevalence of talented indi-
viduals, in other words the size of the talented population. But there are levels
of excellence within that population; for instance, players in a National Football
League demonstrate much more talent than those who just excel in a local league.
Consequently, the DMGT proposes four levels of talent (formerly five) based on
the metric system (see Figure 2). It starts with the basic threshold of top 10 %; then

2 All figures are printed at the end of this article.
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we have the highly talented (top 1%), the exceptionally talented (top 1:1,000), and
finally the extremely (or profoundly) talented (top 1:10,000).

1.2 Aptitudes

General notions. Aptitudes are present at the beginning of every learning process,
and serve as the building blocks for the competencies to be mastered. Aptitudes
also differ qualitatively and quantitatively. The DMGT proposes six qualitatively
distinct aptitude domains (see Figure 1): intellectual aptitudes (e.g., abstract rea-
soning, memory, spatial ability), creative aptitudes (e.g., invention, problem solv-
ing, visual or musical creativity), social aptitudes (e.g., leadership, social perspicac-
ity, salesmanship), perceptual aptitudes (e.g., visual or smell acuity, kinaesthesia),
muscular aptitudes (e.g., strength, speed, endurance), and motor control aptitudes
(e.g., reflexes, dexterity, equilibrium). Research has shown that all aptitudes have
important biological and hereditary foundations. Researchers have used all kinds
of comparisons to identify the relative influences of Nature and Nurture; they
compared for instance the similarity between identical and fraternal twins, be-
tween adopted siblings raised in the same family, between parents and their blood
or adopted children. All these studies amount to one key conclusion: whatever the
aptitude, genetics plays a substantial role in the explanation of individual differ-
ences, a role approximately equivalent to that of environmental influences.

Within each domain, aptitudes vary quantitatively, from minimal to highly ex-
ceptional. Most people are more or less average with respect to any given aptitude.
A few of them are considered to have very low aptitudes, and another small group
manifests outstanding aptitudes in one or more domains. As expected, I reserved
the label gifted for those who occupy the top end of the aptitude continuum. Be-
cause of the multiple domains, giftedness has many faces: people can be intellec-
tually gifted, creatively gifted, socially gifted, and so forth. Without surprise, I also
fixed the minimum threshold at the top 10% on any valid measure of aptitude.
And within that top group, I propose similar levels of giftedness (see Figure 2):
top 1% (highly gifted), top 0,1% (exceptionally gifted), and top 1:10,000 (extremely
gifted).

Intellectual aptitudes. The theme of this chapter is academic talent devel-
opment (ATD). In connection with ATD, one aptitude domain stands out: the
intellectual domain. But what is intelligence? There are so many definitions pro-
posed and so many types of intelligences, for instance Gardner’s (1983) multiple
intelligences, Goleman’s (1995) emotional intelligence, Sternberg’s (2005) successful
intelligence, and many others. Thankfully, a group of 52 eminent cognitive psy-
chologists have proposed a clear consensual answer to that question. In December
1994, in a full page of the Wall Street Journal, they published a position statement
on the nature of intelligence (Gottfredson, 1997). It was titled Mainstream Science
On Intelligence (MSOI). It comprises 25 short articles, each of them focusing on a
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specific question, for instance the definition and measure of intelligence, individu-
al and group differences, the impact of intelligence in education, in the work place,
and in daily life. The first article specifies what they mean by intelligence; it is by
far the definition I prefer.

“1. Intelligence is a very general mental capability that, among other things, in-
volves the ability to reason, plan, solve problems, think abstractly, comprehend
complex ideas, learn quickly and learn from experience. It is not merely book
learning, a narrow academic skill, or test-taking smarts. Rather, it reflects a
broader and deeper capability for comprehending our surroundings - ‘catching
on, ‘making sense’ of things, or figuring out’ what to do” (p. 13)

That definition identifies seven specific and very concrete thinking abilities.
Among them, learning easily, thus quickly, is in my view the key behavioral trade-
mark of high intelligence. In their second article, the authors of the MSOI make
an important precision.

“2. Intelligence, so defined, can be measured, and intelligence tests measure it
well. They are among the most accurate (in technical terms, reliable and valid)
of all psychological tests and assessments. They do not measure creativity,
character, personality, or other important differences among individuals, nor
are they intended to.” (p. 13)

This second article is very important because it clarifies the conceptual limits of
that concept, which characteristics are NOT components of their definition. For
instance, intelligent individuals do not necessarily possess high creativity, personal
maturity, or judgment and wisdom.

Why is intelligence automatically associated with school achievement? There
is a very simple reason. Since the creation of the first IQ test over a century ago,
thousands of studies (Jensen, 1998; Macintosh, 2011) have shown that individual
differences in cognitive abilities predict academic achievement much better than
any other causal influence, except of course past or current academic achievement.
For example, correlations between IQ scores and elementary school academic re-
sults range between .60 and .70; they decrease at the high school level, but still
range between .50 and .60. These correlations are just one typical example of the
strong relationships that link specific aptitudes with specific achievements; in
every learning situation, aptitudes act as the building materials for specific types of
competencies. For instance, muscular aptitudes are the building blocks of sporting
skills; high creative aptitudes will differentiate those who excel in visual arts or
music composing from those who do not; high social aptitudes will improve the
competencies of people whose work brings them in constant interaction with oth-
er people (e.g., teachers, nurses, salespeople, politicians). In fact, we could define
any type of learning process as the progressive transformation of some aptitudes
into related competencies.
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1.3  Developmental dynamics

How does this process happen, and which are the main actors involved? The
DMGT figure illustrates that causal relationship by linking aptitudes to occupa-
tional fields with a developmental process that comprises three elements: a) learn-
ing activities (e.g., curriculum, pedagogical strategies, environmental conditions);
b) investments in time, energy, and money; c) indices of progress (e.g., stages,
learning pace, and occasional favourable or unfavourable turning points). These
three basic components, the aptitudes (gifts), the competencies (talents), and the
developmental process, are not alone: two other components (see Figure 1) con-
tribute substantially to the progressive construction of competencies and talents.
They are called catalysts because they are not building blocks of competencies;
their role is to help (or sometimes block) the developmental process.

The first group of catalysts, called intrapersonal, brings together the learners’
personal characteristics; they cover a huge diversity. At the top (see Figure 1) ap-
pear two groups of traits: physical traits (e.g., handicaps, general health) and men-
tal traits (temperament and personality). Personality traits that have been studied
as potential predictors of school achievement are: anxiety, passive or explicit ag-
gressiveness, perfectionism, conscientiousness or dependability, intellectual curios-
ity, and many others. Most of these studies have obtained inconsistent or modest
results (Neihart, Pfeiffer, & Cross, 2016). Three constitutive components of the goal
management process appear underneath: a) awareness, especially of one’s strengths
and weaknesses; b) motivation, defined as goal identification through a choice of
personal motives (e.g., values, needs, interests and passions); c¢) and volition or
will power, defined as goal attainment (e.g., perseverance, determination, grit, re-
silience). Just like in the case of aptitudes, countless studies have confirmed that all
these personal characteristics have substantial hereditary origins (McCrae, 2009).

The second set of catalysts brings together all relevant environmental influ-
ences. The DMGT subdivides them into three main dimensions: a) the milieu or
socioeconomic dimension (e.g., social, political, financial, and cultural influences;
the family’s socio-economic status); b) significant individuals or the psychological
dimension (e.g., parents, siblings, teachers, peers, mentors); ¢) and the education-
al dimension in the form of resources (e.g., curriculum, ability grouping, special
schools, targeted services, special facilities like libraries, computers, or sports
centers).

You have certainly noticed a large background area titled ‘chance’ Its inclusion
means that individuals have only partial control on the various factors that will
affect their talent development. As a famous psychologist once said: “All human
accomplishments can be ascribed to ‘two crucial rolls of the dice over which no
individual exerts any personal control. These are the accidents of birth and back-
ground. One roll of the dice determines an individual’s heredity; the other, his
formative [family] environment’ (Atkinson, 1978, p. 221)” These two impacts alone
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give a powerful role to chance in favouring or hindering a person’s talent develop-
ment possibilities.

The growth of competencies in a particular field of occupation or in academic
subjects will depend on very complex dynamic interactions between dozens of in-
fluences belonging to these four causal sources: aptitudes, developmental process,
intrapersonal, and environmental catalysts. Each person follows a personal and
unique developmental path, marked by constant personal or environmental influ-
ences; they will affect the probability of reaching talent-level achievements. Keep
in mind that competencies have multiple causal sources. Consequently, someone
may reach talent-level achievements (top 10%) without having gifted-level apti-
tudes (top 10 %). Individuals can compensate these above average, but not remark-
able, aptitudes with strong support from both intrapersonal and environmental
catalysts. In others words, many high achievers, but not all of them, are gifted;
on the other hand, all high achievers, those in the top 10 %, are by definition tal-
ented. Unfortunately, time constraints do not allow a more detailed discussion of
the complex dynamic relationships between the DMGT’s five components. In-
terested readers will find a more detailed discussion of the DMGT in almost every
handbook about gifted education, but especially in the forthcoming DMGT ‘bible’
(Gagné, 2020).

2.  From theory to practice

Concerning the practical implications of the DMGT, I will first illustrate the longi-
tudinal impact of individual differences in ease/speed in learning when, of course,
they are not artificially controlled by the school system.

2.1 The breadth of academic competencies

You probably studied in high school a basic law from the physics of motion: Dis-
tance is the product of Speed x Time. In other words, the faster you go the farther
you should be as the length of time increases. Think of marathon runners; they
all begin the race tightly grouped at the starting line. As the race progresses, the
distance increases between the fastest and the slowest runners. Currently, an in-
ternational marathon is won in just over two hours, whereas the slowest amateurs
will take easily three times as much to complete it. It is the same with all learning
situations: the fastest learners (a.k.a. talented students) should master, as time goes
by, more advanced competencies. Please note that I did not substitute speed with
aptitudes; as stated in the DMGT, the fastest learners are those who benefit not
only from high aptitudes, but also from the strong support of intrapersonal and
environmental catalysts, and also from a strong investment in their developmental
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process. I insist: there is more to high academic achievement than just intellectual
giftedness!

Figure 3 illustrates this phenomenon; it is called the ‘fan spread” effect. Years
of schooling are at the bottom, and academic progress (in school grades) is on the
vertical. The fan-spread effect is just the normal expression of differences in learn-
ing pace. In the figure, the diagonal represents average learners, the area below the
diagonal slow learners, and the area above fast learners. The slowest learners in
that graph have mastered only half of the expected curriculum, namely the cur-
riculum of 4 grades in 8 years of schooling; on the other hand, the fastest learners
have mastered twice the expected curriculum, namely the equivalent of 8 grades in
4 years. The best learners are progressing four times faster than the slowest ones.
We can see the vertical gap in achievement grow from one year to the next. Of
course, that increasing gap depends on one important condition: all students are
allowed to progress at their own learning pace. It is so common in learning situa-
tions that scholars call the fan-spread effect the first law of learning (Gagné, 2005;
Jensen, 1991).

The slowest learners are easy to identify; every teacher knows students who,
after the normal six years of elementary schooling, are still functionally illiterate or
lack basic numeracy knowledge and skills. But, how about learning twice as fast,
for instance reaching Grade 8 knowledge mastery in just four years of learning?
Isn't that totally utopic? Not at all. Just think of young students who enter Grade 1
and already know how to read and do basic arithmetic; many even already achieve
as well as an average Grade 3 student. That is an example of twice as fast. But, can
they keep up that pace over many years? The fastest learners could do it, if we left
them free to do so; and sometimes, unfortunately too rarely, the system allows
them to do so.

Here is a personal example. I am currently following a young girl in Montreal,
named Catherine. Table 1 shows her academic progress. Born in December 2006,
she was 6,5 years old in June 2013, and should have just completed Kindergarten;
but, she entered Kindergarten a year early, and then completed very easily the first
two grades in her first year of primary schooling; she was ready to move up to
Grade 3. She continued to successfully complete two grades each year; so, in June
2015, she was ending Grade 6, four years ahead of her age peers. She continued
her ‘two in one’ learning pace without any difficulty, completing Grade 10 in June
2017. Her age should have placed her in Grade 4, like the table shows; in fact she
was six years advanced, as well as six years younger than her classroom peers. In
the fall of 2017, still 10 years old, she began a college course while completing high
school; she then entered college full-time in January 2018, which is Grade 12 in
Quebec, at the beginning of age eleven! Thanks to her parents’ determination and
the openness of a few local educators, Catherine has been able to progress at the
learning pace she wanted: twice as fast as most students. She holds the equivalent
of a Guinness record in Quebec! And, by the way, she is absolutely happy and
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socially adapted, thanks in large part to that opportunity she was given to progress
at her desired learning pace.

The Talent Searches in the United States offer another fascinating exam-
ple of self-acquired, highly advanced mastery of the regular curriculum (Lup-
kowski-Shoplik, Benbow, Assouline, & Brody, 2003). Each year, high achieving
students in Grades 7 and 8 can test their level of advanced curriculum mastery.
They are invited to pass the SAT (or the ACT), a test that all high school seniors
must complete as part of their admission process to US colleges. There are two
versions, one for mathematics (SAT-M) and one for language (SAT-V). With its
focus on reasoning more than memorized knowledge, the SAT can be considered
halfway between an aptitude test and an achievement test. These talented students
are 4 or 5 years younger than high school seniors, and have not formally studied
the math or language curriculum that is supposed to prepare them for that diffi-
cult exam.

The originators of this competition were convinced that very talented students
faced a ceiling effect in their regular exams: there were not enough difficult ques-
tions to test the limits of their high level mastery. As shown in Figure 4, they were
hoping that this high-level competition would recreate within that group of almost
identically talented students a new normal curve of achievements. Their hopes
were fully confirmed. Year after year (see Table 2), about 25% of these talented
Grade 7 students and almost 50% of the talented Grade 8 students obtain SAT
scores that are equal or exceed those of average high school seniors who are con-
tinuing to college. Many of them even obtain SAT scores high enough to gain ad-
mission in the best universities. Remember that these exceptionally high achieving
students are not only 4 or 5 years younger than high schools seniors, but they have
not studied (officially of course!) the high school curriculum that would prepare
them for that difficult test.

Here is a last example. Some years ago I analysed the norms for a very pop-
ular achievement test called the Iowa Tests of Basis Skills (ITBS) (Gagné, 2005).
They offer achievement batteries that cover the basic curriculum from Grades 1
to 9. The raw scores on any of these tests can be transformed into a single scale
of scores called ‘developmental;’” that special scale makes it possible to compare
the academic competencies of all students independent of their grade level. Figure
5 shows the score distribution of a representative US sample of 20,000 Grade 5
students on that developmental scale; the samples for all other grade levels were
about the same size. This figure shows that one third of Grade 5 students in the
USA obtained on the ITBS achievement results at least equal to those of average
Grade 6 students, that 20 % of them achieved at the level of average Grade 7 stu-
dents, that 10% were advanced by 3 academic years, and that 4% of these sfth
graders — one per classroom on average! — could compete academically with av-
erage Grade 9 students. In other words, if we allowed students to progress at the
pace of their aptitudes, motivation, and effort, talented learners could skip many
grades without any difficulty in terms of subject mastery.
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2.2 The constraints imposed by the K-12 school system

Does the educational system take into consideration the breadth of student com-
petencies, their fan-spread growth over the school years, and especially the ad-
vanced mastery of the fastest learners? Absolutely not! First, the school system
forces all students to follow the pace of what the famous psychologist Julian Stan-
ley called an ‘age/grade lockstep’ (Stanley, 1979); if you are 8 years old, you are
in Grade 3, if you are 11 years old you are in Grade 6, and so forth. Each year
you move ahead one grade level whatever your academic achievement results. The
initiators of this age/grade lockstep never noticed Aristotle’s admonition, subse-
quently repeated by Thomas Jefferson: “There is nothing more unequal than the
equal treatment of unequal people”

The only students who do not follow this age/grade lockstep are those whose
very slow pace forces them to repeat a grade. In the Quebec elementary school
system, as shown in Table 3, approximately 93% of all students follow the age/
grade lockstep, 98 % in Grade 1, 92% in Grade 3, and 88 % in Grade 6, the last year
of elementary school. Another 6,5% are below their expected grade level, growing
from 1% in Grade 1 to about 11% in Grade 6; you can observe a clear fan-spread
effect, but only among the slow learners! Only 1,5% of these 235,000 students
have advanced beyond their normal grade level, in most cases thanks to a local
program of early entrance to Kindergarten. In other words, grade skipping is an
exceedingly rare commodity in Quebec! But I am convinced we would find similar
statistics in all school districts around the world, including of course Germany!

Second, many studies have shown (see Reis et al, 1993) that in most class-
rooms, the teachers follow the learning pace of below average students, those
around the 25th or 3oth percentile. This slow pace aims to increase the percentage
of students who will ‘succeed’ at the end of the year, and will thus remain within
the age/grade lockstep. But think of the large percentage of students, not just that
top 10 % of talented students but many more, who suffer, day after day, continuous
repetitions of lessons they have already well mastered. They never get a chance to
confront new challenges, as well as occasional failure; what they risk learning in-
stead is laziness and mediocrity. Third, because most teachers focus their attention
on slow learners and special education students, they rarely think of offering their
talented students appropriate enrichment. Major evaluation studies [e.g., Archam-
bault et al., 1993.) have confirmed the rarity of such enrichment. These students
will have to satisfy themselves with occasional pull-out classes, weekend activities,
or summer camps. But, the bulk of their school week, spent in the regular age/
grade classroom, will give them few occasions to nourish their interests and ad-
vanced learning abilities.

Teachers usually alleviate any guilt feelings by pointing out that their talented
students, being so bright, will succeed anyway! Of course, most of them will suc-
ceed, although a small percentage of these gifted learners will become so bored
and frustrated that they will start underachieving. My main point is that those
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who continue to achieve will progress much more slowly than what their fast
learning pace would make possible. In other words, they do not benefit from re-
sources that would foster the development of their talents to their fullest potential.
Fortunately, the examples I presented earlier indicate that some of them find ways,
completely outside the regular school curriculum, to progress at an accelerated
pace and demonstrate the potentialities of a full-blown fan-spread distribution.
But that remains a possibility, not a reality!

2.3 Toward ‘real’ academic talent development programs

Let me now describe what we could do to develop to their fullest potential the
intellectual gifts and intense interests of these young talented learners, as well as
those of less exceptional school learners. What I will describe are general guide-
lines; they leave many administrative details to be identified and worked out at the
local level. Such a system would have as its conceptual basis a profound respect
for individual differences in pace of learning, as they manifest themselves through
the fan-spread effect. Because of that, I fully endorse the educational ideology
proposed by the late Elliot Eisner (1933-2014), a renowned former professor of
education at Stanford University. Here is a short excerpt of his ideas on appropri-
ate learning conditions for all students, but especially for the usually overlooked
fast-learning talented students.

“The kind of schools we need would not hold as an ideal that all students
get to the same destinations at the same time. (...) Individuals come into the
world with different aptitudes, and, over the course of their lives, they develop
different interests and proclivities. In an ideal approach to educational practice,
(...) each youngster would learn at an ideal rate. (...) Over time, the cumu-
lative gap between students would grow. Students would travel at their own
optimal rates, and some would go faster than others in different areas of work?”
(Eisner, 2002, p. 580)

We have in this short excerpt a clear description of a fully functioning fan-spread
effect. Now, if we focus on our special group of quick learners, how would we
structure their academic activities to help them develop “their talents and mental
and physical abilities to their fullest potential,” as stated in the United Nations’
Convention of the Rights of the Child? Here are seven constitutive components of
what I would call a ‘real’ Academic Talent Development program.

Enrichment of the regular classroom curriculum;
. Daily implementation of that enrichment;
. Full-time ability grouping;

. Personalized (accelerated) pacing;
. Long-term excellence goals;

. Selective access to the program,;

N
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7. Early implementation.
Let’s look at them more closely.

Curricular enrichment. First and foremost, academic talent development pro-
grams aim to foster academic excellence, and academic excellence expresses itself
as outstanding mastery of the K-12 curriculum. Consequently, it is that basic cur-
riculum we must enrich for academically talented students to experience regular
learning challenges. Provisions that do not implement this keystone characteristic
cannot receive the ATD label. What does an enriched curriculum look like? I have
proposed (Gagné, 2007) four different types of enrichment: enrichment in Den-
sity, in Difficulty, in Depth, and in Diversity. That particular sequence reflects a
decreasing order of relevance, thus giving clear priority to enrichment in Densi-
ty. Also called curriculum condensation or curriculum compacting, it consists in
accelerating the pace of content coverage in all subject matters. Academic talent
development specialists should give it priority over other forms of enrichment be-
cause it offers the most relevant response to giftedness’ trademark, namely ease/
speed in learning. Moreover, the school time liberated through faster mastery of
subject matter units creates learning space for additional enrichment (Renzulli,
Smith, & Reis, 1982).

Daily enrichment. Talented students manifest their fast learning pace every
day and all day, not episodically. Consequently, appropriate enrichment must
propose intellectual challenges on a daily basis. The concept of zone of proximal
development advanced by Lev Vygotsky (1978) aptly conveys the need to maintain
the students’ learning pace at the cutting edge of their learning capacity. Teachers
must watch constantly for signs of unchallenging content; if there is one thing that
most high-achieving motivated students resent, it is to face, day after day in the
regular classroom, the slow and repetitious tempo imposed by slow learning peers.
This focus on daily enrichment excludes from ATD programs most popular so-
called ‘gifted programs’ that are offered on a part-time basis, like weekly pull-out
classes, weekend enrichment activities, or summer camps. It does not reduce in
any way their value as useful additions to ATD programs for motivated students
who want to pursue their learning beyond the regular classroom, but they cannot
be considered appropriate responses to the constant enrichment needs of talented
students.

