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Was ein Mensch an Gutem in die Welt
hinausgibt, geht nicht verloren.

Albert Schweitzer

Wir widmen diesen Band

Prof. Dr. Franz J. MoOnks,

der am 10. Mirz 2020 im Alter von 87 Jahren verstorben ist.

Wir mochten auf dieses Weise den Mitbegriinder des Internationalen Centrums
fiir Begabungsforschung und das langjéhrige Mitglied im Kuratorium der Stiftung
Internationales Centrum fiir Begabungsforschung wiirdigen.

Als Pionier der Begabungsforschung in Europa hat Franz J. Monks 1988 an der
Universitit Nijmegen das Centrum voor Begaafdheidsonderzoek gegriindet und
in den Folgejahren entscheidende Impulse und Empfehlungen fiir die Griindung
des Internationalen Centrums fiir Begabungsforschung an der Universitit Miins-
ter im Jahre 2001 gegeben. In seine Tatigkeit als Président des European Council
for High Ability (ECHA) zwischen 1992 und 2008 fillt die von ihm initiierte Ent-
wicklung des Weiterbildungsstudiums zum Erwerb des ECHA-Diploms ,,Specialist
in Gifted Education‘. Waren es auf der 4. ECHA-Konferenz im Oktober 1994 in
Nijmegen erst fiinf Absolventen, so sind es inzwischen allein in Miinster mehr
als 600 Lehrerinnen und Lehrer, die diese europaweit einmalige Weiterbildung
erfolgreich abgeschlossen haben. Wir sind Franz J. Monks fiir sein mehr als drei-
ig Jahre wihrendes herausragendes Engagement in der Begabungsforschung und
Begabtenforderung zu grofiem Dank verpflichtet. So war er als Mitglied des Local
Organizing Committee auch noch an den Vorbereitungen fiir den 6. Miinster-
schen Bildungskongress im September 2018 beteiligt.

Wir werden ihm ein ehrendes Andenken bewahren und die Arbeit im ICBF in
seinem Sinne weiterfithren.

Die Herausgeberinnen und Herausgeber






Vorwort

Die aktuellen Ergebnisse von internationalen Schulvergleichsstudien (TIMSS,
PISA) zeigen auch weiterhin, dass Bildungsgerechtigkeit und Chancengerechtig-
keit dringende 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
Begabungsforderung und Leistungsentwicklung als thematischer Schwerpunkt des
6. Miinsterschen Bildungskongresses mit dem Titel ,,Begabungsforderung, Leis-
tungsentwicklung, Bildungsgerechtigkeit — fiir alle!* aufgegriffen.

Der Kongress fand vom 19. bis 22. September 2018 an der Universitit Miins-
ter statt. An den insgesamt vier Kongresstagen haben Expertinnen und Experten
aus der Bildungs- und Begabungsforschung sowie Begabungsférderung neue For-
schungserkenntnisse und Konzepte fiir eine gerechte und umfassende Potenzial-
forderung in Form von Vortragen, 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 Aktualitit 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 BMBEF-Pro-
jekts ,Leistung macht Schule“ (Lema$) als inhaltlicher Auftakt fir die Forscherin-
nen und Forscher und die 300 beteiligten Projektschulen. Das Projekt arbeitet im
Rahmen der Forderinitiative 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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Vorwort

Der vorliegende Tagungsband gliedert sich in zwei Bidnde mit den Schwer-
punkten Begabungsforschung und Begabungsforderung. Dieser erste Band Beitri-
ge aus der Begabungsforschung startet mit thematischen Beitrdgen zum Verhiltnis
von Bildungsgerechtigkeit und Begabung. Es folgen Artikel aus dem Bereich Be-
gabungsforschung im Ubergang Kita/Grundschule, aus der begabungsforderlichen
Schulentwicklung und tiber die Rolle von Lehrpersonen in der diversititssensiblen
Begabungsforderung sowie aus dem Bereich Umgang mit der eigenen Begabung.

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 maf3geb-
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 Kiapnick, Nils Neuber,
Claudia Solzbacher, Pienie Zwitserlood



Julian Nida-Riimelin

Bildung in Deutschland vor neuen Herausforderungen'

Eroffnungsrede zum 6. Miinsterschen Bildungskongress

Die Eroffnungsrede von Professor Dr. Dr. h.c. Julian Nida-Riimelin stief} bei den
Teilnehmenden des 6. Miinsterschen Bildungskongresses auf sehr grofles Interesse
und stellte durch das Aufwerfen einiger provokanter und gleichwohl berechtigter
Fragen einen idealen Einstieg in die Diskussion um Bildungsgerechtigkeit dar.
Professor Nida-Riimelin néherte sich dem Thema von einer philosophischen Pers-
pektive und machte deutlich, dass es dem reformgeprégten und auf einem kollekti-
ven Leistungsbegrift beruhenden Bildungssystem (Stichwort Employability) an der
Fahigkeit zur Vermittlung gesamtmenschlicher Kompetenzen, wie beispielsweise
der Entwicklung von Reflexionsvermégen und der Bildung eigener Urteilskraft
mangelt: Kompetenzen, die angesichts einer zunehmenden ,Verfliissigung® gesell-
schaftlicher Normen besonders wertvoll und wichtig sind, um Entscheidungen
zu treffen und Verantwortung zu tibernehmen. In seiner Rede pladierte Professor
Nida-Riimelin daher fiir ein offenes und auf Vielfalt ausgerichtetes Verstindnis
von Bildung, welches individuelle Stirken in unterschiedlichen Bereichen (kogni-
tiv, sozial, handwerklich-technisch oder gestalterisch-kiinstlerisch) anerkennt und
tordert. Somit definierte er Bildungsgerechtigkeit im Sinne der Freiheit, sich nicht
einem festen Leistungsbegriff in einem stark regulierten Bildungssystem unterwer-
fen zu miissen.

Wir freuen uns sehr, dass wir eine Transkription der inspirierenden Rede von
Professor Nida-Riimelin als ersten Beitrag unseres Tagungsbandes an dieser Stelle
abdrucken diirfen. Wir verweisen zur vertiefenden Lektiire auflerdem auf seine
bildungstheoretischen Publikationen, insbesondere die Monographien Philosophie
einer humanen Bildung (2013), Humanistische Reflexionen (2016), Uber Grenzen
denken. Eine Ethik der Migration (2017) sowie Digitaler Humanismus - Eine Ethik
fiir das Zeitalter der Kiinstlichen Intelligenz (2018) mit Nathalie Weidenfeld.

1 Gekiirzte Abschrift des freien Vortrags.
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Julian Nida-Riimelin
Meine sehr geehrten Damen und Herren,

wir miissen, glaube ich, erstmal kldren, ob ich hier der Richtige bin, um diesen
Eroffnungsvortrag zu halten. Ich bin kein Begabungsforscher. Ich habe keine
Lehrerfahrung an den Schulen. Was mich bewogen hat, in dieser Debatte einen
Input zu geben, ist, dass sich in den 8oer Jahren kaum jemand fiir Bildungsfragen
interessierte, man schaue einmal in die Grundsatzprogramme der Parteien. Das
hat sich grundlegend gedndert, da hat der Pisa-Schock eine wichtige, wenn auch
in meinen Augen, eine durchaus nicht unproblematische Rolle gespielt. Die Politik
beschiftigt sich damit und dann kommt eine Phase in Gang, die man vielleicht
etwas boshaft als eine Phase ,hektischer Reformitis“ bezeichnen kann. Das heif3t,
es werden in kurzen Abschnitten immer neue Reformen ausprobiert, eingefiihrt,
in Frage gestellt, umformatiert. Ich komme gerade aus einem Bundesland, das in
einem wirklich bemerkenswerten Akt, ohne Ressortabstimmung und ohne Vor-
bereitung, die Gymnasialzeit von neun auf acht Jahre verkiirzt hat und dann tiber
zehn Jahre brauchte, um diesen Irrtum wieder zu korrigieren. Das ist jetzt gerade
erfolgt. Das heift also irgendwas lduft da schief.

Ich weif3, es geht um Schule, trotzdem erlauben Sie mir diesen kurzen Ausflug
in meine eigene padagogische Tétigkeit. Da ist mal vor 200 Jahren das Konzept
einer Reformuniversitit entstanden. Das ist verbunden mit dem Namen Wilhelm
von Humboldt. Ein scheuer Intellektueller, eigentlich fiir politische Amter ginz-
lich ungeeignet, der musste in das Amt hineingezerrt werden und war schneller
wieder drauflen als ich, hat dort allerdings Impulse gegeben, die die gesamte eu-
ropéische Universitatslandschaft umgebaut haben. Eher philosophische Impulse
und das vor dem Hintergrund des Deutschen Humanismus, des Humanismus
des 19. Jahrhunderts, auf den wir hier nicht im Detail eingehen kénnen, der dann
aber doch gleich noch eine gewisse Rolle spielen wird. Einer seiner Kerngedanken
war, der liberraschenderweise sogar die Fiirsten iiberzeugte, es sei sinnvoll, jungen
Menschen, damals jungen Ménnern, zugegeben die meisten, aber nicht alle, aus
besserem Hause, die Moglichkeit zu geben, fiir einige Jahre sich an der Wahrheits-
suche, an der Forschung, am selbststindigen Denken zu beteiligen, tibrigens auf
Augenhohe mit den Professoren. Das ist etwas sehr Interessantes in dieser doch
sehr hierarchischen und patriarchischen Gesellschaft, um dann daraus einen Vor-
teil fiir die eigene Personlichkeitsentwicklung zu ziehen, der sie dann instand setzt
auch auflerhalb der Akademia bestimmte Aufgaben verantwortungsvoll wahrzu-
nehmen. Eine ziemlich verriickte Idee. Konfrontation mit der Forschung, Mitwir-
kung an der Forschung, enge Verbindung von Lehre und Forschung und das soll
dann am Ende zur Personlichkeitsbildung beitragen. Das war die These. Und sie
war so iiberaus erfolgreich, dass sich dieses neue Verstdndnis universitdrer Bildung
nicht nur wie ein Lauffeuer als Modell ausbreitete, sondern dass Deutschland, das
in fast jeder Hinsicht aufSer Kultur, Kunst und Musik, riickstandig war, politisch,
infrastrukturell, institutionell, zu einer der, wenn nicht der fithrenden, Industrie-
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nationen Europas wurde, mit allen zum Teil problematischen Folgewirkungen, die
das dann hatte.

Ende des 20. Jahrhunderts kommt eine Reform, die trigt den schénen Namen
»Bologna®, nach einer der iltesten europdischen Universititen. Und so mir nichts
dir nichts, ohne dass das wirklich diskutiert worden ist — ich habe versucht, zu
eruieren, ob das ernsthaft diskutiert worden ist — zerstort es mit einem Federstrich
dieses Humboldt'sche Modell, indem es zwei Studiengangstypen einfiihrt, ndmlich
berufsfeldorientierte und wissenschaftsorientierte.

Was soll tibrigens wissenschaftsorientiert bedeuten? Was sollen die eigentlich
da machen? Doch wahrscheinlich Wissenschaft, aber dann sind die auch berufs-
orientiert, nimlich im Berufsfeld Wissenschaft. Also schon das ist ein Denkfehler.
Wir haben uns nicht die Mithe gegeben, {iber die Leitidee nachzudenken, die das
ganze Unternehmen eigentlich steuern sollte. Es gibt ein paar Leitideen, Employa-
bility zum Beispiel fiir die Bologna-Reform. ,,Employability” ist zweifellos wichtig,
aber das ersetzt nicht die Frage, um was fiir eine Art Bildung geht es eigentlich?

Und jetzt komme ich gleich zur ersten inhaltlichen These, die auch eine gewis-
se Provokation beinhaltet. Ich hoffe, die Veranstalter bereuen es jetzt nicht schon,
mich eingeladen zu haben. Ich bin nimlich der festen Uberzeugung, dass die hu-
manistischen, ich sage bewusst die humanistischen Bildungsideale, ich meine jetzt
nicht Altgriechisch und Latein, wie ich gleich deutlich machen werde, heute so
aktuell sind wie noch nie. Was verstehe ich unter humanistischen Bildungsidealen?
Das ist tibrigens nun wirklich ein Forschungsthema, zu versuchen, den philoso-
phischen Humanismus zu revitalisieren und auch seine politischen und ethischen
Implikationen zu kldren (vgl. Nida-Riimelin, 2016). Was ist eigentlich das Zentrum
des Humanismus generell und des Bildungshumanismus speziell? Den gibt es iib-
rigens in verschiedenen Kulturkreisen, nicht nur im européischen. Das Zentrum
ist die Idee der Autorschaft (vgl. Nida-Riimelin, 2013). Menschen instand zu set-
zen Autorinnen oder Autor ihres eigenen Lebens zu sein. Und da das praktizierte
Leben Ausfluss ist von, Philosophen sprechen da ein bisschen sperrig von ,,pro-
positionalen Einstellungen®, also Einstellungen, dass etwas der Fall ist oder dass
etwas getan werden sollte — also epistemische und prohairetische oder empirische
bzw. deskriptive und normative - ist die Autorschaft an die Fihigkeiten gebunden,
sich selbst ein Urteil zu bilden und selbst eine Praxis zu realisieren, die den eige-
nen Wertungen und empirischen Uberzeugungen entspricht (vgl. Nida-Riimelin,
2020). Damit eine solche Praxis moglich ist, muss das halbwegs stimmig sein und
da wir nicht Monaden sind, sondern soziale Wesen, angewiesen auf Andere, sind
wir eingebettet in eine Praxis der Verstindigung. Griinde geben und Griinde neh-
men, das kann man an diesem Ort besonders gut sagen, weil hier der Hegelianis-
mus, wie manche wissen, sehr stark ist. Ein ganzes Anthropologieforschungspro-
jekt wird hier in Miinster an der Universitdt realisiert, was faszinierende Ergebnis-
se hat. Also Griinde geben und Griinde nehmen. Die Fihigkeit Griinde zu geben
fir das, was ich tue, und fiir das, was ich meine, und Griinde zu nehmen, das
heiflt mir klar zu machen, was bewegt die andere Person, was bringt sie dazu, be-

15
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Julian Nida-Riimelin

stimmte Uberzeugungen zu haben oder bestimmte Entscheidungen zu fillen. Und
das ist keineswegs banal. Alle antihumanistischen Bewegungen haben genau das
bestritten. Manchmal von der Neurophysiologie, ganz zu Unrecht, davon bin ich
tiberzeugt. Wir sind verantwortlich fiir unser Leben, wir alle, und die Verantwort-
lichkeit hat Bildungsbedingungen. Wir kénnen nur Verantwortung wahrnehmen,
wenn wir in der Lage sind, uns selbst unser Urteil zu bilden und unsere Praxis zu
strukturieren: Entscheidungsstarke.

Damit haben wir die zwei wichtigsten, vor 2004 Jahren schon im Zentrum ste-
henden humanistischen Bildungsziele in unserem Kulturkreis, ich denke jetzt an
Platons Theaitetos-Dialog und an Aristoteles’ Nikomachische Ethik, namlich eige-
ne Griinde zu haben fiir Uberzeugungen, sich in der Vielfalt von zum Teil sich wi-
dersprechenden Informationen und Meinungen zu orientieren und die eigene Pra-
xis auch ethisch verantworten zu koénnen gegeniiber anderen, nicht nur gegeniiber
sich selbst, aber auch gegeniiber sich selbst. Die Moderne hat dann gesagt: ,Nein,
das stimmt gar nicht. Es gibt nur Verantwortung gegeniiber anderen, es gibt keine
Pflichten gegen mich selbst.“ Das glaube ich nicht. Da haben die Alten recht, es
gibt auch Pflichten gegeniiber sich selbst. Das hat Bildungsvoraussetzungen, iib-
rigens auch soziale Voraussetzungen. Kant hat dieses Programm revitalisiert mit
seiner ein bisschen hypertrophen Ethik der Autonomie und im 19. Jahrhundert -
sozusagen die Kantschiiler, unter ihnen auch Wilhelm von Humboldt - haben das
im wunderschonen Formulierungen zu Papier gebracht und als Leitschnur ihres
Lebens diese Vorstellung von Freiheit, Autonomie, Selbsttatigkeit, gewahlt.

Warum ist das so aktuell wie noch nie? Ja, weil wir in einer Phase leben, in der
dies so notwendig ist wie noch nie. Stichwort ,,Digitalisierung®, ein Stichwort von
vielen. ,Globalisierung“ kénnte man auch nennen. Digitalisierung heif3t, dass wir
mit einem unerschopflichen Reservoir an Information versehen sind. Wir miissen
sie nur abrufen. Problem dabei ist, dass diese Informationen, die normalerweise
nicht nackt, sondern interpretiert prasentiert werden, sich widersprechen. Dass
es seriose und unseriose Quellen gibt. Seridse und unseriose Interpretation. Man
muss etwas wissen, um sich orientieren zu konnen. Das bedarf des Orientierungs-
wissens und was genau ist Orientierungswissen? (vgl. Nida-Riimelin, 2013, Kap.
VI). Das ist eine, zum Beispiel, ganz zentrale Frage fiir die Entwicklung unserer
Inhalte - Bildungsinhalte. Was gehort zum Orientierungswissen dazu? Was ist
davon kulturell, spezifisch, partikular? Was ist universell? Aber vor diesem Hin-
tergrund eines geteilten Orientierungswissens, geteilt deswegen, weil wir uns sonst
nicht tiber die jeweilige Gruppe, in der wir uns bewegen, hinaus verstindigen
konnten, geht es vor allem darum, eigenstdndig urteilen zu kénnen. Urteilskraft
steht im Mittelpunkt.

So und jetzt, ich weif$ ja nicht, Sie sind die Fachfrauen und Fachménner, Sie
konnen das besser beurteilen als ich. Aber ich habe den Eindruck, dass genau
dafiir der Spielraum zu gering ist. Fiir die Reflexion, Diskussion, Distanznahme,
in die Tiefe gehen an einer Stelle - ist nicht so wichtig an welcher - sich Zeit
lassen, widerstreitende Meinungen zu kldren. Ist dafiir im Schulalltag wirklich ge-
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nug Zeit? Und wieviel von dem, was wir unseren Kindern und Schiilerinnen und
Schiilern zumuten, ist eigentlich relevant fiir das, was im Zentrum stehen sollte,
namlich Entwicklung von Urteilskraft. Was ist davon wirklich bleibend relevant?
Ich glaube nicht alles. Also humanistische Bildungsideale sind unter Bedingun-
gen der Globalisierung, der Digitalisierung und ich sage noch ein Stichwort, das
gewissermaflen das alles umgreift, namlich der allgemeinen hochaktuellen Ten-
denz zur Verfliissigung von sozialen Rollen, von Genderrollen, von 6konomischen
Beziehungen, von Strukturen, von Institutionen. Wir leben in einer Phase einer
massiven Verfliissigung und es ist eine vollig legitime Frage, das nur am Rande
hinzugefiigt, wie viel dieser Verfliissigungen brauchen und wollen wir? Und wo
gibt es Grenzen? Was wir gegenwirtig als Gefdhrdung der Demokratie erleben,
héngt mit dieser Sorge, dass sich zu viel verfliissigt, eng zusammen. Aber Men-
schen, die stark sind, weil sie sich selber ein Urteil bilden konnen, weil sie ihr
Handeln strukturieren kénnen, die Zivilcourage haben, die eine eigene Meinung
vertreten konnen, auch wenn andere anderer Meinung sind oder ihre Umgebung
anderer Meinung ist, die kénnen das aushalten. Die stehen das durch und andere
nicht. Das blofie Abrichten fiir welche Zwecke auch immer ist nicht nur inhuman,
sondern auch dysfunktional unter diesen Bedingungen. Wieder die alte humboldt-
sche Idee, die Nicht-Verzwecklichung von Bildung, macht die Bildung zweckmi-
Big. Die Nicht-Verzwecklichung von Forschung ermdéglicht, dass 1905 im annus
mirabilis der Physik, Einstein so mal nebenher in dem Aufsatz, fiir den er dann
eigentlich den Nobelpreis bekommen hat, ndmlich zum photoelektrischen Effekt,
eine ganze Industrie begriindet.

Aber Einstein hat sich nicht iiberlegt, was muss ich tun, damit wir hier eine zu-
kiinftige Branche entwickeln. Auf keinen Fall, wenn er sich das gedacht hitte, hit-
te er nie diesen Aufsatz schreiben kénnen. Er hat halt nachgedacht iiber ziemlich
verschrobene Dinge. Und ihm kam manches unplausibel vor, was er da las und
das war das Ergebnis und er hatte Zeit. Einstein hat vorgeschlagen, das kommt
natiirlich in heutigen Ohren fiir moderne Wissenschaftsmanager und Politiker
geradezu absurd vor, man sollte den jungen Wissenschaftlern einfach solche Jobs
gegeben wie Leuchtturmwirter oder so. Oder wie er. Drittklassiger Schweizer Pa-
tentamtphysiker mit viel Zeit offenbar. Das ist die Losung fiir Thre Finanzierungs-
probleme iibrigens. Da gébe es ein bisschen mehr zu sagen, was ist genau Huma-
nismus und wie {ibertrigt sich Humanismus auf die Bildung, aber ich glaube, dass
das Personlichkeitsbildung, Autorschaft, Urteilskraft, Entscheidungsstirke, Koha-
renz, dass das im Mittelpunkt stehen muss und man alles darauf ausrichten muss,
dieses Verstdndnis von genuinem Menschsein zu stirken. Und die Inklusion, die
Teilhabe, die Zugehorigkeit gehort dazu und damit bin ich beim zweiten Punkt.