Full-time grouping. How can we best deliver daily enrichment to these tal-
ented students? The most effective and efficient solution is to group them with
a specially trained ATD teacher. Unfortunately, this very sensible administrative
solution remains very controversial. On the other hand, there is ample research
evidence on the positive academic impacts of ability grouping, as long as it serves
to offer proper enrichment to these students (Kulik, 2003). At the same time, par-
allel research, both in the USA and Australia (Archambault et al., 1993; Whitton,
1997), has demonstrated the almost total lack, in regular classrooms, of enrich-
ment activities that specifically target academically talented students. These eval-
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uation studies have shown that the vast majority of these provisions offer little
more than a lip service response to talented students’ learning needs. The results
revealed, among other things, that teachers offered these activities no more than
two or three times a month. Even worse, the activities usually targeted the whole
classroom, leaving little specific enrichment for talented students. Teachers felt
much more pressure to attend to the learning difficulties of slower learners and of
students with special learning or behavioral difficulties; they did not consider the
needs of their high achieving students to be a priority.

Personalized pacing. Grouping students to offer an enriched curriculum does
not mean that individual differences in learning pace have disappeared; remain-
ing differences produce over time an increasing gap between the slower and faster
talented learners. Consequently, those who progress significantly faster should be
allowed to move ahead at an accelerated pace, if they so desire of course. Unfor-
tunately, most accelerative measures face strong resistance from a majority of ad-
ministrators, teachers, and parents; they ignore or refuse to accept the overwhelm-
ing scientific evidence in support of all forms of accelerative enrichment. Borland
(1989) elegantly summarized that conundrum when he affirmed: “Acceleration is
one of the most curious phenomena in the field of education. I can think of no
other issue in which there is such a gulf between what research has revealed and
what most practitioners believe” (p. 185).

Long-term excellence goals. Excellence goals must be defined with respect to
the enriched school curriculum; they should also be expressed normatively, which
means in relationship with the expected achievements of learning peers. Their
normative status distinguishes these goals from the attainment of “personal bests”
that can apply to the academic goals of all students. These long-term educational
goals that talented students would choose themselves should far exceed the level of
academic excellence typically expected within the regular curriculum. Obtaining
high marks in a regular classroom has nothing to do with academic talent de-
velopment; most academically talented students can reach such goals without any
effort.

Selective access. Academic talent development requires not only outstanding
natural learning abilities, but also demonstrated probability of future success. Un-
less the selection ratio is placed at a high level, for instance my proposed threshold
of top 10 %, many selected students could fail to perform at the level expected by
the enriched curriculum. It is then tempting to reduce the program’s performance
requirements to avoid forcing these students to leave. Program administrators
should resist that temptation because it marks the beginning of a slippery course
toward reduced expectations. Instead, all selected students should know before be-
ing admitted into the ATD program that their continued participation depends on
maintaining adequate academic results. On the other hand, any selection process
leaves ample room for error; this suggests the initial admission of a larger percent-
age of students, reminding them that it will be their responsibility to keep pace
with all others.
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Early implementation. A fundamental law of individual differences in devel-
opment states that precocity manifests itself ... precociously! Many children who
enter kindergarten already know the alphabet, can write their name, read some
words, and even do simple arithmetic computations. Their intellectual precocity
makes them better prepared than average Grade 1 students to tackle the regular
school curriculum. Consequently, this seventh constitutive element strongly invites
school administrators to adopt as the cornerstone of their school district's ATD
program a policy allowing early entrance to kindergarten or primary school. Of
course, qualifying early entrance as a “cornerstone” implies that it will be followed
by the other building blocks of a comprehensive ATD pathway, all the way from
kindergarten to college.

3. Conclusion

I began this chapter by proposing a conceptual framework, the DMGT, which
aims to foster a better understanding of the complexities of talent development, a
process that consists essentially in transforming high aptitudes into high compe-
tencies. It should also be understood as a map of all causal influences contributing
to these remarkable outcomes that are talents in every occupational sphere. I then
focused on academic talent, and demonstrated that differences in learning facility
lead automatically, as times progresses, to an increasing gap between the slowest
and fastest learners. I tried to illustrate through numerous examples, from little
Catherine to Talent Searches, how huge this gap can become. It can happen even
within an educational system that implements for all students a strict age/grade
lockstep curriculum, ignores appropriate enrichment in density, and puts major
constraints on the free expression of individual differences in learning pace. With-
in any grade level, the competencies of that top 10% labelled talented can cover
the curriculum of many grade levels. I finally proposed a series of best practices
founded on the fan-spread ideology, which means a profound respect for the max-
imal expression of individual differences in learning ability. I strongly believe that
these seven best practices would directly contribute to the maximum fulfilment of
those talented students who harbour high intellectual aptitudes, strong interests
and well-defined passions. Note also that most of these best practices, especially
ability grouping and accelerative enrichment, add little cost to the educational sys-
tem.

At the same time, I am well aware that these goals might appear to some ad-
ministrators rather ‘elitist’ and far from more urgent educational priorities. Yet,
it would be worthwhile to establish as soon as possible, and at the highest levels
of all educational systems, clear long-term goals for academic talent development.
And these goals should be based on clear conceptual views and definitions of the
target population. First, it would affirm that academically talented students, from
kindergarten to high school, represent a target population worthy of special at-
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tention, thus sending a clear message to regional and local educational structures.
Second, it would show which main directions the educational authorities intend to
follow in their curricular and administrative responses to these students’ special
educational needs. I hope that these theoretical and practical suggestions will help
all talented students, in the short and long-term, maximize their potentialities to
their fullest.
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Table1:  Catherine’s educational progress
Date Age Normal Catherine Advance
grade level
06-2013 6,5 Preschool Grade 2 +2
06-2015 8,5 Grade 2 Grade 6 +4
06-2017 10,5 Grade 4 Grade 10 +6
06-2018 11,5 Grade 5 1st semester + 6,5
in college
Table 2:  Some results from Talent Searches
NORMS SAT-V SAT-M
Average for male college-bound high school seniors 507 533
Average for female college-bound high school seniors 504 498
How many (%) equaled or exceeded these averages?
7th grade male participants 22 27
8th grade male participants 47 50
7th grade female participants 24 32
8th grade female participants 47 59
Data from: Lupkowski-Shoplik, Benbow, Assouline, & Brody, 2003, p. 207.
Table3:  Student distribution in Quebec’s education system (2008)
Grade levels (K =thousands)
Age at 09/30
P 1 2 3 4 5 6 7 8
72K
6 779 825 3 2
98%
70K
8 159 4805 1012 14 5
92%
76 K
11 46 432 276 1158 6847 1662 68
88%
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Gagné DMGT 2.0
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Figure 1: Differenzierendes Modell von Begabung und Talent.
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Flexible Grouping, Deeper Learning & Universal Design
for Learning

Piadagogische Ansitze zur Begabungsforderung aus Kanada,
Australien und Neuseeland

1.  Einleitung: Begabungsforderung in einer Schule fiir alle -
»Closing the Gap and Raising the Bar“

Lasst sich eine Schule denken, die so organisiert ist, dass sie allen Schiilerinnen
und Schiilern gerecht wird? Um diese Frage zu beantworten, bedarf es zunichst
einer Definition von Gerechtigkeit. Gerechtigkeit lasst sich in dem Sinne auffassen,
dass ein Zustand hergestellt wird, durch den Chancen aller Beteiligten maximiert
und in eine Balance gebracht werden, ohne dabei zu nivellieren. Im schulischen
Kontext kann die Maxime ,closing the gap and raising the bar“ als Ansporn die-
nen. ,Raising the bar® - auf Deutsch ,die Latte anheben® impliziert, dass eine
groflere Anzahl an Schiilerinnen und Schiilern ein héheres Leistungsniveau errei-
chen als zuvor. ,Closing the gap®, also ,die Liicke schlieflen” bedeutet, dass alle
Schiilerinnen und Schiiler bestimmte Mindeststandards erreichen, ein ,,Bildungs-
minimum® sozusagen, das ihnen eine vollwertige Teilhabe an der Gesellschaft er-
moglicht.

Was bedeutet dies fiir die Begabungsférderung? Schulen sind so zu gestalten,
dass das Erreichen bestimmter Bildungsstandards fiir alle dem Ausschopfen des
Begabungspotentials individueller Schiilerinnen und Schiiler nicht im Wege steht.
,Closing the gap“ also und zugleich ,raising the bar®. Doch wie lassen sich beide
Ziele gleichermaflen durch eine intelligente Organisation der Schule strukturell
und padagogisch umsetzen: Die inklusiven Schulsysteme Kanadas, Australiens
und Neuseelands halten Anregungen bereit, die fiir die Schulentwicklung im Kon-
text der Begabungsforderung relevant sind und auch ein Anregungspotential fiir
Schulentwicklungsprozesse an deutschen Schulen enthalten. Die drei dort vorhan-
denen Konzeptionen Flexible Grouping, Universal Design for Learning (UDL) und
Deeper Learning sollen im Folgenden vorgestellt werden.

2.  Flexible Grouping

Das ,Flexible Grouping® kann als Ansatz der Unterrichtsdifferenzierung beschrie-
ben werden (Strickland, 2012; Valentino, 2000). Sein Ziel ist eine mdoglichst pass-
genaue und flexible Gruppierung der Lernenden im Unterricht, ohne Schiilerin-
nen und Schiiler lingerfristig und pauschal einem bestimmten Leistungsniveau
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zuzuordnen und damit zu etikettieren. Die Flexibilitit der Gruppen basiert auf
den Bediirfnissen der Lernenden und den Lernzielen bzw. zu erreichenden Kom-
petenzen (Strickland, 2012, S. 59; Cooper, 2011). Die Differenzierung kann dabei
nach Interesse, Lernprofilen und nach der ,Readiness, d.h. dem aktuellen Lern-
stand und seinen Anforderungen, um an der Zone der néchsten Entwicklung zu
arbeiten (Vygotsky, 1978), erfolgen. Die ,Readiness’ betrifft dabei nicht nur das
Vorwissen, sondern umfasst u.a. auch die Fertigkeiten und Fahigkeiten, soziale
Eigenschaften und die Lerngeschwindigkeiten der Lernenden (Strickland, 2012, S.
197f.).

Auch wenn die Differenzierung durch gruppenorientiertes Arbeiten in Klein-
gruppen im reguldren Unterricht durchgefiihrt werden kann, meint das Flexible
Grouping in diesem Zusammenhang ein Unterrichtsformat, das in Richtung des
deutschen Begriffs der ,Lernbinder® geht. Die Lehrkrifte einer Jahrgangsstufe
sind damit gemeinsam fiir alle Schiilerinnen und Schiiler verantwortlich und be-
reiten ihnen gemeinsam fachspezifisch und ficheriibergreifend ein angemessenes
Lernangebot.

Eine solche flexible Differenzierung kann nach Leistungsniveau oder nach in-
dividuellen Interessen erfolgen. Erstere ermdglicht, gleichzeitig an individuellen
Stiarken und Schwiéchen zu arbeiten, ohne dass leistungsstarkere Lernende in ihrer
Entwicklung gebremst werden.

Das Flexible Grouping ermoglicht zudem, die Gruppengréfien nach Foérderbe-
darf zu variieren. So kénnen beispielweise Lernende mit einem hohen Forderbe-
darf gezielte Forderangebote in kleinen férderintensiven Gruppen wahrnehmen.

Um einer Etikettierung entgegenzuwirken, werden die Kriterien, nach denen
gruppiert wird, zuweilen variiert. So kann es sein, dass wochenweise die Gruppen
nicht nach dem erreichten Lernstand sondern nach thematischen Interessen der
Schiilerinnen und Schiiler gebildet werden. Auch in diesen Zusammensetzungen
wird dann an fachlichen Inhalten gearbeitet, die jeder auf seinem Leistungsstand
bearbeiten kann, bspw. durch das gemeinsame Lesen einer Klassenlektiire oder das
Erstellen einer gemeinsamen Zeitung zu einem bestimmten Thema.

Ein Gegenpol zur leistungsbezogenen Differenzierung in den Kernfichern wird
bewusst in Fichern wie Bildende Kunst, Sport und Musik gebildet. Die Schiile-
rinnen und Schiiler kénnen hier verstirkt eigene Begabungen und Interessen be-
riicksichtigen. Solche Moglichkeiten interessengeleitete Entscheidungen zum eige-
nen Lernen zu treffen, erhohen nachweislich die Schul- und Lernmotivation, vor
allem in der Jugendphase (Sliwka, 2018). In den jiingeren Klassen konnen dabei
Vorgaben gemacht werden, die sicherstellen, dass die Schiilerinnen und Schiiler
verschiedene Bereiche kennenlernen und so eine Grundlage haben, um in ho-
heren Klassen zu entscheiden, worauf sie sich spezialisieren mochten. Durch die
Spezialisierung kann dann die Leistung der Lernenden in dem gewdhlten Bereich
auf ein deutlich hoheres Niveau gehoben werden, als das in einem generischen
Sport- oder Musikunterricht moglich wire.
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Die konkrete Umsetzung von Flexible Grouping in der Schule

Mittelschulen der kanadischen Provinz Alberta nutzen das Flexible Grouping in
den Kernfichern Englisch, Mathematik, hdufig, um mit den Lernenden mog-
lichst passgenau daran zu arbeiten, den ,provincial standard®, d.h. die dritte
von finf Kompetenzstufen (Sliwka, Klopsch & Yee, 2017) zu erreichen bzw. zu
tiberschreiten.

Die Middle School Arbour Lake School in Calgary organisiert das Flexible
Grouping folgendermafien: Im Anschluss an den Unterricht in der Stammgrup-
pe (vergleichbar mit der deutschen Klasse) wechseln die Schiiler*innen in das
erste, 9o-miniitige Lernband im Fach Englisch, auf das ein zweites, 70-minii-
tiges Lernband in Mathematik folgt. Die Gruppierungen in den Lernbandern
sind flexibel organisiert. Das bedeutet, dass die Lernenden aus unterschiedli-
chen Stammgruppen in den Flexible Groups zusammenkommen.

Um die Zusammensetzung der Gruppen jeweils passgenau zu planen, ar-
beiten die Lehrkrifte der Jahrgangsteams wochentlich in Teams zusammen: Sie
fithlen sich gemeinsam verantwortlich fiir alle Schiilerinnen und Schiiler einer
Jahrgangsgruppe, analysieren gemeinsam ihre diagnostischen Beobachtungen
aus der Woche, planen den Unterricht in den unterschiedlichen Gruppen und
besprechen wochentlich die Gruppenaufteilung.

Wenn ein*e Schiiler*in deutliche Lernfortschritte in einem Fach gemacht
hat, planen die Lehrkrifte auf der Grundlage einer Lernstandsdiagnostik, die
zunehmend auch mit digitalen Programmen durchgefiithrt wird, den Wechsel in
eine andere Gruppe. Hier liegt der Vorteil zu einem starren Kurssystem: auch
wiahrend des Schuljahres kénnen die Lernenden auf Anregung der Lehrkrifte
jederzeit zwischen den Gruppen in einem leistungsdifferenzierten Lernband
wechseln.

Das Flexible Grouping ist dabei auch ein wirksamer Weg besondere Enrich-
ment-Angebote fiir diejenigen Schiilerinnen und Schiiler einer Jahrgangskohor-
te zu machen, die in ihrem Lernstand bereits deutlich tiber den Regelstandards
liegen.

3.  Deeper Learning

Das Lernen im 21. Jahrhundert wird immer starker als ein ,Deeper Learning’
(Fullan, Quinn & McEachen, 2017; Bellanca, 2016; Sliwka, 2018) verstanden, also
ein Lernen, das tiber die reine Wissensaneignung hinausgeht und darauf abzielt,
Handlungs- und Problemlosefihigkeit auf der Grundlage von fundiertem Wissen
zu ermoglichen (Sliwka, 2018, S. 86fL.): ,While other types of learning may allow
an individual to recall facts, concepts, or procedures, deeper learning allows the
individual to transfer what was learned to solve new problems. (Pellegrino & Hil-

ton, 2012, S. 6)
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Die Lernenden sollen in die Lage versetzt werden, ihr erlerntes Wissen in
Handlungskontexten zur Anwendung zu bringen, durch die konkrete Arbeit ein
vertieftes Verstdndnis zu entwickeln und so unterschiedliche, bislang unverbunden
nebeneinanderstehende Wissensbereiche zu verkniipfen. Dies setzt voraus, dass
den Lernenden Erfahrungen ermdoglicht werden, die das Potenzial haben, triges
Wissen transferfahig zu machen. Daneben wird es in Lernprozessen zunehmend
wichtiger, iberfachliche Kompetenzen, wie bspw. kritisches Denken, Kreativitat,
Kommunikation oder das kooperative Problemlésen (OECD, 2017) anzubahnen.

Fir den Unterricht bedeutet dies, den Schiilerinnen und Schiiler zu ermogli-
chen, sich tiefgreifend mit Wissen auseinandersetzen und selbst Wissen zu gene-
rieren, indem sie es sowohl iiber instruktiv gesteuerte Prozesse der Aneignung als
auch iiber selbstregulierte Prozesse der Ko-Konstruktion und Ko-Kreation verar-
beiten (Sliwka, 2018, S. 95). Aufgrund der vielfiltigen Moglichkeiten der inneren
Differenzierung - vor allem in Phasen der Ko-Konstruktion und Ko-Kreation -
bietet das Deeper Learning einen guten Rahmen fiir Begabungsforderung.

Diese Form des Deeper Learning findet sich beispielweise vorbildlich an der
Australian Science and Mathematics School in Adelaide/South Australia (OECD,
2012)". Diese staatliche Schwerpunktschule des Bundesstaates Siid- Australien dient
der Forderung von Schiilerinnen und Schiilern mit einem expliziten Interesse an
MINT-Fachern, ist aber inklusiv ausgerichtet und zieht eine heterogene Schiiler-
schaft an, darunter auch viele hochbegabte Schiilerinnen und Schiiler.

Zur Gestaltung eines solchen Unterrichts kann das Deeper Learning Unter-
richtsmodell (Sliwka, 2018, S. 95) herangezogen werden, das die Strukturierung
von Unterrichtsprozessen erleichtert. Es untergliedert den Unterricht in eine In-
struktions-, eine Ko-Konstruktions-/Ko-Kreations- und eine Prisentationsphase.
Damit Schiilerinnen und Schiiler engagiert lernen, ist das Lehrkriftehandeln fle-
xibel und adaptiv.

Phase I: Instruktion

Zuniéchst steht das Verstehen von fachlichen Schliisselkonzepten im Vordergrund.
Durch instruktive Prozesse, eignen sich Lernende zentrale fachliche Begriffe und
fundamentale Wissensgrundlagen an. Medium der Présentation ist in der Regel
die Lehrkraft, die unterschiedliche analoge und digitale Medien zur Unterstiitzung
heranziehen und auch zusitzliches Expertenwissen von auflen einbinden kann.

Phase II: Ko-Konstruktion bzw. Ko-Kreation
Auf die Phase des Wissensaufbaus folgt eine Phase, in der die ko-konstruktive
bzw. ko-kreative Arbeit mit Wissen im Vordergrund steht. In der Regel arbeiten

1 Die Fallstudie der OECD legt detailliert dar, wie der organisationale Rahmen fiir
ein Deeper Learning an der Australian Science and Mathematics School gestaltet ist.
Beispiele fiir Deeper Learning an deutschen Schulen finden sich auf der Webseite
der Deeper-Learning-Initiative an der Universitit Heidelberg: https://hse-heidelberg.
de/deeper-learning-initiative
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die Lernenden hier aktiv und selbstreguliert in kleinen Teams und wenden das
neu erworbene Wissen problemlosend und kreativ an. Die Arbeit im Team kann
dabei dazu beitragen, gleichermaflen das eigene Lernen und das der anderen zu
maximieren (Johnson, Johnson & Holubec, 2008). Dies beschreibt auch der Be-
griff der Ko-Konstruktion, der iiber die einfache Zusammenarbeit hinausgeht und
eine intensivere Vorgehensweise (Grisel, Fussangel & Probstel, 2006; Fthenakis,
2009), d.h., die gemeinsame Reflexion, das Zusammenbringen von Sichtweisen
und Ideen, die Erarbeitung gemeinsamer Konzeptionen und die gemeinsame Pro-
blemlosung durch die gemeinsam Neues geschaffen wird (Klopsch, Sliwka & Yee,
2019), umfasst. Durch die Moglichkeit im Rahmen des Lernprozesses bestimmte
Entscheidungen selbst zu treffen (Prinzip von ,voice & choice®, Bray & McClas-
key, 2015; Sliwka, 2018), erleben die einzelnen Lernenden Selbstwirksamkeit und
werden in ihrer Personlichkeit gestdrkt. So wird ein Rahmen geschaffen, in dem
Schiilerinnen und Schiiler kognitiv aktiv und engagiert an authentischen Heraus-
forderungen arbeiten und lernen kénnen.

Phase III: Prasentation

Deeper Learning bedeutet authentisches Arbeiten in anspruchsvollen und komple-
xen Prozessen. Daher miindet Unterricht nach der Padagogik des Deeper Learning
in einer Phase der Prisentation oder der tatsichlichen Anwendung/Umsetzung
des Gelernten, z.B. in einer Erfindung, einer Auftithrung, einer Publikation, einer
Ausstellung etc. fiir eine authentische Zielgruppe oder ein echtes Publikum.

Lehrkrifte nehmen im Verlauf einer Deeper Learning Sequenz adaptiv und fle-
xibel unterschiedliche Rollen ein. Zunichst geht es darum den Prozess zu planen,
Wissen zu strukturieren und anschaulich zu vermitteln, spéter stehen eher das
Coaching der Lernenden und das Scaffolding (Lerngeriiste bauen) durch adaptive
Unterstiitzung im Vordergrund (Collins, Brown & Newman, 1989). Auch formati-
ves Feedback an die Schiilerinnen und Schiiler und Formen der gemeinsamen Re-
flexion gehoren zu den zentralen Aufgaben der Lehrkrifte im Prozess des Deeper
Learning.

Obwohl Deeper Learning immer auch ein fachliches Lernen ist, erméglicht der
padagogische Rahmen die interdisziplinire Offnung fiir komplexe Fragestellungen
und Herausforderungen. Der Lernraum wird {iber das Klassenzimmer hinaus in
die Lebenswelt eroffnet und ermdglicht ein Lernen von, mit und fiir Partner/n und
die Einbindung auflerschulischer und virtueller Lernorte. Digitale Medien und Ar-
beitsweisen reichern Lernprozesse des Deeper Learning in allen drei Phasen an.
Im Wissenserwerb beispielweise durch den Zugang zu anschaulichen Film- und
Textdokumenten; in der Ko-Konstruktion durch die Nutzung digitaler Tools zu
Unterstiitzung problemlésender und kreativer Arbeitsprozesse; in der Prasentation
durch die vielfiltigen Moglichkeiten der digitalen und authentischen Aufbereitung
von Arbeitsergebnissen.
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4.  Universal Design for Learning (UDL)

Der Ansatz des ,Universal Design for Learning® (UDL) geht urspriinglich auf den
Architekten und Designer Ron Mace zuriick (Burgsthaler, 2008). Sein Anliegen
war es, Gebdude so zu gestalten, dass sie baulich allen Menschen gerecht werden.
So baute er z.B. Rampen statt Treppen, die nicht nur gehbehinderten Menschen
zugutekommen, sondern auch Personen mit Kinderwégen, Kindern mit Rollschu-
hen, Lieferanten mit Sackkarren oder Menschen mit Fahrradern (Kyne, o.].).

Die Adaption der Idee des Universal Design auf Padagogik und Schulorganisa-
tion kniipft daran an und zielt auf die Beseitigung moglicher Lernbarrieren ab, um
allen Lernenden in ihren Begabungen und Interessen gerecht zu werden.

Lernen wird dabei als kontextabhingig, sozial, emotional, dynamisch und vari-
abel zugleich wahrgenommen (Rappolt-Schlichtmann, Daley & Rose, 2016, S. 12).

In der Organisation von Schulen kommen daher die drei folgenden Prinzipien
zum Tragen (vgl. Rose & Meyer, 2002; Rapp, 2014; CAST, 2018):

1) vielfiltige Arten der Beschiftigung ermoglichen (multiple means of engage-
ment),

2) vielfiltige Arten der Darstellung einbeziehen (multiple means of representa-
tion)

3) vielfiltige Handlungs- und Ausdrucksweisen zulassen (multiple means of ac-
tion and expression)

a) ,Multiple Means of Engagement’

Unterschiedliche Lernende erleben in unterschiedlichen Aufgabenstellungen und
Lernsituationen ihre Lernprozesse als motivierend und wirksam. Die Gestaltung
von Lernanldssen erfordert deshalb vielfiltige Herangehensweisen (Rapp, 2014,
S. 3), die Schiiler*innen erméglichen, ihre individuellen Fihigkeiten und Inte-
ressen zu nutzen, d.h. eine entsprechende Passung zwischen Schule und eigener
Personlichkeit durch die Wahl eines geeigneten Angebots herzustellen. Auf Sei-
ten der Lernenden sind dabei Selbstregulation und Selbstwirksamkeit zentral:
Schiiler*innen sollen - erleichtert durch das Coaching der Lehrkrifte — erkennen,
welche Aufgabenformate und Lernwege ihnen entsprechen. Im Vordergrund steht
dabei das ,Warum"“ des Lernens (CAST, 2018), das den Schiiler*innen die Sicher-
heit gibt, fiir sie personlich relevante Dinge zu tun, und zusétzlich die Zuversicht
der Lernenden beinhaltet, Lernprozesse aktiv gestalten zu koénnen und selbst
fir diese verantwortlich zu sein, d.h. den Lernerfolg selbst steuern zu kénnen
(Klopsch & Sliwka, 2018; Dweck, 2009). Im Fokus steht neben dem individuellen
Lernzuwachs auch die Férderung von Lernmotivation (CAST, 2018).

b) ,Multiple Means of Representation’

Das zweite Prinzip des UDL bezieht sich auf das ,Was“ des Lernens (CAST, 2018)
oder den ,Input® (Rapp & Arndt, 2012). Ausgangspunkt ist das Anliegen, durch
eine abwechslungsreiche Prasentation des Lernstoffs, allen Lernenden passende
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Ankniipfungspunkte an ihr Vorwissen zu bieten. Daneben unterstiitzen die un-
terschiedlichen Herangehensweisen die Schiiler*innen darin, Informationen aus
unterschiedlichen Darbietungsarten zu ziehen, unterschiedliche Darstellungsarten
kennenzulernen und individuell zu erleben, welche Art der Informationsrezeption
fiir sie in unterschiedlichen Situationen am hilfreichsten ist (Rapp, 2014). Uber-
geordnetes Ziel dieses Prinzips ist es, Lernende so zu bilden, dass sie fachliches
Wissen und Expertise wertschétzen und sich aneignen wollen und kénnen (CAST,
2018).

c) ,Multiple Means of Action and Expression’

Der dritte Fokus richtet sich auf das ,Wie“ des Lernens (Rapp & Arndt, 2012),
den ,,Output® Im herkémmlichen Unterricht besteht das Lernergebnis oftmals aus
verschriftlichten oder miindlichen Leistungsnachweisen, die durch Fragestellungen
der Lehrenden erhoben werden. Wenngleich solche lehrergesteuerten Assessment-
Verfahren als gewinnbringend und notwendig erachtet werden, gehen sie fiir den
Anspruch des UDL nicht weit genug. Es wird als notwendig erachtet zusitzliche
performanz- bzw. produktorientierte Formen des ,Leistungsnachweises® anzubie-
ten, die den Schiilerinnen und Schiilern in ihrer Personlichkeit und Individualitat
gerecht werden und Barrieren beim Zeigen von Lernen und Leistung {iberwinden.
Die Bandbreite der anerkannten Leistungsformen ist dabei bewusst sehr breit. Zur
Kommunikation von Leistung dienen alle Darstellungsformen (z.B. graphisch,
schriftlich, miindlich, digital, analog etc.), die dazu dienen den Lernzuwachs zu
zeigen. Der ,Nachteilsausgleich® wird grundsitzlich bereits mitgedacht, so dass
Bearbeitungszeit, Hilfsmittel und Unterstiitzung durch Lehrkréfte und andere pro-
fessionelle Personen im Schulteam variieren. Unterstiitzung im Lernprozess kann
sich zum Beispiel auf Selbstregulation oder auf Hilfe bei einzelnen Lernschritten
beziehen (CAST, 2018).

Mit Hilfe dieses Prinzips sollen alle Schiilerinnen und Schiiler in die Lage ver-
setzt werden, ihren Lernzuwachs nicht nur selbst wahrzunehmen sondern auch
offentlich zu zeigen. In der Leistungsbewertung werden dabei grundsitzlich for-
mative und summative, formelle und informelle sowie alternative Wege des Beur-
teilens und Bewertens kombiniert (Rapp, 2014).
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Die konkrete Umsetzung von UDL an einer Schule in Neuseeland

Das Rolleston College, eine neue staatliche Sekundarschule in Neuseeland, ist
sowohl baulich als auch pddagogisch ganz nach den Prinzipien des UDL gestal-
tet.

Im traditionellen 4s5-miniitigen Unterrichtsrhythmus ist die Ausrichtung
von Lernangeboten im Sinne des UDL nur schwer zu erreichen. Viele Schulen
die nach dem Prinzip unterrichten, haben deshalb groflere Zeitfenster fiir ein-
zelne Lerngelegenheiten eingerichtet und auch die Facher nicht mehr statisch
voneinander getrennt, sondern als ficheriibergreifende Angebote miteinander
integriert.

Der Stundenplan der Schule umfasst daher taglich drei grofle Zeitblocke
a 100 Minuten. Diese Zeitblocke werden keinen festen Fichern zugeordnet,
sondern sind als ,Ako Learning’, ,Connected Learning’ und ,Selected Learning’
ausgewiesen. Téglich finden alle drei Bereiche statt, mit Ausnahme des Selec-
ted Learnings, das einmal wochentlich durch Sport ersetzt wird. Ako Learning
beschreibt ein Lernformat, innerhalb dessen die Schiiler*innen mit ihrem Lern-
coach ihren eigenen Lernfortschritt analysieren und an fiir sie passenden Auf-
gaben in den Bereichen Literacy und Numeracy arbeiten. Diese Arbeit miindet
in individuellen ,Quest-Projekten®, innerhalb derer die Jugendlichen eigene Fra-
gestellungen explorierend und forschend bearbeiten. Dabei sind sie thematisch
recht frei und kénnen - im Rahmen der neuseeldndischen Bildungsstandards in
Englisch und Mathematik - individuelle Interessen verfolgen, von der vertieften
Bearbeitung eines mathematischen Problems tiber die Recherche der eigenen
Familiengeschichte bis hin zur Erstellung und dem Verkauf von Kerzen (www.
rollestoncollege.nz/learning/vehicles-for-learning/ako-learning/), um nur einige
Beispiele zu nennen.

Das Connected Learning basiert auf einem facheriibergreifenden Ansatz und
zielt darauf ab Wissen und dessen Anwendung (knowlege and skills) systema-
tisch zu verkniipfen. Es dhnelt dem zuvor beschriebenen Deeper Learning. Da-
bei variieren Phasen der individuellen Arbeit mit Phasen der Gruppenarbeit.
Die Fdcher, die hier integriert werden, sind Englisch, Mathematik, Naturwis-
senschaften und Gesellschaftswissenschaften. Ausgangspunkt des Lernens ist je-
doch nicht das einzelne Fach, sondern eine ,,grofle Idee (z.B. ,Raketentechnik®,
»Dokumentarfilm“) oder ein komplexes Phianomen (wie z.B. der Klimawandel).
Im Selected Learning wéhlen die Schiiler*innen zwei Wahlpflichtkurse aus.
Diese konnen je nach Interesse und Begabung der Schiiler*innen eher kognitiv-
akademisch oder eher praktisch ausgerichtet sein. Ein eher ,akademisches®
Profil wire die Wahl von ,,Japanisch® und ,Vertiefte mathematische Beweisfiih-
rung’, ein eher berufsorientiertes Profil wire die Belegung von ,Internationale
Kulinaristik“ und , Kiinstlerische Photographie® Die Beispiele zeigen, wie weit
die Freiheit der Schiilerinnen und Schiiler in der individuellen Profilbildung
geht (www.rollestoncollege.nz/learning/vehicles-for-learning/selected-learning/).
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5.  Fazit

Die Beispiele aus Kanada, Australien und Neuseeland zeigen, dass es durchaus

moglich ist, Begabungsforderung an inklusiven Schulen zu realisieren. Die Orga-

nisation der vorgestellten Schulen zeigt jedoch, dass bestimmte Voraussetzungen
erfiillt sein miissen, damit Inklusion und Begabungsforderung wirksam ineinan-
dergreifen:

o Alle im Text erwihnten Schulen arbeiten selbstverstandlich mit multiprofessio-
nellen Teams, so dass Lehrkrifte stets auf unterschiedliche Expertisen zuriick-
greifen konnen, um der Heterogenitdt der Schiilerschaft gerecht zu werden.

o Die Lehrkrifteausbildung in den drei Landern ist auf die Entwicklung adaptiver
Expertise ausgerichtet, d.h. Lehrkrifte sind dafiir ausgebildet flexibel und adaptiv
zu handeln und fortlaufend in Teams zu arbeiten.

o Die Ko-Konstruktion in professionellen Lerngemeinschaften ist eine zentrale
Voraussetzung fiir das Gelingen der vorgestellten Lernsettings. Ohne die ,Depri-
vatisierung’ des Lehrendenhandelns zugunsten eines kooperativen Planens und
Handelns mit dem klaren Fokus auf die Schiilerinnen und Schiiler wire keines
der vorgestellten pddagogischen Konzepte zu realisieren.
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Life Paths and Accomplishments of Mathematically
Precocious Males and Females Four Decades Later!

Abstract

Two cohorts of intellectually talented 13-year-olds were identified in the 1970s (1972-
1974 and 1976-1978) as being in the top 1% of mathematical reasoning ability
(1,037 males, 613 females). About four decades later, data on their careers, ac-
complishments, psychological well-being, families, and life preferences and priorities
were collected. Their accomplishments far exceeded base-rate expectations: Across the
two cohorts, 4.1% had earned tenure at a major research university, 2.3 % were top
executives at “name brand” or Fortune 500 companies, and 2.4 % were attorneys at
major firms or organizations; participants had published 85 books and 7,572 refereed
articles, secured 681 patents, and amassed $358 million in grants. For both males
and females, mathematical precocity early in life predicts later creative contributions
and leadership in critical occupational roles. On average, males had incomes much
greater than their spouses’, whereas females had incomes slightly lower than their
spouses’. Salient sex differences that paralleled the differential career outcomes of the
male and female participants were found in lifestyle preferences and priorities and in
time allocation.

Keywords: intelligence, individual differences, creativity, giftedness

Fifty years after students were summoned out of their classrooms in September
1921 to populate arguably the most famous longitudinal study in psychology, Lewis
Terman’s Genetic Studies of Genius (Friedman & Martin, 2011; Holahan, Sears, &
Cronbach, 1995; Terman, 1925), Julian C. Stanley launched the Study of Mathemat-
ically Precocious Youth (SMPY) in September 1971 (Keating & Stanley, 1972; Stan-
ley, 1996). SMPY was designed in part to stand on the shoulders of Termans con-
tributions. Terman used time-intensive (individually administered) general-ability
assessments to identify 1,528 high-IQ (top 1%) young adolescents and then tracked
them for decades. He was interested in their accomplishments, educational needs,
and personal well-being. SMPY had a similar agenda, but also a strong interven-
tionist focus (Benbow & Stanley, 1996; Stanley, 2000). SMPY identified participants
using more efficient (group-administered) and focused specific-ability assess-
ments, administering college entrance exams to intellectually talented 13-year-olds
to identify those in the top 1% in mathematical reasoning ability. The rationale

1 Lubinski, D., Benbow, C. P, & Kell, H. J. (2014). Life Paths and Accomplishments
of Mathematically Precocious Males and Females Four Decades Later. Psychological
Science, 25(12), 2217-2232. © 2014 by SAGE. Reprinted by Permission of SAGE Publi-
cations, Inc.
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was that for purposes of identifying scientific talent in particular and developing
procedures to foster its growth (Bleske-Rechek, Lubinski, & Benbow, 2004; Park,
Lubinski, & Benbow, 2013; Wai, Lubinski, Benbow, & Steiger, 2010), it might be
more profitable to use tests of outstanding mathematical reasoning ability rather
than assessments of more general ability (IQ).

This report details the occupational and creative accomplishments of 1,650
SMPY participants identified in the 1970s. Participants’ psychological well-being,
time allocation, orientation toward life, and partners also are examined. Our ob-
jective was to better understand their talent-development process. Looking beyond
the abilities, interests, and opportunities that lead to outstanding accomplish-
ments (Lubinski & Benbow, 2000, 2006), we wanted to investigate the lifestyle
and psychological orientation required for developing a truly outstanding career
and creative production. At this time, a reliable portrait of how participants’ lives
evolved has become discernible. Further, when SMPY was launched, many edu-
cational and occupational opportunities were just becoming open to women, so
we paid particular attention to how mathematically precocious females, relative
to males, have constructed their lives over the past 40 years. Given the contempo-
rary attention devoted to developing and retaining talent in science, technology,
engineering, and mathematics (STEM; Graham, Frederick, Byars-Winston, Hunter,
& Handelsman, 2013; Kaminski & Geisler, 2012; Kell, Lubinski, Benbow, & Steiger,
2013; Moss-Racusin et al., 2014), and the inordinate potential of mathematically
precocious youth for contributing professionally to STEM disciplines (Kell, Lubin-
ski, & Benbow, 2013; Lubinski & Benbow, 2006; Park, Lubinski, & Benbow, 2007,
2008), this follow-up is well positioned to be especially informative.

Participants

For this midlife follow-up, the two oldest cohorts of SMPY (Lubinski & Benbow,
2006) were surveyed (to allow replication of findings) from January 2012 to Feb-
ruary 2013. During this interval, members of Cohort 1, identified in 1972 through
1974 (707 males, 452 females), were 53 years old on average, and members of Co-
hort 2, identified in 1976 through 1978 (330 males, 161 females), were 48 years old
on average. The average SAT mathematics score (SAT-M) by age 13 was 539 (SD
= 77) for Cohort 1 males, 509 (SD = 62) for Cohort 1 females, 567 (SD = 65) for
Cohort 2 males, and 521 (SD = 59) for Cohort 2 females.> Different methods for

2 Other research on the SMPY population showed that SAT-M score increases of
around 160 points were required to double the odds ratios for a variety of low-base-
rate accomplishments (e.g., earning a doctorate, publishing a refereed STEM article,
securing a patent, or earning an income within the top 5%; Wai et al., 2010, p. 866).
So although the sex differences in SAT-M scores in Cohort 1 (30 points) and Cohort
2 (46 points) are worth pointing out (and are inevitable no matter the cutoff score
used, given greater male variability on mathematical reasoning measures), they are
unlikely to appreciably account for the sex differences in the outcomes we analyzed.
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calculating the response rate yielded an average response rate of 72.3%.3 As an in-
centive, participants were offered a $20 Amazon.com gift card for completing the
Web-based survey, which took most participants a bit over an hour to complete.
They were also given the choice of accepting the gift card or donating the $20 to
a scholarship program for students who are qualified to attend summer programs
for intellectually talented youth but do not have the economic means to do so.
Sixty-six percent (Cohort 1: 67 % of males, 64 % of females; Cohort 2: 67% of both
males and females) chose to donate their incentive, which suggests that they felt
that special programming for intellectually gifted youth is a worthwhile enterprise.

Education

Given that 30% of the U.S. population earn 4-year degrees (U.S. Census Bureau,
2012a) and just under 2% earn doctorates (U.S. Census Bureau, 2012b), partici-
pants’ terminal educational credentials far exceeded base-rate expectations (and
differed little by sex; see Tables S1 and S2 in the Supplemental Material available
online): In Cohort 1, the terminal degree was a B.A. or B.S. for 27 % of males and
32% of females, a master’s for 30 % of males and 35% of females, and a doctorate
for 33 % of males and 25% of females. In Cohort 2, the corresponding percentages
were 25% and 29 % for bachelor’s degrees, 32% and 32 % for master’s degrees, and
40 % and 38 % for doctorates.

Occupations
Figure 1 shows the percentages of participants in various occupational catego-

ries, arrayed according to the difference between the percentage of men and the
percentage of women represented. Men were more likely than women to be chief

3 In calculating the response rate, we used all combinations of three denominators and
two numerators. The denominators were the number of participants in both cohorts
who were not disabled, deceased, deployed in the military, or imprisoned (2,891);
the number of people who participated in the age-33 follow-up (1,975; Benbow,
Lubinski, Shea, & Eftekhari-Sanjani, 2000); and the number of people who agreed
to participate in the midlife follow-up when initially contacted by phone, letter, or
e-mail (1,979). The numerators were the number of participants who provided any
data (e.g., updated contact information, sex) for the midlife follow-up (1,729) and the
number of participants who provided substantive data (e.g., relationship status, time
allocation) for this follow-up (1,650). The mean SAT-M scores for the groups used
as possible numerators and denominators ranged from 523 to 527 for Cohort 1 and
from 552 to 553 for Cohort 2. The mean SAT-M scores of SMPY members who did not
participate in the follow-up were 533 for males and 492 for females in Cohort 1
and 566 for males and 527 for females in Cohort 2.
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executives and to be employed in information technology and STEM positions,
whereas women were more likely to be found in general business, elementary and
secondary education, and health care (below the doctoral level), and were also
more likely to be homemakers. Yet in some demanding fields - finance, medicine,
and law - men and women were represented to about the same degree.

Creativity and occupational stature are not precisely reflected by the categories
in Figure 1, but Tables 1 and 2 contain information that is relevant to the magni-
tude and originality of the cohorts’ occupational accomplishments. The percentage
of participants who had earned tenure at a top-50 university within the United
States (1.8 %) mirrors the base rate of doctorates in the United States, and 4.1% of
participants were tenured at a major research university. Overall, 25% had pub-
lished an article in a refereed outlet, 3% had published a book, 3% had secured a
National Science Foundation or National Institutes of Health grant, and 8% had
earned a patent. As of the follow-up, participants had published 85 books and 7,572
refereed articles, earned 681 patents, and received $358 million in grants (1 par-
ticipant hadreceived a MacArthur grant). Furthermore, an appreciable number of
participants were organizational leaders entrusted with substantial economic and
human resources for supporting organizational effectiveness and employee well-
being. Protecting participants’ identities precludes providing further details, but
sufficient specificity is available here to document the impressive human capital
found in samples of mathematically precocious youth (top 1%) identified by age 13.

Income

Compensation is an important index of organizational value, a measure of im-
pact, and often an indicator of creativity. Overall, the median annual income of
male participants was higher than that of female participants (Cohort 1: $140,000
for males and $80,000 for females; Cohort 2: $138,000 for males and $78,000
for females); the sex difference was statistically significant for both cohorts
(Mann-Whitney U test, zs > 8.30, ps < .001; see Table S3a in the Supplemental
Material). In both cohorts, however, there were pronounced and significant sex
differences in the percentage of participants who were working full time (Cohort
1: 89 % of males and 69 % of females; Cohort 2: 90 % of males and 59 % of females),
x2(1, N = 1,131) = 6756, p < .001, and x*(1, N = 481) = 68.55, p < .001 (see Table S3b
in the Supplemental Material). When contrasts in median annual income were re-
stricted to participants who were working full time (Cohort 1: $150,000 for males
and $101,000 for females; Cohort 2: $142,000 for males and $100,000 for females),
sex differences lessened but remained significant (Mann-Whitney U test, zs > 5.09,
ps < .001; see Table S3a).
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Figure 1: Distribution of male and female participants in Cohorts 1 and 2 according to
their occupational category at midlife. The categories (both paid and unpaid) are
ordered by the magnitude of the sex difference in representation: For each cate-
gory, the difference between the male and the female percentages was computed
for each specific occupation, these differences were then averaged within each
cohort, and finally the two cohort means were averaged. Categories that men
were more likely than women to belong in are at the top, and categories that
women were more likely than men to belong in are at the bottom.
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Table1:  Participants’ Occupational Stature by Cohort and Sex

Occupational achievement Males Females Males Females  Total
Tenured at major research university* 4.7% 1.5% 6.4% 3.7% 4.1%
Tenured at top-50 university 2.0% 1.1% 2.4% 1.2% 1.8%
Attorney at major firm, agency, or 3.0% 1.5% 2.7% 1.9% 2.4%
organization

Top executive at “name brand” 2.1% 1.3% 2.7% 0.6% 1.9%
organization

Top executive at Fortune 500 company 0.3% 0.4% 0.9% 0.0% 0.4%

*A chi-square test for this measure revealed a significant difference between males and females in Cohort 1, p < .01.