Inklusion, Demokratie, Gerechtigkeit (vgl. Nida-Riimelin, 2013, Kap. VIII). Wir
haben eine merkwiirdige Engfithrung irgendwo steht hier was von Bildung. Ge-
nau Bildungsgerechtigkeit. Das ist keine Kritik jetzt. Wir haben eine merkwiirdige
Engfithrung des Gerechtigkeitsdiskurses. Es ist beispielweise weit verbreitet, fast
schon ein Allgemeinplatz zu sagen: ,Das mag ungerecht sein, aber das ist einfach
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effizient. Das ist Ausdruck von individueller Freiheit.“ Das ist ein Bruch eigentlich
mit der groflen Tradition iiber Gerechtigkeit nachzudenken, wie von Platon bis
John Rawls, der wichtigste Gerechtigkeitstheoretiker des 20. Jahrhunderts. Alle
waren immer der Meinung Gerechtigkeit ist das umfassende, wenn etwas unge-
recht ist, ist es unzuldssig. Es kann nicht abgewogen werden gegen anderes. Jetzt
kommt das Aber. Aber Gerechtigkeit ist eben nicht Gleichverteilung. Ist auch nicht
reduzierbar auf Verteilungsgerechtigkeit, sondern Gerechtigkeit charakterisiert das
Ganze. Das institutionelle Gefiige im Falle von John Rawls, das eine politisch sozi-
ale Ordnung trégt, ist dieses geleitet von einem Prinzip, das zwei Teile hat bei John
Rawls. Erstens gleiche individuelle Freiheiten, maximale gleiche individuelle Frei-
heiten, maximale gleiche Autonomie. Erstes Prinzip Teil der Gerechtigkeit, wenn
die Leute diese gleiche Freiheit nicht haben, diesen gleichen Status als moralische
Personen, ist damit allein schon die Ordnung ungerecht. Ohne Freiheit keine Ge-
rechtigkeit. Es ist falsch, Freiheit gegen Gerechtigkeit auszuspielen. Und das zweite
Prinzip bei Rawls: Ungleichheiten miissen gerechtfertigt werden und zwar so, dass
sie allen zugutekommen, zumal der schlechter gestellten, oder der am schlech-
testen gestellten oder den schlechter gestellten Personengruppen. Ungleichheiten
bediirfen eine Rechtfertigung. Sie miissen fiir alle vorteilhaft sein. Eine harte For-
derung. Das ist ziemlich verniinftig. Stellen Sie sich mal vor, Sie haben einen Rei-
chen und einen Armen. Da kommt der Utilitarist und sagt: ,,Also wenn wir dem
Reichen jetzt noch mehr geben, dann ist der wesentlich gliicklicher im Vergleich
zu seinem jetzigen Zustand, als wenn wir dem Armen was zusitzlich geben und
deswegen sollte man dem Reichen mehr geben. Die Summe des Gliicks wird damit
maximiert.“ Das werden wir nicht akzeptieren. Das verletzt die Getrenntheit der
Personen - separateness of persons — wie Rawls das nennt. Also Ungleichheiten
konnen legitim sein. Der harte Egalitarismus bezweifelt das. Nein, Ungleichheiten
sind namlich oft im allgemeinen Interesse. Also Gerechtigkeit ist das umfassen-
de und Gerechtigkeit im richtigen Verstindnis hdngt eng mit einem Konzept der
inklusiven und deliberativen Demokratie zusammen. Eine inklusive und delibera-
tive Demokratie grenzt niemanden aus, lasst niemanden zuriick, nimmt alle mit.
Und deliberativ ist sie, wenn sie gemeinsam berit iiber das, was das fiir sie jeweils
Gute ist. Und auf dieser Grundlage eine Art politischen Identitdt, Biirgerschaft
entsteht. Die Menschen sind dabei. Und wenn das funktioniert, dann heif3t das,
dass die partikularen Identititen, die man hat, Religionszugehorigkeit, Herkuntft,
meinetwegen Hautfarbe, Geschlecht, was auch immer, iberwolbt werden, sie wer-
den nicht abgeldst. Sie werden tberwdlbt durch eine Zugehorigkeit, ndmlich zu
dieser gemeinsamen politischen Ordnung im weitesten Sinne. Ndmlich wir sind
es, die gestalten, was in dieser Gesellschaft passiert. Vermittelt iiber Institutionen,
vermittelt {iber Parlamente, wie auch immer. Aber wir sind dabei. Alle sind mit
gemeint und dazu bedarf es einer sozialen Praxis, in der niemand das Gefiihl hat,
er ist einfach draufSen oder sie. Also inklusiv. Und das hingt eng mit Gerechtigkeit
zusammen, denn wenn Teilbevolkerungen das Gefiithl haben, es geht ungerecht
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zu - wir sind ja nie dabei — dann ist das keine inklusive Demokratie. Dann ist die
Demokratie als Ganze gefdhrdet. Das erleben wir gegenwirtig.

Also Gerechtigkeit, Inklusion, Demokratie hdngen eng miteinander zusammen
und nun letztes Argument. Hat jetzt in dieser skizzierten Bildungsphilosophie
nun die Frage nach Begabungsférderung und Leistungsdifferenzen einen Ort?
Lasst sich dazu irgendwas Substantielles sagen? Ja, mir scheint schon. Sie miis-
sen gewissermaflen entschuldigen, ich rede jetzt sehr philosophisch und da gibt
es natiirlich empirische Aspekte und praktische Aspekte, die Sie vielleicht aus dem
Schulalltag beitragen konnen, da sind Sie viel besser als ich. Da kann ich nichts
dazu beitragen. Was ich jetzt beitragen kann, ist der Job der Philosophie. Klares
Denken. Konnen Sie auch alles wieder verwerfen, da bin ich leider nicht mehr
dabei, weil ich nachher weg muss. Ich hitte sonst gerne die Diskussion verfolgt.
Also wie ist das, fangen wir mal vorsichtig an mit der Leistung. Da sagt man ja
Leistung, das muss ja irgendwie auf der Grundlage eines Leistungsvergleichs er-
folgen. Der eine leistet mehr als die anderen, da muss ja irgendwie ein Maf3stab
existieren fiir die Leistungsvergleiche. Ich habe selber mal eine Zeit Leistungssport
betrieben, da gibt es manche Leistungssportarten, die sind sehr einfach, da ist der
Leistungsvergleich sehr einfach zu machen. Da wird einfach gestoppt. Schwim-
men zum Beispiel oder Laufen. In meinem Fall war es Schwimmen. Kann man
sagen gut, wir haben einen klaren Leistungsvergleich. Aber nein, das stimmt ja
nicht. Manner und Frauen treten getrennt an. Altersgruppen treten getrennt an. Es
geht sogar nach oben in Schritten von 5 Jahren. 20 bis 25, 25 bis 30 und so weiter.
Ja, warum macht man das eigentlich? Ist das fair? Warum missen Frauen nicht
genauso schnell schwimmen wie Ménner, um erste Plitze zu bekommen? Weil
Vielfalt ermoglicht, dass Leistung relevant wird. Wenn Frauen gegen Ménner auf
100 Meter Kraul antreten, dann bleiben die Frauen zuhause, weil sie fast immer
verlieren, jedenfalls ab einem bestimmten Trainingsniveau. Leistungssport wire
witzlos fiir Frauen, wenn sie gegen Ménner in bestimmten Disziplinen antreten
miissten. Leistungsvergleiche sind also nicht einfach eine objektive Grof3e, sondern
es geht auch darum, einen gewissen Anreiz zu schaffen, um sich anzustrengen, das
ist der Kern. Und wir sind alle daran interessiert, dass Menschen auch das Gefiihl
haben, dass sie etwas geleistet haben. Kinder lieben Leistungsvergleiche. Es kann
gar keine Rede davon sein, dass Kinder keine Leistungsvergleiche wollen. Aber es
muss fair zugehen und sie miissen eine Chance haben kénnen. Jetzt gibt es eine
sehr gelehrte Debatte. Ronald Dworkin, wer sich mal Zeit nehmen will, kann die
langlichen Texte von ihm nachlesen in Philosophy and Public Affairs, wo er sich
nun genau iiberlegt, wie kann man das nun irgendwie auseinandertiifteln, dass
allen Chancengleichheit garantiert ist. Nicht im Leistungssport, sondern in der
Gesellschaft insgesamt. Das wird ziemlich kompliziert. Das Ganze wird in meinen
Augen am Ende auch hypertroph. Das heif8t, wenn man das ernst ndhme, miissten
wir eine gewaltige Maschinerie in Gang setzen, die allen die gleiche Startposition
verschafft. Sowas gibts in manchen Kopfen, soll es sogar bei Bildungsforschern
geben. Also wie kénnen wir allen die absolut gleichen Startchancen verschaffen.
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Meine Antwort wire, dieses Ziel sollten wir sofort aufgeben, weil es mit der
humanen Praxis einer akzeptierten Vielfalt nicht vertraglich ist. Das klingt sehr
abstrakt, aber das ist nicht einfach dahingesagt. Es wiirde der Chancengleichheit
in Deutschland sehr niitzen, wenn wir den Zugang zu den wohlhabenden Fa-
milien 6ffnen wiirden. Das heifdt jedes Kind kann sich selber aussuchen, wo es
aufwichst. Das werden wir nicht tun. Es gab iibrigens diesen Vorschlag von Pla-
ton. Ndmlich die Kinder den Eltern wegzunehmen, auch schon aus Griinden der
Gleichberechtigung von Mann und Frau. Platon war der erste Feminist, soweit
man das zuriickverfolgen kann. Warum wollen wir das nicht? Weil wir doch das
Gefiihl haben, Familienzusammengehorigkeit ist etwas Wichtiges. Wir wollen auch
nicht, dass Leute behindert werden, die besondere Begabungen haben, weil sie ei-
nen Startvorteil haben, wenn man mal annimmt, dass diese Begabungen nicht nur
auf eigener Leistung beruhen. Und die empirischen Befunde sind véllig eindeutig.
Warum wollen wir das alles nicht? Weil wir uns eine humane Gesellschaft als eine
solche vorstellen, in denen es Bindungszugehorigkeiten, Gemeinschaftsformen,
Eigenverantwortung fiir das eigene Leben gibt und der Staat als die grof3e Egalisie-
rungsmaschine, dieses platt machen wiirde.

Jetzt kommt das Aber. Stellen wir uns das Gegenmodell vor. Also wir hétten ir-
gendein Maf3, das zusammenfassend die Fahigkeiten von jungen Menschen misst.
Also der IQ ist es vermutlich nicht, aber nehmen wir mal an irgendsowas. Ich
wildere jetzt ein bisschen in einem anderen Gebiet. Das merkwiirdige ist, da wird
zweifellos etwas gemessen. Die Frage ist nur, was genau wird gemessen. Die Men-
schen, die extreme Begabungen aufweisen, sind meistens nicht die zukiinftigen
Bundeskanzlerinnen oder CEOs. Das sind Menschen, die wollen ihre besonderen
Begabungen entwickeln, sie wollen Spielrdume haben dafiir und ich fiige hinzu,
diese Menschen sind auch in der Regel nicht die, die ein 1,0-Abitur schreiben, weil
sie zu einseitige Interessen haben, weil ihnen manchmal das auch zu wurscht ist,
auf bayerisch, weil sie sich nicht anpassen in dem Mafle, in dem das nétig ist,
und das fithrt zu dem merkwiirdigen Ergebnis, dass ein Grof3teil derjenigen, die in
der Tat, jetzt gemessen in dieser problematischen IQ-Grofle, dort besonders hohe
Werte haben, sogar im Beruf und oft auch schon in der Schule nicht besonders
erfolgreich sind.

Und wenn Sie uns jetzt an der Stelle eine philosophische Vertiefung erlauben.
Stellen Sie sich vor, Sie kriegen den Stempel, so ab 18 dndert sich erstmal nichts
mehr am IQ. Stellen Sie sich mal vor, Sie haben am Ende der Schule alle einen
Stempel. Mit 18 kriegen Sie den. 87,5, 115,7 122,8 und Sie bewerben sich. Mal an-
genommen, wir hitten eine perfekt chancengerechte, chancengleiche Gesellschaft.
Perfekte Chancengleichheit und Sie kriegen Ihren Stempel. Das ist keine humane
Gesellschaft. Das wire eine extrem inhumane Gesellschaft, sie wiirde sortiert nach
oben und unten. Das kénnen wir nicht wollen. Das heifdt, Leistung und Leistungs-
vergleiche miissen immer kompatibel sein mit einer Kultur der Anerkennung.
Mit einer individuellen Anerkennung, aber auch mit einer Gruppenanerkennung.
Kultur der Anerkennung und das heiflt, es muss so viel Vielfalt sein, dass jeder
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Mensch in seinem Bereich Hochstleistungen erbringen kann. Das, was ihn oder
sie wirklich interessiert, wofiir man sich einsetzt, sich anstrengt, das ist doch das
Entscheidende. Nicht die Leistung und Leistungsvergleiche sind problematisch,
sondern, wenn alles normiert und nivelliert in eine Richtung geht. Damit hingt
zusammen, dass ich diesen Akademisierungstrend kritisiert habe. Nicht so sehr
wegen der okonomischen Effekte, die jetzt eingetreten sind, die niemand mehr
bezweifeln kann. Das sind Milliardenverluste unterdessen, weil uns Facharbeiter-
nachwuchs fehlt. Das wollten sie vor zehn Jahren alle nicht glauben, inzwischen
sieht man, die Resultate sind vollig eindeutig. Der entscheidende Punkt war ein
vollig anderer. Es gibt Menschen, die Moglichkeit sich zu bewihren, Leistung
zu zeigen, besser zu sein als alle anderen in einem breiten Spektrum von Fahig-
keiten. Handwerklich-technisches, soziales im Umgang mit anderen Menschen,
gestalterisch-kiinstlerisch. Ich komme aus einer Kiinstlerfamilie, etwas was seit
Pisa eine noch geringere Rolle in den Schulen spielt als frither, merkwiirdiger-
weise, das Gestalterische, Kiinstlerische, Ethische. Es gibt ein so breites Spektrum
von Fihigkeiten, die kognitiven brauchen wir, wir brauchen diese kognitiven Ex-
tremleister und Extrembegabungen. Eine von vielen, brauchen auch die, die eine
soziale Kompetenz haben. Ich bin fest davon {iberzeugt, dass in manchen Berufen
eine extrem hohe Intelligenz, jedenfalls kognitive Intelligenz, gar nicht hilfreich ist.
Bei der Auswahl von Lufthansapiloten wurden die mit einem IQ tiber 120 aussor-
tiert. Wahrscheinlich aus guten Griinden, die denken dann wahrscheinlich zu viel
nach, wenn mal wirklich Probleme auftauchen. Also Leistungsforderung ja, aber
verbunden mit moglichst viel Vielfalt und keine falschen Normierungen. Wenn
wir Kinder selektieren nach bestimmten Normen und sagen: ,Naja gut, wir brau-
chen die anderen ja auch® oder gar, ich zitiere wortlich von einem aus, ich nenne
fairerweise mal nicht seinen Namen, sehr einflussreichen Bildungspraktiker tiber
den wir heute beim Mittagessen gesprochen haben, sagt: ,,Ja, wir brauchen das als
Auffangbecken fiir die, die den normalen Weg hin zur Hochschulreife, zur Hoch-
schulzugangsberechtigung und zum Studium nicht schaffen.“ Dann wire das eine
Kultur der Abwertung, der Entwertung von Bildungswegen, der Herabsetzung.
Das ist schlecht und wer sensibel ist und wer sich fiir kognitive Aufgaben inte-
ressiert, der ist meistens intelligent genug zu wissen, es gibt noch andere wichtige
Begabungen, die man nicht unbedingt mitbringt, wenn man diese Begabungen hat
und die sind genauso wichtig fiir das Funktionieren der Gesellschaft, fiir den Zu-
sammenbhalt und fiir eine Kultur der Anerkennung und des Respekts.

Also wir fordern alle auf ihrem Weg, damit sie sich selber finden konnen, ihr
Eigenes finden, ankniipfend an die Begabungen, die sie haben, aber auch nicht
zwingend. Es gibt Menschen, die sich dann am Ende gegen einen Beruf entschei-
den, der ihrer Hauptbegabung entspricht. Das ist auch vollig okay. Wir fordern die
Menschen auf diesem Weg, weil wir ein gemeinsames Interesse daran haben, das
alle ihre Fahigkeiten entfalten und da muss nun zum Schluss noch ein grofler Phi-
losoph genannt werden. Der Gegenspieler von Platon, ndmlich Aristoteles, der in
der Nikomachischen Ethik das Gliick definiert und zwar in der deutschen Uber-
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setzung unverstindlich definiert. Die Ubersetzung, die iiblicherweise zitiert wird,
stammt von Olof Gigon und die lautet: ,Gliickseligkeit ist die Tétigkeit der Seele
gemaf3 der Tugend.“ Ich {ibersetze mal anders: ,,Ein gelungenes Leben besteht da-
rin, die allgemein menschlichen und die individuell spezifischen Fahigkeiten zur
vollen Entfaltung zu bringen und diese in der Praxis zu realisieren®. Dankeschon.
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Der lange Arm der sozialen Ungleichheit wirkt
bis ins Erwachsenenalter

Entwicklungen und Perspektiven sozialer Disparitdten
im Bildungssystem

1.  Heranfiihrung an die Thematik

»Jeder hat das Recht auf Bildung® So steht es im Artikel 26, Absatz 1 der UN-Men-
schenrechtscharta. Bildung ist damit ein Menschenrecht. Der Gleichheitsgrundsatz
des deutschen Grundgesetzes (Art. 3 GG) beschreibt, dass niemand aufgrund sei-
nes Geschlechtes, seiner Abstammung, seiner Rasse, seiner Sprache, seiner Heimat
und Herkunft, seines Glaubens, seiner religiosen oder politischen Anschauungen
bevorzugt oder benachteiligt werden soll. Bezogen auf Bildung bedeutet dieser
Gleichheitsgrundsatz, dass der Zugang zu Bildung und die Méglichkeiten, sich zu
bilden, allen Personen offenstehen und Personen aufgrund der genannten Merk-
male weder bevorteilt noch benachteiligt werden diirfen. Uber diesen Grundsatz
besteht gesellschaftlicher Konsens. Nun haben aber die Bildungs- und Sozialstruk-
turforschung schon seit vielen Jahren gezeigt, dass dieser Grundsatz nicht der so-
zialen Wirklichkeit in Deutschland entspricht und sich in allen Bildungsbereichen,
beginnend von der frithen Bildung, Giber die Schulbildung, beruflichen Ausbil-
dung, Hochschulbildung bis zur Weiterbildung, Ungleichheiten nach sozialer Her-
kunft, aber auch nach Migrationshintergrund und Geschlecht finden lassen (vgl.
Maaz, Neumann & Baumert, 2014; Maaz & Dumont, 2019).

Seit Beginn des neuen Jahrtausends haben vor allem die grofien internati-
onalen Schulleistungsuntersuchungen der IEA und der OECD dem deutschen
Bildungssystem neben einem betrichtlichen Qualifikationsdefizit auch ein Ge-
rechtigkeitsproblem attestiert. Besonders die Ergebnisse der ersten PISA-Studie
haben grofie offentliche und bildungspolitische Aufmerksamkeit erfahren. In kei-
nem Land war der Zusammenhang zwischen Merkmalen der sozialen Herkunft
und den Kompetenzen so stark ausgeprigt wie in Deutschland. Dariiber hinaus
bestanden ausgeprigte soziale Ungleichheiten der Bildungsbeteiligung (Baumert &
Schiimer, 2001). Letztlich wurde mit der Offenlegung einer zu groflen Anzahl von
Jugendlichen einer sogenannten Risikogruppe (in PISA 2000 22,6 % der 15-Jdhri-
gen in der Doméne Lesen), deren Basiskompetenzen fiir die Aufnahme einer Be-
rufsausbildung voraussichtlich nicht ausreichten (vgl. Baumert & Schiimer, 2001;
Artelt, Stanat, Schneider & Schiefele, 2001; Klieme, Neubrand & Liidtke, 2001),
auch die Leistungsfihigkeit und Zukunftsorientierung des Systems insgesamt in
Frage gestellt. Diese Jugendlichen besuchten iiberwiegend Hauptschulen, aber
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auch Gesamtschulen, stammten héufig aus sozial schwachen und zugewanderten
Familien (Baumert & Schiimer, 2001).

Der Beitrag beginnt mit einer Verstandigung {iber die Begrifflichkeit soziale
Bildungsungleichheiten (2). Es folgt eine Beschreibung von sozialen Bildungsun-
gleichheiten entlang der Bildungsbiografie von der frithen Bildung bis zur Hoch-
schulbildung (3). Anschlieflend werden verschiedene theoretische Zugéinge ange-
fithrt, mit denen soziale Bildungsungleichheiten erkldrt werden konnten (4). Der
Beitrag endet mit einer kurzen Bilanzierung und nennt Herausforderungen und
Perspektiven zum Umgang mit sozialen Bildungsungleichheiten (5).

2. Was sind soziale Bildungsungleichheiten?

2.1 Merkmale des Bildungserfolgs

Soziale Bildungsungleichheiten beschreiben den Zusammenhang zwischen Merk-

malen des Bildungserwerbs und den individuellen Merkmalen der sozialen Her-

kunft. Merkmale des Bildungserfolgs lassen sich auf wenigstens vier Ebenen be-

schreiben:

1) Ebene der Partizipation:
Partizipation bezeichnet den Zugang bzw. die Beteiligung an Bildungsangebo-
ten, beginnend mit der Kindertageseinrichtung, einem bestimmten Bildungs-
gang in der Sekundarstufe I, einer spezifischen Ausbildung oder einem Zu-
gang zur Hochschule in den differenzierten Studienangeboten, bis hin zu den
Angeboten der Weiterbildung im Erwachsenenalter.

2) Ebene der Leistungen:
Unter Leistungen werden hier die erreichten Kompetenzen der Individuen in
einem bestimmten Bildungsbereich begriffen. Insbesondere fiir den Schulbe-
reich liegen mit den internationalen Schulleistungsvergleichen, aber auch mit
Bildungsstandards fiir den Primarbereich und fiir die Sekundarstufe I, mitt-
lerweile umfangreiche Informationen zu den Kompetenzstinden der Schii-
lerinnen und Schiiler in den Doménen, Deutsch, Englisch, Mathematik und
Naturwissenschaften vor.

3) Ebene der Leistungsbewertung:
Leistungsriickmeldungen konnen als Strukturmerkmal des deutschen Bil-
dungssystems bezeichnet werden. Auch wenn individualisierte Formen der
Leistungsbewertungen, z.B. als Beschreibung von Lernfortschritten oder Ent-
wicklungsverldufen, mittlerweile durchaus Einzug in die padagogische Praxis
gewonnen haben, dominiert in der Schule zumindest ab dem Ubergang in die
weiterfiihrenden Schulen nach wie vor die Ziffernnote als Instrument der Leis-
tungsbewertung von Schiilerinnen und Schiilern.
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4) Ebene der Zertifizierung:

Die Zertifizierung ist eine zentrale Funktion, die dem Bildungssystem, vor
allem dem Schulsystem, beigemessen wird (Fend, 2008). Junge Menschen ver-
lassen das allgemeinbildende Schulsystem mit einem Abschlusszertifikat, das
zwischen verschiedenen Anspruchsniveaus unterscheidet (u.a. Hauptschulab-
schluss, Mittlerer Abschluss, allgemeine Hochschulreife). Diese Zertifikate sind
mit Blick auf die Frage nach sozialen Ungleichheiten von besonderer Bedeu-
tung, da ihnen auch eine Berechtigungsfunktion, insbesondere beim Ubergang
in eine vollqualifizierende Ausbildung oder ein Hochschulstudium zukommt.

2.2  Merkmale der sozialen Herkunft

Auch die soziale Herkunft einer Person ldsst sich mit unterschiedlichen Merk-
malen beschreiben. In der Bildungsforschung wurde die soziale Herkunft lange
Zeit iber die berufliche oder soziookonomische Stellung der Eltern definiert,
d.h. iiber deren Position in der gesellschaftlichen Hierarchie, basierend auf den
verfiigbaren finanziellen Mitteln, Macht oder Prestige und damit mit Fokus auf
das 6konomische Kapital. Fiir die Analyse von Bildungsungleichheiten haben sich
nicht zuletzt durch die Arbeiten von Bourdieu (1983) und Colemann (1988, 1996)
in der jingeren Ungleichheitsforschung auch Aspekte des kulturellen und sozialen
Kapitals etabliert. Diese werden als Erweiterung der Handlungsmoglichkeiten von
Personen diskutiert, die folglich auch ihre sozio6konomische Stellung beeinflussen
koénnen. Zum kulturellen Kapital zdhlen Wertorientierungen und Einstellungen
(inkorporiertes bzw. verinnerlichtes kulturelles Kapital), der Besitz von Kulturgii-
tern wie Biicher, Gemilde, Skulpturen oder Instrumente (objektiviertes kulturelles
Kapital) oder Schul- und Ausbildungszertifikate (institutionalisiertes kulturelles
Kapital). Das soziale Kapital ldsst sich als dauerhaftes Netzwerk mehr oder we-
niger institutionalisierter sozialer Beziehungen verstehen. Es wird in der Familie,
in Verwandtschafts- und Nachbarschaftsgruppen, in religiésen oder ethnischen
Gruppen, in Vereinen, Betrieben oder politischen Parteien gebildet.

3. Soziale Ungleichheiten in den Bildungsbereichen
3.1 Friithe Kindheit und vorschulischer Bereich

Im frithkindlichen und vorschulischen Bildungsbereich werden zentrale Weichen
tiir den Erwerb von kognitiven und nicht-kognitiven Kompetenzen gestellt. Fiir
deren Entwicklung spielen in erster Linie die unterschiedlichen Anregungsmilieus
von Familien eine Rolle, die nach sozialer Herkunft variieren kénnen. Unter ande-
rem deshalb sind die Lebensjahre vor dem Beginn der Schulpflicht hinsichtlich so-
zialer Ungleichheiten im Bildungserwerb von grofler Bedeutung. Fiir den Erwerb
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von kognitiven und nichtkognitiven Kompetenzen kommt, neben der Familie,
dem Besuch einer Kindertagesstitte eine besondere Rolle zu.

Die bisherigen Forschungsbefunde deuten insgesamt darauf hin, dass die Teil-
nahme an qualitativ hochwertigen Angeboten der Kindertagesbetreuung dazu bei-
tragen kann, alle Kinder zu férdern und herkunftsbedingte Unterschiede gleich-
zeitig zu verringern (vgl. u.a. Rauschenbach & Ziichner, 2008; Lehrl, Kluczniok &
Rof3bach, 2016). Wahrend die Bildungsbeteiligung der 3- bis unter 6-jahrigen Kin-
der bei deutlich iiber 9o Prozent liegt und sich fiir diese Altersgruppe, zumindest
bezogen auf die Beteiligung allgemein, keine sozialen Ungleichheiten feststellen
lassen, unterscheiden sich die Beteiligungsquoten bei der Kindertagesbetreuung
nach sozialer Herkunft in der Altersgruppe der unter 3-jahrigen Kinder deutlich.
Fir diese Altersgruppe zeigt sich ein robuster und substanzieller Einfluss der so-
zialen Herkunft: Kinder aus sozial privilegierten Elternhdusern besuchen haufiger
Kindertageseinrichtungen als Kinder aus sozial weniger privilegierten Familien
(Fuchs-Rechlin & Bergmann, 2014; Autorengruppe Bildungsberichterstattung,
2016) (vgl. Abb. 1). Damit haben Kinder aus sozial weniger privilegierten Familien
geringere Chancen an direkten und indirekten Fordermoglichkeiten in einer Kin-
dertageseinrichtung zu partizipieren als Kinder aus sozial privilegierten Familien.
Dieser Unterschied in der herkunftsbezogenen Bildungsbeteiligung unter 3-Jah-
riger hat sich bei insgesamt steigender Bildungsbeteiligung in den letzten Jahren
sogar noch vergroflert (vgl. Abb. 1).

Hauptschulabschluss Mittlerer Abschluss (Fach-) Hochschulreife

Abbildung 1: Quote der Bildungsbeteiligung von Kindern unter 3 Jahren in Tageseinrich-
tungen und Tagespflege 2012 und 2015 nach hochstem allgemeinbildenden
Schulabschluss der Eltern (in %).

Quelle: Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2016, Tab. C3-10web.
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Neben den formalen Angeboten der Kindertagesbetreuung gibt es weitere non-
formale Bildungsangebote, die die Entwicklung von Kindern positiv beeinflussen
konnen, beispielsweise hochkulturelle Aktivititen wie die musikalische Frih-
erzichung oder alltagskulturelle Aktivititen wie die Mitgliedschaft in einem
Sportverein. Auch in diesen Bereichen nehmen Kinder von Eltern mit héherem
schulischem Abschluss haufiger an den Angeboten teil als Kinder aus Familien mit
geringerem schulischen Ausbildungsniveau (Autorengruppe Bildungsberichterstat-
tung, 2016) (hier Abb. 2).

Zusammenfassend zeigen sich bereits im frithkindlichen Bereich sowohl im
Bereich der formalen als auch der non-formalen Bildungsangebote zum Teil deut-
lich ausgeprigte Bildungsungleichheiten nach sozialer Herkunft hinsichtlich der
Partizipation und damit des Erwerbs von Vorlauferkompetenzen.
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Abbildung 2: Anteil der 2- bis unter 6-Jahrigen, die zusitzliche Bildungsangebote nutzen,
2013/14 nach hochstem allgemeinbildenden Schulabschluss der Eltern
(in %).

Quelle: Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2016, Tab. C1-gweb.

3.2  Grundschule

Da es im Grundschulbereich keine ausgeprigte externe Differenzierung des Schul-
angebots gibt, interessiert hier insbesondere die Frage, ob Kinder in Abhingigkeit
ihrer sozialen Herkunft unterschiedliche Lernerfolge erzielen. Die Befundlage ist
eindeutig: Auch im Grundschulbereich ist der Kompetenzerwerb nicht unabhén-
gig von der sozialen Herkunft. Kinder aus sozial begiinstigten Familien erreichen
am Ende der Grundschulzeit im Durchschnitt hohere Kompetenzen als Kinder aus
sozial weniger begiinstigten Familien, wie die Grundschulschulleistungsstudien
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TIMSS und IGLU/PIRLS eindriicklich zeigen konnten (vgl. Abb. 3) (Stubbe, Tarelli
& Wendt, 2012; Wendt, Stubbe & Schwippert, 2012; Huffimann, Stubbe & Kasper,
2017). Diesen Befund ausgepragter sozialer Ungleichheiten des Kompetenzerwerbs
hat bereits die erste IGLU-Studie aus dem Jahr 2001 herausgearbeitet (Schwippert,
Bos & Lankes, 2003). Insgesamt haben die Unterschiede in der mittleren Lesekom-
petenz der Grundschiilerinnen und -schiiler seit der ersten IGLU-Studie im Jahr
2001 sogar leicht zugenommen (vgl. Abb. 3).

620 -
600 -
580 - F_,’—J\./. —— Obere Dienstklasse (|)
............ S J— ,
560 - @ T — """ - #--- Untere Dienstklasse (Il)
==8-= Routinedienstleistungen (1ll)
540 - —— Selbststandige (IV)
520 (Fach-)Arbeiter (V, V1)
Un- und angelernte Arbeiter (VII)
500 T T T
2001 2006 2011 2016
IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) ©IGLU 2016

Abbildung 3: Mittlere Lesekompetenz pro EGP-Klasse in Deutschland bei IGLU 2001,
2006, 2011 und 2016.
Quelle: HufSimann, Stubbe & Kasper, 2017, S. 210.

3.3 Sekundarstufe I

Soziale Ungleichheiten der Bildungsbeteiligung sind insbesondere an den verschie-
denen Bildungsgdngen in der Sekundarstufe I in Deutschland stark ausgeprigt und
trotz positiver Entwicklungen ebenfalls duflerst stabil. Die Abbildung 4 zeigt in
komprimierter Weise Bildungsungleichheiten sozialer und migrationsspezifischer
Art. Die differenzierte Betrachtung nach soziookonomischem Status verdeutlicht,
dass die Beteiligungsquote am Bildungsgang Gymnasium mit hoher werdendem
soziodkonomischem Status steigt, wihrend im Gegenzug die Beteiligung am Bil-
dungsgang Hauptschule fallt.

Dieser Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Bildungsbeteiligung
lasst sich fiir Jugendliche mit und ohne Migrationshintergrund gleichermaflen
beschreiben. Jedoch fillt die Beteiligung an den Bildungsgingen insgesamt fiir
Jugendliche mit und ohne Migrationshintergrund unterschiedlich aus: Jugendli-
che mit Migrationshintergrund zeigen eine geringere Gymnasialbeteiligung und
eine hohere Hauptschulbeteiligung als Jugendliche ohne Migrationshintergrund.
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Diese Unterschiede in der Population lassen sich auf den soziookonomischen
Status der Jugendlichen zuriickfithren. Denn wéhrend bei den Jugendlichen mit
Migrationshintergrund jeder zweite Jugendliche aus der Gruppe ,,Niedriger sozio-
okonomischer Staus® kommt, ist es in der Gruppe der Jugendlichen ohne Migrati-
onshintergrund nur jeder fiinfte. Jugendliche mit und ohne Migrationshintergrund
unterscheiden sich also in zentralen soziodkonomischen Merkmalen zuungunsten
von Jugendlichen mit Migrationshintergrund.

o Ohne Migrationshintergrund Mit Migrationshintergrund
n %
” B
80 . -
60
40
) .
0
Insgesamt Davon: Sozialokonomischer Status: Insgesamt Davon: Sozialokonomischer Status:
Niedrig Mittel Hoch Niedrig Mittel Hoch
(20 %) (53 %) (27 %) (50 %) (40 %) (10 %)

Bildungsgang: ™ Hauptschule [ Realschule Gymnasium [ Integrierte Form [ Sonstige

* Mindestens ein Elternteil im Ausland geboren.

** Fiir alle Jugendlichen wurde der Index fiir den héchsten beruflichen Status der Familie gebildet (HISEI). Es werden die
25 % der Jugendlichen mit den hochsten Indexwerten (Hoch) mit den 50 % mit mittleren (Mittel) und den 25 % mit den
niedrigsten Indexwerten (Niedrig) verglichen. Die Kategorie Insgesamt entspricht nicht der Summe dieser Aufstellung,
da hier zusdtzlich Jugendliche ohne giiltige HISEI-Angaben einbezogen werden.

Quelle: PISA 2012, eigene Berechnungen - Tab. H2-17web

Abbildung 4: Verteilung der 15-jahrigen Schiilerinnen und Schiiler auf die Bildungsgénge
2012 nach Migrationshintergrund* und soziodkonomischem Status**
(in%).

Quelle: Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2016, S. 174.

Soziale Ungleichheiten in den erreichten Kompetenzen in der Sekundarstufe I
konnten erstmals mit PISA-2000 auf der Grundlage der fiir die Alterskohorte
der 15-Jahrigen représentativen Stichprobe tiber den Zusammenhang zwischen
Merkmalen der sozialen Herkunft und den bis zum Ende der Pflichtschulzeit er-
worbenen Basiskompetenzen zuverldssig fiir Deutschland insgesamt und dariiber
hinaus auch im internationalen Vergleich geschitzt werden. Es war eine der Uber-
raschungen, die keiner zu prognostizieren gewagt hitte, dass in Deutschland die
Kopplung von sozialer Herkunft und Kompetenzerwerb so eng war wie in keinem
anderen OECD-Staat.

In den folgenden Erhebungen von PISA ging der sehr enge Zusammenhang
zwischen der Lesekompetenz und der sozialen Herkunft in Deutschland inzwi-
schen zuriick (Miiller & Ehmke, 2016).
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Die Betrachtung der sozialen Zusammensetzung der Gruppe von Schiilerinnen
und Schiilern, deren Lesekompetenz auf Kompetenzstufe I oder darunter liegt,
zeigt, dass tberwiegend Jugendliche aus unteren EGP-Klassen (Erikson, Gold-
thorpe & Portocarero, 1979; vgl. auch Baumert & Schiimer, 2001; Baumert & Maaz,
2006) zu dieser von Kompetenzarmut betroffenen Risikogruppe gehoren. Abbil-
dung 5 verdeutlicht die soziale Zusammensetzung dieser Gruppe fiir die Jahre 2000
bis 2015. Die Befunde zeigen fiir das Jahr 2015, dass der Anteil an leistungsschwa-
chen Jugendlichen, die aus der oberen Dienstklasse stammen, rund 10 Prozent be-
tragt, wohingegen der Anteil an leistungsschwachen Jugendliche, deren Eltern un-
bzw. angelernte Arbeiter*innen oder Landarbeiter*innen sind, mit rund 25 Prozent
mehr als doppelt so hoch ist. Zudem deutet sich im Zeitvergleich eine Verringerung
der Sozialschichtabhidngigkeit in der Kompetenzarmut ab. Diese ist insbesonde-
re auf einen Riickgang des Anteils an dieser Risikogruppe von Schiilerinnen und
Schiilern mit Eltern in den EGP-Klassen der Routinedienstleistungen (III), der
Facharbeiter*innen und Arbeiter*innen mit Leitungsfunktion (V) sowie der un-
bzw. angelernten Arbeiter*innen und Landarbeiter*innen (VII) zuriickzufiihren.

Obere Dienstklasse (I)  Untere Dienstklasse (Il) Routinedi i andige (IV) Facharbeiter und Un- und angelernte

Handel und Verwaltung Arbeiter mit Arbeiter, Landarbeiter
(1) Leitungsfunktion (V, V1) (Vi)

Abbildung 5: Prozentuale Anteile von Schiilerinnen und Schiilern, deren Lesekompetenz
auf Kompetenzstufe I oder darunter liegt, differenziert nach EGP-Klassen
(Bezugsperson) zwischen PISA 2000 und PISA 2015.

Quelle: PISA 2000, PISA 2006, PISA 2015, Baumert, Maaz, Lithe & Schulz, 2019.

Eine weitere Moglichkeit soziale Ungleichheiten des Kompetenzerwerbs zu be-
schreiben, ist die Betrachtung des Zusammenhangs (Korrelation) zwischen dem
hochsten Sozialschichtindex der Familie und einem Kompetenzmafi, dem soge-
nannten sozialen Gradienten. In PISA 2000 lag der soziale Gradient noch bei
I = 0.40, in den Jahren 2006 und 2015 ging er auf r = 0.33 zuriick (Baumert, Maaz,
Lithe & Schulz, 2019; Ehmke & Baumert, 2007, S. 323). Wenngleich diese Entwick-
lung einen Riickgang des Zusammenhangs von sozialer Herkunft und Kompetenz
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verdeutlicht, ist trotz dieses positiven Trends die Kopplung des Kompetenzerwerbs
an die soziale Herkunft nach wie vor zu hoch. Zieht man dariiber hinaus Ver-
gleichsdaten aus dem Grundschulbereich heran, so zeigt sich auf Grundlage des
IQB-Bildungstrends fiir Grundschulkinder der vierten Klasse ein Zusammenhang
zwischen dem soziookonomischen Status der Eltern (HISEI) und der Lesekompe-
tenz von r = 0.37 (Haag, Kojac, Jansen & Kuhl, 2017, S. 221). Diese Ergebnisse ver-
deutlichen, dass der Zusammenhang von Kompetenzerwerb und sozialer Herkunft
fiir den gesamten Bereich der schulischen Bildung und damit iiber die verschiede-
nen Bildungsstufen hinweg als relativ stabil eingeschitzt werden muss.

3.4 Allgemeinbildende Schulen der Sekundarstufe II

Fir Deutschland liegen im Vergleich zur Sekundarstufe I vergleichsweise wenige
bundesweite Studien zur Bildungsbeteiligung an allgemeinbildenden und beruf-
lichen gymnasialen Oberstufen vor. Schnabel und Schwippert (2000) haben mit
Daten der Third International Mathematics and Science Study (TIMSS) zeigen
konnen, dass auch beim Zugang zur gymnasialen Oberstufe soziale Herkunfts-
effekte zum Tragen kommen. Und auch fiir das Erreichen der Zertifizierung ei-
ner Hochschulzugangsberechtigung zeigt sich der Effekt sozialer Ungleichheit:
Personen aus sozial weniger privilegierten Elternhdusern weisen eine signifikant
geringere Abiturientenquote auf als Personen aus sozial privilegierten Familien.
Davon sind besonders Kinder aus Arbeiter- und Bauernfamilien betroffen (Miiller
& Pollak, 2004).

3.5 Berufliche Ausbildung

Die berufliche Ausbildung in Deutschland ist institutionell in drei grofie Sekto-
ren gegliedert, die in dieser Form erstmals vom nationalen Bildungsbericht 2006
(Konsortium Bildungsberichterstattung, 2006) systematisiert worden sind: (a) das
duale System der Berufsausbildung, (b) das Schulberufssystem und (c) das Uber-
gangssystem. In den Bundeslindern haben die drei Sektoren jeweils ein unter-
schiedliches Gewicht und differieren erheblich in der Angebotsstruktur, z.B. nach
Berufen und Schultypen. Einheitlich in allen Bundeslandern fithren ausschlieflich
Ausbildungen im dualen System der Berufsausbildung und im Schulberufssystem
zu einem vollqualifizierenden beruflichen Abschluss, nicht jedoch die Angebote
und Maflnahmen des Ubergangssektors.