However, an examination of subgroups is informative. Figure 2a displays median
annual incomes and the cut-offs for the top quartile and top decile of annual in-
comes for married and unmarried men and women in each cohort. Among wom-
en, marital status and income did not covary appreciably; women earned about
the same amount regardless of their marital status. In contrast, men who were
married earned significantly more than those who were unmarried (Mann-Whit-
ney U test, zs 2 4.17, ps < .001; see Table S4 in the Supplemental Material).

Given that most participants were married (82% of males, 76 % of females),
we conducted an analysis that focused on the income of married participants and
their spouses.* Figures 2b (Cohort 1) and 2¢ (Cohort 2) display median incomes
of all married participants by sex, along with median incomes for the top quartile
and top decile of the married participants; the graphs also show the correspond-
ing median incomes of participants’ spouses. In both cohorts, females tended to
be married to males with incomes significantly higher than their own (zs > 2.14,
ps < .05), whereas males tended to be married to women earning markedly less
than they themselves did (zs = 12.27, ps < .oo1; see Table S5 in the Supplemen-
tal Material). Indeed, the spouses of male participants in Cohorts 1 and 2 earned
median incomes of $26,000 and $20,000, respectively, whereas the corresponding
medians for spouses of female participants were $100,000 and $110,000. Further,
as the income of male participants increased, the income difference between them
and their spouses became more pronounced. Similarly, to the extent that female
participants earned more (i.e., top quartile and top decile), the likelihood that
their spouses earned less than they did increased, and the income difference be-
tween them and their spouses became more pronounced as well; this difference
achieved significance in Cohort 1, zs > 3.83, ps < .0o1, but not in Cohort 2, be-
cause of small sample sizes for women, z = 1.39 (see Table Ss). These differences
in spouses’ incomes occurred even though the spouses of both male and female

4 In Cohort 1, 76 % of men and 74 % of women had biological children (mean number
of children = 2.16 and 2.19, respectively); in Cohort 2, 72% of men and 74 % of wo-
men had biological children (Ms = 2.21 and 1.96, respectively; for additional details,
see Tables S15a and Si5b in the Supplemental Material).
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Table 2:  Participants’ Creative Accomplishments by Cohort and Sex

Cohort 1 Cohort 2
Accomplishment Males  Females Males Females  Total
Any refereed publication® 23.6%  17.5% 333%  29.8% 24.5%
Organic-sciences publication® 9.1% 10.6% 9.1% 18.0% 10.4%
STEM publication® 10.9% 3.5% 17.9% 6.2% 9.8%
Book® 3.1% 1.1% 4.5% 5.0% 3.0%
National Institute of Health grant 3.1% 2.0% 3.3% 2.5% 2.8%
National Science Foundation grant® 3.3% 0.7% 4.8% 1.9% 2.7%
Patent® 6.8% 3.1% 16.7% 4.3% 7.5%

Note: In the United States, the base rate for securing a patent is approximately 1% (U.S. Patent and Trademark Of-
fice, 2011). The base rate for publishing a book is 0.87 %. To estimate the latter base rate, we used data drawn from
Bowker (2012), a bibliographic information provider that is associated with ProQuest and that gathers data on the
total number of books published each year. We tallied the number of books published from 2002 (the earliest year
data were available) to 2011 (the final year that complete data were available) and divided this sum (2,734,522) by the
population of the United States on December 31, 2011 (312,799,495; U.S. Census Bureau, 2014b). STEM = science,
technology, engineering, and mathematics.

2A chi-square test for this measure revealed a significant difference between males and females in Cohort 1, p <.05.
®A chi-square test for this measure revealed a significant difference between males and females in Cohort 2, p < .05.

A chi-square test for this measure revealed a significant difference between males and females in both cohorts, p <.05.

participants were highly educated (female participants’ slightly more so; see Tables
S6 and Sy in the Supplemental Material): Among the male participants in Cohorts
1 and 2, respectively, 38 % and 41% were married to women whose terminal degree
was a B.A. or B.S., 29% and 30 % were married to women whose terminal degree
was a master’s, and 16 % and 23 % were married to women whose terminal degree
was a doctorate; among the female participants in Cohorts 1 and 2, respectively,
32% and 28 % were married to men whose terminal degree was a B.A. or B.S., 31%
and 33 % were married to men whose terminal degree was a master’s, and 22 % and
35% were married to men whose terminal degree was a doctorate. Thus, although
these mathematically talented males and females were married to highly educat-
ed spouses, the spouses of the males were more frequently financially “underem-
ployed” Nonetheless, male and female participants had similar median annual
household incomes (i.e., participant plus spouse; Cohort 1: $198,000 for males and
$190,000 for females; Cohort 2: $190,000 for males and $184,000 for females).

Retrospective, Prospective, and Ideal Time Allocation

Participants were asked to respond to items that were developed specifically for
this study to assess allocation of time to work and career development and to fam-
ily. Six items focused on how much time they had devoted to work during the past
15 years in 5-year segments and how much time they planned to devote to work
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Annual incomes of participants and their spouses. The graph in (a) shows
median annual incomes and the cutoffs for the top quartile and top decile of
annual incomes for married and unmarried male and female participants in
Cohorts 1 and 2 (Cohort 1: ns = 521 married males, 318 married females, 114
unmarried males, and 105 unmarried females; Cohort 2: ns = 249 married males,
111 married females, 58 unmarried males, and 38 unmarried females). Note that
in 2013, the median annual incomes of males and females (ages 45-54 years) in the
United States were, respectively, $43,000 and $25,000 (U.S. Census Bureau, 2014a).
The graphs in (b) and (c) present median, top-quartile median, and top-decile
median incomes for married male and female participants in Cohorts 1 and 2 and
their spouses (total ns: 517 males and 318 females in Cohort 1, 249 males and 111
femalesin Cohort2).
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Proportion of Participants

Figure 3:

Willingness to Work at Ideal Job
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Time devoted to work and family. The graph in (a) shows the mean number of
hours per week that participants estimated they had spent on work and career
development in three 5-year intervals prior to the follow-up and how many
hours per week they planned to work in three 5-year intervals in the future
(Cohort 1: ns > 502 males and 340 females; Cohort 2: ns > 251 males and 109
females). The graph in (b) shows corresponding means for time spent with
family (including relatives) or engaged in homemaking and home maintenance
(Cohort 1: ns > 487 males and 337 females; Cohort 2: ns > 247 males and 109 fe-
males). The graph in (c) shows the proportions of participants who were willing
to work 40 to 49 hr, 50 to 59 hr, 60 to 69 hr, 70 to 79 hr, and 8o hr or more per
week, if given their ideal job (Cohort 1: ns = 660 males and 422 females; Cohort
2: ns = 312 males and 150 females).
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in the future, again in three 5-year segments (Fig. 3a). Although precise point es-
timates cannot be gleaned from the retrospective responses, we are confident that
comparisons across contiguous time periods are meaningful and reliable. Men re-
ported devoting an average of 11 more hours per week to career development over
the past 15 years than did women (51 vs. 40 hr per week across both cohorts), and
prospective appraisals suggest that this statistically significant trend will continue.
All six male-female contrasts (three retrospective and three prospective estimates)
were significant for both Cohort 1, ts(840-957) = 6.72, ps < .001, and Cohort 2,
ts(359-423) = 4.80, ps < .oo1. The prospective estimates covered approximately
ages 53 to 68 for Cohort 1 and ages 48 to 63 for Cohort 2, so the more pronounced
downward trend for the older cohort apparent in Figure 3a is understandable.

The time-allocation pattern for the sexes was inverted when participants were
asked how many hours they had devoted to family, relatives, homemaking, and
home maintenance over the past 15 years and how much time they planned to
devote to family and home in the next 15 years (Fig. 3b; see note S1 in the Sup-
plemental Material available online). Relative to men, women had devoted and
planned to devote significantly more time to domestic pursuits and family—Co-
hort 1: ts(909-921) = 3.84, ps < .001, for the retrospective estimates and #s(818-
837) = 2.07, ps < .os, for the prospective estimates; Cohort 2: ts(400-411) = 5.52,
ps < .oo1, for the retrospective estimates and ts(351-361) = 2.73, ps < .o1, for the
prospective estimates.’

Finally, Figure 3¢ summarizes how much participants would be willing to work,
at most, if they held their ideal job. We wanted to assess willingness to devote time
to developing a truly outstanding career, which requires going well beyond a 40-hr
workweek. Arguably the most widely agreed-on aspect of talent development is
that people at the forefront of any discipline invest an extraordinary amount of
their time to developing expertise and, ultimately, working in their career (Erics-
son, 1996; Simonton, 1994, 2014). Excellence requires doing more than is required,
and there are only so many hours in the day. In Cohort 1, significantly different
proportions of men and women selected each response option for this question
(ps < .01 for all options from “40 or more” to “70 or more” hours per week and p <
.05 for “80 or more” hours per week). In Cohort 2, sex differences were significant

5 'These findings likely underestimate the magnitude of the sex difference because 11
women who were outliers were excluded (ns = 7 and 4 in Cohorts 1 and 2, respec-
tively). Figure 3b combines responses to two items (“time with family including
relatives” and “homemaking and home maintenance”) with comparable patterns of
results across both cohorts and sexes. The 11 participants were culled because they
reported having spent or planning to spend more than 168 hr per week in at least
one of the 5-year intervals. They may have viewed these two roles in a multitasking
fashion, but in any event, their exclusion brings the male and female means closer to-
gether. Because the results were clear-cut without these participants (and all 11 were
conspicuous outliers), it seemed best to simply remove them and inform readers
about what we had done and why.
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for four of the response options (p < .01 for “40 or more” to “60 or more” and p <
.05 for “70 or more”; for further details, see Table S8 in the Supplemental Material).
That 30% of women but only 7% of men reported being unwilling to devote 40
or more hours per week to work in their ideal job is germane for understanding
differential representation of men and women in high-level careers (Ceci, Ginther,
Kahn, & Williams, in press; Ceci & Williams, 2007, 2011; Giles, 2011).

Work Preferences, Life Values, and Personal Views

Participants also rated items assessing work preferences (5-point scale from not
important to extremely important), life values (5-point scale from not important
to extremely important), and personal views (5-point scale from strongly disagree
to strongly agree). Figures 4, 5, and 6 summarize results for these items. In each
graph, the items are rank-ordered according to the effect size of the sex difference
(male minus female) in Cohort 1’s ratings of the items. Results for both cohorts are
displayed in each figure, and the cross-cohort consistency of the effect-size mag-
nitude is striking. Over all these items, the Pearson r and the Spearman r correla-
tions between effect sizes in Cohorts 1 and 2 were between .86 and .95 (ps < .001).
Thus, reliable sex differences were observed among these mathematically talented
adults at midlife. Together, these sex differences tell a cohesive story of differing
orientations toward life.

Men as a group valued full-time work, making an impact, and earning a high
income, whereas women as a group valued part-time work more often, as well
as community and family involvement and time for close relationships. The sex-
es did not differ significantly in responses to many items, including the person-
al importance they placed on living in an urban environment, developing their
intellectual interests, and improving the human condition. However, there was a
clear difference between the sexes in how much they valued distinguishing them-
selves at work as opposed to more evenly distributing their priorities across work,
family, community, and non-work-related personal development. Men, on average,
were more concerned with being successful in their work and feeling that society
should invest in them because their ideas are better than most people’s, whereas
women felt more strongly that no one should be without life’s necessities. More-
over, the same pattern of findings for the items in Figures 4, 5, and 6 has been ob-
served in two younger SMPY cohorts: top STEM graduate students (SMPY Cohort
5; assessed at ages 25 and 35) and a profoundly gifted sample whose intellectual
ability was in the top 1 in 10,000 (SMPY Cohort 3; assessed at age 33; Ferriman,
Lubinski, & Benbow, 2009).

Collectively, men were more focused on their personal advancement and
on advancing society through knowledge or the creation of concrete products,
whereas women were more interested in keeping society vibrant and healthy. This
finding mirrors previous work indicating that men tend to have an agentic ori-
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entation toward life and women tend to have a communal orientation (Wiggins,
1991). Although both abilities and interests are critical for understanding life-span
development in education and the world of work (Deary, 2012; Deary, Whalley,
& Starr, 2009; Geary, 2010; Judge, Klinger, & Simon, 2010; Lubinski & Benbow,
2000, 2006; Lubinski, Benbow, Shea, Eftekhari-Sanjani, & Halvorson, 2001; Su,
Rounds, & Armstrong, 2009), they are not the only determinants (Ferriman et al.,
2009; Goldin, 2014). It isimportant to also consider willingness to invest in having
impact in the world of work (e.g., being creative, making money) as opposed to
striving for balance between work and other aspects of life.

The sex differences in responses to the items in Figures 4 through 6 did not
translate into sex differences in what participants felt they required for a mean-
ingful life. Responses to three open-ended questions revealed that both men and
women overwhelmingly considered their families to be more important than their
work and careers to leading meaningful lives (for results of tests of sex differences,
see Tables S9-S11 in the Supplemental Material). When asked what made their lives
“worth living,” 60 % of men and 69 % of women in Cohort 1 referred to family, but
only 12 % of men and 14 % of women referred to work and career; this pattern was
replicated in Cohort 2, with 60% of men and 66 % of women referring to family
and 20 % of men and 18 % of women referring to work and career. When describ-
ing what they had done in their lives that they were most proud of, members of
Cohort 1 mentioned elements of their family (84% of men and 84 % of women)
more often than work and career (41% of men and 36 % of women); this pattern,
too, was replicated in Cohort 2 (family: 78 % of men and 83% of women; work
and career: 52% of men and 43 % of women). Finally, when asked what was most
important to them for achieving “fulfillment in life;” members of Cohort 1 referred
to family (33 % of men and 37 % of women) more often than work and career (10 %
of men and 11% of women), and, once again, this pattern was replicated in Cohort
2 (family: 46 % of men and 42 % of women; work and career: 18 % of men and 17%
of women).6

6 The full text of the three open-ended questions was as follows: “What makes your life
worth living?” “What is most important for you in terms of achieving overall fulfill-
ment in life?” and “What are the four things you have done in your life of which you
are most proud?” For each of the first two questions, single text boxes were provid-
ed for typed-in responses. For the “most proud” question, separate text boxes were
provided so that participants could discretely describe what they were first, second,
third, and fourth most proud of in their lives. Nonetheless, participants often pro-
vided multiple or elaborate responses in a text box, making it difficult for us to de-
termine which aspects of their lives they were more proud of than others. Hence, we
considered responses in the first and second boxes to indicate what participants were
most proud of. These responses were coded as referring to “family” if any aspect of
family was given (e.g., happy marriage, maintaining a positive relationship with a
child after divorce) and as referring to career if any aspect of career was given (e.g.,
achieving a positive reputation in the field, performing a job well). This procedure
resulted in two response categories that were not mutually exclusive—30 % of partic-
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The sexes did differ, however, in whether they devoted time to the family tan-
gibly (through resource acquisition) or emotionally (through “being there” in
times of need for hands-on support; see Figs. 3, 4, and s5; cf. Wiggins, 1991). This
conclusion is supported by another finding. In both cohorts, significant sex differ-
ences were observed in the number of days spent out of town each year because
of work (analyses restricted to full-time workers)—Cohort 1: Ms = 23 for males
and 12 for females, #(899) = 4.73, p < .001; Mdns = 10 for males and 4 for females,
Mann-Whitney U test, z = 7.06, p < .001; Cohort 2: Ms = 23 for males and 15 for
females, t(201) = 2.05, p = .04; Mdns = 10 for males and 6 for females, Mann-Whit-
ney U test, z = 3.02, p < .01 (see Tables Si12a and S12b in the Supplemental Mate-
rial).

Well-Being and Satisfaction

Figure 7 reports data on subjective indicators of emotional well-being and psy-
chological flourishing (Diener et al., 2010), satisfaction with career success and
direction, and satisfaction with romantic relationships and life (Diener, Emmons,
Larsen, & Griffin, 1985). Across these familiar indicators of adjustment and sat-
isfaction, ratings of men and women were uniformly high and comparable (see
also Tables S13 and S14 in the Supplemental Material). Scores on the Satisfaction
With Life Scale (Diener et al., 1985) were comparable to those observed in two
younger cohorts of SMPY participants (Lubinski, Benbow, Webb, & Bleske-Rechek,
2006) and higher than 94 % of the normative values reported by Pavot and Diener
(1993). In short, marked sex differences in how participants allocated their time
and structured their lives were not accompanied by corresponding sex differences
in how they viewed their career accomplishments and close relationships, or in
their positive outlook on life. One interpretation of the lack of appreciable differ-
ences between the sexes across these indicators is that there are multiple ways to
construct a meaningful, productive, and satisfying life.

ipants listed both family and career as what they were most proud of in life—but still
provided a means of assessing the relative importance of career and family.

369



370

I Cohort 1
[ Cohort2

A well aboveaverage salary
Being able to takerisks onmyjob
A merit-based pay system
Working with things (e.g., computers, tools) as part of my job
A challenging job®
The prestige of my job?
Travelingas part of the work | do?
Using high-levelskillsinmy work®
Being able to mentor junior colleagues®
Being able to exercise leadership on the job
The capability to contribute to decisions made in my organization®
Opportunities for promotion
Healthinsurance benefits
Beingabletotalkinformally with other employees at work
A good retirement package
Job security —
Freedom from supervision
Meeting individuals on the job with whom | can develop friendships
e
Freedom to do my job uninterrupted
Freedomtodo pretty much what I wanton myjobh
The prestige ofthe organization | work for
Holding an administrative position ®

=

—

=
=

=

T

=

NL

|

UWHWWM

David Lubinski, Camilla P. Benbow, and Harrison J. Kell

Living in an urban environment

The opportunity to learnnewthings onmyjob

Variety inthe tasks that| do

Working with other people®

Satisfaction with my work®

Enjoying mywork

Having control over the pace of my work

Having the results of my work significantly affect other people®
Having friendly coworkers

Working Monday through Friday and having my weekends free
Beingabletoworkonmyown?

Flexibility to work at home

Respecting my coworkers

Flexibility in my work schedule

A stress-free working environment?

A short commute

The ability to do my work well®

Clean working conditions

Workingno morethan 60 hours aweek

Workingno morethan 50 hours aweek
Workingnomorethan40hours aweek

T T

-08 -06 -04 -02

0.0

T T 1

02 04 06 0.8

Sex Difference (Male Minus Female) in Standard-Deviation Units

Figure 4: Sex differences (male minus female) in work preferences in standard-deviation
units. For each item, the bars show the magnitude of the sex difference sepa-
rately for Cohort 1 (ns = 632 males and 424 females) and Cohort 2 (ns = 305
males and 148 females). These effect sizes were computed using the conventional
pooled standard deviations of both samples. Boldface indicates that the sex
difference was significant for both cohorts, p < .05. Superscripts indicate that the
sex difference was significant for Cohort 1 only (*) or for Cohort 2 only (°),
p < .0s. The items are rank-ordered according to the effect size of the sex differ-
ence (male minus female) in Cohort 1’s ratings.
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Figure 5: Sex differences (male minus female) in life values in standard-deviation units.

For each item, the bars show the magnitude of the sex difference separately for
Cohort 1 (ns = 467 males and 311 females) and Cohort 2 (ns > 234 males and

108 females). These effect sizes were computed using the conventional pooled
standard deviations of both samples. Boldface indicates that the sex difference
was significant for both cohorts, p < .05. Superscripts indicate that the sex differ-
ence was significant for Cohort 1 only (*), p < .05. The items are rank-ordered
according to the effect size of the sex difference (male minus female) in Cohort
1s ratings.
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Figure 6: Sex differences (male minus female) in personal views in standard-deviation
units. For each item, the bars show the magnitude of the sex difference sep-
arately for Cohort 1 (ns > 593 males and 413 females) and Cohort 2 (ns > 294
males and 140 females). These effect sizes were computed using the conventional
pooled standard deviations of both samples. Boldface indicates that the sex
difference was significant for both cohorts, p <.05. Superscripts indicate that the
sex difference was significant for Cohort 1 only (*) or for Cohort 2 only (°),
p <.0s. The items are rank-ordered according to the effect size of the sex
difference (male minus female) in Cohort 1’s ratings.
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Figure 7: Mean scores for subjective well-being and satisfaction among males and females
in Cohorts 1 and 2. The top row presents results for items assessing psychological
flourishing, positive feelings, and satisfaction with life (Cohort 1: ns > 592 for
males and 410 for females; Cohort 2: ns > 294 for males and 140 for females).
The bottom row presents results for items assessing participants’ satisfaction
with the current direction of their professional career, feelings of success in their
professional career, and relationship satisfaction (Cohort 1: ns > 612 for males
and 367 for females; Cohort 2: ns > 287 for males and 129 for females). Note that
the highest value on the y-axis in each panel indicates the maximum possible
score for the measure in question.

Conclusion

This is the first study to document the career paths of mathematically talented
males and females over four decades in which women had high-level career op-
tions. Although we found many similarities between men and women, their career
paths did diverge. Also, on the whole, both men and women became the critical
human capital needed for driving modern-day, conceptual economies. Early man-
ifestations of exceptional mathematical talent did lead to outstanding creative ac-
complishment and professional leadership, but with notable sex differences. Life
satisfaction was uniformly high for bothsexes, as was psychological well-being. The
mathematically talented were doing exceedingly well for both themselves and soci-

ety.
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Understanding remarkable adult accomplishments and creativity in high-po-
tential populations requires looking beyond abilities, occupational preferences, and
opportunity. The data suggest that all aspects of life competing for and structuring
the use of time need to be assessed. Cutting-edge advances, high-powered careers,
and important leadership roles demand substantial time commitment and intense
engagement. And this is where the males and females in our samples diverged in
aggregate. Compared with mathematically gifted women, mathematically gifted
men expressed stronger preferences for developing high-impact careers and were
willing to invest more time in their careers. Conversely, the women expressed
stronger preferences for and devoted more time to advancing family and commu-
nity, compared with the men. Both groups advanced society, though in varying
ways, traveling different paths to their current highly productive and satisfying
lives.
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Gifted education in Ireland - providing opportunities
for socio-economically disadvantaged students

1. Introduction

CTY (Centre for Talented Youth) Ireland is the largest university based pro-
gramme for gifted students in Europe. Based at Dublin City University (DCU)
CTY Ireland caters for over 5,000 students per annum and runs fast paced courses
for high-ability students aged 6 to 16. Students get the chance to come to a univer-
sity and study college-like subjects at weekends or during the summer. The college
is located in an area which traditionally has low attendance rates for university.
Through an award winning Access system DCU has increased participation of
students from the neighbourhood at third level and CTY Ireland has a number of
initiatives for gifted students from disadvantaged areas at primary and secondary
school. This paper will highlight these programmes and provide an example of
how using a university is an effective strategy for challenging these students aca-
demically and socially and giving them opportunities to meet students of similar
ability and setting them on a path for future success.