Aufgrund fehlender Daten sind umfangreiche Analysen zu sozialen Ungleich-
heiten bei der Beteiligung an beruflicher Ausbildung schwierig. Auf der Basis der
Berufsbildungsstatistik kann lediglich die schulische Vorbildung (Art des allge-
meinbildenden Schulabschlusses) betrachtet werden. Diese ldsst sich allerdings an-
gesichts des in zahlreichen Studien belegten starken Zusammenhangs zwischen so-
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ziobkonomischem Status und erreichtem Schulabschluss als Proxy fiir herkunfts-
bedingte Ungleichheiten beim Ubergang in die Berufsausbildung verwenden.

Die Beteiligung am Ausbildungssystem wird in entscheidender Weise von der
schulischen Vorbildung der Heranwachsenden beeinflusst. Betrachtet man die
Neuzuginge, so erhalten fast alle Jugendlichen mit (Fach-)Hochschulreife einen
Ausbildungsplatz im dualen oder im Schulberufssystem. Anders sieht die Situa-
tion fiir diejenigen mit maximal Hauptschulabschluss und mit Mittlerem Schul-
abschluss aus. So gelingt der Ubergang ins vollqualifizierende Ausbildungssystem
ca. 85 Prozent der Neuzugidnge von Jugendlichen mit einem mittleren Abschluss,
bei jenen mit maximal einen Hauptschulabschluss ist es nur noch jeder zweite,
und jene ohne Schulabschluss miinden fast vollstindig in das Ubergangssystem
ein (Baethge, Maaz & Seeber, 2016). Damit ldsst sich zusammenfassen, dass der
wahrscheinlich stirkste Pridiktor fiir einen erfolgreichen Ubergang in eine voll-
qualifizierende Ausbildung die schulische Vorbildung ist. Mit dem Wissen, dass
schulische Bildung sowohl bezogen auf die erworbenen Kompetenzen als auch auf
die Bildungsabschliisse in engem Zusammenhang mit der sozialen Herkunft steht,
ist festzuhalten, dass sich diese Ungleichheiten auch tiber den schulischen Bereich
hinaus in den Bereich der beruflichen Ausbildung fortsetzen.

3.6  Tertidrer Bildungsbereich

Die Hochschullandschaft hat sich in den letzten Jahren zum Teil grundlegend ver-
dndert. Sowohl die Zahl der Studierenden als auch die der Hochschulstandorte hat
sich seit den 1950er Jahren des letzten Jahrhunderts deutlich erhoht. Des Weiteren
haben die Bologna-Reform und die Expansion privater Hochschulen zu einer Ver-
dnderung des tertidren Bildungsbereichs beigetragen (Autorengruppe Bildungsbe-
richterstattung, 2016, 2018).

Bezogen auf Muster sozialer Ungleichheiten beim Zugang zum Hochschulsys-
tem hatten diese Entwicklungen wenig Einfluss. Trotz einer deutlichen Expansion
des tertidren Sektors und einer hoheren Bildungsbeteiligung von Kindern aus so-
zial weniger privilegierten Familien bestehen nach wie vor soziale Ungleichheiten
beim Hochschulzugang. Entsprechend der Daten der 21. Sozialerhebung des Deut-
schen Studentenwerks studieren 79 von 100 Kindern aus Akademikerfamilien aber
nur 24 von 100 Kindern aus Familien, in denen kein Elternteil einen Hochschul-
abschluss besitzt (Kracke, Buck & Middendorf, 2018).

Ahnlich wie fiir den Bereich der beruflichen Bildung gilt, dass Ungleichheiten,
die an dieser spiten Gelenkstelle einer Bildungsbiografie sichtbar werden, ihren
Ursprung viel frither in der Bildungslaufbahn haben. Verschiedene Studien deu-
ten auf die besonders hohe Bedeutung des Ubergangs nach der Grundschule beim
Ubergang in die Sekundarstufe I fiir Herkunftsunterschiede im Hochschulzugang
hin (Becker, 2009; Neugebauer & Schindler, 2012), die sich auch hinsichtlich der
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Art des gewihlten Hochschultyps und der gewéhlten Fachrichtung zeigen lassen,
bis hin zum Studienerfolg (L6rz & Leuze, 2019).

4.  Ursachen von sozialen Bildungsungleichheiten

In der erziehungswissenschaftlichen, soziologischen und psychologischen For-
schung werden vornehmlich drei Bereiche identifiziert, in denen soziale Bildungs-
ungleichheiten entstehen und sich verdndern kénnen:

1) Bei Bildungsiibergdngen. Vor allem die soziologische Stratifikationsforschung
konzentrierte sich bislang auf Bildungsiibergdnge, an denen soziale Ungleich-
heiten der Bildungsbeteiligung durch ein sozial selektives Beratungs- und
Empfehlungsverhalten von Erzieherinnen und Erziehern sowie Lehrkriften
und vor allem durch ein sozialschichtabhidngiges Entscheidungsverhalten von
Eltern, Jugendlichen und jungen Erwachsenen entstehen oder verstarkt wer-
den kénnen.

2) Zwischen Bildungsinstitutionen. Insbesondere die Stratifizierung des Sekun-
darschulbereichs in institutionalisierte Bildungsprogramme kann vornehmlich
aufgrund des Zusammenwirkens zweier Mechanismen zu einem strafferen
Zusammenhang zwischen Merkmalen der sozialen Herkunft und der Schul-
leistung beitragen (Maaz, Trautwein, Liidtke & Baumert, 2008): Erstens ist der
Ubergang in die verschiedenen Schulformen bzw. Bildungsginge des Sekun-
darschulbereichs mit dem sozialen Hintergrund assoziiert - je bildungsnéher
die Eltern, desto grofler die Chance, auf das Gymnasium zu wechseln, auch bei
Kontrolle von Leistungsindikatoren. Zweitens entstehen durch die Leistungs-
gruppierung im Sekundarschulbereich relativ homogene Entwicklungsmilieus,
die unterschiedliche Zuwachsraten im Hinblick auf die Leistung aufweisen.

3) Auflerhalb des Bildungssystems. Schliefllich konnen Bildungsungleichheiten
auch auflerhalb von Bildungseinrichtungen in der Familie, Nachbarschaft oder
Region entstehen, die wiederum Ungleichheit induzierende Prozesse innerhalb
von Bildungsinstitutionen intensivieren konnen. Zu auflerschulischen Fakto-
ren zéhlen beispielsweise die unterschiedliche Kompetenzentwicklung in der
schulfreien Zeit oder der Einfluss regionaler Merkmale auf den Kompetenz-
erwerb und auf Schulformentscheidungen. So profitieren Kinder aus sozial
begiinstigten Familien von einem kognitiv anregenden hiuslichen Umfeld und
die Rolle des regionalen Umfeldes wirkt auf Schulwahlentscheidungen, vermit-
telt Giber die soziale Komposition der Schulklasse.

Fir die Frage sozialer Disparititen bei Bildungsiibergdngen muss danach unter-
schieden werden, inwieweit die Wirkungen sozialer Herkunft auf die Bildungsbe-
teiligung (a) kumulative Effekte der bisherigen Schullaufbahn darstellen (primdire
soziale Ungleichheiten) — dies bezieht sich vor allem auf den Erwerb der fir ei-
nen Bildungsiibergang vorausgesetzten Kompetenzen, die sich beispielsweise in
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Schulnoten und Schulleistungen ausdriicken - oder (b) auf bildungs- und sozi-
alschichtabhidngige Bildungsentscheidungen (sekunddre soziale Ungleichheiten) zu-
riickgefithrt werden kénnen (Boudon, 1974). Aufgrund des strukturellen Aufbaus
des deutschen Bildungssystems bildet der Ubergang von der Grundschule in die
Sekundarstufe I einen zentralen Schwerpunkt hinsichtlich der Genese von sozia-
ler Bildungsungleichheit. An dieser Gelenkstelle werden durch die Verteilung von
Schiilerinnen und Schiilern auf unterschiedliche Schulformen oder Bildungsgén-
ge Leistungsunterschiede, die sich wahrend der Grundschulzeit entwickelt haben
oder schon zum Schulbeginn bestanden, offen sichtbar und im relativen Schulbe-
such der weiterfithrenden Schulformen dokumentiert.

Soweit die sozialen Unterschiede der Bildungsbeteiligung auf unterschiedli-
chen Leistungen und Fahigkeiten beruhen, kdnnen sie in Anlehnung an Boudon
primdre Disparititen genannt werden. Solche primiren Herkunftseffekte lassen
sich als Folge eines unterschiedlichen Anregungsmilieus in Familien, Nachbar-
schaften sowie auch durch den Besuch unterschiedlicher Schulen aufgrund der
sozialen Herkunft verstehen. Uber die Frage, ob solche Unterschiede ,gerecht*
sind, ldsst sich streiten; festzuhalten bleibt jedoch, dass sie durchaus mit gingi-
gen Vorstellungen der leistungsbezogenen Verteilungsgerechtigkeit, wie sie sich
auch in Schulgesetzen widerspiegeln, vereinbar sind. Dariiber hinaus entstehen
aber beim Ubergang in die weiterfithrenden Schulen aufgrund des differenziellen
Entscheidungsverhaltens von Eltern auch neue und zusitzliche Unterschiede der
Bildungsbeteiligung, die von Begabung, Leistung und anderen leistungsrelevanten
Personenmerkmalen unabhéngig sind (sekunddire Disparititen). Dem Entschei-
dungsverhalten von Eltern liegen unterschiedliche Kosten-Nutzen-Abwigungen in
Abhingigkeit der eigenen sozialen Schicht zugrunde. Demnach kalkulieren Indi-
viduen bei der Entscheidungsfindung, welche Kosten mit der Entscheidung ver-
bunden sind und welche Ertrige sich hieraus ergeben. Es wird aus einem Pool von
Moglichkeiten diejenige gewdéhlt, die den hochsten Nutzen verspricht und deren
Erfolg hinreichend wahrscheinlich ist. Das heiflt, im Fall der Ubergangsentschei-
dung in die Sekundarstufe I wégen Eltern ab, welcher Nutzen sich aus dem Besuch
einer bestimmten Schulform ergibt und welche Kosten damit verbunden sind, um
dann fiir ihr Kind diejenige Schulform zu wihlen, die den gréfiten Nutzen (auch
im Sinne des Statuserhalts) verspricht, deren Kosten sie tragen kénnen und die
eine hinreichend hohe Wahrscheinlichkeit auf Erfolg erwarten lasst. Diese Kosten-
und Nutzenabwigungen variieren zwischen den verschiedenen Herkunftsgruppen.
So unterschitzen Eltern aus sozial weniger begiinstigten Familien tendenziell die
Ertrage von hoheren Bildungsabschliissen, wihrend sie die Kosten fiir die entspre-
chende Schullauftbahn tberschitzen. Diese sekundéren Disparititen verletzen in
besonderer Weise das Gerechtigkeitsempfinden, da trotz gleicher Leistungen Un-
terschiede in der Bildungsbeteiligung entstehen.

In der konzeptionellen Weiterentwicklung des Boudon’schen Modells wird ne-
ben den primédren und sekundédren Herkunftseffekten die institutionelle und recht-
liche Rahmung des deutschen Bildungssystems mitberiicksichtigt (Maaz, Baumert,
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Gresch & McElcany, 2010). Das Ubergangsverhalten von der Grundschule in die
weiterfithrenden Schulen wird demnach nicht nur durch die Schulleistungen und
das aktive Entscheidungsverhalten der Eltern bestimmt, sondern durch die verge-
benen Schullaufbahnempfehlungen, welche bundeslandspezifisch einen bindenden
oder nicht bindenden Charakter besitzen. Die priméren und sekundiren Effekte
wirken sich sowohl direkt als auch indirekt (vermittelt {iber die Leistungen, die
Noten- und Empfehlungsvergabe und die Abschlussaspirationen) auf die Uber-
gangsentscheidung aus (vgl. Dumont, Neumann, Becker, Maaz & Baumert, 2013;
Maaz & Nagy, 2009).

Eine Vielzahl empirischer Arbeiten hat die Bedeutsamkeit des Herkunftsef-
fektes beim Ubergang am Ende der Grundschule untersucht und nachgewiesen
(Maaz & Nagy, 2009). Zusammenfassend kann die aktuelle Forschungslage resii-
miert werden, dass Kinder aus sozial weniger begiinstigten Familien im Vergleich
zu Kindern aus sozial privilegierten Elternhdusern (1) iiber niedrigere schulische
Kompetenzen verfiigen, (2) bei gleichen Leistungen von den Lehrkriften schlech-
ter bewertet werden, (3) auch unter Kontrolle der Schulleistungen und Noten ge-
ringere Chancen auf den Erhalt einer Gymnasialempfehlung haben und (4) Eltern
ihr Kind schliefllich bei gleicher Leistung seltener auf ein Gymnasium schicken
(Dumont, Maaz, Neumann & Becker, 2014; Maaz & Nagy, 2009).

5.  Herausforderungen und Perspektiven zum Umgang mit
Bildungsungleichheiten

Welche Herausforderung lassen sich zum Umgang und Abbau von sozialen Bil-
dungsungleichheiten aus dem beschriebenen Forschungsstand ableiten? Grundle-
gend ist dabei die Einsicht, dass es tiberall auf der Welt, in jedem Bildungssystem
Chancenungleichheiten bei der Wahrnehmung von Bildungsangeboten, dem Kom-
petenzerwerb und der Leistungsbewertung sowie bei den erzielten Abschliissen
gibt. Das bedeutet, dass auch das deutsche Bildungssystem nicht frei von sozialen

Verzerrungen sein kann. Dennoch lassen sich konkrete Ansatzpunkte benennen,

die zum Abbau von Bildungsungleichheiten beitragen kénnen:

o Mafinahmen zum Abbau sozialer Ungleichheiten sind nicht ausschliefSlich
dort umzusetzen, wo Ungleichheiten im System sichtbar werden, sondern be-
ginnen mit der Erweiterung und dem Ausbau vorschulischer Bildungs- und
Betreuungsangebote im frithkindlichen Bereich. Punktuelle Verdnderungen auf
einzelnen Bildungsstufen allein tragen jedoch wenig zum Abbau der Ungleich-
heiten bei. Ein Abbau sozialer Ausgrenzung erfordert vielmehr Mafinahmen in
allen Bildungsbereichen.

o Besonders sprachliche sowie weitere, fiir den Schuleintritt relevante Kompe-
tenzen und Fahigkeiten, konnen auch auflerhalb der familidren Umwelt in der
frithkindlichen und vorschulischen Erziehung geférdert und Defizite erkannt
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werden. Hierzu gehort zum Beispiel die Nutzung von unterschiedlichen Bil-
dungs- und Freizeitangeboten fiir Kinder.

o Innerhalb des Schulsystems ist die Kompensierung von Kompetenzriickstinden
in den Basiskompetenzen die zentrale Aufgabe fiir eine optimale Partizipation
an den Bildungsangeboten im Schulsystem bis hin zur beruflichen Bildung.
Dariiber hinaus ist in der Schule nicht nur der Fokus auf kognitive Kompeten-
zen zu richten. Die Forderung von sozialen Kompetenzen und die Schaffung
von Lernbedingungen, die die Entfaltung der eigenen Personlichkeit ermogli-
chen, gehoren auch zur Aufgabe einer Schule.

o Eine durchgingige sprachliche Forderung in allen Schulfichern sowie eine
integrative Sprachférderung in der Berufsbildung wiren fiir alle jungen Men-
schen, egal ob mit oder ohne Migrationshintergrund, wiinschenswert.

+ Die Umgestaltung des Unterrichtsgeschehens im Sinne einer flichendeckenden
Umsetzung eines individuell férdernden Unterrichts ist eine Voraussetzung fiir
den Abbau von herkunftsbedingten Unterschieden. So kann es unter anderem
gelingen sowohl leistungsschwache als auch leistungsstarke Kinder und Jugend-
liche zu fordern.

o In den letzten Jahren wurde der Ganztagsbetrieb stark ausgebaut. Kiinftig muss
es neben dem quantitativen Ausbau auch um einen verstarkten qualitativen
Ausbau im Sinne einer Entwicklung und Schérfung ganztagsschulischer Kon-
zeptionen gehen, insbesondere wenn der Ganztag kompensatorische Effekte
beziiglich eines Abbaus von Bildungsungleichheiten haben soll.

« Eine wesentliche Forderung bleibt die Offnung des Bildungssystems und die
daran gekoppelte Flexibilisierung von Bildungsverldufen, bei dem die Gestal-
tung von Schnittstellen individueller Bildungsverldufe, insbesondere die zwi-
schen dem ersten allgemeinbildenden (Haupt-)Schulabschluss, Berufsvorberei-
tung im Ubergangssystem und Berufsausbildung zentral sind.
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Chancengleichheit in der Sackgasse

In der Kurzfassung des letzten Bildungsberichts heifit es: ,Und auffillig sind die
anhaltenden sozialen Disparitidten: Die Wahrscheinlichkeit, ein Studium aufzu-
nehmen, ist unter denjenigen, die bereits aus einem akademisch vorgebildeten
Elternhaus kommen, um ein Vielfaches hoher als unter denjenigen, deren Eltern
nicht {iber einen Hochschulabschluss verfiigen® (Autorengruppe Bildungsbericht,
2018a, S. 12): 79 % versus 24 % (S. 13). Noch deutlicher werden die Unterschiede,
wenn man diesen Befund differenziert. Betrachtet man die ,soziale Zusammenset-
zung der deutschen Bevolkerung nach Bildungsherkunft® (Eltern aller 18- bis unter
25-Jahrigen nach hochstem Schul- und Ausbildungsabschluss beider Elternteile),
dann befinden sich 28 % junger Menschen in der Kategorie ,mindestens ein El-
ternteil mit akademischem Abschluss’ Ihr Anteil an den Einschreibungen in die
Hochschulen liegt allerdings bei 53 %. Gut die Hilfte der jungen Menschen lebt in
Familien, in denen wenigstens ein Elternteil iiber einen beruflichen Abschluss ver-
tiigt, ihr Anteil an der frisch eingeschriebenen Studierendenschaft schrumptft aller-
dings auf 30 %. 6 % kommen aus Familien, in denen die Eltern keinen beruflichen
Abschluss haben, sie machen nur 2% der Neuankémmlinge an Hochschulen aus
(Autorengruppe Bildungsbericht, 2018b, S. 156). Dass diejenigen, die trotz schlech-
ter Chancen den Weg in die Hochschule finden, Priferenzen fiir weniger prestige-
reiche Facher haben und durch kulturelle Unsicherheit und finanzielle Zwéinge
weiteren Behinderungen ausgesetzt sind, soll wenigstens noch erwahnt sein.

1.  Skizzen zur Erklirung

Die Ungleichheit féllt nicht vom Himmel: ,Die Chancen fiir den Hochschulbe-
such sind das Ergebnis einer Auslese, die die gesamte Schulzeit hindurch mit einer
je nach der sozialen Herkunft der Schiiler unterschiedlichen Strenge gehandhabt
wird; bei den unterprivilegierten Klassen fiihrt dies ganz einfach zu Eliminierung®.
Diese knappe und gleichzeitig bedeutungsvolle Erkldrung findet sich in Bourdieus
»Les Héritiers“ aus dem Jahr 1964 - hier in der deutschen Ubersetzung (Bourdi-
eu & Passeron, 1971, S. 20; im Orig. kursiv). Auch wenn sich die Bildungssysteme
unserer Lander unterscheiden und trotz verschiedener Bildungsreformen ist der
grundsitzliche Befund erheblicher herkunftsbedingter Bildungsungleichheit auch
nach 60 Jahren stabil.

Die Schule mit ihrer pddagogischen Perspektive ist quasi programmatisch auf
die Ausklammerung der sozialen Herkunft der Kinder verpflichtet. Wenn alle
gleich zu behandeln sind, verlieren die Effekte, die aus dem Einfluss der Her-
kunftsfamilien zu erkldren sind, an Bedeutung. Selbst wenn Lehrerinnen und Leh-
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rer wahrend des Studiums von herkunftsspezifischer Sozialisation gehort haben,
diirften gute oder besondere schulische Leistungen ihnen als ,Begabung® und
»Talent“ der Kinder erscheinen. Konnen und Wissen der Kinder erscheinen als
natiirliche Eigenschaften, nicht als Ergebnisse von anregenden Lebensumstianden,
wie Defizite als Mangel an natiirlicher Ausstattung und nicht als Mangel der so-
zialen Umstande erscheinen (Bourdieu & Passeron, 1971, S. 82). Und auf diesem
Trugschluss basieren die institutionellen Ausleseprozesse.

Die Realitdt der Chancenverteilung wirke sich auf subjektiver Ebene ,tausend-
fach im alltaglichen Erfahrungsbereich aus. Auf diese Weise entsteht, entsprechend
dem sozialen Milieu, die Vorstellung vom Studium als einer ,unerreichbaren)
,moglichen’ oder ,normalen” Zukunftsaussicht® (Bourdieu & Passeron, 1971, S. 22).
Die objektiv niedrigen Bildungschancen der nicht privilegierten Klassen bleiben
ihnen selbst also nicht verborgen, obwohl sie ihnen nicht bewusst sein miissen.
Auf den ersten Blick klingt das auch ein wenig nach Boudon (1974), der die Gene-
se von Bildungsungleichheit ebenfalls durch herkunftsabhangige Bildungswahlen
erklart. Allerdings benétigt er hierfiir kein Konzept subjektiver Erwartungen, die
(auch unbewusst) objektive Chancen widerspiegeln. Bildungswahlen basieren auf
den objektiven Distanzen zwischen den Klassen in hierarchisch strukturierten Ge-
sellschaften. Boudon wird haufig lediglich dann zitiert, wenn es um seine Unter-
scheidung von primiren und sekundiren Effekten, also Konsequenzen der Soziali-
sation der Individuen einerseits und rationalen Bildungswahlen andererseits geht.
Seine komplexen mathematischen Modellierungen von Bildungsentscheidungen
werden selten referiert, obwohl sie auf eindrucksvolle Weise zeigen, wie — ohne
die Einfiihrung sozialisationstheoretischer Annahmen - Bildungsungleichheit als
direkter Effekt sozialer Ungleichheit in einem hierarchisch geordneten Bildungs-
system erklart werden kann.

Theoretische Debatten sollen hier nur so weit interessieren, als nunmehr die
wichtigsten Erklarungen fiir die Erzeugung von Bildungsungleichheit wenigstens
genannt sind (Bottcher, 1985; Bottcher & Klemm, 2000): Die Sozialisationstheorie
will zeigen, wie unterschiedliche Bedingungen des Aufwachsens zu Dispositionen
fithren, die besser oder schlechter den schulischen Anspriichen geniigen. Der Aus-
leseauftrag der Schule fiihrt zu einer institutionellen Diskriminierung derjenigen,
die den Anforderungen der Schule weniger entsprechen. Theorien zu Bildungs-
wahlen zeigen, dass Entscheidungen - selbst bei identischen Kompetenzen - her-
kunftsspezifisch erfolgen. An (wenigstens) diese drei Elemente einer Erklarung
muss — mehr oder weniger robust - angekniipft werden, wenn gefragt wird, ob
und wie das Bildungssystem immanent fahig ist, Chancenungleichheit zu reduzie-
ren.
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2. Eine lange, erfolglose Geschichte

Bereits Anfang der 1960er Jahre hatte Georg Picht in seiner Artikelserie in der
konservativen Wochenzeitung ,,Christ und Welt zwar insbesondere bildungspla-
nerische und bildungs6konomische Ambitionen, indem er in der Beschwoérung
einer Bildungskatastrophe auf den anstehenden Lehrermangel aufmerksam mach-
te. Dabei wird hiufig iibersehen, dass er auch kritisierte, wie die deutsche Schu-
le die Kinder breiter gesellschaftlicher Schichten von Bildung ausschlief3e. Unter
der Uberschrift ,,Schulpolitik: die Sozialpolitik von heute“ (Picht, 1964, S. 30 ff.)
beklagte er ,die Ungerechtigkeiten, die mit der Sozialauslese durch die Schule
verbunden sind“ (S. 32). Solange Deutschland sich an den internationalen Ver-
gleichsstudien beteiligt, wiesen auch diese neben dem Befund eher mittelmafiger
Schiiler*innenleistungen die hohe soziale Selektivitat nach (van Ackeren, 2002).

Knapp gesagt: Die Chancen eines Arbeiter*innenkindes, einen akademischen
Bildungsweg einzuschlagen, lagen bei ca. 10 %, die eines Beamt*innenkindes hin-
gegen bei 60-70% (und in diese Sozialversicherungskategorie fielen bekanntlich
auch Brieftrdger*innen und Polizist*innen - weshalb folglich die Chancen eines
Professoren*innen- oder Lehrer*innenkindes mit dieser Zahl deutlich unterschatzt
sind).

Die Debatten um die Bildungsbenachteiligung von - insbesondere - Arbei-
ter*innenkindern und Madchen wurden in den 1970er Jahren nicht nur in aka-
demischen Milieus intensiv gefiihrt, sie wurden auch politisch aufgenommen.
Aus wenigstens vier politischen Motiven heraus — so unterschiedlich wie kaum
vorstellbar — gelangte das Thema in den 6oer und 7oer Jahren auf die ,.,en-vogue-
Liste®. Der moderne Liberalismus klagte Bildung als Biirgerreicht ein und schloss
damit an die humanistische Tradition des Bildungsbegriffs an, der — wenn auch
zu Zeiten der Aufklirung vollig utopisch, in prosperierenden modernen Gesell-
schaften jedoch durchaus realisierbar — unter Allgemeinbildung auch ,,Bildung fiir
alle” verstand. Die Bildungsokonomie erkannte den Wert der Bildung fiir die wirt-
schaftliche Entwicklung und schloss insbesondere an US-Amerikanische Debatten
zur Humankapitaltheorie an. Die sozialdemokratische Tradition, die Bildungsrech-
te der Arbeiter*innen vertrat, hoffte, die im Weimarer Schulkompromiss getroffe-
nen Entscheidung fiir eine nur vierjahrige gemeinsame Grundschulzeit revidieren
und Gesamtschulen als ersetzende Schulform einfiithren zu kénnen. Und schlief3-
lich - viertens — gab es eine radikalere Fraktion von ,Klassenkdmpfer*innen®, der
Bildungsbenachteiligung als ein Schwerpunktthema in einer umfassenden Kapita-
lismuskritik diente.

Ein Mafinahmenkatalog in der vom Bundesministerium fiir Bildung und Wis-
senschaft herausgegebenen Schrift , Arbeiterkinder im Bildungssystem“ (BMBW,
1981) offenbart, dass seinerzeit an die Umsetzung von Programmen zur Reduktion
von Ungleichheit gedacht wurde, die durchaus Forschungsbefunde reflektieren.
Insbesondere war beabsichtigt, den Entscheidungszwang beim Ubergang in die
Sekundarstufe I und die damit verbundene schichtspezifische Selektion dadurch
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zu vermeiden, dass das gegliederte Schulwesen durch eine Gesamtschule ersetzt
werden sollte. Diese Idee blieb - im Westen Deutschlands - Illusion.

Eine weitere Idee war es, im Zuge einer didaktischen Neuorientierung die
Lebenswirklichkeit und Erfahrungen von Arbeiter*innenkindern im Unterricht
starker zu beriicksichtigen. Auflerdem sollten Lernausgangslagen und Begabungs-
schwerpunkte der Schiilerinnen und Schiiler in differenzierender Unterrichtsorga-
nisation und in individualisierenden Wahlmoglichkeiten Berticksichtigung finden.
Auch diese Ideen, die nicht nur die Lernchancen von Kindern aus bildungsfernen
Familien, sondern die dariiber hinaus ganz generell die padagogische Qualitdt der
Schule verbessern sollten, verdnderten zwar durchaus den schulischen Alltag, ver-
fehlten aber eines ihrer wesentlichen Ziele: Auch sie brachten keinen Durchbruch
beim Abbau herkunftsspezifischer Chancenungleichheit. Schliefllich sollte ein ver-
anderter Einsatz offentlicher Ressourcen gleichheitsférdernd wirken: Allmahliche
Einfithrung der Lehrmittelfreiheit, Erstattung von Schiiler*innentransportkosten
und die Gewihrung von ,verlorenen’ 6ffentlichen Zuschiissen zum Lebensunterhalt
von Schiilerinnen und Schiilern aus einkommensschwachen Familien waren die
Mittel der Wahl. Auch diese Mittel wurden offenbar nicht im intendierten Sinne
wirksam, zumal die staatliche Ausbildungsférderung nach kurzer Zeit lediglich als
Teildarlehen gewahrt wurde, wodurch sich durch Inanspruchnahme Verbindlich-
keiten gegentiber dem Staat ergaben (Bottcher, Holtappels & Rosner, 1988). Selbst
die Bildungsexpansion, die innerhalb weniger Jahre die Ubergangsquoten zu den
Gymnasien und Realschulen dramatisch anwachsen lief3, dnderte nur wenig am
weitgehenden Ausschluss der Kinder bildungsferner Schichten aus den Institu-
tionen der ,hoheren® Bildung. Vor allem aber die Verteilung der Chancen blieb
unberiihrt.

Zu erwihnen ist, dass die konservative Gegenbewegung zur Kritik an Chan-
cenungleichheit diesem den Begriff der Chancengerechtigkeit gegeniiberstellte.
Gerechtigkeit ist in einer die individuelle Freiheit und Leistung propagierenden
Gesellschaft offenbar deutlich mehrheitsfahiger als der Gleichheitsbegriff, der sich
auch sprachlich leicht zur Gleichmacherei umdeuten ldsst. Der Gerechtigkeitsge-
danke erlaubt nicht nur, er provoziert geradezu verschiedene inhaltliche Fiillun-
gen. Warum solle es gerecht sein, Kinder aus unteren sozialen Milieus starker
zu fordern als diejenigen, die besondere Begabungen auf einem Gebiet demons-
trieren? Oder iiberhaupt: Warum sollte es ungerecht sein, alle Schiilerinnen und
Schiilern vom ersten Schultag an gleich zu behandeln?

Man kann den Eindruck haben, dass das Thema Ungleichheit tiber lingere
Phasen deutlich weniger relevant wurde, sowohl wissenschaftlich wie politisch.
Die deutsche Bildungspolitik hatte sich schon ldngst aus der Bildungsplanung und
einer damit verbundenen Bildungsberichterstattung verabschiedet, als eine von der
gewerkschaftsnahen Hans-Bockler-Stiftung unterstiitze Forschungsarbeit versuch-
te, auch dieses Thema wieder auf die Tagesordnung zu bringen (Klemm, Bottcher,
Block, Geiersbach, Jost & Weegen, 1990). Mittels frei verfiigbarer statistischer und
neu recherchierter Daten wurde hier auch gezeigt, wie sich die Benachteiligung
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unterer sozialer Klassen durch das gesamte Bildungssystem zieht. Es erweist sich
als System des Scheiterns, und dies mit massiven herkunftsspezifischen Variati-
onen: Angefangen von Besuchsquoten des Kindergartens, der Verteilung auf die
unterschiedlichen Bildungswege der allgemeinbildenden Schulen, tiber Berufswah-
len, dem Abschieben in Warteschleifen, fir die, die nicht unterkamen, tuber die
Entscheidungen fiir oder gegen ein Studium und Studienfachwahlen - bis in die
Weiterbildung, die, auch in ihren offentlich finanzierten Teil, schwerpunktmaflig
eben nicht daran arbeitete, diejenigen zu fordern, die durch das Netz der Bildung
gefallen waren (Bellenberg & Klemm, 2000).

Auf Basis einer Sonderauswertung des Mikrozensus 1989, einer 1%-Stichprobe
der Bevélkerung und damit auf Grundlage eines hochst verldsslichen statistischen
Instrumentes, wurde erneut nachgewiesen, was aus den 1970er Jahren bekannt
war: Nur etwa 10 von 100 Arbeiter*innenkindern besuchen einen zum Abitur
fithrenden Bildungsweg — aber etwa 65 von 100 Beamten*innenkindern tun dies
(Bottcher, 1991). Die Verkniipfung der Variablen soziale Lage, Alter der Kinder
und vom Kind besuchte Schulform, worauf diese Auswertung beruhte, war spéter
nicht mehr moglich, weil aus dem Fragebogen die Frage nach der Schulform eli-
miniert wurde; von einem grof3eren Protest aus der Wissenschaft ist nicht bekannt.

Der Mikrozensus ist auch Datenquelle fiir die Identifikation der ,Kellerkin-
der® des Bildungssystems (Klemm, 1991). Die ca. 8 % Schulabsolventen*innen, die
— versteckt in einer Tabellenzeile der amtlichen Bildungsstatistik - jedes Jahr die
Schule ohne Abschluss verlassen, stehen nur fiir einen Aspekt des strukturellen
Ausschlusses von Sozial-, Lebens- und Gliickschancen. Klemm zeigte, dass 14,4 %
aller Angehorigen der Geburtsjahrgédnge von 1960 bis 1971 keine abgeschlossene
berufliche Ausbildung erreichten. Als besonders risikoreiche Bildungswege erwie-
sen sich der Auswertung zufolge Haupt- und Sonderschulen, die zumeist von Kin-
dern der Arbeiter*innenklasse besucht werden. Nahezu drei Viertel der Jugend-
lichen ohne Ausbildung verfiigten hochstens iiber einen Hauptschulabschluss.

3.  PISA - und einige Folgen

PISA zeigte neben insgesamt mittelméfligen Schiiler*innenleistungen bekannt-
lich ebenfalls, dass sich an der Chancenverteilung zwischen ,denen da unten'
(Arbeiter*innen; EGP-Klassen V, VI, VII) und ,denen da oben’ (der oberen und
unteren Dienstleistungsklassen; EGP-Klassen I und II) nichts verdndert hat. Die
Verkoppelung von Herkunft und Bildungserfolg ist in Deutschland besonders eng,
aber weder die deutsche Bildungsforschung noch die Bildungspolitik hatten vor
PISA aufgedeckt, dass der Anteil derjenigen 15-Jahrigen, die nicht einmal oder
gerade auf Grundschulniveau rechnen und/oder schreiben konnen, sich auf 25%
addiert. Man war hierzulande an Schiiler*innenleistungen - technisch: Outcome-
Daten - wenig interessiert. Diese Gruppe, die hierzulande als ,,Risikogruppe® be-
zeichnet wird, so als ob sie ein Risiko wiren und nicht die soziale und institutio-
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nelle Diskriminierung sich fiir sie als Risiko erwiesen (im ,,Original“ wird deshalb
von ,students-at-risk“ gesprochen), wird jedes Jahr neu ,in die Welt“ entlassen
— als ob daran nichts zu d4ndern wire.

Man kann hier durchaus von drei skandalosen Befunden sprechen, die sich
eine reiche demokratische Gesellschaft nicht leisten diirfte: der durchgingige Be-
fund einer Unterproduktion, also eine suboptimale Transformation von Ressour-
cen in Ergebnisse, die Perpetuierung und Legitimierung sozialer Ungleichheit im
und durch das Bildungswesen und schliefllich die Tatsache, dass in mehr als 50
Jahren daran nichts gedndert wurde. Die Frage, wie der Stillstand in den letzten
Dekaden des 20. Jahrhunderts zu erkldren ist, soll hier nicht verfolgt werden.
Stattdessen sollen wenigstens skizzenhaft einige der Mafinahmen angesprochen
werden, die im neuen Jahrtausend als Antwort auf die PISA-Befunde initiiert wur-
den und sich auch die Aufgabe gestellt hatten, Benachteiligung zu reduzieren.

3.1 Jiingere Mafinahmen zur Reduktion von Bildungsungleichheit

Nachdem die enge Koppelung von Herkunft und Bildungserfolg mit dem Pro-
gramme for International Student Assessment zur Jahrhundertwende erneut belegt
wurde, waren Bekundungen aus Politik und Erziehungswissenschaft kaum noch
zu zdhlen, die die Notwendigkeit von gezielten Interventionen forderten. Selbst
die Familien- und Jugendpolitik des Bundes, die noch weniger schulpolitische
Kompetenz hat als das Bundesbildungsministerium, trat massiv auf: ,Bildungs-
und damit Lebenschancen sind in Deutschland wie in kaum einem anderen Land
von sozialen und ckonomischen, geschlechtsspezifischen, ethnischen, kulturellen
und sprachlichen Bedingungen abhingig“ (BMFSF], 2006, S. 11). Die damalige
Ministerin versprach im Namen der Bundesregierung, dass es zu den vordringli-
chen Zielen gehore, das derzeit selektive Bildungssystem umzugestalten. Ist dieser
»Nationale Aktionsplan®, der sogar vielen Fachleuten unbekannt geblieben ist, ein
paradigmatisches Beispiel fiir grof8spurige und leere Versprechen der Politik?

Eine der mit groflem Aufwand betriebenen politischen Aktivititen war die
Einfithrung von Bildungsstandards. Diese Idee fiigt sich in die neue strategische
Uberlegung ein, die Leistungen der Schiiler*innen iiberpriifen zu wollen. Ange-
sichts der massiven Wissensliicken hinsichtlich der Ergebnisse des schulischen
Aufwands ist dieses Vorhaben gut begriindbar. Freilich hat die Politik nicht zur
Kenntnis genommen, dass Bildungsstandards tiefe Wurzeln in der auf die Re-
duktion von Bildungsungleichheit abzielenden ,standards based reform® in
den USA haben (O’Day, 2008). Bildungsstandards sollten formulieren, was alle
Schiiler*innen wissen und konnen sollten. Statt in diesem Sinne verbindliche
Bildungsstandards zu realisieren, arbeitet die deutsche Padagogik aufgrund po-
litischer Entscheidungen mit Regelstandards, die bereits im Begrift signalisieren,
dass sie eben lediglich ,in der Regel® erreicht werden miissen. Ein Verfehlen von
Standards ist letztlich das Problem der Schiiler*innenschaft. Und es ist klar, von
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welchen sozialen Milieus Schlechtleistungen besonders zu erwarten sind. Stan-
dards sind zudem schulformspezifisch formuliert worden und zementieren damit
die schulische Strukturhierarchie auch didaktisch. Sie sind zudem so unprizise,
dass ihre inhaltliche Fiillung den Einzelschulen oder gar, beim Fehlen schulischer
Curricula, der einzelnen Lehrkraft tiberlassen wird.

Dass die Einzelschulen tatsichlich den Auftrag zur Erstellung schuleigener
Curricula erhielten, folgt der strategischen Vorstellung, Schulen mehr Verantwor-
tung zu ibertragen. Fend beschreibt sie so: ,Einmal geht es um eine Vergréflerung
der Autonomie der einzelnen Schule, die gewissermafien als ,Betrieb’ konzipiert
wird, und zum anderen um eine neue Form von Controlling, von Rechenschafts-
legung und der Dokumentation der erbrachten Leistungen® (2008, S. 109; Hervor-
hebungen im Original). Diese versuchte Kopie der dezentralen Unternehmens-
fithrung fithrt leicht zu einer Konkurrenzsituation zwischen den ,betrieblichen®
Einheiten, die wahrscheinlich nicht dadurch zu gewinnen ist, dass padagogische
Energie in die spezifische Forderung derjenigen investiert wird, die Schwierig-
keiten haben, das schulische Angebot fiir die Erweiterung ihrer Kompetenzen zu
nutzen.

Ein Element des Bildungsmonitoring, das Fend mit den Begriffen Controlling
und Rechenschaft einfingt, sind Vergleichsuntersuchungen der Schiiler*innen-
leistungen. Zwar wird hierbei die Idee des ,fairen® Vergleichs aufgenommen, in-
dem Leistungsmessungen der Schulen in Relation zu ihren Bedingungen gesetzt
werden. Aber was hilft das den Schiilerinnen und Schiilern in Schulen, die es
aufgrund der Zusammensetzung ihrer Schiiler*innenschaft schwer haben? Der
faire Vergleich entlastet belastete Schulen hinsichtlich ihrer Selbstdarstellung und
Rechtfertigung. Das Verfahren dndert aber nichts an den tatsdchlichen unter-
durchschnittlichen Leistungen der Schiiler*innenschaft aus bildungsfernen Mili-
eus. Anreize, hier besonders aktiv zu werden sind marginal, Unterstiitzungen fiir
solche Schulen fallen allenfalls rudimentar aus. Eine Leistungszulage von 300,- €
monatlich fiir Lehrkrifte an sogenannten Brennpunktschulen oder eine zusitzliche
Stelle fiir soziale Arbeiter*innen diirften allenfalls ein wenig ,,unterstiitzend* wir-
ken, eine echte Verdnderung wird so nicht erreicht.

Das wohl dominanteste Verfahren zur Begutachtung der Schulen wéhrend der
letzten 10 Jahre war die Schulinspektion. Abgesehen davon, dass Inspektionen die
selbstgesteckten Ziele einer Qualititsentwicklung von Schulorganisation und Un-
terricht weitestgehend verfehlen, fillt auf, dass die Priifdimension ,,Mafinahmen
zur Reduktion von Bildungsungleichheit® keine Rolle in den Qualitatstableaus der
Bundesliander spielen (Kotthoff, Bottcher & Nikel, 2016).

Letztlich bleiben im Konzept der ,Autonomie® die Leistungsverbesserung und
die besondere Forderung benachteiligter Schiiler*innen im Verantwortungsbe-
reich der Einzelschule, die weitestgehend auf sich allein gestellt ist. Strategische
Unterstiitzung aus Politik und Verwaltung bleibt aus, wie auch der erste Schritt
nicht getan wird, ndmlich tiberhaupt zu ermitteln, welche Probleme eben nicht in
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der Schule und durch die schulischen Akteur*innen erfolgreich bearbeitet werden
konnen.