2. Background to Irish Education System

Ireland has an approximate population of 4.7 million people. The Irish Education
system is currently centrally controlled by the Department of Education and Sci-
ence under the auspices of the Irish government. Since the inception of the State
in the early 1920s, the Catholic Church has had much control over the patronage
of the schools in Ireland. However, these days the schools are managed by a Board
of Management although the Church would often be influential in the make-up
of the Board. This would be because most schools operate on lands owned by
churches or religious institutions.

In terms of education the Department of Education and Science, under the au-
thority of the Minister for Education and Science, controls both policy and fund-
ing. Education is compulsory for all children in Ireland from the ages of six to 16,
or until students have completed three years of second level education. However,
most children start primary education at age four or five. Secondary education
is generally completed at one of three types of state funded schools: voluntary
secondary schools, or “secondary schools” (owned and managed by religious
communities or private organizations); vocational schools (owned and managed
by Vocational Education Committees); and comprehensive schools or communi-
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ty schools (established in the 1960s, often by amalgamating voluntary secondary
and vocational schools). All teachers’ salaries of both private and public schools at
both first and second level are paid by the state.

Gifted education in Ireland is a relatively new concept and was mostly over-
looked within the country until the 1990s. Traditionally Ireland was a poor coun-
try with few natural resources and in many areas agriculture was the predomi-
nant occupation. It was not until 1967 that secondary school education became
free for everyone. Even as late as 1970 fewer than 30 % of boys and less than 40 %
of girls completed secondary schooling (Whelan & Hannon, 1999). There were
very few employment opportunities and emigration was high during this period.
Against this bleak backdrop little attention was given to gifted students or spe-
cial education in general. Most students with special needs were removed from
the mainstream education system and sent to state run institutions and students
from lower socio-economic backgrounds were often not sent to school at all. The
Department of Education began to play a more significant role in developing and
implementing educational policy from the 1960s onwards. Measures taken includ-
ed the introduction of free post-primary education in 1967, and the establishment
of the Higher Education Authority as the planning and development group for the
university sector. This led to the publication of the Education Act of 1998 which
formed the legislative framework for the change agenda. The Act provided, for the
first time, a statutory framework for the Irish education system at first and second
levels. This legislation states that there is a statutory duty on the state to ensure
that appropriate education and support services are available to everyone.

The Department of Education and Science currently employs just over 100,000
people and manages a significant budget with the allocation for 2018 being just
over €9 billion with approximately €1 billion allocated to special needs education.
The budget supports pay and pensions (teachers, non-teaching staff and academ-
ics), school and higher education student grants, further and adult education ac-
tivities, labour force development, school transport and the Department’s admin-
istrative budget. None of this budget in 2018 was allocated towards the education
of gifted children.

While salaries are paid for by the State, each school is legally autonomous in
terms of the appointment, discipline and dismissal of staff and in terms of legal
and compliance responsibilities. However, in the last ten years there has been lots
of funding cuts to schools and with no monetary allocation for the provision of
services for gifted children most schools have no policies in place for these stu-
dents.

Given the absence of adequate facilities or options for high-ability students
in a school setting there was an increasing demand from parents of high-ability
students to provide alternative opportunities for these students to reach their po-
tential. This led to the formation of CTY Ireland at Dublin City University to cater
for high-ability students.



Gifted education in Ireland
3. CTY Ireland - an overview

Currently the only formal programme for gifted students in Ireland is CTY Ireland

(CTYI). CTYI was established following negotiations with Dublin City University

and CTY at Johns Hopkins University who were interested in starting an inter-

national programme based on the principles of the CTY programme. CTYI was
started at Dublin City University in 1992, with the following aims:

o To identify through national and international talent searches pre-college chil-
dren who reason extremely well mathematically and/or verbally;

o To provide talented youth both from Ireland and overseas with challenging and
invigorating coursework and related educational opportunities through an annu-
al summer programme, and in Saturday classes during the school year;

o To provide teacher training and support services to schools participating in the
CTYI programme;

o To assist parents in advancing talented students by providing access to informa-
tion and resources;

o To research and evaluate talent development and the effectiveness of programme
models and curriculum provision.

(www.dcu.ie/ctyi)

In 1992 a Talent Search was introduced to identify high-ability students for the
first gifted summer programme, organised by the Irish Centre for Talented Youth
(CTYI) and run at Dublin City University. To date over 50,000 Irish students aged
6 to 17 have participated in a Talent Search run by CTYI to identify potentially
gifted students. Letters are written to all schools in the country to ask them to
identify students who have scored at or above the 95™ percentile on a standardised
test. As of 2012 up to 70 % of schools in the country have participated in the Tal-
ent Search. Following the Talent Search qualifying students are asked to attend an
awards ceremony at Dublin City University to recognise their achievement.

Benefits recorded from Talent Search include students gaining a better under-
standing of their academic abilities (Brody, 1998) and students identified through
Talent Searches reporting higher educational and career aspirations (Van Tas-
sel-Baska, 1989; Wilder & Casserly, 1988). Olszewski-Kubilius and Grant (1996)
documented that students who participate in Talent Searches are more likely to
participate in academic extracurricular activities and to pursue more rigorous aca-
demic courses and careers in the future.

Following the Talent Search, the successful students are invited to courses at
Dublin City University. College or university lecture theatres provide an excellent
setting for the classes and the professional academic environment may serve as
a career stimulus for the talented adolescent. Researchers and practitioners have
proposed the need for special out of school programmes for gifted students who
face barriers in developing their academic capabilities in regular schools (Ben-
bow & Stanley, 1983; Olszewski-Kubilius, 2003; Olszewski-Kubilius & Lee, 2004).
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Feldhusen (1997) states that gifted students often do not have a variety of edu-
cational opportunities available to them in their schools and that out of school
programmes are therefore necessary in filling this void and in fostering talent
development. Certain out of school programmes enhance gifted students’ self-
confidence, self-esteem, motivation to achieve and personal responsibility for
learning (Olszewski-Kubilius & Grant, 1996). This enables them to succeed in sub-
sequent academic courses after the programmes. Rimm (1991) stated that special
programmes for academically gifted children may be necessary to save them from
a pattern of underachieving or poor study habits that result from easy or boring
classes in their regular schools.

As part of its mission, CTY Ireland runs Saturday courses for primary school
children at various centres around the country. These courses would traditionally
be in non-curricular subjects giving students the opportunity to study topics that
they would not usually be exposed to in school. Examples of subjects in Satur-
day classes include Forensic Science, Zoology, Science of Tomorrow, Engineering,
Computer Programming, Journalism, Legal Studies and Psychology. CTYT also
run summer programmes for gifted students. CTYI run three week residen-
tial summer programmes for high-ability students at Dublin City University for
secondary school students. Examples of summer course subjects that secondary
school students participate in include Biomedical Diagnostics, Theoretical Physics,
Criminology, Corporate Business, Social Psychology, International Relations and
Writing for Life. The variety and depth of subjects offered is important, because
although Irish students have teachers in different subject areas at second level, it
is often the case that either the subject might not be challenging enough for them
(see Kulik, 2003; Moon, Feldhusen & Dillon, 1994; Vaughan, Feldhusen & Asher,
1991), or, in some instances the students may excel in a subject that is not offered
at secondary school (see Benbow & Stanley, 1983; Olszewski-Kubilius & Lee, 2004;
Olszewski-Kubilius, 1989).

CTY Ireland also run an Early University Entrance programme for secondary
school students who wish to take university modules while still at school. The ac-
ademic and intellectual benefits of Early University Entrance are well documented
(Colangelo, Assouline, & Gross, 2004; Janos, Robinson, & Lunneborg, 1989; Noble,
Vaughan et al.,, 2007; Olszewski-Kubilius, 1995).

While CTY Ireland has proved a very popular alternative for students and their
parents, it was noted that there was a lack of students from lower socio-econom-
ic backgrounds participating in the courses. By 2004 there were 4,000 students
attending CTYI every year and as few as 1% of these students were from lower
socio-economic backgrounds.
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4.  Problems with identifying students from poorer backgrounds
for gifted programmes

In relation to the United States, vast achievement gaps have been identified be-
tween low-income students and their higher-income peers (Olszewski-Kubilius,
& Clarenbach, 2012; Lee, Olszewski-Kubilius, & Peternel, 2009). In a study which
analysed the data from three longitudinal studies, Wyner, Bridgeland and Diijulio
(2007) reported that 72 % of highly achieving first grade students were from higher
economic bands. Lee, Olszweski-Kubilius and Peternel (2009) remark that such
disparities in achievement levels which can be found at the start of elementary
school may grow larger in time, with Olszewski-Kubilius and Clarenbach (2012)
maintaining that the performance of economically disadvantaged students may
even regress as students’ progress through school.

As students from disadvantaged groups are more likely to perform at lower
levels than those students from more advantaged backgrounds in achievement
tests, students from lower-income backgrounds are often less likely to be identi-
fied as suitable for programmes focusing on the development of academic talent
(Kaul, 2014; Healion, 2013; Swanson, 2010). A number of other reasons have also
been suggested throughout the literature for the low-levels of student participation
within gifted programming such as the high financial costs associated with pro-
gramme participation, the lack of parental knowledge regarding the presence of
such programmes, the absence of encouragement and support from family mem-
bers as well as poor self-confidence regarding student’s own academic abilities
(Harradine, Coleman, & Winn, 2014; Swanson, 2006; Van Tassel-Baska, Xuemei
Feng, Quek & Struck, 2004; Borland & Wright, 1994).

Traditional methods used for identifying gifted students, including the Stan-
ford-Binet Intelligence Test and other IQ tests, have been criticised for use with
those from vulnerable populations (Schroth & Helfer, 2008; Snowman et al.,
2009). Coleman and Cross (2005) found that, generally, gifted children from a
marginalised background scored at least one standard deviation below the norm
using traditional IQ tests.

Burney and Beilke (2008, p. 171) insist that “the condition of poverty”, which
is strongly related to low-socio-economic status, is a critical factor influencing
student achievement. Swanson (2010, p. 129) maintains that the effects of poverty
are “the most pervasive, and inhibiting force” to a child’s success in school, with
Van Tassel-Baska (2010) suggesting that poverty, not race or gender, is the primary
variable leading to the under-representation of certain groups within gifted pro-
grammes.

From the perspective of the field and the research from the United States, there
has been a call for strategies which target students of high-ability from low-in-
come families. In 2012, Olszweski-Kubilius and Clarenbach, complied a report for
the National Association for Gifted Children (NAGC) outlining the need for sup-
port in order to reach low-income high-ability students. The report looks for re-
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search to be conducted in low-income areas to create an evidence based policy for
high-ability students from areas of socio-economic disadvantage. Kaul (2014) also
realises the necessity for research focusing on high-ability, low-income students
and maintains that limited research has been conducted on gifted programmes for
low-income learners.

5.  Educational disadvantage in Ireland

The 1998 Education Act of Ireland defines educational disadvantage as the imped-
iments to education that arise from social or economic disadvantage that prevents
students from deriving appropriate benefit from education in schools (DES, 1998).
This definition has been criticised in various educational circles as it lacks clarity
and fails to provide a meaningful explanation of what this social or economic dis-
advantage actually is and how it affects these students. Kelleghan (2001) believes
that the child may be disadvantaged at school if the competencies that he/she
brings to the school are different to the competencies valued in the school. This is
usually due to factors in the child’s direct environment.

As well as students from lower socio-economic groups being less likely to take
part in programmes focusing on the development of academic talent, such groups
of young people are also under-represented within the Irish higher education sys-
tem (McCoy & Byrne, 2011; Smyth & McCoy, 2009; HEA, 2008). According to the
HEA (2008), the sources of educational disadvantage are rooted in the differential
economic, social and cultural capital of families, which can in turn result in a dis-
parity in relation to educational outcomes for students (Tormey, 2010; HEA, 2008;
Kellaghan, Weir, O'Huallachain, & Morgan, 1995).

The acronym ‘DEIS’ stands for ‘Delivering Equality of Opportunity in Schools.
This action plan was launched in Ireland in 2005 in order to “address the educa-
tional needs of young people from disadvantaged communities” (DES, 2005, p. 7).
In this system students who live in traditionally disadvantaged areas will attend
DEIS schools. These schools would operate at primary and post primary level and
the level degree of disadvantage would be determined by factors such as the pres-
ence of social housing, the number of people entitled to free medical care in the
locality and any information on literacy and numeracy levels (Smyth, McCoy, &
Kingston, 2015).

In a report evaluating the impact of the DEIS programme, Smyth, McCoy,
and Kingston (2015, p. vii), emphasise that DEIS schools differ markedly from
non-DEIS schools in terms of the social class background, parental education,
household income and family structures of their students. There is also a diffi-
culty in students completing their school education with a markedly lower rate of
completion in DEIS schools compared to non DEIS counterparts. Evaluations of
the scheme show strong gains in achievement outcomes in maths and reading for
students in primary school between 2007 and 2016 (Kavanagh, Weir, & Moran,
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2017). The gains were most marked at the lower end of the distribution with not
much progress at the higher end of the educational spectrum.

While Ireland has universal free third-level education and a means-tested grant
system for students from disadvantaged backgrounds, resources remain a large
barrier for many students (McGuinness et al., 2012). McGuinness et al. (2012, p. vi)
note that even with the removal of tuition fees and the expansion of places with-
in the Irish higher education system, there has not been a “significant reduction
in social inequality in higher education access” Similar to Clancy and Gostellec
(2007), they also suggest that action must be taken to offer opportunities to those
groups which are at a disadvantage in order to reduce the levels of inequality. The
social benefits of increasing third-level participation rates among traditionally un-
derrepresented groups are clear. The Irish economy’s survival is dependent on a
combination of foreign direct investment, indigenous innovative businesses and a
strong public sector, all of which are reliant on large numbers of college graduates
(DPER, 2018). The increased earnings associated with a college degree translate
into a greater tax take for the state, as well as a lower likelihood of claiming state
assistance (McCoy, Smyth, Watson, & Darmody, 2014).

Against this backdrop CTYI have set up three programmes to tackle the under-
representation of students from lower socio-economic backgrounds on gifted pro-
grammes and at university in general. The first one is the CAA programme which
allows primary school children from DEIS schools to attend courses in university
subjects after school. The second course is ‘Aiming High, which allows secondary
school children from disadvantaged areas to attend summer programmes with
other gifted students. Finally, the third programme is called LEAP and addresses
the transition from primary to secondary school for students from socio-econom-
ically disadvantaged areas.

6. CAA

The CAA is an afterschool programme that provides academic enrichment courses
for potentially gifted students from disadvantaged backgrounds. The Centre for
Talented Youth Ireland set up the CAA on the Dublin City University campus. The
CAA has proved itself to be a worthwhile educational intervention in aiding these
promising learners in increasing their academic ability. In addition, the roll out of
the CAA was accompanied by the first Irish-based research in the area of gifted
disadvantaged in an attempt to address the lack of inquiry in this field (Healion,
2013). This investigation focused on action research carried out at the CAA, specif-
ically on whether an afterschool academic enrichment programme could act as a
positive intervention in the lives of at-risk high-ability learners.

There was a range of objectives established for the CAA programme. These in-
cluded a commitment to:
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» Encourage students to be interested in learning outside the school environment.

« Encourage students to take an interest in subjects outside the regular curriculum
(e.g., engineering, chemistry, marine biology).

+ Provide support to schools to tackle educational disadvantage.

« Promote positive attitudes to education in the community.

« Encourage parents to support academic achievement.

» Encourage students to embrace university life by basing the classes within a uni-
versity campus.

Rather than using traditional assessments that can be biased against students of
socio-economic disadvantage, the CAA uses teacher nominations from the schools
as a means of identification. Teacher nominations have been found to be a useful
identification tool especially for underserved gifted populations that do not score
highly using traditional assessment methods (Stambaugh, 2007; Van Tassel-Baska,
2008). These types of nominations can involve teachers using a rating scale or a
checklist to aid them in deciding whether any students in the class have gifts in
a particular area (Peters & Gentry, 2012). There are critics of using this method
to identify students (Peterson & Margolin, 1997), especially if students are hiding
their abilities in order to fit in with their peers (Montgomery, 2009).

Students aged between 10 and 12, who have been nominated for the CAA
programme, can attend courses one day a week after school. They get the chance
to take courses in science and engineering and other similar subjects that they
couldn’t study at school. The course would run over four terms a year and the
DEIS schools would send three students each every term. A study by Healion and
O’Hara (2015) found that most of the students on the CAA programme were ac-
ademically challenged and 97 % of students attending the CAA felt that they had
learnt new things. Many commented on how they were given the opportunity to
study new subjects that in turn stimulated them academically.

There is evidence that enrichment programmes outside the regular classroom
environment also nurture the social and emotional needs of gifted students (Peine,
2003; Robinson, 2003). According to the perceptions of stakeholders involved, the
CAA has shown itself to be beneficial in nurturing the confidence of many stu-
dents in themselves as well as in improving students” scholastic abilities (Healion,
2013). The CAA programme made a positive impact in convincing these disadvan-
taged students that they can progress to higher education if they wish.

The CAA is a good example of a programme located at a university with posi-
tive links to designated disadvantaged schools and the parents of children attend-
ing these schools. It is particularly important to involve other stakeholders apart
from the students themselves in ensuring that such programmes are a success.
Without the support and encouragement of their schools and their parents, many
students would not take the opportunity to participate in extracurricular courses.
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7.  Aiming High

The ‘Aiming High' initiative was launched in 2010 as a collaborative project be-
tween CTY Ireland and the DCU Access Service in order to target local secondary
schools around DCU, which were identified by the Department of Education and
Skills (DES) in areas at risk of educational disadvantage (DES, 2005). The DCU
Access Service is a university department that supports students at third level who
are from areas of disadvantage. ‘Aiming High’ targets second-level students from
the DCU Access linked schools.

The participating students within the ‘Aiming High’ initiative have the oppor-
tunity to take part in the summer courses at CTYI. In order to be eligible for this
opportunity, students must be identified and nominated by their respective schools
for the ‘Talent Search” assessment which takes place on the DCU campus during
the first three months of the calendar year. Once the students have been assessed,
they are placed into a summer programme at CTYI with other high-ability stu-
dents. All the courses they are going to take are university based courses and cover
college curriculum.

Research on the programme by Breslin (2016) showed that the students were
positively impacted in three key areas; academically, socially and personally. In
terms of academic benefits, the courses at CTYI provided students with an ac-
ademic challenge outside the classroom which they would be unlikely to have
otherwise. The courses also seemed to foster students’ career aspirations, in some
cases reconfirming the students’ already existing visions of their prospective ca-
reer-paths. In other cases, the courses lead students to re-think previous plans and
careers. From attending the course, the students were able to establish links to
higher education establishments which was helpful when they returned to school
and taught about possible college courses in future.

The social impact of the programmes is generally related to positive feelings
about making new friends, with these friends often influencing decisions about
returning to CTYI. There were also positive feelings about being around a diverse
group of students from different backgrounds which some of the students would
not have come across before.

The personal impact of the programmes is also an important element of the
student experience. The key outcome of the courses in terms of building confi-
dence was relayed by both the parents and guidance counsellors who recounted
how they felt that the programmes were instrumental in conveying to the respec-
tive child that it is ok to be talented and academic. In terms of the negative conse-
quences arising from programme participation, the most notable negative finding
stemmed out of a discomfort on the part of some students in relation to feelings
of uneasiness about speaking to classmates about taking part in a summer course
at CTYI Yet, upon the analysis of the research, this seemed strongly related to the
atmosphere in the school relating to academic achievement.
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8. LEAP

The Lifelong Educational Achievement Partnership (LEAP) is a programme aimed
at guiding high-ability students from DCU-partnered DEIS schools in North
Dublin through the transition from primary to secondary school. It builds on two
existing programmes run for this group by the Centre for Talented Youth, Ireland:
the Centre for Academic Achievement’s out of school enrichment classes for pri-
mary school students and the ‘Aiming High'’ initiative’s scholarship programme for
secondary school students to attend CTYI summer courses. The LEAP programme
is designed to bridge the gap between these two programmes, as well as to stimu-
late the students’ passion for learning through 6th class and 1st year, a challenging
time for all students but especially for high-ability students and students from dis-
advantaged backgrounds.

Students are identified for the programme by their 6th class teachers, who are
asked to nominate students who are bright, from a socio-economically disadvan-
taged background and who display a drive to learn. The LEAP programme is free
to attend in its entirety, ensuring that the children who most need the opportunity
can avail of it.

The programme is focused on enrichment courses, giving students the chance
to learn about entirely new fields at a pace suited to their ability. Classes offered
have ranged from Environmental Science to Imaginative Storytelling to Medicine
to Model UN, always with a focus on practical applications of knowledge. Each
term ends with a small award ceremony to celebrate the students’ achievements in
stepping up to the challenge. Students attend four terms while on the programme,
a spring term while in 6th class, a summer term after 6th class and an autumn and
spring term in 1st year. After completing the programme, the students are eligible
to take part in the CTYI Summer programme throughout their time in secondary
school, helping them develop the academic skills and self-confidence to continue
on to third level.

The programme is now in its third year and over 100 students have taken part.
46 6th class and 1st year students are currently attending Saturday classes in the
2019 Spring term. Preliminary results are showing a positive impact on the par-
ticipants with students feeling they are benefitting from participating and parents
appreciating the support they have received.

9. Conclusion

From a research perspective, these programmes provides a unique opportunity to
learn about high-ability, low-income learners within the Irish context. Matthews
and Mc Bee (2007, p. 167) recognise that high-ability students can be “extremely
difficult to assemble” in large numbers. Considering this, it is a rational assertion
to suggest that the issue becomes further compounded when attempting to teach



Gifted education in Ireland

high-ability students from areas of socio-economic disadvantage where they are
typically under-identified and therefore less likely to have access to academic pro-
gramming opportunities.

Although Ireland has one of the highest rates of progression to third level in
the OECD, students from disadvantaged backgrounds are much more likely to
drop out of school without completing their Leaving Certificate and much more
likely not to continue on to third level (McCoy et al., 2014). There is no agreed
strategy in the literature for addressing or increasing participation levels. However,
Olszweski-Kubilius (2007, p. 43) suggests that the creation of partnerships between
universities and local schools for the purposes of identifying and supporting
low-income youth can be “very effective and powerful”. Without the guidance of
local school teachers, many parents from a socio-economic disadvantaged demo-
graphic would not think of having their children independently assessed, as they
may be unaware of their child’s high academic ability (Downes & Gilligan, 2007).

The culture in which we are brought up defines many aspects of our behav-
iour (Montgomery, 2009). Societal pressures can have a strong influence on how
a person shapes his or her life. The way others in society regard a person, along
with the environment around that person, shapes his or her decisions about the
future (McCoy, Byrne, O’Connell, Kelly, & Doherty, 2010). Unfortunately, this is a
predictor of why educational attainment is lowest in communities “where there are
concentrations of disadvantaged” (Higher Education Authority, 2008, p. 26) and
where educational disadvantage is “clustered” and “reproduced across generations”
(DES, 2003, p. 7). Therefore, we need to use these programmes as a way of organ-
izing a culture shift among students and parents from disadvantaged backgrounds

and increase participation rates on courses for gifted students and ultimately at
third level.
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Begabung entwickelt Region und Gemeinde (BeRG)

Systemische Begabungsforderung in der Region

1.  Begabungsforderung im Fokus einer Bildungsraumgestaltung

Als Bildungslandschaft werden langfristige, professionell gestaltete Netzwerke zum
Thema Bildung bezeichnet, die formale, non-formale und informelle Bildungsorte
und Lernwelten miteinander verbinden, um Kindern und Jugendlichen vor Ort
optimierte Lern- und Entwicklungschancen zu bieten (Kolleck, de Haan & Fisch-
bach, 2012). Die Gestaltung von Bildungslandschaften und Bildungsraumen ist ein
zentrales Thema in der Regionalentwicklung. Bildung findet formal (schulisch),
nichtformal (Sportverein) und informell (Familie, Medien) als lebenslanger Lern-
prozess im gesamten Sozialraum statt (Dege-Riiger, 2015).

Das Programm Begabung entwickelt Region und Gemeinde (BeRG) verbindet
Begabungsférderung UND Regionalentwicklung. Stirken-, Begabungs- und Be-
gabtenforderung sollen und miissen ein Thema in den Gemeinden werden, damit
die Regionen Zukunftsangebote fiir die Entwicklung der Kinder und Jugendlichen
bieten konnen. Begabungs- und Begabtenforderung muss an allen Bildungsorten
(nonformell, informell und formal) einen Stellenwert haben und umgesetzt wer-
den. So wird eine Umgebung geschaffen, die junge Menschen anspornt und unter-
stiitzt, ihre Stiarken und Begabungen auszubauen:

»At every stage in the talent-development process, opportunities need to be
provided by the community (broadly defined to include school, neighborhood,
local and regional community, society at large), and opportunities need to be
taken advantage of and committed to by the talented individual.“ (Subotnik,
Olszewski-Kubilius & Worrell, 2011, S. 7)

BeRG ist ein Regionalentwicklungsprogramm, welches mit seinem Fokus ,Bega-
bungen stirken“ positive Impulse fiir eine begabungsgerechte Umgebung setzt,
in der Kinder und Jugendliche gern aufwachsen und ihre Begabungen umsetzen.
BeRG kann und soll auch als Akronym verstanden werden: Systemisch gesehen
sind Region und Gemeinde dafiir verantwortlich, dass sich Begabungen entwi-
ckeln konnen. Die Gemeinde- und Regionalentwicklung in BeRG setzt mit sei-
nen gezielten Angeboten dort Schwerpunkte. So wurde 2015 Begabungsforderung
sowohl das Ziel als auch der Motor der Regional- und Gemeindeentwicklung in
der Region Oberpinzgau im Bundesland Salzburg (Osterreich). Die Region pri-
sentiert sich mit ca. 22.000 Einwohnerinnen/Einwohnern in 9 Gemeinden, mit
13 Krabbelgruppen und Kindergérten, 9 Volksschulen, 4 Neuen Mittelschulen,
einem Bundesoberstufenrealgymnasium, einer Polytechnischen Schule, einer Tou-
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rismusschule, einem Sonderpadagogischen Zentrum, einer Musikschule, zahlrei-
chen Vereinen und einem Jugendzentrum. Charakteristisch fiir die Region sind
Wirtschaftsbetriebe aus dem Bauwesen, der Sachgiitererzeugung, dem Handel und
der Reparatur von KFZ, der Land- und Forstwirtschaft und dem Tourismus mit
zahlreichen Hotels und Gaststitten.

Konzipiert und federfithrend umgesetzt wurde das Regionalentwicklungspro-
gramm BeRG vom Osterreichischen Zentrum fiir Begabtenforderung und Be-
gabungsforschung OZBF (www.oezbf.at). Die Kernkompetenz des OZBF ist es,
Begabungs- und Begabtenforderung systemisch zu denken und umzusetzen. Das
Programm wurde von 2015—2018 als Pilotprojekt einer Bildungslandschaft mit dem
Fokus der Stirken- und Ressourcenorientierung im Rahmen eines EU-Leader-
Projekts in Kooperation mit dem Landesschulrat fiir Salzburg und dem Regional-
verband Oberpinzgau (Leader Region Nationalpark Hohe Tauern) umgesetzt.

2.  Das BeRG-Konzept
2.1 Zielsetzung und Leitlinien

Die Vision von BeRG ist eine begabungsgerechte Umwelt mit vielfiltigen Moglich-
keiten zur Vertiefung der Interessen, mit neuen Anregungen, mit Unterstiitzung
durch professionalisierte Trainer*innen und Mentor*innen, durch Zugang zu Ex-
pertise und durch Anerkennung in der Gemeinschaft.

Daraus ergeben sich die beiden mafigeblichen Ziele von BeRG: die Entwicklung
von begabungsforderlichen Strukturen und Bedingungen fiir Kinder und Jugend-
liche sowie die Schaffung einer wertschitzenden Atmosphire fiir alle Begabungen.
Zur Verwirklichung dieser Zielsetzungen wurden Leitlinien fiir die Umsetzung
entwickelt, wie die Orientierung an den Starken der Kinder, die Wertschétzung fiir
vielfiltige Begabungen, den nachhaltigen Aufbau von Expertise und die Fokussie-
rung auf begabungsférdernde Institutionen- und gemeindeiibergreifende Struktu-
ren und Bedingungen im regionalem Umfeld.

2.2  Theoretische Rahmung

Die Bildungsraumgestaltung in BeRG basiert auf dem systemischen Verstindnis
von Begabung und Expertiseentwicklung. Begabung und somit Expertise bzw.
Leistungsexzellenz entstehen im Wirkgefiige aus formalen, informellen, nonforma-
len Bildungsorten, Gelegenheiten und Beteiligten. Eine optimale Gestaltung einer
Bildungsregion zielt demzufolge darauf ab, das Gesamtsystem aus Kindergarten,
Schule, Lehrer*in, Eltern, Freund*innen und Mentor*innen, Angeboten und He-
rausforderungen anzusprechen.
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Die theoretische Basis von BeRG bilden das Aktiotop-Modell (Ziegler, 2005),
das Differenzierte Begabungs- und Talentemodell (DMGT, Gagné, 2004) und das
Miinchner Hochbegabungsmodell (MHBM, Heller, Perleth & Lim, 2005) mit ih-
ren Differenzierungen der Umwelteinfliisse aber auch der personeninternen
Komponenten der Begabungsentwicklung. Gagné (2004) erklart im DMGT u.a.
den Einfluss von Umweltkatalysatoren (Eltern, Lehrer*innen, Gleichaltrigen,
Mentor*innen, kulturellem/sozialem/familidrem Milieu, Enrichment, Akzeleration
etc.) oder auch von intrapersonellen Faktoren (wie Anstrengung, Durchhaltever-
mogen oder Zielverfolgung) auf die Entwicklung von Talent. Ziegler (2009) fokus-
siert im Aktiotop-Modell die Umwelt in seiner Komplexitit und Vielschichtigkeit:

~Umwelt umfasst eine Vielzahl an unterschiedlichsten Entititen wie soziale
Akteure, Lernressourcen, Informationen, Settings etc., die in mannigfaltiger
Weise miteinander interagieren. Zur Abbildung dieser Beziehungen empfiehlt
sich eine systemtheoretische Perspektive. Dabei interessieren vor allem die mit
bestimmten Umwelten verbundenen Entwicklungsanreize, Entwicklungschan-
cen, aber auch Entwicklungsgefahren.“ (Ziegler, 2009, S. 18)

Heller et al. (2005) differenzieren im MHBM Umweltfaktoren (wie beispielsweise
familidre Lernumwelt, Schulklima oder Instruktionsqualitit) und nichtkognitive
Personlichkeitsmerkmale (wie Leistungsmotivation oder Arbeitsstrategien), welche
moderierend auf die Begabungsentwicklung und Lernprozesse Einfluss nehmen.

3. Die BeRG-Initiativen

Um diese Ziele zu erreichen, wurden in der Region Qualifizierungs- und Enrich-

ment-Angebote initiiert, welche sich an den BeRG-Leitlinien orientieren. Dazu

gehorten sowohl einzelne Veranstaltungen (z.B. Enrichment-Angebote) als auch
langerfristige strukturelle Verdnderungen und Professionalisierungsmafinahmen,

welche mit Blick auf den Bedarf in der Region entwickelt wurden (s. Abb. 1).

o Information und Bewusstseinsbildung durch Vernetzungstreffen, Schatzkarte
und Homepage: Eine interaktive Landkarte stellt begabungsférdernde Aktivita-
ten, Veranstaltungen und Kurse in der Region auf den ersten Blick ersichtlich dar.
Sie bildet alle Begabungsbereiche und -doménen mit Expert*innen vor Ort ab.
Als Méglichkeiten zur Vernetzung der vielen BeRG-Engagierten in den einzel-
nen Initiativen gibt es jahrlich einen BeRG-Geburtstag, eine Vernetzungskonfe-
renz und auch die Lange Nacht der Begabung.

o Professionalisierung von Pidagog*innen, Eltern, Trainer*innen, Mentor*in-
nen, Berater*innen: Eine wihrend des Programms qualifizierte Gruppe an
Interessierten (Ausbildung ,Begabung & Beratung®) bietet als Kompetenznetz-
werk Erstinformation, Begabungsabkldrung, 16sungsorientierte Begleitung und
Coaching, Elternstammtisch und Elternzusammenarbeit, Vortrage und Work-
shops fiir Padagog*innen.
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Abbildung 1: Darstellung aller Handlungsfelder im BeRG-Programm: Initiativen
(Enrichment-Angebot, Angebot in der Schule, Professionalisierung,
Bewusstseinsbildung) und Programmsteuerung.

In Fortbildungen fiir Lehrer*innen, Kindergartenpddagog*innen und Eltern
werden das unterstiitzend-fordernde Begleiten trainiert oder konkrete Schritte
aufgezeigt, wie begabungsférdernde Lernarrangements in Schule, Kindergarten
und zuhause gestaltet werden konnen.

o Enrichment-Angebote und Vertiefung: Im Forschungs- und Schaffensraum, in

BeRG4U oder TauchEIN finden Kinder und Jugendliche Angebote, um wissen-
schaftlich-forschend und kreativ-kiinstlerisch ihre Begabungen und Interessen
in den Bereichen Wissenschaft, Forschung, Medien, Kunst, Literatur, Musik und
Bewegung zu intensivieren.
Jahrlich findet fiir 3 Tage die Kinderuniversitit JungeUni statt. Kind- und ju-
gendgerechte Vorlesungen und Workshops regen zum Mitmachen und Mit-
denken an, lassen Wissenschaft hautnah erleben und zeigen, wie spannend
Forschung, wissenschaftliches Denken und exzellentes Tun sein konnen.

o Angebote in der Schule: Eine Stirkenbox fiir Schulen beinhaltet kniftlige und
unterhaltsame Aufgabenstellungen, bei denen Schiiler*innen mehr tber ihre
Stdrken in den Bereichen Korperbewusstsein, raumliches Vorstellungsvermogen,
Natur & Umwelt, Sprache, Logik & Mathematik, Musik und Umgang mit anderen
erfahren.

Ein Schultag im Monat wird bei Wirtschaft macht Schule der Arbeitswelt ge-
widmet. Unternehmer*innen oder auch Facharbeiter*innen aus den Bereichen
Metallbau, Backerei, Holzbau, Installationstechnik, Elektrotechnik oder Land-
schaftsbau etc. besuchen die Schule und unterrichten an diesem Tag gemein-
sam mit den Lehrer*innen. Die Lerninhalte der Unterrichtsgegenstinde wer-
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den anhand der Themen aus dem Unternehmen vermittelt. Die Schiiler*innen
erkennen so ihre Starken und Fahigkeiten mit Bezug zur spiteren Berufswelt.

Qualititssicherung und Evaluation

Um die Erreichung der Ziele des BeRG-Programms zu iiberpriifen und auch wih-
rend der Programmlaufzeit die Angebote zu optimieren, wurde zur Qualitétssiche-
rung und Evaluation ein Mixed-Methods-Ansatz mit folgenden quantitativen und
qualitativen Erhebungen gewahlt:

Leitfadengestiitzte Interviews mit 28 Personen aus der formalen, non-formalen
und informellen Bildung vor Programmbeginn zu Strukturen und Gegebenhei-
ten vor Ort sowie Bedarf von Begabungsférderung

Quantitative Fragebogenstudie fiir Schiiler*innen und Lehrer*innen im Pra-
Post-Design unter Einbeziehung einer Kontrollgruppe zu Einschitzungen von
formulierten Indikatoren der Zielerreichung

Korpuslinguistische Analyse zu Verwendungshéufigkeit und Kontext von Bega-
bung, Talent, Potenzial, Exzellenz, Leistung in regionalen Printmedien (Steigerung
der Wertschitzung fiir Begabungen und Begabte)

Laufende schriftliche Befragung aller Teilnehmer*innen und Veranstaltungsleite-
r*innen zur Qualititssicherung der BeRG-Initiativen

In den ersten Auswertungen der quantitativen Fragebogenerhebung und korpus-
linguistischen Analyse sind positive Verinderungen in der Wahrnehmung von
Begabung und Begabungsférderung zu verzeichnen:

Die Schiiler*innen der Volks- und Mittelschule schitzen die Moglichkeiten, ihre
Starken und Begabungen zu entwickeln, signifikant héher ein als zu Programm-
beginn. (Einschrankung: Eine — wenn auch geringere — Steigerung ist in der Kon-
trollgruppe ebenfalls festzustellen.)

Bei den Lehrpersonen zeigt sich zwischen den beiden Erhebungszeitpunkten
ebenfalls ein statistisch bedeutsamer Unterschied. Die befragten Lehrer*innen
schitzen die Moglichkeiten fiir Kinder und Jugendliche im Oberpinzgau, ihre
Starken und Begabungen zu entwickeln, am Programmende 2018 héher ein als
noch zu Beginn 2015.

Aus Sicht der Lehrer*innen hat sich die Wertschitzung von Begabungen in der
Region erhoht: Fasst man die vier Fragen (siche Abb. 2) zu einer Skala zusammen,
so zeigt sich 2018 eine hohere, statistisch signifikante Wertschitzung.

Die Analyse der Nutzungshaufigkeit zeigt fiir die Begriffe ,Talent und ,Leistung’
statistisch bedeutsame Unterschiede: ,Talent’ zeigt eine Zunahme der Nutzungs-
héufigkeit tiber die 3 untersuchten Jahre hinweg (v.a. in den Kategorien Sport,
Wirtschaft, Kultur und Freizeit), der Begriff ,Leistung” weist fiir das Jahr 2016
einen Hochststand auf (Abb. 3).
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1 ="stimme gar nicht zu" bis 5 = "stimme véllig zu"
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Der Oberpinzgau bietet Kindern und Jugendlichen
gute Moglichkeiten ihre Starken und
Begabungen zu entwickeln.

Abbildung 2: Einschétzungen der Lehrer*innen zur Wertschitzung von Begabungen
bei Kindern und Jugendlichen bzw. Schiiler*innen (dunkler Balken =
Lehrer*innen Mittersill zum Erhebungszeitpunkt 2015, heller Balken =
Lehrer*innen Mittersill zum Erhebungszeitpunkt 2018).
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Abbildung 3: Anzahl der Begriffsnennungen in den drei untersuchten Publikationsjah-
ren.

5.  Erfahrungen und Gelingensfaktoren

Ohne einen Anspruch auf Vollstindigkeit zu erheben, werden im Folgenden Ge-
lingensfaktoren benannt, welche im Riickblick betrachtet zum Gedeihen des Pro-
gramms einen Beitrag geleistet haben und/oder bei dhnlichen Projekten wohliiber-
legt werden miissen bzw. sollten:

o Corporate Design und Corporate Identity (BeRG-Logo, BeRG-Wortkreationen:
JungeUNI, TauchEIN, BeRG4U, Forschungs- und Schaffensraum): Die gesamte
Bildungsraumgestaltung innerhalb von BeRG hatte von Beginn an ein gemein-
sames Logo und ein gemeinsames Design-Auftreten bei Aussendungen, auf der
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Homepage, auf den Social-Media-Kanilen etc. Ein gemeinsames Logo fiir alle
Initiativen war insofern auch wichtig, damit jede einzelne Initiative als Teil der
Gesamtintervention BeRG-Programm wahrgenommen werden konnte. Die Be-
zeichnungen fiir die einzelnen Initiativen wurden sehr bewusst kreiert und ein-
gesetzt, um die Wiedererkennbarkeit und gleichzeitige Unverwechselbarkeit zu
gewihrleisten (BeRG, JungeUNI, TauchEIN, BeRG4U, Forschungs- und Schaffens-
raum). Eine Herausforderung bestand auch darin, den Terminus ,,begabt“ positiv
zu besetzen.

¢ Geleitete Ideenfindung und Konzeptentwicklung: Qualitative Interviews,
Recherche und Hypothesenbildung, Entwickeln der Initiativen, Sounding, An-
passen der Konzepte etc. waren wichtige Abschnitte in der begleiteten Vorpro-
gramm- und Konzeptionsphase.

o, Personliche“ Information: Personliche Kontakte, Telefonate aber auch breite
Streuung der Information waren wichtig, um zielgruppengerecht Information zu
verteilen und Bewusstseinsbildung zu erreichen.

o Steuerungs- und Lenkungskreise: Uber Planungsgruppen vor Ort und Steue-
rungsgruppen auf verschiedenen Ebenen konnten die Initiativen bediirfnisori-
entiert geplant und eingesetzt werden. Stakeholder und Verantwortliche vor Ort
miissen von Beginn an miteinbezogen werden.

o Durchhaltevermégen und Erfolge feiern: Programmkonzeption und -umset-
zung sind Prozesse. Somit fanden regelmafiige Adaptierungen und Anpassungen
statt, welche zum Gelingen beitrugen, allerdings von allen Beteiligten und Miten-
gagierten Flexibilitat und Durchhaltevermdgen bei der Ausfiihrung verlangten.

o Nachhaltigkeit: Aufgrund von Vorerfahrungen war die Bevélkerung des Ober-
pinzgaus oft skeptisch gegeniiber neuen/neuer Bildungsraumkonzepten, -ent-
wicklung und -gestaltung. Nur Nachhaltigkeit macht glaubwiirdig und entlastet
engagierte Einzelakteure.

6. Ausblick

Fiir Interessierte gibt es die Moglichkeit, in die BeRG-Welt einzutauchen und
sich fiir eine Umsetzung in der eigenen Region Anregungen zu holen. Um das
Konzept und auch die Initiativen von BeRG transferierbar zu machen, wurde ein
BeRG-ToolKIT entwickelt, ein Manual, welches den Blick hinter die Kulissen von
BeRG erlaubt. Es soll Verantwortlichen fiir Regionalentwicklung ein praxisnahes
Bild geben, was gemacht werden kann, soll und darf, damit eine Region zu einer
begabungs- und stirkenférdernden Region wird.

Fiir weitere Informationen kontaktieren Sie Silke Rogl silke.rogl@phsalzburg.at.

401



402

Silke Rogl

Literatur

Dege-Riiger, J. (2015). Eine Bildungslandschaft in der Entwicklung. Erfahrungen der Bil-
dungsoffensive Elbinseln (BOE) nach acht Jahren. Pddagogik, 5(15), 36-41.

Gagné, F. (2004). Transforming gifts into talents: the DMGT as a developmental theory.
High Ability Studies, 15(2), 119-147. DOI: https://doi.org/10.1080/1359813042000314682

Heller, K. A., Perleth, C. & Lim, T. K. (2005). The Munich model of giftedness designed
to identify and promote gifted students. In R. J. Sternberg & J. E. Davidson (Hrsg.),
Conceptions of giftedness (S. 147-170). New York: Cambridge University Press. DOI:
https://doi.org/10.1017/CBO9780511610455.010

Kolleck, N., De Haan, G. & Fischbach, R. (2012). Qualititssicherung in der Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung: Netzwerke, Kommunen und Qualititsentwicklung im Kon-
text der UN Dekade Bildung fiir nachhaltige Entwicklung. In BMBF (Hrsg.), Bildung
fiir nachhaltige Entwicklung - Beitrdge der Bildungsforschung (S. 115-142). Berlin: Ei-
genverlag.