Auch der Ausbau des Angebots an Ganztagsschulen hatte nicht nur frauen-
und arbeitsmarktpolitische Motive, die Verbesserung von Bildungschancen war
und ist ebenfalls eine intendierte, wenn auch weit verfehlte Wirkung (Hascher,
Idel, Reh, Thole & Tillmann, 2015). Die Liste von Mafinahmen, die von gréfleren
politischen und kleineren, von gemeinwohlverbundenen Organisationen, getragen
werden, welche in ihren Selbstbeschreibungen Bildungsbenachteiligung beklagen
und ihre Uberwindung als pidagogischen Auftrag formulieren, diirfte lang sein.
Fir die meisten dieser Mafinahmen wird gelten, dass sie diesen Aspekt ihres Ver-
sprechens spitestens in der Umsetzung leise verschwinden lieflen und Evaluatio-
nen der Wirkungen nicht stattfanden. Das stillschweigende Verdringen der als so
wesentlich herausgestellten Ungleichheitsfrage gelingt besonders gut dadurch, dass
in der jiingeren Vergangenheit die Uminterpretation des Ungleichheitstatbestandes
und die Notwendigkeit gezielter Interventionen in den Auftrag individueller For-
derung erfolgte.

3.2 Individuelle statt gezielter Forderung: die piadagogische und die
soziologische Perspektive

Wihrend Anfang der 2000er Jahre der Befund der Bildungsungleichheit noch
allenthalben beklagt und als zentraler Gegenstand einer Reformnotwendigkeit be-
nannt wurde, dnderte sich das relativ schnell und lautlos: keine Kritik aus einer
alternativen politischen Perspektive, kein Protest aus der Bildungsforschung. Statt
einer gezielten Forderung der Kinder aus schwierigen Verhaltnissen wird nunmehr
die Idee der ,individuellen Forderung® in das Zentrum padagogischen Denkens
gestellt. Dies geschieht in harmonischer Unterstiitzung durch die ,Ubersetzung®
der statistisch belegten Ungleichheit in eine intuitiv ,,sympathische®, aber inhaltlich
undefinierte Ungerechtigkeit. In einem intuitiven Verstindnis von Gerechtigkeit
kann es als geradezu striflich erscheinen, spezifische und womdglich besonders
kostenintensive Mafinahmen fiir eine benachteiligte, aber eben auch als wenig ,,be-
gabt“ erscheinende Gruppe bereitzustellen. Wenigstens im gleichen Umfang miiss-
ten besondere Mittel fiir diejenigen zur Verfiigung stehen, die als besonders begabt
identifiziert werden. Aber diese Klassifikation des*der Unbegabten oder des/der
Begabten verschweigt wie selbstverstdndlich die sozio6konomischen Wurzeln der
Differenz sind. Eine solcherart gerechtigkeitsgebundene Mittelallokation, die die
Bedingungen von ,Begabung“ versteckt und verschweigt, dass diese Zielgruppe
der ,verkannten Talente® in aller Regel den hoheren Milieus entstammt, verfolgt
das Gegenteil einer auf Ausgleich von ,Benachteiligung durch Herkunft zielenden
Bildungspolitik. Anders als die Parole der ,Ausschépfung von Begabungsreserven'
der Debatten in den 1970er Jahren, geht es hier nicht um die Idee, in den Grup-
pen derjenigen, die das Bildungssystem eliminiert hatte, diejenigen aufzuspiiren,
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die eine zweite oder dritte Chancen verdient haben. Die soziologische Sicht auf
Bildung wird aufgegeben. Und der neue Leitbegriff muss diesen Tatbestand nicht
einmal tarnen: individuelle statt sozialer Férderung. Individuelle Férderung gilt al-
len gleichermafien, die Forderung benachteiligter Klassen oder Gruppen erfordert
gezielte, positiv diskriminierende Programme.

4.  Mogliche padagogische Programme zur Reduzierung
soziookonomisch bedingter Chancenungleichheit

Stellen wir uns vor, eine strategische Entscheidung zugunsten einer Priorititen-
setzung fir die Forderung der Kinder aus sozio6konomisch abgehingten Milieus
wire getroffen, was wiren MafSnahmen, die begriindet Erfolg versprechen kon-
nen? Vier solcher Programme sollen im Folgenden skizziert, keinesfalls differen-
ziert beschrieben werden. Sie beschranken sich auf den Bereich der allgemein
bildenden Schulen. Diese Programme konnten auch dazu beitragen, besondere
Begabungen zu identifizieren, insbesondere solche, die aufgrund der Herkunft
der Begabten, selten erkannt werden. Hinzu kommt, dass es in soziookonomisch
abgehdngten Milieus wenige Eltern gibt, die das Selbstbewusstsein haben, die
schulischen Probleme ihrer Kinder durch ihre von der Schule ignorierte besondere
Begabung zu erklaren. Eine Mafinahme liegt gewissermaflen iiber diesen vier (und
allen weiteren denkbaren) (sozial-)padagogischen Programmen. Sie beruht auf der
festen Uberzeugung, dass pidagogische Interventionen sich einer professionellen
Bewertung stellen miissen. Professionelle Evaluationen sind in der Bildung und
der sozialen Arbeit allerdings eine Seltenheit (Niisken & Bottcher, 2018; Bottcher,
2019). Die hier skizzierten Mafinahmen beziehen sich auf eine herkunftssensible
Padagogik, die verbindliche Beschreibung von Bildungsinhalten, schulstrukturelle
Uberlegungen und eine merkliche Neuorientierung der Allokation von Ressour-
cen.

4.1 Eine soziologisch-reflexive Pidagogik

Weil die Padagogik im Dunkeln lédsst, dass privilegierte Schiiler*innen schulisch
relevante Vorteile gewissermaflen en passant im Milieu der Familie erwerben,
erscheint deren Erfolg als individueller Erfolg, als Begabung. Eine Chance zur
Durchbrechung des Systems lige womdglich in einer Padagogik, die es sich zur
zentralen Aufgabe macht, das von den Schiiler*innen Erwartete auch tatsichlich
zu vermitteln. An der Richtigkeit dieser alten These von Bourdieu und Passeron
diirfte auch aktuell wenig Zweifel bestehen: ,,Bei der augenblicklichen Beschaften-
heit der Gesellschaft und der padagogischen Traditionen bleibt die Vermittlung
der intellektuellen Techniken und Denkgewohnheiten, auf denen das Bildungswe-
sen aufbaut, in erster Linie dem Familienmilieu vorbehalten® (Bourdieu & Passe-
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ron, 1971, S. 88). In der Sprache der Bildungsékonomie spricht man von ,.externer
Produktion Die daraus abgeleitete Forderung lautet, dem einen gréfleren Stellen-
wert zu geben, was ,rational und technisch durch methodisches Lernen erworben
werden kann“ (Bourdieu & Passeron, 1971, S. 88). Oelkers machte darauf mit die-
sen Worten aufmerksam: ,,Die Schule nutzt viele Elternanstrengungen, ohne dafiir
zu bezahlen, wihrend sie die externen Benachteiligungen nicht ausgleicht® (1997,
S. 147).

Die hier vorgeschlagene Padagogik miisste moglichst frith einsetzen und eine
zentrale Variable bei der Reproduktion von Ungleichheit aufler Kraft setzen, nim-
lich die unausgesprochene Erwartung der Schule, schon vorauszusetzen, was sie
eigentlich lehren sollte: Bereits in der Elementarbildung sollte es zu einem geziel-
ten ,Erlernen der Grundkenntnisse kommen, die die Grundschule stillschweigend
bei ihren Schiilern voraussetzt, angefangen beim Verstindnis und Gebrauch der
gemeinsamen Landessprache und verschiedener sprachlicher und graphischer
Techniken® (College de France, 1987, S. 268).

Dass eine Padagogik, die Benachteiligungen nicht verschweigt, sondern gerade-
zu penetrant aufspiirt und benennt, erfolgreich sein kann, zeigen uns die Gleich-
heitsgewinne, die durch die erziehungswissenschaftliche Frauenforschung - be-
sonders im Paradigma der ,,Reflexiven Koedukation - zu verzeichnen sind. Diese
Erfolge legen es nahe, eine systematische Pdadagogik zur Reduktion herkunftsbe-
dingter Chancenungleichheit als ,,soziologisch-reflexive Padagogik® zu bezeichnen.

4.2  Relevante und verbindliche Bildungsstandards und Kerncurricula

Die augenblickliche Politik der Bildungsstandards vergibt die Chance einer wir-
kungsvollen Politik der Chancengleichheit. Diese bedarf namlich Bildungsstan-
dards fiir eine Grundbildung, die klar, knapp, anspruchsvoll und verbindlich sind
(vgl. auch Klieme et al., 2003). Die im Kontext der sog. empirischen Wende ein-
gefithrten Standards sind das Gegenteil. Typische Bespiele: ,,Schiiller miissen kri-
tisch lesen kénnen® oder: ,,Schiiler miissen mathematische Konzepte angemessen
anwenden konnen® (vgl. Bottcher, 2018).

Verbindliche Standards wiirden sich auf wesentliche Inhalte konzentrieren,
sie miissen aber auch anspruchsvoll sein, weil sie die Absicht verfolgen, das zu
definieren, was alle jungen Menschen lernen miissen, um in der modernen Ge-
sellschaft partizipationsfahig zu sein und iiber ein Fundament und ein Motiv fiirs
Weiterlernen zu verfiigen - das, was man als moderne Grundbildung verstehen
kann. Standards miissen deshalb verbindlich sein, weil sie fiir alle Kinder und Ju-
gendlichen gelten miissen und nicht a priori eine Gruppe von Kindern als unféhig
abgeschrieben werden diirfen.

Solche ,starken Standards verhindern einen péddagogischen Voluntarismus
und Subjektivismus, der die Erwartungen an die Kinder und Jugendlichen insbe-
sondere aus bildungsfernen Schichten reduziert. In einem vagen Rahmenkonzept



Chancengleichheit in der Sackgasse

von Standards erfolgt die Formulierung von Zielen und Aufgaben letztlich unge-
ordnet und zufillig. Mangelnde Fairness entsteht so geradezu zwangslaufig. Starke
Standards hingegen tragen dazu bei, dass alle Kinder — unabhangig von ihrer Her-
kunft - mit dem gleichen anspruchsvollen akademischen Curriculum konfrontiert
werden (AFT, 1996; Bottcher, 2003).

Der als unverzichtbar angenommene Kern, der ja nicht nur normativ ist, son-
dern dessen Beschreibung auch empirisch ermittelbar ist, wird insbesondere im
Falle sozialer Benachteiligung nicht im Alltag vermittelt. Jede wirkliche Demokra-
tisierung setzt voraus, dass das, was zum erfolgreichen Erwerb von Bildung ge-
braucht wird, da gelehrt wird, wo die Unterprivilegierten dafiir die einzige Chance
haben. Kinder aus bildungsfernen Schichten haben ausschliefSlich in der Schule
Gelegenheit, den gesellschaftlichen Kernbestand an Wissen zu erwerben, der notig
fiir eine kritisch-kompetente Teilnahme am gesellschaftlichen Leben ist und ihnen
die Chance gibt, ihrem sozialen Schicksal zu entkommen.

Das Argument, dass manche Kinder solche Standards gar nicht erreichen
konnen, ist empirisch problematisch. Projekte wie ,Tripod® oder ,Accelerated
Schools®, die sich dadurch auszeichneten, benachteiligte Kinder nicht mit ver-
wisserten, sondern im Gegenteil mit besonders anspruchsvollen Curricula zu un-
terrichten, waren — empirisch belegt — sehr erfolgreich (Schiller & Muller, 2003;
Willms, 2003). Es ist aber auch piadagogisch sehr bedenklich: Wozu eine Padago-
gik als wissenschaftsbasierte Disziplin, die a priori vor einer Aufgabe kapituliert,
die der ehemalige Prisident der US-Amerikanischen Lehrergewerkschaft AFT,
Albert Shanker, auf eine knappe Formel brachte: ,,All can learn“?

4.3 Deutlich revidierte Mittelallokation

Finanzielle Mittel sind begrenzt, ein kosteneffektiver Umgang mit Ressourcen ist
zwingend (Sachverstindigenrat Bildung, 1998). Der offentliche Mitteleinsatz im
Bildungswesen fiithrt zu einer systematischen Subventionierung derjenigen, die
erfolgreich sind, er privilegiert die Privilegierten und er benachteiligt die Benach-
teiligten. Der wesentlich durch Elternbeitrage finanzierte vorschulische Bereich ist
vom Standpunkt einer an Chancengleichheit orientierten Bildungspolitik proble-
matisch, wenn trotz Beriicksichtigung der Familieneinkommen, drmere Populatio-
nen von einem Besuch von KiTas abgeschreckt oder ausgeschlossen werden. Eine
vollstindige Kostenbefreiung ist allerdings angesichts der Mittelknappheit nicht
ratsam, weil hierdurch Entlastungen vor allem bei denen wirksam werden, die da-
rauf nicht unbedingt angewiesen sind.

Auch mit Blick auf die Hochschulbildung, insbesondere den Masterstudien-
gang, der ja auf einem ersten beruflichen Abschluss aufbaut, ist der Tatbestand
einer faktischen Kostenfreiheit wiederum vor allem zum Vorteil der sozialen
Klassen, die ihre Kinder erfolgreich bis auf dieses Niveau gebracht haben. Diese
Frage ist auch deshalb zu diskutieren, weil angesichts des weitgehenden Verzichts
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auf Studiengebithren deutsche Hochschulen zu Magneten fiir ausldndische Studie-
rende, vorwiegend aus privilegierten Milieus der Herkunftsldnder, geworden sind.

Generell gilt, dass Mafinahmen nétig wiéren, die gegen den Automatismus ge-
richtet sind, wonach Erfolg im Bildungswesen durch einen héheren Ressourcen-
aufwand belohnt wird. Der Hinweis auf eine alternative Allokation zielt nicht nur
auf direkte Umsteuerung finanzieller Mittel. In der Zeit erhohter Fliichtlingszahlen
war auffillig, dass dem deutschen Gymnasium ermdglicht wurde, sich notwenigen
Verpflichtungen zu entziehen. Die schwierigen padagogischen Aufgaben wurden
den Schulen tibertragen, die ohnehin in relativ schwierigen Lagen arbeiteten. Ak-
tuell, in der Zeit akuten Lehrer*innenmangels, hort man von Beobachter*innen
der Szene, dass Quer- und Seiteneinsteiger*innen vor allem in ,Brennpunkten®
eingesetzt werden.

Wer hingegen will, dass die besten Lehrkrifte in die Schulen mit den schwie-
rigsten Arbeitsbedingungen kommen, wird wiederum hinreichend grofie finanziel-
le Anreizstrukturen schaffen miissen, intrinsische Motivation wird hier nicht aus-
reichen. Mehr Ressourcen miissten auch dafiir eingesetzt werden, Kompetenzen zu
entwickeln, die eine soziologisch-reflektierte Padagogik ermoglichen sowie solche
Mafinahmen zu férdern, die in soliden Programmevaluationen ihre Wirksamkeit
belegen konnten.

4.4 Auflere und innere Strukturverinderungen zum Abbau der
Nachbildung der Sozialstruktur

In Deutschland wird wohl niemand an die Abschaffung der Hierarchie der Schul-
formen glauben. Trotz Entwicklungen von der ,Dreigliedrigkeit” zu einer ,,Zwei-
gliedrigkeit® wird ja nicht die Hierarchie der Bildungsginge abgeschafft. Auch
bleibt das Prinzip einer ,Uberweisung nach unten“ weitgehend unberiihrt. Es
lielen sich lieflen jedoch Regeln denken, die die Abstufung auf jeweils niedere
Schularten wenigstens erschweren: Forderung statt Relegation.

Die innere Hierarchie der deutschen Schulsysteme legt es den Lehrerinnen und
Lehrern geradezu nahe, Schiilerinnen und Schiiler abzustufen, wenn sie vermeint-
lich nicht ,,passen®. Man entledigt sich ihrer und weifd sie dennoch in ,,Padagogen-
hand® Insofern hat man sie ja nicht wirklich ,aufgegeben’, nur abgegeben.

Im Prinzip lebt das System ,innerer Schichtung® auf eher unausgesprochenen
Annahmen, wonach, was als ,Theorie® zédhlt, einen hoheren Stellenwert hat als
das ,Reale” oder das ,Praktische® Das Theoretische hat auch keine Grenzen im
Praktischen. Beispiele lassen sich finden, wenn auch die Gymnasiasten Shakes-
peare lesen missen, die einem Gespriach im ,Coach and Horses® im Londoner
East End nicht folgen kénnten oder wenn auch diejenigen, die Schwierigkeiten
mit einfachen Gleichungen haben, sich nun mit ,,Multiplikation einer Matrix mit
einem Vektor befassen miissen. Und selbst die Tatsache, dass viele Intellektuelle
mit ihren schlechten Mathematikkenntnissen kokettieren, fithrt nicht dazu, die-
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sem Fach im Kontext allgemeiner Bildung eine neue - lebenspraktische - Rolle
zu geben. Eher verstarkt die spielerische Souverinitdt mit eigener Unfihigkeit die
Unantastbarkeit der Dominanz dieses Faches.

Nur in Ansdtzen nachvollziehbar ist, warum es auch eine Hierarchie der
Fremdsprachen gibt. Es gibt offenbar gute, weniger gute und schliefflich die schu-
lisch unsichtbaren Sprachen. Und gerade letztere sind die Sprachen, die héiufig
okonomisch schlechtgestellte Kinder mit Migrationshintergrund mitbringen. In
Deutschland wird die zweite Fremdsprache oft zum Problem fiir schulische Auf-
steiger, wahrend in anderen vergleichbaren Staaten fremde Sprachen so gut wie
keine Rolle spielen.

Womoglich ist es auch angebracht, aus der Perspektive der hier diskutierten
Chancenungleichheit mehr als inkrementell tiber die fachliche Struktur nach-
zudenken. Auch wenn Wolfgang Klafki in der Schulpddagogik mit der Idee der
Schliisselprobleme als zentralen Gegenstdnden der schulischen Bildung grofie Zu-
stimmung erhielt, praktisch waren seine Ideen offenbar zu viel Avantgarde.

Auch die den schulischen Alltag durchziehenden regelmafligen Testungen und
Abfragungen zum Zwecke gerichtsfester Hierarchisierung durch Benotungen ist
offenbar eine pddagogische Konvention, die unhinterfragt ist. Der Befreiungsschrei
von Alice Cooper: ,,School's Out Forever® ist deshalb so gut nachzuvollziehen, weil
den Menschen nach der Schule - selbst in funktional bedeutenden gesellschaft-
lichen Subsystemen - diese permanente und massive Priifungsdrohung erspart
bleibt, die wir den Kindern und Jugendlichen zumuten.

5. Der andere Blick

Eine Politik der Reduktion von herkunftsbedingter Bildungsungleichheit bediirf-
te sicherlich breiter Unterstiitzung, einem Bildungsmarketing, das iiber den Bil-
dungsbereich hinausgeht: Bildung als Sozialprogramm. Eine klare Priorisierung
der Aufgabe, diejenigen massiv zu fordern, fiir die - trotz anderslautender Be-
kenntnisse - im allgemeinbildenden Schulsystem nicht nur nichts getan wird, son-
dern die weiterhin systematisch benachteiligt werden. Die relative Erfolglosigkeit,
die wir beim Abbau schichtspezifischer Chancenungleichheit konstatieren miissen,
mag vielfiltige Ursachen haben. Nicht nur, dass manche Mafinahme allenfalls
halbherzig ergriffen wurde, auch die Untauglichkeit bestimmter Instrumente ist
nicht auszuschlieflen. Mehr aber ist anzunehmen, dass eine notwendige breite ge-
sellschaftliche Unterstiitzung fehlt.

Es gibt keine soziale Bewegung, die auf Ausgleich drangt. Diejenigen, die vom
Bildungssystem profitieren, werden auch keinen Grund sehen, Initiativen zu er-
greifen. Auch wenn aus dieser Richtung gelegentliche Schulkritik zu héren ist, sie
greift das Thema Ungleichheit nicht an. Wieso auch, denn man kann sich letztlich
auf die eigenen Fihigkeiten verlassen, seinen Nachwuchs fiir die Schule und ihre

55



56

Wolfgang Bottcher

Anforderungen hinreichend fit zu machen. Das Privileg ist aus dieser Sicht auch
verdient.

Auch die Verlierer werden kaum lautstark protestieren. Das ist die subjektive
Dimension der Benachteiligung: Die soziale Reproduktion durch die Eliminierung
bildungsferner Schichten erfolgt wirkungsvoll, wie die Statistik belegt, gleichwohl
»sanft, wie die fast selbstverstandliche Akzeptanz dieses Befundes zeigt. Die Er-
folgreichen und die Gescheiterten glauben gleichermafien an natiirliche Fahigkei-
ten und die Legitimitdt der Ergebnisse.

Die objektive Dimension wird deutlich, wenn wir zu Bourdieu und Passeron
zuriickkommen. In ihrem Konzept der ,Relativen Autonomie® (1971, S. 190ff.)
zeigen sie, dass alles Innerschulische nur mit Blick auf den Klassencharakter ihrer
Funktion analysiert werden kann: ,Keine Funktion des Bildungswesens [kann]
unabhingig von einem gegebenen Zustand der Struktur der Klassenbeziehungen
bestimmt werden“ (S. 198).

Diese soziologische Sicht ignoriert nicht die Bedeutung des Pddagogischen.
Die Notwendigkeit ,guter” Padagogik ist unbestritten. Allerdings verbietet sie die
naive Unterstellung der padagogischen Autonomie des Bildungswesens, seiner
Organisation und seiner Didaktik. Durch die Ignorierung der Klassenfunktion
tibersetzt sie soziale Ungleichheit nicht nur in Bildungsungleichheit, sondern sie
verschleiert diesen Tatbestand und legitimiert so das Ergebnis.