Subotnik, R. E, Olszewski-Kubilius, P. & Worrell, F. C. (2011). Rethinking gifted-
ness and gifted education: A proposed direction forward based on psychological
science. Psychological science in the public interest, 12(1), 3-54. DOL https://doi.
0rg/10.1177/1529100611418056

Ziegler, A. (2005). The Actiotope Model of Giftedness. In R. J. Sternberg & J. E. David-
son (Hrsg.), Conceptions of Giftedness (2., S. 411-436). New York: Cambridge Univer-
sity Press. DOL: https://doi.org/10.1017/CB09780511610455.024

Ziegler, A. (2009). ,Ganzheitliche Forderung® umfasst mehr als nur die Person: Aktio-
top- und Soziotopférderung. Heilpddagogik Online, 8, 5-34.



Christiane Fischer-Ontrup, Lena Hain und Nele von Wieding

Evaluationsbericht des 6. Miinsterschen Bildungskongresses

1.  Einleitung

»Besonders gut gefallen hat mir, dass der Kongress in seiner
Gesamtheit sehr gut organisiert war. Grof3es Lob dafiir! Die
Vielfalt der Angebote und das breite Spektrum waren beein-
druckend.“ (Anonym)

Seit 2003 veranstaltet das Internationale Centrum fiir Begabungsforschung (ICBF)
gemeinsam mit dem Landeskompetenzzentrum fiir Individuelle Férderung NRW
(lif) alle drei Jahre die Bildungskongresse an der Westfilischen Wilhelms-Uni-
versitit Miinster. Unter dem Titel ,Begabungsforderung, Leistungsentwicklung,
Bildungsgerechtigkeit - fiir alle! fand vom 19. bis zum 22. September 2018 der
6. Miinstersche Bildungskongress unter der wissenschaftlichen Leitung von Prof.
Dr. Christian Fischer und Dr. Christiane Fischer-Ontrup in Miinster statt. Die
Schirmherrschaft des Kongresses hatte die amtierende Bundesministerin fiir Bil-
dung und Forschung, Frau Anja Karliczek, itbernommen, wodurch der Relevanz
der Kongressthematik in besonderer Weise Nachdruck verliehen wurde.

Mit besonderem Blick auf das iibergeordnete Ziel der Bildungsgerechtigkeit
bildeten die Begabungsférderung und Leistungsentwicklung die zentralen Themen
des viertdgigen Kongresses. Die grofle thematische Vielfalt und die verschiedenen
Perspektiven aus Wissenschaft und Praxis wurden den insgesamt 1.250 Teilneh-
merinnen und Teilnehmern durch eine Vielzahl von Vortragenden mit abwechs-
lungsreichen Beitragsarten eréffnet. Mit Themen von ,, A" wie Akzeleration oder
auflerschulischer Begabungsforderung tiber ,,L“ wie Leistungsfrust und Leistungs-
lust bis ,Z“ wie Zuwanderungsgeschichten besonders begabter Kinder wurden
tiber 130 Vortrdge von mehr als 60 geladenen Referentinnen und Referenten und
iber 100 weiteren Referentinnen und Referenten aus einem Call for Papers gestal-
tet. Die interdisziplindre Vernetzung der Themenbereiche wurde durch die unter-
schiedlichen Schwerpunkte der Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler sowie
Praktikerinnen und Praktiker und deren Multiprofessionalitit erreicht.

Eine weitere Besonderheit des 6. Miinsterschen Bildungskongresses war, dass er
als eines von 24 Teilprojekten den inhaltlichen Auftakt der Bund-Lénder-Initiative
»Leistung macht Schule® (Lema$S) bildete. Ziel der gemeinsamen Initiative von
Bund und Léindern ist die Forderung leistungsstarker und potenziell leistungsfa-
higer Schiilerinnen und Schiiler. Gemeint sind sowohl jene, die bereits sehr gute
Leistungen zeigen, als auch die, deren Potenziale erst erkannt und entfaltet werden
sollen. Insgesamt nehmen 300 Grund- und weiterfithrende Schulen aus 16 Bun-
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desldndern am LemaS-Projekt teil, davon 63 aus Nordrhein-Westfalen und drei aus
Miinster. Der Forschungsverbund, der mit der Umsetzung der Ziele der Forderini-
tiative betraut ist, setzt sich aus renommierten Wissenschaftlerinnen und Wissen-
schaftlern von 16 Universititen zusammen. Sie vertreten verschiedene Disziplinen,
unter anderem die Bildungs- und Erziehungswissenschaften, unterschiedliche
Fachdidaktiken und die piddagogische Psychologie. Ziel des Forschungsverbundes
ist es, mit den teilnehmenden Schulen die Entwicklungsmoglichkeiten leistungs-
starker und potenziell besonders leistungsféhiger Schiilerinnen und Schiiler zu op-
timieren. Wihrend des Kongresses wurden die Meilensteine fiir die inhaltliche Zu-
sammenarbeit der Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler und Vertreterinnen
und Vertreter aus den Projektschulen festgelegt und erste Austausche realisiert.

Um die organisatorische und inhaltliche Gestaltung der kiinftigen Bildungs-
kongresse stetig weiterentwickeln und verbessern zu kénnen, fithrt das ICBF zum
Abschluss der gesamten Veranstaltung eine systematische Evaluation durch. Dabei
dienen die Riickmeldungen und Einschétzungen der Teilnehmenden als wichtige
Anstofle nicht nur zur Optimierung der Formate, sondern auch der Qualitatssi-
cherung weiterer Kongresse. Die Evaluation wurde anhand eines Online-Fragebo-
gens und eines Papier-Fragebogens in anonymisierter Form durchgefiihrt. Uber
einen per E-Mail zugesendeten Link konnten die Teilnehmenden die Befragung
online ausfiillen oder die in allen Kongressgebduden ausliegenden Bogen in Pa-
pierform bearbeiten und abgeben. Nach Ende des Kongresses wurden alle Beteilig-
ten per E-Mail erneut gebeten, an der Evaluation teilzunehmen.

Der Evaluationsbogen beinhaltete insgesamt 9o Fragen, bestehend aus 66 ge-
schlossenen und 24 offenen Fragen. Die im geschlossenen Antwortformat gestalte-
ten Fragen nahmen Bezug auf allgemeine Informationen zur Person, den Gesamt-
eindruck, die Kongressmappe sowie die Kontakt- und Informationsmoglichkeiten
wihrend des Kongresses. Die geschlossenen Fragen wurden anhand einer vier-
stufigen Ratingskala mit den Antwortkategorien ,sehr gut®, ,gut, ,weniger gut®
und ,,nicht gut® mit der Zusatzoption ,keine Angabe® abgefragt. Zudem wurde die
Auswahl und Qualitdt des Programms ebenfalls mittels eines geschlossenen Ant-
wortformats erhoben; dabei hatten die Teilnehmenden jedoch auch die Moglich-
keit, in einem offenen Feld einzutragen, welche Programmpunkte ihnen besonders
gut gefielen. Mit dhnlicher Struktur wurde die Zufriedenheit der Befragten in Be-
zug auf den Inhalt, die Organisation und den Austausch im Rahmen der einzelnen
LemaS-Veranstaltungen erfragt. Zur Beantwortung dieser beiden Fragenkategorien
(Auswahl und Qualitat des Programms sowie LemaS) wurde die vierstufige Ant-
wortskala ,,sehr zufrieden®, ,,zufrieden®, ,weniger zufrieden” und , nicht zufrieden®
gewidhlt. Auch hier bestand die Antwortmdoglichkeit ,keine Angabe“ Auflerdem
konnte hier teilprojektspezifisch angegeben werden, was den Kongressteilnehmen-
den besonders gut gefallen und was gefehlt hat.

Die offenen Fragen zielten auf das Meinungsbild der Kongressteilnehmenden
im Hinblick auf den Nutzen und die Nachhaltigkeit der Veranstaltung und boten
abschlieflend Platz fiir Lob, Kritik und Winsche.
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Der vorliegende Bericht fasst die Ergebnisse der von den Teilnehmerinnen und
Teilnehmern des 6. Miinsterschen Bildungskongresses ausgefiillten Evaluationsbo-
gen zusammen. Demzufolge beruhen die im Anschluss dargestellten Ergebnisse
ausschliefllich auf den Antworten und Meinungen der Kongressteilnehmenden.

2. Teilnehmerkreis

Der Bildungskongress richtete sich an eine breite Zielgruppe verschiedener Profes-
sionen und Arbeitsbereiche. Der Teilnehmerkreis setzte sich aus Lehrkriften aller
Schulformen und padagogischen Fachkriften aus Kindertagesstitten und Kinder-
girten, Schulleitungen, Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern, Vertreterin-
nen und Vertretern unterschiedlicher Ministerien, Behérden und Verbinde, Ver-
antwortlichen der Lehreraus- und -fortbildung, Psychologinnen und Psychologen,
Beraterinnen und Beratern, interessierten Eltern und weiteren LemaS-Beteiligten
zusammen. Von den insgesamt 1250 Teilnehmerinnen und Teilnehmern fiillten 282
den Fragebogen aus. Damit ergibt sich eine Riicklaufquote von 22,56 %.

3.  Organisatorisches

»Herausragende Organisation und Vorbereitung
in allen Bereichen.“ (Anonym)

Der Gesamteindruck der Kongressteilnehmenden wurde unter Beriicksichtigung
mehrerer organisatorischer Fragen ermittelt und ldsst sich wie folgt zusammen-
fassen: Insgesamt bewerteten die Befragten den Kongress mit ,,sehr gut, ebenso
wie die Kongressatmosphire. Diese positive Einschitzung findet des Weiteren in
der offenen Fragekategorie ,Lob“ Beachtung, welche zum Abschluss des Berichts
ausfiihrlicher beschrieben wird. Insbesondere die Organisation und das Anmel-
deverfahren vor Ort sowie das Verpflegungsangebot wurden von den Personen als
»sehr gut® erlebt. Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer hatten einen guten Ein-
druck von dem Programmangebot, dem Beiprogramm und den Réumlichkeiten
der Kongressgebdude. Informationsmedien wie die Kongressmappe wurden mit
»sehr gut® bis ,,gut” bewertet. Gleichermaflen ,gut® gefielen den Personen die In-
ternetseite des Kongresses und der Flyer mit den Ankiindigungen zum Kongress.
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Tabelle 1: Bewertungen aus der Rubrik ,,Gesamteindruck®

Variable (Zu bewerten war...) Mittelwert Standardabweichung
Gesamteindruck 1,44 0,55
Kongressatmosphére 1,29 0,48
Programmangebot 1,56 0,65
Kongressmappe 1,52 0,70
Réumlichkeiten 1,67 0,67
Anmeldeverfahren im Vorfeld 1,33 0,60
Organisation vor Ort 1,15 0,39
Internetseite des Kongresses 1,53 0,63
Verpflegungsangebot 1,49 0,67
Kongressflyer 1,60 0,64
Beiprogramm 1,60 0,64

Antwortkategorien: 1 = sehr gut, 2 = gut, 3 = weniger gut, 4 = nicht gut. Zusdtzliche Option: Keine Angabe

Werden die Einschitzungen der Teilnehmenden beziiglich ihres Gesamteindrucks

des Kongresses spezifisch nach deren Berufsgruppe ausgewertet, ergibt sich folgen-
des Bild*:

Tabelle 2: Bewertungen des Gesamteindrucks nach Berufsgruppen

Funktion Mittelwert der ~ Standard- N
Bewertung  abweichung
Pad. Fachkrifte aus Kindertagesstitten und -gérten 1,53 4,8 9
Lehrer*in 1,48 0,57 58
(Stellvertr.) Schulleitung 1,38 0,59 37
Vertreter*in eines Vereins 1,40 0,70 10
Vertreter*in eines Ministeriums 1,33 0,50 9
Vertreter*in einer Behorde 1,44 0,51 18
LemaS-Beteiligte*r 1,41 0,54 83
Sonstige: 1,46 0,54 50

In der nachstehenden Tabelle zeigt sich, wie die Kongressatmosphire von den ein-
zelnen Berufsgruppen beurteilt wurde:

1 In Tabelle 2 und 3 gilt es zu beachten, dass die Kategorie ,Sonstige“ nicht weiter
ausdifferenziert wurde.
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Tabelle 3: Bewertungen der Kongressatmosphire nach Berufsgruppen

Funktion Mittelwert der Standardab- N
Bewertung weichung
Pad. Fachkrifte aus Kindertagesstitten und -gérten 1,33 0,53 9
Lehrer*in 1,34 0,51 59
(Stellvertr.) Schulleitung 1,22 0,48 37
Vertreter*in eines Vereins 1,20 0,42 10
Vertreter*in eines Ministeriums 1,11 0,33 9
Vertreter*in einer Behorde 1,50 0,52 18
LemaS-Beteiligte*r 1,26 0,44 84
Sonstige: 1,30 0,51 50

4.  Zuden Vortrigen

»Die Vielfalt der Angebote und das breite
Spektrum waren beeindruckend.“ (Anonym)

Das Programm des Kongresses setzte sich aus verschiedenen Vortragsarten zu-
sammen. An den Kongresstagen konnten die Teilnehmenden Haupt-, Abend-, und
Parallelvortréige, wissenschaftlich orientierte und praxisorientierte Vortrage sowie
Workshops und Symposien besuchen, je nach thematischen Schwerpunkten und
personlichen Interessensgebieten. Eine Voranmeldung zu den einzelnen Veran-
staltungen war nicht notwendig, sodass die Teilnehmenden ihr Programm an den
Kongresstagen anhand freier Auswahl der fiir sie interessanten Beitrage gestalten
konnten.

In der Erdffnungsveranstaltung am Mittwoch des Kongresses richteten sowohl
Prof. Dr. Johannes Wessels, Rektor der Westfilischen Wilhelms-Universitat, als
auch die Bildungsministerin Anja Karliczek Gruf3worte an die Teilnehmenden.
Dariiber hinaus folgte im Anschluss an den Erdffnungsvortrag von Prof. Dr. Ju-
lian Nida-Riimelin (LMU Miinchen, Staatsminister a.D.) zum Thema ,,Bildung in
Deutschland vor neuen Herausforderungen® eine Podiumsdiskussion zum The-
ma ,,Begabungsforderung - ein Gebot der Bildungsgerechtigkeit?®, an der neben
dem Vortragenden auch Anja Karliczek (Bundesministerin fiir Bildung und For-
schung), Martin Spiewak (Redakteur der Zeitung ,,Die Zeit“), Burkhard Jungkamp
(Staatssekretér a. D.), Prof. Dr. Jiirgen Baumert (Max-Planck-Institut fiir Bildungs-
forschung) und Prof. Dr. Christian Fischer (WWU Miinster) teilnahmen.

Die darauffolgenden Kongresstage wurden je mit einem Hauptvortrag einge-
leitet. Anschlieflend folgten je zwei sechzigminiitige Zeitslots, in denen bis zu acht
Parallelvortrige gleichzeitig stattfanden. An den Hauptkongresstagen Donnerstag
und Freitag gab es dariiber hinaus je zwei parallele Abendvortrige, zwischen de-
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nen die Teilnehmenden wihlen konnten. Neben den geladenen Referentinnen und
Referenten gab es an diesen beiden Tagen Vortridge im Nachmittagsbereich, die
analog zum Vorgehen beim 5. Miinsterschen Bildungskongress durch einen Call
for Papers zusammengestellt wurden. Dementsprechend hatten (Nachwuchs-)
Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler die Moglichkeit, bis zum 31.03.2018 ei-
nen Abstract einzureichen, aufgrund dessen im Rahmen eines Review-Verfahrens
durch ein ,Local Organizing Committee** die Beitrdge ausgewdhlt und in das
Kongressprogramm aufgenommen wurden. Dariiber hinaus konnten die Teilneh-
menden im Rahmen des Call for Papers Poster einreichen, die einen Einblick in
Forschungsfragen und die Projektpraxis gewéhrten. Diese waren tiber den gesam-
ten Zeitraum des Kongresses im Zelt am Hauptkongressstandort, dem Schloss zu
Miinster, ausgestellt. Durch die verschiedenen Vortragsarten bestand das finale
Programm des Kongresses insgesamt aus acht Haupt- bzw. Abendvortragen, 45 Pa-
rallelvortrdgen, 27 wissenschaftlich orientierten und 30 praxisorientierten Beitra-
gen, 23 Workshops sowie fiinf Symposien®. Zusatzlich wurden 13 Poster ausgestellt.

Im Rahmen der in den diesjdhrigen Kongress eingebundenen Forderinitiative
»Leistung macht Schule® (LemaS) fanden zudem an drei Tagen teilprojektspezi-
fische Veranstaltungen statt. Am Mittwoch kamen die im Forschungsverbund
»LemaS“ beteiligten Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler der verschiedenen
Universitdten zum Austausch zusammen. Darauf folgten am Donnerstag die Ar-
beitsgruppentreffen der Teilprojekte 1-3 sowie ein internes Landergruppentreffen
und ein lianderiibergreifender Austausch. Die Arbeitsgruppentreffen der Teilpro-
jekte 4 bis 22 wurden am Freitag parallel zu den Nachmittagsangeboten veranstal-
tet. Auf die Evaluation der einzelnen LemaS-Veranstaltungen geht das Kapitel finf
dieses Berichts detailliert ein.

4.1 Gesamteindruck

Die Eroffnungsveranstaltung am Mittwoch, welche den Kongressauftakt bildete,
und der anschlieflende Stehempfang gefiel den Teilnehmenden ,,gut. Im Hinblick
auf die inhaltliche Qualitdt des Programms beurteilten die Kongressteilnehmenden
das fachliche Niveau und den Praxisbezug der Beitrige insgesamt mit ,,gut® Die
vom Kongressteam zur besseren Ubersichtlichkeit vorgenommene Aufteilung der
Themen in die Schwerpunkte Elementarstufe, Grundschule, Sekundarstufe I+II,

2 Dieses ,Local Organizing Committee“ (LOC) setzte sich aus Prof. Dr. Christian
Fischer, Dr. Christiane Fischer-Ontrup, Prof. Dr. Friedhelm Képnick, Prof. Dr. Nils
Neuber, Prof. Dr. Elmar Souvignier, Akad. Dir. a.D. Heribert Woestmann, Prof. Dr.
Pienie Zwitserlood, Dr. Lianne Hoogeveen, Sven Matthijssen, Prof. Dr. Franz Monks,
Prof. Dr. Julius Kuhl und Prof. Dr. Claudia Solzbacher zusammen.

3 Insgesamt sind drei Parallelvortrage, ein praxisorientierter Vortrag sowie ein Work-
shop aufgrund von Krankheit der Vortragenden ausgefallen.
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AuBerschulisch, Tertidrer Bildungsgang und Ubergreifend wurde von den Teilneh-
menden ebenfalls mit ,,gut” bewertet.

Tabelle 4: Bewertung aus der Rubrik , Inhalte®

Variable (Zu bewerten war...) Mittelwert Standardabweichung
Eroffnungsveranstaltung am Mittwoch 1,59 0,78
Stehempfang am Mittwoch 1,55 0,71
Praxisbeziige der Beitrage 2,03 0,76
Fachliches Niveau der Beitrage 1,57 0,66
Aufteilung der Schwerpunkte 1,68 0,74

Antwortkategorien: 1 = sehr gut, 2 = gut, 3 = weniger gut, 4 = nicht gut. Zusdtzliche Option: Keine Angabe
4.2 Haupt- und Abendvortrige

»Die Hauptvortrage von hochkaritigen Forschern
waren besonders bereichernd.“ (Anonym)

Als Haupt- und Abendvortragende wurden nambhafte und anerkannte Professorin-
nen und Professoren aus dem In- und Ausland geladen (folgend in alphabetischer
Reihenfolge): Prof. Dr. Susan Baum (International Center for Talent Development,
USA), Prof. Dr. Francoys Gagné (Université du Québec & Montréal, Kanada), Prof.
Dr. Olaf Koller (Leibniz-Institut fiir die Padagogik der Naturwissenschaften und
Mathematik (IPN), Kiel), Prof. Dr. David Lubinski (Vanderbilt University, USA),
Prof. Dr. Julian Nida-Riimelin (Ludwig-Maximilians-Universitdt Miinchen), Prof.
Andreas Schleicher (Organisation for Economic Co-operation and Development
(OECD), Paris), Prof. Dr. Del Siegle (University of Connecticut, USA) und Prof.
Dr. Anne Sliwka (Universitat Heidelberg, Deutschland). Das Kongressteam organi-
sierte die jeweiligen Vortragsanfragen.

Die sechzigminiitigen Hauptvortridge wurden zur Hailfte in englischer Sprache
gehalten. Dazu wurden die Présentationen von Prof. Dr. Susan Baum, Prof. Dr.
Frangoys Gagné und Prof. Dr. Del Siegle in die deutsche Sprache iibersetzt und
parallel zur englischen Version projiziert, um das Verstindnis der Kongressteil-
nehmenden bestmoglich gewéhrleisten zu konnen.

Der Eréftnungsvortrag von Prof. Dr. Julian Nida-Riimelin zum Kongressauftakt
fand am Mittwoch statt, die drei weiteren Hauptvortrage von Prof. Andreas Schlei-
cher, Prof. Dr. Frangoys Gagné und Prof. Dr. Del Siegle an den Vormittagen der
darauffolgenden Tage. An den Abenden des Donnerstag und Freitag prasentierten
Prof. Dr. Susan Baum, Prof. Dr. Olaf Kéller, Prof. Dr. David Lubinski und Prof. Dr.
Anne Sliwka (Abendvortrage).

Sowohl die Auswahl der Hauptvortriage (Mittelwert (M) = 1,50; Standardabwei-
chung (SD) = 0.67) als auch deren Qualitidt (M = 1,44; SD = 0,63) bewerteten die
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Teilnehmerinnen und Teilnehmer mit ,,sehr gut“ Bei der Beantwortung der offe-
nen Frage, welcher der Hauptvortridge den Teilnehmenden besonders gut gefallen
habe, wurden die Vortrige von Prof. Dr. Fran¢oys Gagné (28 %) und Prof. Dr. Ju-
lian Nida-Riimelin (26 %) am haufigsten genannt, dicht gefolgt von den Vortragen
von Prof. Dr. Del Siegle (23 %) und Prof. Andreas Schleicher (16 %).