Wir richten den Blick wenigstens kurz tiber die Verwobenheit von Klassen-
struktur und Schulsystem hinaus: Wer will, dass Bildungsungleichheit reduziert
wird, sollte nicht zu allererst das Bildungssystem im Haftung nehmen. Wenn
schwierige Bedingungen des Aufwachsens die wesentliche Erklarung fiir Bildungs-
ungleichheit sind, miissen diese Bedingungen verdndert werden. Diese einfache
Wahrheit kannte das Bundesbildungsministerium bereits in einer Schrift aus den
1980er Jahren. Dort heifit es, MafSnahmen, die der Reduktion der Benachteiligung
von Arbeiter*innenkindern im Bildungswesen dienen sollten, diirften sich dem-
nach nicht nur auf den engeren Bereich der Bildungspolitik beschrinken (BMBW,
1981, S. 80).

Es ist unwahrscheinlich, dass jede deutsche Lehrerin oder jeder deutsche Leh-
rer bestimmte Probleme erkennt, die manche Schiiler*innen trotz hoher Intelligenz
und besonderer Fihigkeiten in Bereichen haben, die in der Schule kaum auffallen.
Dass einschldgige Defizite in Ausbildung und entsprechend in den Kompetenzen
vieler Lehrer*innen bestehen, ist durchaus problematisch und rechtfertigt den Pro-
test von Eltern betroffener Kinder und die der Experten und Expertinnen in der
Wissenschatft, die sich unter der Uberschrift der Begabungsforschung versammeln.

Wahrscheinlich ist jedoch, dass dann, wenn ein privilegiertes Elternhaus hin-
ter diesen Fillen steht, das Schicksal fehlbewerteter Kinder noch nicht besiegelt
ist. Deshalb sollte man sich um die Kinder sorgen, denen die Schule systematisch
nicht nur Bildungschancen, sondern damit in hohem Mafle verkniipft auch Le-
benschancen verweigert, weil sie in Bildungsferne und unter finanzieller Enge
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aufwachsen. Dabei muss diese groflere Sorge gar nicht mit der deutlich grofleren
Quantitit dieser Gruppe begriindet werden.
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Ignorierte Differenzen, illegitime Disparititen -
Die zunehmende Betriebsblindheit im Disparititendiskurs
der empirischen Bildungsforschung'

I Inspizierte und ignorierte Differenzen

Seit zwei Jahrzehnten ist in allen Large-Scale-Studien wie PISA, TIMSS oder den
Landervergleichen des IQB der Bericht von Leistungsdisparititen ein zentrales
Element der Berichtlegung. Dabei werden Leistungsdisparititen — neben den
Vergleichen auf Schulart-, Lander- und Staatenebene - in den immer gleichen
Differenzkategorien (Geschlecht, soziale Herkunft, ethnische Zugehorigkeit, neu-
erdings auch sonderpéadagogische Forderbediirftigkeit) abgebildet. Gegen Ende der
Pflichtschulzeit sind feststellbare mittlere Leistungsunterschiede zwischen Kate-
gorienauspragungen Grund zur Besorgnis und Ausgangspunkt fiir Ungleichheits-
und Ungerechtigkeitsdiskurse, gefolgt von realen oder symbolischen bildungspo-
litischen Programmen zur ihrer Reduzierung. Leistungsheterogenitit, so will es
scheinen, ist im Bildungswesen abbaupflichtig, sobald eine Assoziation mit einem
askriptiven Merkmal auffillt, das zu einer Liste von kategorialen Merkmalen un-
ter Beobachtung gehort. Dabei gibt es historisch leicht erklarbare Konjunkturen:
Konfessionsunterschiede fanden noch bis in die 1990er Jahre ihren Weg in den
padagogischen Diskurs, haben aber im Zuge des generellen Sékularisierungstrends
an Bedeutung (und somit ihren Monitoringstatus) verloren. Aus dem Rampenlicht
getreten ist auch der Stadt-Land-Unterschied, der in den Anfangsjahren der al-
ten Bundesrepublik noch eine Schliisselkategorie fiir Ungleichheitsdiskurse in der
Bildungsbeteiligung war. Heute ist es der regional-demographische Wandel, unter
dem diese traditionelle Kategorie verhandelt wird, mit dem Fokus auf der Schwie-
rigkeit, in agrarisch geprigten Regionen mit abnehmender (junger) Bevolkerung
hinreichend differenzierte Schulstrukturen im Sekundarschulbereich und zuneh-
mend auch im Primarbereich vorzuhalten.

Andererseits spielten Unterschiede in der ethnischen Herkunft im datenge-
stiitzten Bildungsdiskurs der Bundesrepublik lange eine erstaunlich untergeordnete
Rolle, was mitunter damit begriindet wurde, dass die Kategorie ,,Auslanderkinder®
in der Bevolkerungsstatistik nicht trennscharf zu definieren war: Spétaussiedler-
kinder waren formal Deutsche, tiirkische Kinder der 2. Generation noch Auslin-
der, obwohl sie - vermeintlich - integriert waren. Vollig im Dunkeln safy man,
wenn man nach den Schulkarrieren von Kindern mit einem Elternteil ausldndi-
scher Herkunft fragte. Erst mit der Konstruktion des - dann auch abgestuften

1 Dieser Artikel erschien im Original als Erstdruck in der Zeitschrift fiir Pdadagogik
(Ausgabe 1/2018, S. 71-79) ISSN 0044-3247.
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- Merkmals ,Migrationshintergrund® hat die empirische Bildungsforschung seit
PISA eine hinreichend trennscharfe Kategorie, die Ungleichheitstatbestinde in den
Leistungsergebnissen oder der Bildungsbeteiligung differenziert abbilden kann.

Historisch betrachtet gibt es neben einer Kontinuitdt der Kategorien (Ge-
schlecht, sozio6konomische Herkunft) also auch einige Bewegung, die gesellschaft-
lichen und politischen Wandel spiegeln. In einer inzwischen auf Dauer gestellten
Bildungsberichtserstattung in Deutschland, die zudem Kompatibilitdt mit interna-
tionalen Berichtskategorien haben soll, drangt sich der Eindruck auf, es bestiinde
inzwischen ein allgemeiner Konsens beziiglich der ,wichtigsten“ Kategorien, der
nicht nur bildungspolitisch, sondern auch padagogisch begriindbar ist.

Doch ist die eingangs aufgefiihrte Liste unter dem Gesichtspunkt der Bildungs-
ungleichheit und -gerechtigkeit forschungspraktisch und bildungspolitisch tatséch-
lich hinreichend, oder tibersieht man in diesem Set Merkmale, die ebenfalls das
Potential haben, problematische Bildungsungleichheit zu generieren und somit
ein Monitoring rechtfertigen konnten? Wie sicher kénnen wir z.B. sein, dass sich
Links- und Rechtshdndige in ihrem Bildungserfolg nicht unterscheiden oder Kin-
der systematisch benachteiligt werden, die aufgrund der Stichtagsregelung ein Jahr
spdter eingeschult werden als solche, die fast gleichalt sind? Haben Jugendliche
bessere oder schlechtere Kompetenzverldufe, wenn sie frith (oder spit) in die Pu-
bertit kommen? Sind Kinder benachteiligt, die regionales Idiom statt Hochdeutsch
sprechen? Wie stark ist der Mobilitdtsnachteil fiir Kinder, die mehrfach innerhalb
und zwischen Bundeslindern umgezogen sind? Werden {ibergewichtige Kinder
und homosexuelle Jugendliche im Unterricht diskriminiert mit der Folge systema-
tisch niedrigerer Kompetenzen? Wirkt sich diese Diskriminierung auch langfristig
auf die schulischen Kompetenzen aus? Diese und viele weitere Merkmale (z. B. Fa-
milienkonstellation, Gesundheitsbelastungen in der hduslichen Umwelt, z.B. durch
Feinstaub, lokale Verfiigbarkeit von Breitbandinternetzugang) sind gelegentlich
Gegenstand empirischer Studien und doch entziehen sie sich aus unterschiedli-
chen Griinden regelmifligem Monitoring und somit dem breiteren bildungspo-
litischen Diskus zu Bildungsgerechtigkeit. Pragmatische Fragen der Messbarkeit
(z.B. des Pubertitsstatus), oder der zeitlichen Stabilitét (z. B. Internetverfiigbarkeit,
Fluchthintergrund) stellen Empiriker vor Herausforderungen, doch uniiberwind-
bar fiir ein systematisches Monitoring wiren sie nicht.

Auch wenn das Argument iiberzogen wire zu behaupten, in unserer Gesell-
schaft wiirden Ungleichheitstatbestinde im Bildungserfolg in Hinblick auf alle
Variablen nonchalant toleriert, die nicht Teil des quasi standardisierten nationalen
Monitorings sind, so ist andererseits offensichtlich, dass die ,,Short-list askriptiver
Kategorien unter Beobachtung auf ein normatives Verstindnis von Bildungsge-
rechtigkeit verweist, das primér bildungspolitisch, vielleicht auch bildungssozio-
logisch, aber nicht genuin pddagogisch gepragt ist: Bildungsungleichheit aufgrund
des elterlichen Wohlstands ist mit dem Grundgesetz unvereinbar, erkennbar z.B.
am Sonderungsverbot fiir Privatschulen Art 7(4) GG, und steht in Konflikt mit
Artikel 26 der Allgemeinen Erklirung der Menschenrechte (Recht auf Bildung).
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Auch Bildungsungleichheiten nach Geschlecht, ethnischer und nationaler Her-
kunft, Glauben und Behinderung (Art 3(3) GG) und Familienkonstellation (Art
6(5) GG) wiren kaum mit dem Grundgesetz vereinbar, wenn sie als direkt vom
Schulwesen produziert angesehen werden miissten. Fiir die geschlechtsbezogenen
Disparititen nimmt das Grundgesetz den Staat sogar in die Pflicht, auf ihren Ab-
bau hinzuwirken (Art 3(2) GG).

Dass Rechtsnormen Ungleichbehandlung hinsichtlich zentraler demographi-
scher Kategorien untersagen, ist eine nicht zu unterschitzende historische Er-
rungenschaft, auch wenn sie, betrachtet tiber den gesamten Bildungsverlauf, in
der Praxis mit anderen Rechtsgiitern konkurriert, wie z.B. dem Schutz von Ei-
gentum und Erbrecht (Art. 14 GG); hierdurch sind die Hiirden fiir eine berufli-
chen Karriere wohl deutlich niedriger gestellt, wenn jemand die Ausbildung im
elterlichen Betrieb beginnt. Aus der Perspektive demokratischer Gleichheits- und
Gleichbehandlungsnormen mag es daher problematisch erscheinen, dass am Ende
einer (Aus-)Bildungskarriere Sozialstatus, Berufsprestige, und Einkommen der
Kinder mit dem ihrer Eltern korrelieren. Doch die genuin padagogische Sicht
ist ein wenig nuancierter und steht in einem interessanten Spannungsverhaltnis
zur klassischen bildungssoziologischen Ungleichheitsforschung, die auf Boudons
Unterscheidung in primédre und sekundire Effekte der sozialen Herkunft basiert
(Boudon, 1974). In diese Unterscheidung sind priméire Effekte solche, wo mate-
rielle Bedingungen der Privilegierten zu besseren Schulleistungen fiithren, sei es
z.B. durch privat finanzierte Eliteschulen mit fihigerem Personal oder durch den
Tutor, den sich weniger Bemittelte fiir ihre Kinder nicht leisten kénnen. Sekun-
dére Effekte sind demnach solche, die sich durch herkunftsspezifisches Entschei-
dungsverhalten im Bildungsverlauf ergeben. In der deutschen Diskussion ist der
»Klassiker” fiir sekundire Effekte der Ubergang auf die Sekundarstufe I, wo sich
elterlicher Bildungshintergrund regelméfig als Pradiktor fiir den Ubergang auf das
Gymnasium zeigt, auch wenn man Leistungskriterien statistisch kontrolliert (vgl.
Baumert & Maaz, 2010; Ditton, 2010). An diesem weichenstellenden Moment im
Bildungsverlauf sind padagogische und bildungssoziologische Argumentation kon-
gruent. Es ist schwer zu begriinden, warum Kinder mit sehr guten Schulleistungen
aus der Unterschicht nicht mit gleicher Wahrscheinlichkeit auf das Gymnasium
gehen sollten. Allerdings spielt an dieser frithen Bildungsweiche der Wunsch des
Kindes sowohl fiir die Entscheidung selbst als auch in der bildungssoziologischen
Betrachtung bestenfalls eine untergeordnete Rolle - sieht man einmal davon ab,
dass einige Eltern bereit sind zu beriicksichtigen, dass ihre Kinder Freundschaften
durch unterschiedliche Schulwahl nicht aufs Spiel setzen wollen.

Doch im weiteren Verlauf der Bildungskarriere wird es zunehmend schwie-
riger, soziologische und pidagogische Perspektive in Einklang zu bringen, was
auf einen grundlegenden Unterschied verweist. Denn in allen klassischen péda-
gogischen Bildungstheorien (von Rousseau bis Klafki) liegt der Fokus auf dem
Prozess der Erziehung und Bildung selbst und nicht blof$ auf ihrem berufs- und
lebenspraktischen Resultat. Der Begriff von Bildung ist eng mit dem Begriff der
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Autonomie (frither: Miindigkeit) verkniipft und nur recht lose mit dem Begriff
von ,Kompetenzen®, dem Kernkonzept des augenblicklich vorherrschenden Para-
digmas der empirischen Bildungsforschung. Die Differenz zwischen dem weiter-
reichenden Konzept von Bildung und einem verengten Kompetenzbegriff definiert
das Spannungsfeld zwischen empirischer Bildungsforschung und Kernkonzepten
der Allgemeinen Padagogik (Cortina, 2016). Denn je autonomer (miindiger) die
Jugendlichen werden, desto mehr féllen sie potenziell verniinftige, vielleicht auch
manchmal torichte, aber doch selbstverantwortete Entscheidungen. Am Ende der
Pflichtschulzeit und der Sekundarstufe II, also an den nichsten wichtigen Bil-
dungsweichen lassen sich wiederum ,Herkunftseffekte” empirisch nachweisen,
z.B. hinsichtlich der Entscheidung ,Lehre nach der Realschule oder Besuch einer
Oberstufe?”, ,,Aufnahme des Studiums oder andere Ausbildung nach dem Abitur?“

Aus padagogischer Sicht aber gibt es keinen zwingenden Grund, warum an die-
ser Stelle primir die gezeigten Leistungen oder gemessenen Kompetenzen (allein)
entscheidend sein sollten. An dieser Stelle spielt in jedem Einzelfall ein komple-
xes Netz von Reflexionen eine Rolle, in denen (wahrgenommene) Kompetenzen
sicher eine wichtige Rolle spielen, aber eben auch - und méglicherweise durch-
schlagender — Aspekte der Identititsentwicklung wie Berufsbildidentifikationen
oder internalisierte Familientraditionen. Wenn eine Abiturientin sich entscheidet,
trotz guter Noten in Mathematik und Physik lieber auf ein Konservatorium zu ge-
hen, um Solofagottistin zu werden, mag dies zu einer Korrelation zwischen dem
Studium von MINT-Fiachern und Geschlecht beitragen. Fiir Bildungssoziologen
mag dies problematisch erscheinen, aus padagogischer Sicht nur dann, wenn die
Abiturientin sich nicht autonom oder zumindest reflektiert entschieden hat, z.B.
weil sie sich iiber die Tragweite ihrer Entscheidung nicht bewusst war oder im
Grunde lediglich geschlechtsstereotypen elterlichen Introjekten gefolgt ist. Ein
junger Mann, der sehr gut in der Schule ist und nach dem mittleren Abschluss
auf die gymnasiale Oberstufe gehen konnte, entscheidet sich dafiir, im elterlichen
Bauernhof einzusteigen, um ihn langfristig zu tibernehmen. Nachdem eine junge
Frau aus einer akademischen Familie zunéchst eine kaufménnische Lehre gemacht
hat, bemerkt sie, dass eine Karriere ab einem bestimmten Punkt ein betriebswirt-
schaftliches Studium verlangt und entscheidet sich fiir ein Studium. In solchen
Biographien sind in der ein oder anderen Form die berufsbiographischen Profile
und Bildungsaspirationen der Eltern eingewoben, woraus sich ein systematischer
intergenerativer Zusammenhang des Sozial- und Bildungsstatus ergibt (,,Bildungs-
vererbung®). Doch ist das wirklich ein Grund zur Besorgnis? Aus piddagogischer
Sicht nur dann, wenn der Vater Zwang oder psychischen Druck auf seinen Sohn
ausgetiibt hat oder die Eltern der Kauffrau Vorhaltungen gemacht haben, dass sie
»nur einen Ausbildungsabschluss hat. Dies kann alles der Fall sein — muss es aber
nicht. Wirklich autonome Entscheidungen sind padagogisch von Wert, nicht die
Minimierung von Bildungsvererbung per se — aufler dies ist selbst ein reflektiertes
Bildungsziel einzelner Individuen.
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Pddagogische Theorie ist immanent teleologisch, d.h. von der Perspektive ei-
nes idealisierten Zielzustandes definiert, von dem heraus piddagogische Prozesse
abgeleitet werden, die ihren Niederschlag nicht zuletzt im Schulwesen mit seinem
Curriculum und seinen Interaktionsformen findet. Auch im péadagogischen Zu-
sammenhang werden Idealzustinde und vorgefundene Praxis kritisch kontrastiert.
Das Vorenthalten oder , Aussperren® von Bildung gehort in jeder erdenklichen
Hinsicht sicher dazu (schichtenspezifischer Schulzugang, Verbot von Studium fiir
Frauen, etc.) wie auch eine mangelhafte padagogische Professionalitit von Lehr-
kraften. Eine Nullkorrelation zwischen Eltern und Kindern hinsichtlich Bildungs-
abschluss, Berufswahl, Status und Einkommen gehort nicht dazu, jedenfalls nicht
kategorisch.

Das teleologische Prinzip macht padagogische Theorie normativ und in vielen
Diskursen somit leicht angreifbar. Im vorliegenden Zusammenhang aber zeigt sich
hier ihre Starke, da die padagogische Perspektive die Grenzen einer ausschlieflich
bildungssoziologischen Analyse aufzeigt. Sie tut dies gerade im Hinblick auf die
sekunddren sozialen Herkunftseffekte sowie auf diejenigen Disparititen anderer
askriptiver Merkmale (wie z.B. Zuwanderungshintergrund, Geschlecht), auf die
man die Unterscheidung in primére und sekundire Effekte generalisieren kann.
Denn aus korrelativen Kennwerten bzw. der Aufschliisselung von Lernergebnis-
sen nach askriptiven Merkmalen am Ende eines Bildungsprozesses lassen sich nur
Mutmafiungen iiber den zugrunde liegenden Prozess machen. Es mag richtig sein,
wenn Becker und Hadjar (2017) feststellen, dass sowohl primire als auch sekunda-
re Effekte meritokratischen Prinzipien widersprechen. Doch zumindest sekundare
Herkunftseffekte widersprechen nicht notwendigerweise pddagogischen Prinzipi-
en. ,Bei gleicher Leistung entscheiden sich hohere Sozialschichten in der Regel
auch fir weiterfithrenden Bildungsginge® stellen Becker und Hadjar fest (2017,
S. 41). Das mag soziologisch angemessen formuliert sein. Aus padagogischer Sicht
bleibt das Subjekt des Satzes ein eigentiimlicher Homunkulus - es sind nicht So-
zialschichten die Entscheidungen féllen, sondern unterschiedliche, aber dennoch
identifizierbare Individuen. Am Ubergang in die Sekundarstufe sind es zumeist die
Eltern, spiter die (hoffentlich) autonomen jungen Erwachsenen, die gelernt haben,
viele Aspekte ihrer eigenen Biographie abzuwégen, Ambiguitéten zu ertragen und
sich mitunter tiber das meritokratische Prinzip selbstbestimmt hinwegzusetzen.

Es erscheint niitzlich, an dieser Stelle die vereinfachende Unterscheidung von
péadagogisch illegitimen und legitimen Differenzen einzufiihren um darauf aufbau-
end zu zeigen, dass empirisch gefundene Disparititen vor allem dann als illegitim
gelten konnen, wenn sie dem fundamentalen Prinzip autonomen Handels wider-
sprechen. Bildungskarrieren einer Generation, die Geschlechterstereotype oder die
soziale Schichtung ihrer Elterngeneration reproduzieren, konnen illegitime Unter-
schiede darstellen, miissen es aber nicht, wenn sie auf selbstreflexiven (autopoeti-
schen) Entscheidungen beruhen.
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II. Legitime und illegitime Differenzen

Aus der eingangs genannten aktuellen Liste von Differenzkategorien diirfte es nur
dem sonderpidagogischen Forderbedarf , gestattet” sein, Leistungsheterogenitét zu
erzeugen, allerdings mit dem Caveat, diese im Zeitverlauf abzubauen, d.h. Leis-
tungskonvergenz zu erzeugen.