Die Auswahl der Abendvortriage gefiel den Befragten ,gut“ (M = 1,66; SD =
0,67), genauso die Qualitit (M = 1,64; SD = 0,72). Die Auswertung der spezifi-
schen Frage, welcher Abendvortrag den Teilnehmenden besonders gut gefallen
hat, ergab folgende Rangfolge: Prof. Dr. Anne Sliwka (52 %), Prof. Dr. Susan Baum
(29 %), Prof. Dr. Olaf Koéller (12 %) und Prof. Dr. David Lubinski (10 %).

4.3 Parallelvortrige

Insgesamt wurden im Verlauf der Kongresstage 45 Parallelvortrage von angefrag-
ten Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern gehalten, welche ebenso wie die
Hauptvortrige eine Dauer von 60 Minuten hatten. Das weitgeficherte Themen-
spektrum der Beitrdge zeigt sich auch in den Parallelvortrigen. So erstreckte sich
die Themenvielfalt {iber Aspekte der Begabungsférderung, Leistungsentwicklung
und Bildungsgerechtigkeit in den Bereichen frithkindliche und berufliche Bildung
mit Fokus auf der Suche nach Heterogenititsursachen iiber schulbezogene, ficher-
spezifische und neurowissenschaftliche Ansétze der Begabungsforschung bis hin
zur Beschiftigung mit der Umsetzung von Inklusion.

In Bezug auf die Auswahl der Parallelvortrige zeichnet sich eine insgesamt
sehr gute bis gute Bewertung ab (M = 1,60; SD = 0,62). Zudem beurteilten die
Kongressteilnehmerinnen und -teilnehmer die Qualitdt der Parallelvortrage eben-
so mit ,,sehr gut“ bis ,gut (M = 1,70; SD = 0,64).

Bei der offenen Frage, welcher der Beitrige den Befragten besonders gut ge-
fallen habe, gaben die Personen die Vortrige in folgender Reihenfolge an: Prof.
Dr. Miriam Vock (16 %), Prof. Dr. Claudia Solzbacher (8 %), Dr. Letizia Gauck
(6 %), Prof. Dr. Roland Grabner (6 %), Prof. Victor Miiller-Oppliger (6 %), Prof.
Dr. Aljoscha C. Neubauer (6 %), Prof. Dr. Friedhelm Képnick und Florian Schmid
(5%), Prof. Dr. Franzis Preckel (5%), Prof. Dr. Willi Stadelmann (5%), Prof. Dr.
Christian Fischer (4 %), Prof. Dr. Hilde Koster (4 %), Prof. Dr. Christoph Perleth
(4%), Prof. Dr. Heidrun Stoger (4 %), Prof. Dr. Dagmar Bergs-Winkels (3 %), Ka-
tarina Farkas (3 %), Prof. Dr. Hans Anand Pant (3 %), Prof. Dr. Simone Seitz (3 %),
Dr. Hanna Dumont (1%), Prof. Dr. Wolfgang Hallet (1%), Dr. Colm O'Reilly (1%),
Prof. Dr. Julia Schwanewedel (1%) und Prof. Dr. Elmar Souvignier (1%).
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4.4 Praxisorientierte Beitrige

An den Hauptkongresstagen gestalteten Praktikerinnen und Praktiker, Wissen-
schaftlerinnen und Wissenschaftler insgesamt 30 praxisorientierte Beitrige mit
dem Ziel, praktische Ansétze mit den Kongressteilnehmenden aktiv zu thematisie-
ren und zu diskutieren. Die vielen Beitrage deckten dabei ein vielfiltiges und ab-
wechslungsreiches inhaltliches Spektrum ab. Schwerpunkte waren unter anderem
die Evaluation auflerschulischer Angebote zur Begabungsférderung, forschendes
und selbstreguliertes Lernen, Kreativitdt und Selbstkonzept, Lernumwelt, Selbst-
kompetenz, Twice Exceptionals, Inklusion, iibergreifende Begabungserkennung,
Begabtenforderung, Schulentwicklung, Begabungsforderung im MINT-Bereich,
Elternarbeit, Lern- & Leistungsdokumentation, Schiilercoaching, Begabungsfor-
derung in Osterreich, inner- und auflerschulische Konzepte zur Begabungsforde-
rung, Kultur, Migration, soziale Herkunft und Underachievement.

Hinsichtlich der Bewertung der Auswahl und Qualitit der praxisorientierten
Beitridge gaben die Befragten an, dass ihnen die Auswahl ,sehr gut® bis ,,gut® (M
= 1,86; SD = 0,76) und die Qualitit ebenso ,sehr gut“ bis ,gut* (M = 1,99; SD =
0,82) gefallen hat.

4.5 Wissenschaftlich orientierte Beitrige

»Die wissenschaftlichen Beitrage haben mich bestéirkt
darin, mich weiter fiir die routineméflige prophylaktische
Potenzialdiagnostik und (deren Implementierung) zu
engagieren!“ (Anonym)

Neben den praxisorientierten Vortrigen bestand das Kongressprogramm aus 27
wissenschaftlich orientierten Beitrdgen, die von (Nachwuchs-)Wissenschaftlerin-
nen und Wissenschaftlern gestaltet wurden.

Verschiedene Inhaltsfelder bildeten dabei die thematische Bandbreite der Bei-
trage: Vielfalt am Gymnasium, Begabungsforderung im Studium, Bildungskapital,
Studienwahl, Vielfalt von Begabungen, inklusive Begabungsférderung, mathemati-
sche Frithférderung, Herausforderungen im Umgang mit Begabten, Identifizierung
und Entwicklung von Potenzialen in der Kita und Begabtenforderung im MINT-
Bereich.

Die Auswahl der wissenschaftlich orientierten Beitrige bewerteten die Teilneh-
menden insgesamt mit ,sehr gut® bis ,,gut® (M = 1,75, SD = 0,70), die Qualitat
wurde ebenfalls ,,sehr gut® bis ,,gut® beurteilt (M = 1,80; SD = 0,71).
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4.6 Workshops

Weiterhin beinhaltete das Kongressprogramm 23 Workshops mit inhaltlichen
Schwerpunkten wie Begabtenforderung im Primarbereich und in der Berufsbil-
dung, ficherspezifische Forderung in der Schule, beispielsweise auch im Bereich
darstellende Kiinste, Twice Exceptionality, Starkung der Bildungsgerechtigkeit im
Zusammenhang mit Migration und Themen wie Langeweile und Leistungsfrust.

Insgesamt bewerteten die befragten Kongressteilnehmenden die Auswahl der
Workshops mit ,,sehr gut® bis ,,gut® (M = 1,93; SD = 0,81). Die Qualitit der Work-
shops gefiel den Personen gut (M = 2,01; SD = 0,87).

4.7 Symposien

Weitere Programmpunkte bildeten fiinf Symposien, wobei vier davon aus jeweils
drei Beitrigen mit einem anmoderierten Themenschwerpunkt bestanden. Diese
bezogen sich auf die Individuelle Potenzialentwicklung durch stirkenorientierte
Lernarchitekturen, Begabtenférderung an der Landesschule Pforta, Qualitatsoffen-
sive Lehrerbildung im Kontext Inklusion sowie ein Symposium zum iibergeordne-
ten Thema Begabungs- und Begabtenférderung und Bildungsgerechtigkeit.

Teilnehmende schitzten die Auswahl der Symposien im Rahmen des 6. Bil-
dungskongresses ,gut“ ein (M = 2,00; SD = 0,69) und nahmen die Qualitit dieser
als ebenso ,,gut® wahr (M = 2,05; SD = 0,82).

4.8 Poster

Die 13 tiber den gesamten Kongresszeitraum im Schloss zu Miinster ausgestellten
Poster, welche von einigen Kongressteilnehmenden im Rahmen des Call-for-
Paper-Verfahrens eingereicht und vom Kongressteam ausgewéhlt wurden, ermdg-
lichten den Besucher*innen einen Einblick in deren Forschungsgegenstinde und
die Projektpraxis.

Dabei gefiel den Befragten die Auswahl der Poster ebenso ,,gut* (M = 2,04; SD
= 0,74) wie deren Qualitit (M = 2,0; SD = 0,67).

4.9 Fazit zum Veranstaltungsangebot

Zusammenfassend zeigt die Evaluation des Veranstaltungsangebots eine besonders
gute Bewertung der Haupt- und Abendvortrige, dicht gefolgt von den Parallelvor-
tragen sowie den wissenschaftlich orientierten Beitragen. In fortgefithrter Reihen-
folge schliefit sich daran die gute Bewertung der praxisorientierten Vortrage, der
Poster, der Workshops und abschlieflend der Symposien an.



Evaluationsbericht des 6. Miinsterschen Bildungskongresses 413

Der Vergleich von den Mittelwerten der Bewertungen aller Vortragsarten er-
gibt bilanzierend eine insgesamt sehr gute bis gute Beurteilung der Kongressver-
anstaltungen. Aussagen iiber die Griinde fiir die Einschitzungen konnen aufgrund
des Fragebogenformats an dieser Stelle nicht gemacht werden.

Tabelle 5: Bewertungen in der Rubrik ,,Qualitit des Programms - Inhalte®

Vortragsart Mittelwert der Standard-
Bewertung abweichung
Hauptvortrage 1,44 0,63
Abendvortrige 1,64 0,72
Parallelvortrage 1,70 0,64
Praxisorientierte Vortrage 1,99 0,82
Wissenschaftlich orientierte Vortrage 1,80 0,71
Workshops 2,01 0,87
Symposien 2,05 0,82
Poster 2,00 0,67

Antwortkategorien: 1 = sehr zufrieden, 2 = zufrieden, 3 = weniger zufrieden, 4 = nicht zufrieden. Zusdtzliche
Option: Keine Angabe

5. Lema$

Von allen Fragebogenteilnehmenden gaben 152 (53,9%) an, am LemaS-Projekt
beteiligt zu sein. Die grofite Gruppe unter ihnen war die der Schulvertreterinnen
und Schulvertreter (62,5%); die drei folgenden Gruppen Mitglieder des LemaS-
Forschungsverbunds, Vertreterinnen und Vertreter der Landesinstitute sowie
Mitglieder der Bund-Lander-AG waren mit jeweils 7 bis 8% vertreten. An allen
drei Kongresstagen fanden im Rahmen von Lema$S Veranstaltungen statt, die als
Arbeitsgruppentreffen entweder den einzelnen Teilprojekten von Lema$S zugeord-
net oder teilprojektiibergreifend waren. Am Mittwoch kamen zunichst die im For-
schungsverbund ,LemaS“ beteiligten Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler
der verschiedenen Universititen zu einem informellen gemeinsamen Austausch
zusammen. Darauf folgten am Donnerstag die Arbeitsgruppentreffen der Teil-
projekte 1 bis 3 sowie bundeslandspezifische interne Lindergruppentreffen mit
Vertreterinnen und Vertretern der Kultusministerien, der Landesinstitute und der
Schulen sowie ein linderiibergreifender Austausch, an dem ausschliefllich die Lan-
desinstitutsvertreterinnen und -vertreter teilnahmen. Die Arbeitsgruppentreffen
der Teilprojekte 4 bis 22 fanden am Freitag parallel zu den Nachmittagsangeboten
statt.

Die Zufriedenheit der Fragebogenteilnehmenden mit den Landergruppentref-
fen wurde im Durchschnitt beziiglich Inhalt, Organisation und Austausch auf der
Zufriedenheitsskala mit dem Mittelwert 2,29 (SD = 1,10) angegeben; die Beurtei-
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lung des lindertibergreifenden Austauschs war nahezu identisch (M = 2,29; SD =
1,13). Im Vergleich dazu erhielten die Arbeitsgruppentreffen der LemaS-Teilprojek-
te 1 bis 22 eine héhere Bewertung (M = 1,81; SD = 0,71; s. Tabelle 6).

Tabelle 6: Bewertung der LemaS-Arbeitstreffen

Mittelwert der Standard-
Bewertung abweichung

Léandergruppentreffen (N = 99)
Inhalt 2,42 1,14
Organisation 2,24 1,08
Moglichkeit zum Austausch 2,22 1,08
Lianderiibergreifender Austausch (N = 62)
Inhalt 2,37 1,15
Organisation 2,30 1,14
Moglichkeit zum Austausch 2,19 1,09
Arbeitsgruppentreffen der LemaS-Teilprojekte 1-3
(Kernmodul 1, N = 85)
Inhalt 2,86 1,14
Organisation 2,73 1,18
Méoglichkeit zum Austausch 2,51 1,09
Arbeitsgruppentreffen der LemaS-Teilprojekte 4-22
(Kernmodul 2, N = 122)
Inhalt 1,57 0,75
Organisation 1,68 0,92
Méglichkeit zum Austausch 1,59 0,77

Antwortkategorien: 1 = sehr zufrieden, 2 = zufrieden, 3 = weniger zufrieden, 4 = nicht zufrieden.

6. Kongressmappe

~Besonders gut gefallen hat mir, dass ich durch die
ausfiihrliche Kongressmappe gute Moglichkeiten
hatte, die fiir mich interessantesten Beitrége auszu-
wihlen.“ (Anonym)

Die Kongressmappe diente den Teilnehmenden als unterstiitzende Handreichung
mit dem Zweck, einen Uberblick iiber organisatorische Aspekte zu geben. Neben
einleitenden GrufSworten verschiedener Sponsoren und Forderer des Kongresses
umfasste die Mappe das Kongressprogramm in Tabellenform, Kurzinformationen
zu den Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern sowie kurze Abstracts zu ihren
Kongressvortragen. Zudem beinhaltete die Kongressmappe in einem gesonderten
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Kapitel Informationen und eine eigene Programmiibersicht zur Bund-Lénder-
Initiative ,LemaS®. Abschlieflende organisatorische Hinweise dienten unter ande-
rem der Unterstiitzung der Teilnehmenden und zur Orientierung vor Ort, weshalb
Kongressorte, Bus- und Raumplidne und Verpflegungsmoglichkeiten aufgefiithrt
waren. Dariiber hinaus war dort das Beiprogramm fiir die Kongresstage ersicht-
lich.

Die Struktur der Mappe (M = 1,57; SD = 0,71) und deren Informationsgehalt
(M = 1,47; SD = 0,62) beurteilten die Teilnehmenden mit ,,sehr gut bis ,,gut®.

Tabelle 7:  Bewertung der Kongressmappe

Bewertungskriterium Mittelwert der Bewertung Standardabweichung
Struktur 1,57 0,71
Informationsgehalt 1,47 0,62

Antwortkategorien: 1 = sehr gut, 2 = gut, 3 = weniger gut, 4 = nicht gut. Zusdtzliche Option: Keine Angabe

7.  Kontakt- und Informationsméglichkeiten

»Sehr gute Atmosphire, kollegialer Austausch
auf Augenhohe, hohe Wertschitzung® (Anonym)

Neben dem vielfiltigen Veranstaltungsangebot diente der Bildungskongress tiber-
dies der Unterstiitzung zum Aufbau von Kontakt- und Informationsméglichkeiten
fur die Teilnehmenden und Referentinnen und Referenten. Die Infobdrse im Foyer
des Miinsteraner Schlosses umfasste eine vielschichtige und differenzierte Auswahl
von Materialien und Literatur verschiedener Verlage. Diese prasentierte Auslage
(Materialien/Literatur/Verlage) wurde von den Kongressteilnehmenden mit ,,gut*
(M = 2,04; SD = 0,72) bewertet.

Im Hinblick auf die Kontaktméglichkeiten wéhrend des Kongresses beurteilten
die Personen die Moglichkeit, am Rande der Veranstaltung Kontakte mit anderen
Teilnehmerinnen und Teilnehmern kniipfen zu kénnen mit ,,sehr gut bis ,,gut®
(M = 1,81, SD = 0,82).

Dass sich aus den gekniipften Kontakten Folgeaktivititen fiir die Teilnehmen-
den in Form von Besuchen, Kooperationen, Austauschen etc. ergeben konnten,
schitzen die Befragten als ,,gut” ein (M = 2,17; SD = 0,89).
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Tabelle 8: Bewertungen der Kontakt- und Informationsméglichkeiten

Art Mittelwert der Standard-
Bewertung abweichung
Infoborse 2,04 0,72
Kontaktméglichkeiten 1,81 0,82
Folgeaktivititen 2,17 0,89

Anmerkung: 1 = sehr gut, 2 = gut, 3 = weniger gut, 4 = nicht gut. Zusdtzliche Option: Keine Angabe

8.  Fazit zur Evaluation des Bildungskongresses

»Insgesamt eine gute Organisation, ein
ansprechendes inhaltliches Angebot, eine
freundlich-offene Atmosphire, ein gutes
Angebot zur Nacharbeit (Cloud)“ (Anonym)

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass die Ergebnisse der Evaluation ins-
gesamt einen sehr positiven Eindruck von der Struktur, der Gestaltung und dem
inhaltlichen Angebot des Kongresses widerspiegeln. Die iiberwiegende sehr gute
bis gute Bewertung der Organisation und thematischen Qualitit des 6. Bildungs-
kongresses mit dem Titel ,,Begabungsférderung, Leistungsentwicklung, Bildungs-
gerechtigkeit — fiir alle!” bestdtigen den Erfolg des bewdhrten Formats.

Um die Qualitdt zukiinftiger Bildungskongresse gewidhrleisten und diese stetig
weiterentwickeln zu koénnen, sind Einschitzungen der Teilnehmenden in Bezug
auf die Nachhaltigkeit und den Nutzen sowie allgemein zu positiven und verbesse-
rungswiirdigen Aspekten des Kongresses von grofier Bedeutung. Im anschlieflen-
den und diesen Bericht abschlieflenden Teil wird demnach auf die Bewertung des
Nutzens und der Nachhaltigkeit des 6. Bildungskongresses sowie auf das von den
Teilnehmenden geduflerte Lob, Kritik und Wiinsche eingegangen.

Auf die offene Frage, welche neuen Inhalte die Befragten im Rahmen des
Kongresses kennengelernt haben, wurden verschiedene Themen genannt: ein Ein-
blick in neue Erkenntnisse der Begabungsforschung und -férderung sowie in die
Forschung im Bereich Twice Exceptionality (2e). Zudem wurde hiufig die Auf-
bereitung der Inhalte Underachievement und Langeweile und die Beschiftigung
mit Neuromythen genannt. Auflierdem gaben einige Teilnehmende an, viele neue
Informationen iiber das LemaS-Projekt gewonnen zu haben.

Als niitzliche Anregungen, welche die Kongressteilnehmenden fiir ihre eigene
Titigkeit mitnehmen konnten, wurde hédufig der Umgang mit Underachievern
angegeben. Auch nahmen die Befragten praktische Ideen zur individuellen For-
derung und facherspezifische Anregungen zur Umsetzung von Begabtenférderung
mit. Mehrfach beurteilten die Teilnehmenden Kenntnisse iiber Talentportfolios
und den ZRM-Ansatz als niitzlich. Ebenso relevant fiir ihre eigene Arbeit empfan-
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den die Personen Ansitze tiber den Umgang mit 2¢’s sowie Impulse fiir die Bera-
tung im Bereich Begabung.

Im Zusammenhang mit der Frage, welche Programmpunkte fiir die Teilneh-
menden besonders wertvoll waren, wurden sehr haufig die Hauptvortrige genannt.
Zudem wurde riickgemeldet, dass der Austausch mit Kolleginnen und Kollegen
sowie Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern bereichernd war. Dariiber hi-
naus empfanden die Befragten die praxisorientierten Beitrdge als hilfreich sowie
jene Programmpunkte, die sich mit den Themen Underachievement und Twice
Exceptionality befassten.

Abschlieflend finden hier Worte des Lobs, der Kritik und Wiinsche fiir den
néichsten Kongress Beriicksichtigung. Dieser letzte Teil des Evaluationsbogens ziel-
te darauf ab, konstruktives Feedback der Teilnehmenden zu unterschiedlichen As-
pekten des 6. Bildungskongresses 2018 zu sammeln, um daraus wichtige Hinweise
und Ratschlédge fiir die Planung und Gestaltung zukiinftiger Kongresse gewinnen
zu kénnen.

Den offenen Antwortbereich, zugehorig zu der Frage, was den Teilnehmenden
besonders gut gefallen hat, nutzten die Befragten, um die Organisation des Kon-
gresses durch das Kongressmanagement und durch das Blaue Team* zu loben, wel-
che fiir Rat und Tat jeder Zeit zur Verfiigung standen. Im Besonderen hoben die
Teilnehmenden die hilfsbereite, hofliche und frohliche Art der Helfenden hervor.
Die Vielschichtigkeit des angebotenen Themenspektrums und die Perspektivviel-
falt sowie die Internationalitit des Publikums wurden zudem mehrfach als positive
Merkmale des Kongresses beschrieben. Weiterhin gefiel den befragten Kongress-
teilnehmenden die Verpflegung, inklusive der Bereitstellung veganer Gerichte,
sehr gut. Lob galt aulerdem der als wertschitzend und ungezwungen dargestellten
Kongressatmosphire.

Im Sinne des Optimierungsgedankens ist die anschlieflende Frage von Bedeu-
tung, die sich auf die Inhalte bezieht, welche den Befragten weniger gut gefallen
haben. Die am héufigsten genannte Kritik bezog sich darauf, dass die in die For-
derinitiative eingebundenen Lehrkrifte nicht die parallel zu LemaS$ stattfindenden
Beitridge besuchen konnten. Trotz der im Rahmen des diesjéhrigen Kongresses be-
reits verldngerten Pausen zwischen den Vortridgen nahmen die Befragten die Pau-
sen als zu kurz fiir einen Raumwechsel und den Austausch mit anderen Personen
wahr. Weiterhin wurde die Dominanz der englischsprachigen Beitrdge von einigen
Kongressteilnehmenden als weniger positiv empfunden, was im Gegensatz zu der
als positiv empfundenen Internationalitdt der Vortragenden steht.

Fiir den kommenden siebten Bildungskongress 2021 wiinschen sich die befrag-
ten Teilnehmenden allgemein weitere konkrete, praktische Umsetzungsbeispiele
der Begabungsforschung fiir die schulische Praxis. Viele Personen duflerten zudem
den Wunsch nach einer intensivierten Beschiftigung mit Begabung im Elementar-
und beruflichen Bereich sowie zum Thema Begabungsdiagnostik.

4 Im Blauen Team waren knapp 50 Studierende der Universitit Miinster titig. Diese
waren durch blaue T-Shirts erkennbar.
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