Wihrend fiir das pddagogische Handeln der Lehrkraft Homogenitit im Kom-
petenzniveau der Lerngruppe von Nutzen ist, weil sie didaktische Abldufe verein-
facht, ist Leistungsheterogenitit dennoch konstitutiv fiir die Schule in all jenen
Zusammenhéngen, in denen das meritokratische Prinzip Entscheidungen legiti-
miert. Wo immer die Schule Selektion und Allokation anbahnt, wie z.B. durch
Zeugnisnoten oder Zertifikate mit Berechtigungscharakter, sind die absoluten
Leistungsunterschiede mafigeblich - es gibt keinen Dispens fiir die Zugehorigkeit
zu einer demographischen Kategorie, die illegitime Leistungsunterschiede verur-
sacht. Das universelle Prinzip der Gleichbehandlung verlangt, dass ohne Ansehen
der Person basierend auf gezeigter Leistung {iber den Stand des Lernerfolges geur-
teilt wird.

Selbst im Idealfall bestehen also durchaus Leistungsunterschiede, z.B. am
Ende der Sekundarstufe, die aber wiinschenswerterweise weder mit Geschlecht,
soziobkonomischer Schicht noch ethnischer Herkunft in Zusammenhang stehen,
sondern lediglich andere - namlich legitime — Griinde haben. Legitim erscheinen
Unterschiede, wenn sie in der schulischen wie auflerschulischen Lerninvestition
begriindet sind, sowie eventuell Unterschiede in der Auffassungsgabe (,Bega-
bung®) oder im Talent (z.B. in der Musikerziehung). In der Praxis erzeugen legi-
time wie illegitime Kausalfaktoren Leistungsvarianz. Analytisch lassen sich diese
beiden Varianzkomponenten zumindest grundsitzlich trennen, statistisch - wenn
auch nur grob - durch die multiple Regression, in der die illegitimen Faktoren in
die Vorhersagegleichung aufgenommen werden und deren Effekte geschatzt wer-
den (=,konstant gehalten werden®). Die Residualvarianz entspricht dann derjeni-
gen Variabilitit, die padagogisch, wenn auch nicht immer wiinschenswert, so doch
zumindest legitim erscheint.

Aus dem statistischen Modell lassen sich zwei relevante Riickschliisse ziehen:
Zum einen erlaubt ein solches Modell, meritokratische Entscheidungen im Prin-
zip ,fair zu machen, d.h. getrennt fiir die kategorialen Stufen der Merkmale, die
illegitime Leistungsheterogenitét erzeugen. Es mag eher abwegig erscheinen, die
Notenskala entsprechend dem statistisch bestimmten negativen Effekt (Malus) an-
zupassen, z. B. fiir Kinder mit Migrationshintergrund wenn die Berechtigung zum
Ubergang auf die (gymnasiale) Oberstufe an den Notendurchschnitt des MSA
gebunden ist. Faktisch aber hat dieser Ansatz in (West-)Deutschland eine lange
Tradition bei der zentralen Vergabe von Studienplitzen, wo mit Bonus-/Malus-
Werten Unterschiede in der Abiturbenotungspraxis der Bundesldnder ausgeglichen
werden, das auf demselben statistischen Prinzip beruhte.



Ignorierte Differenzen, illegitime Disparititen

Zum anderen basiert das statistische Modell der multiplen Regression auf ei-
ner Voraussetzung, die auch eine logische Implikation fiir das zugrunde liegende
Argument hat: Das Modell unterstellt, dass die Kontrollvariablen (hier: illegitime
Heterogenitatsursachen) nicht mit dem Residuum (Kombination legitimer Effekte)
korrelieren, d.h. die askriptiven Merkmale, die Leistungsunterschiede verursachen,
obwohl sie es nicht sollten, nicht mit den legitimen Ursachen konfundiert sind.
Das mag eine plausible Annahme sein in Hinblick auf Begabungsunterschiede
(legitim) und ethnische Zugehorigkeit (illegitim), wird aber sehr fraglich bei den
lerninvestitionsbezogenen Heterogenititsursachen. Wenn sich eine Schiilerin in
Mathematik mehr anstrengt, weil im Elternhaus schulische Bildung einen hohen
Stellenwert hat, so sind die soziokonomischen Unterschiede je nach Betrachtung
legitim (unmittelbare Ursache: Unterschiede in der Lernanstrengung) oder illegi-
tim (Benachteiligung durch geringe Bildungsaspiration der Eltern in der Unter-
schicht).

Fir den Diskurs zu Fragen der Bildungsungleichheit und -gerechtigkeit hat
dies zur Folge, dass die deskriptive Aufficherung durchschnittlicher Kompetenzen
nach Kategorienauspragung - je nach Tiefgang des kausalen Regresses — auf ganz
unterschiedlich komplexe Kausalmechanismen verweist, die auf legitime oder ille-
gitime Heterogenititsursachen zuriickgehen, bzw. eine Kombination aus beidem.
Es erscheint normativ vertretbar, fiir die Mathematikleistungen in der achten Klas-
se Geschlechterunterschiede zu skandalisieren, selbst wenn sie auf Unterschieden
in der Lernmotivation beruhen, weil erwartet wird, dass die Schule auf dieser
Altersstufe geschlechtsspezifischen Leistungsprofilen entgegensteuert. Schwieriger
wird es, wenn sich dhnliche Geschlechterunterschiede in der Physikkompetenz in
der gymnasialen Oberstufe zeigen, die sich primdr durch geschlechtsspezifische
Wahl des entsprechenden Leistungskurses erklaren. Erst kirzlich hat Baumert
(2016) mit Verweis auf Goldthorpe (2001) die problematischen Folgen gekenn-
zeichnet, wenn man aus den {blichen Disparititenanalysen unter Ausblendung
des handlungs- und entscheidungsfihigen Subjekts unmittelbar bildungspolitische
Handlungsanleitungen zu generieren versucht. Interessengesteuerte, auf autono-
men Entscheidungen basierende Leistungsheterogenitat wird im Verlauf der Schul-
zeit legitim, auch dann, wenn sie mit askriptiven Merkmalen konfundiert sind.

Schlussbemerkung

Es geht im vorliegenden Beitrag nicht darum, den Indikatorwert, den merkmals-
gebunden Leistungsdisparitaten fiir Bildungsungleichheiten besitzen, in apologe-
tischer Absicht in Abrede zu stellen. Es geht vielmehr darum, auf das implizite
meritokratische Bildungsmodell zu verweisen, das der Berichtlegung zum Thema
Bildungsungleichheiten in den groflen Schulleistungsstudien quasi verdinglicht
zugrunde liegt. Es erscheint vertretbar, fiir Bildungsprozesse bis zu einem be-
stimmten Punkt zu fordern, dass Heterogenitit nicht mit bestimmten askrip-
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tiven Merkmalen assoziiert ist. Das kann aber nicht fiir den Bildungsverlauf als
Ganzes gelten, weil zunehmend auch legitime Heterogenititsursachen mit diesen
demographischen Charakteristika korreliert sind, je mehr die Heterogenitit auf
autonomen Entscheidungen basiert, die wiederum auf komplexe Abwégungspro-
zesse wahrend der jugendlichen Identititsentwicklung verweisen (Tenorth, 2016).
Letztlich kann der Beitrag nur versuchen, mehr intellektuelle Beweglichkeit im
bildungspolitischen und empirisch-bildungswissenschaftlichen Disparititendiskurs
anzumahnen.

Literatur

Baumert, J. (2016). Leistungen, Leistungsfihigkeit und Leistungsgrenzen der empiri-
schen Bildungsforschung. Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, 19, 215-253.

Baumert, J. & Maaz, K. (2010). Bildungsungleichheit und Bildungsarmut — Der Beitrag
von Large-Scale-Assessments. In K. Hurrelmann & G. Quenzel (Hrsg.), Bildungsver-
lierer: Neue Ungleichheiten (S. 159-179). Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaf-
ten.

Becker, R. & Hadjar, A. (2017). Meritokratie — Zur gesellschaftlichen Legitimation un-
gleicher Bildungs-, Erwerbs- und Einkommenschancen in modernen Gesellschaften.
In R. Becker (Hrsg.), Lehrbuch der Bildungssoziologie (S. 37-62). Wiesbaden: Springer
Fachmedien.

Boudon, R. (1974). Education, opportunity and social inequality. New York: Wiley.

Cortina, K. S. (2016). Kompetenz, Bildung und Literalitit. Anmerkungen zum Unbe-
hagen der Piadagogik mit zentralen Konzepten der empirischen Bildungsforschung.
Erziehungswissenschaft. In S. Blomeke, M. Caruso, S. Reh, U. Salaschek & J. Stiller
(Hrsg.), Traditionen und Zukiinfte: Beitrige zum 24. Kongress der Deutschen Gesell-
schaft fiir Erziehungswissenschaft (S. 29-42). Opladen: Barbara Budrich.

Ditton, H. (2010). Der Beitrag von Schule und Lehrern zur Reproduktion von Bildungs-
ungleichheit. In R. Becker & W. Lauterbach (Hrsg.), Bildung als Privileg (S. 247-275).
Wiesbaden: Springer Fachmedien.

Goldthorpe, J. H. (2001). Causation, statistics, and sociology. European Sociological Re-
view, 17, 1-20.

Tenorth, H.-E. (2016). Bildungstheorie und Bildungsforschung, Bildung und kulturelle
Basiskompetenzen - ein Klarungsversuch, auch am Beispiel der PISA-Studien. Zeit-
schrift fiir Erziehungswissenschaft, 19, Sonderheft 1, 45-71.



Victor Miiller-Oppliger

»Abgehingt“ ... ,,unerkannt®... ,,einsam an der Spitze“?

Bildungsgerechtigkeit durch potenzialorientierte
Lernarchitekturen in heterogenen Lerngemeinschaften

1.  Bildungsgerechtigkeit - ein demokratisches
Bildungsversprechen

Das Demokratieverstindnis unserer Gesellschaft basiert auf dem humanistischen
Bekenntnis zur Verschiedenartigkeit aber Gleichwertigkeit aller Menschen. Die
Dignitédt des Einzelnen und der Anspruch auf Teilhabe sind Versprechen demo-
kratischer Gesellschaften. Dies beinhaltet — in Ubereinstimmung mit der inter-
nationalen ,Erkldrung von Salamanca“ der UNESCO (1994) und den daran an-
schlieflenden Bildungsgesetzen — den Anspruch jedes Menschen auf eine seinen
Fahigkeiten und Méglichkeiten angemessene Bildung. Die Férderung individueller
Begabungen aller Kinder und Jugendlichen mit ihren vielfiltigen Fahigkeiten und
Bediirfnissen sind deshalb untrennbar mit bildungsdemokratischen Grundwerten
verbunden. Inklusion als Vorstellung einer pluralen Gesellschaft ohne Ausgren-
zung, mit der die Menschen sich identifizieren, trifft sich mit dem Recht, auf eine
der Person (mit deren individuellen Moglichkeiten) gerechte (Aus-)Bildung. Ein
verantwortungsbewusstes Bildungssystem befahigt junge Menschen zur optimalen
Umsetzung ihrer Begabungspotenziale; einerseits zu deren personlicher Selbstrea-
lisierung, andererseits aus Verantwortungsbewusstsein gegeniiber einer gemeinsam
zu gestaltenden kiinftigen Gesellschaft, die auf Exzellenz und Expertise angewie-
sen ist. Dabei reduziert Schule sich nicht nur auf Wissensvermittlung. Vielmehr
versteht sie sich auch als Ort personlicher, sozialer und gesellschaftspolitischer
Bildung im Sinne eines ,democratic playground“ (Dewey, 1993; Sliwka, 2008;
Reich, 2014).

Unter den Gesichtspunkten zur Bildungsgerechtigkeit und einer nachhal-
tigen Bildung weist der Bildungsbericht 2018 der OECD auf die Dringlichkeit
hin, die Begabungen aller zu férdern und dabei die Bildungskluft aufgrund so-
zio6konomischer Gegebenheiten und Benachteiligungen durch soziokulturelle
Herkunft vermehrt auszugleichen. Dies nicht zuletzt mit dem Blick auf die der-
zeit enormen Verdnderungen der Berufswelten (Digitalisierung) und deren fun-
damentale Auswirkungen auf erforderliche Kompetenzen zur Lebensgestaltung
kiinftiger Generationen (Bakhshi, Downing, Osborne & Schneider, 2017; Daheim
& Wintermann, 2016).
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2.  ,Bad News“ - fragwiirdige Selektionsentscheide
und Risikogruppen

Zentrale Brennpunkte der Kritik am derzeitigen Schulsystem umfassen fehlende
Angebote der Frithforderung, die Praktiken der Einschulung und spitere Auftei-
lung von Lernenden in vermeintlich homogene Leistungsziige der Sekundarschul-
stufe ebenso wie tradierte Formen der Methodik und Didaktik zur Gestaltung von
Lernprozessen, aber auch die géngigen Formen normativer Leistungsbewertung
und fragwiirdiger Selektionspraktiken, die Anspriichen an personalisiertes Lernen
und individuellen Lernerfolgen nicht gerecht werden. Seitens der Sozialpolitik
wird auf fehlende Betreuungssysteme der Vier-bis Sechsjdhrigen und fiir Kinder
von Alleinerziehenden hingewiesen (Anger & Orth, 2016), aber auch auf mangel-
hafte Kompensationsstrategien und Angebote zum Ausgleich von Bildungsbe-
nachteiligung bestimmter Bevolkerungsgruppen (Hart & Risley, 2003; Stamm,
2009; OECD, 2016).

Unter dem Aspekt einer gegliederten Sekundarschule weist unter anderem
Kronig (2007) mit seiner Forschung zur ,systematischen Zufélligkeit des Bildungs-
systems® auf die prekire Situation hin, dass die Schulartzuweisung aufgrund frag-
wiirdiger Bewertungspraktiken und Verzerrungen zu 85 % zufillig ist. Die merito-
kratische Grauzone, ist abhédngig von Lehrpersonen mit spezifischen Erwartungen
und Bewertungsmethoden, unterschiedlichen Lern- und Bezugsgruppen sowie
lokalen und institutionellen Gegebenheiten. Besonders dramatisch hinsichtlich
(zu) niedriger Zuweisungsentscheide zeigt sich die Situation fiir fremdsprachige,
mannliche Schiiler. Lediglich 15 % der Schiilerinnen und Schiiler wiirden von ijhren
Leistungen her an unterschiedlichen Orten der selben Schulart zugeordnet.

Zusitzlich weist die Begabungsforschung auf sogenannte Risikogruppen von
Kindern und Jugendlichen hin, deren Begabungspotenziale oft unerkannt bleiben
und die deshalb nicht ihren Fihigkeiten entsprechend geférdert werden: Fremd-
sprachige, sozial Benachteiligte und Bildungsferne, stille Lernende mit wenig
Selbstvertrauen (die sich nicht duflern, um nicht aufzufallen), Lernende, die unter
dysfunktionalem Perfektionismus leiden, besonders originelle und lebhafte Kinder
(denen Unerwartetes in den Sinn kommt, das eher als Storung denn als kreativer
Beitrag zum Unterricht gewertet wird), Minderleister (Underachiever) aus Un-
terforderung oder mit mangelhaften Fihigkeiten zur Selbststeuerung, manchmal
auch hypersensible Kinder (Overexcitability), die unter bestimmten schulischen
Situationen leiden. Besonderes Augenmerk verdienen auch sogenannte ,Twice Ex-
ceptionals®, Schiilerinnen und Schiiler, die trotz Hochbegabungspotenzialen gleich-
zeitig Lern- oder Verhaltensdefizite aufweisen (Baum, Schader & Oven, 2017).

Wenn Bildungsgerechtigkeit verstanden wird als ,,dem Kind und seinen Po-
tenzialen gerecht zu werden, dann bedeutet dies, dass auch solche verdeckten
Potenziale von wachsamen Lehrpersonen und mit Methoden einer Piadagogischen
Diagnostik identifiziert werden, damit alle Lernenden ihre Begabungen erkennen
und in entsprechende Leistung und Anerkennung umsetzen konnen.
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3.  Bildungsgerechtigkeit orientiert sich an einem
dynamischen Menschenbild

Nach wie vor wird vielerorts (in Medien ebenso wie in Schulen) von sogenannten
»~Hochbegabten® gesprochen. Diese Alltagsformulierung erscheint nicht unpro-
blematisch, wenn davon ausgegangen wird, dass Sprache ein Ausdruck impliziter
Alltagstheorien ist. Die Verwendung der Zuschreibung von ,hochbegabt® als Per-
sonenmerkmal legt die Vermutung nahe, dass implizit noch allzu oft gedacht ist,
Begabung sei im Individuum alleine zu verorten, sozusagen als Ausdruck eines
»,Goldenen Chromosoms“ (Renzulli, 1978; Renzulli & Reis, 2014). Damit wird un-
terstellt, dass Kinder als hochbegabt geboren werden und daraus gefolgert werden
kann ,einmal hochbegabt — immer hochbegabt®.

Eine solche Sichtweise kann den Blick auf die Tatsache verstellen, dass zwar
Begabungspotenziale in Menschen angelegt sind, dass diese sich aber nur un-
ter bestimmten Bedingungen und zu bestimmten Zeiten zur Hochleistung resp.
Exzellenz entwickeln. Soziale Einfliisse wie Stimulanz durch das Umfeld, soziale
Resonanz und Anerkennung kénnen deren positive Entwicklung begiinstigen
oder auch verunméglichen. Das grundlegende ,Drei-Ringe-Konzept® von Ren-
zulli (1978) verdeutlicht diese dynamische Sichtweise in Abkehr zu fritheren ge-
nuin interpretierten statischen Intelligenzvorstellungen. Das Modell verweist mit
dem ,Houndstooth-Ansatz“ auf die Dynamik zwischen Begabungspotenzialen
der Person und mitentscheidenden sozialen Einfliissen und Interaktionen zur
Realisierung von Hochbegabung. Diese systemisch begriindete Grundlage steht
in Ubereinstimmung mit den aktuell akzeptierten Theorien zum Zusammenspiel
von ,nature and nurture® Sie fordert Begabungsforschende und -férdernde he-
raus, sich nicht einseitig an der Personzuschreibung von Begabungen zu orien-
tieren, sondern den Blick auf die Bedingungen und Interaktionen auszuweiten,
welche Begabungspotenziale erkennen und zu entwickeln vermégen. Vom Blick
auf genuin ,,Hochbegabte®, die gesucht werden, wendet sich die Sichtweise hin zur
Herausforderung, eine ,begabenden Schule® zu gestalten, die Potenziale entdeckt,
freilegt und zur Realisierung in Form von Leistung, Anerkennung und Werterefle-
xion befdhigt.

Hochleistung kann sich entwickeln als ein Produkt aus personal giinstigen
Voraussetzungen (Begabungspotenziale), soziokulturellen Gelingensbedingungen,
Lernbedingungen (eines Bildungssystems) und Leistungskonventionen (der Defi-
nition, was als Leistung anerkannt wird). Auf Schule und Bildung bezogen dringt
sich dazu die Frage auf, ob die oft normativen Lernbedingungen ausreichend auf
die Wahrnehmung und Forderung individueller Begabungspotenziale und Profi-
lierung der Lernenden ausgerichtet sind. Aber auch, ob das, was in der Schule als
Leistung definiert wird (vielfach Reproduktion von deklarativem Fachwissen) dem
Leistungsverstandnis der realen Umwelt mit ihren Anforderungen an prozedurales
Handlungswissen, produktive Kreativitit, Problemldseverhalten sowie Sozial- und
Reflexionskompetenzen noch in Ubereinstimmung steht.
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4.  Der dramatische Fehlschluss ,,Gleichheit gleich Gerechtigkeit*
oder ,,Bildungsgerechtigkeit als steter Diskurs“

4.1 Die Gleichbehandlung von Ungleichen produziert Bildungsverlierer

Tradierte gesellschaftliche Vorstellungen legitimieren sich oft unbewusst aus der
Maxime der franzésischen Revolution von 1789 (,liberté, égalité, fraternité®) und
der daran anschlieenden Menschenrechtserkldrung (UN, 1948): ,,Alle Menschen
sind frei und gleich an Wiirde und Rechten geboren...“ ,Gleichheit® (in Wiirde
und Rechten) wurde allerdings zu keiner Zeit der Menschheitsgeschichte so ver-
standen, dass alle Menschen gleich denken, fiithlen, handeln und lernen wiirden.
Seltsamerweise hat sich dennoch mit der Institutionalisierung der Schule der Ge-
danke eingeschlichen, dass die Gleichheit (in der Behandlung) lauter Ungleicher
(von sozialer Herkunft und Bildungspotenzialen her) der Gerechtigkeit entspreche.
Diese verhdngnisvolle Verwechslung von Gleichheit mit Gerechtigkeit prigt weite
Teile einer nach wie vor verbreiteten Unterrichtsdidaktik der Gleichschaltung und
der Organisation von uniformen Lernstrukturen mit weitgehend entpersonalisier-
ten, auf dem Vergleich individueller Leistungen basierenden und oft scheinobjekti-
vierten Formen der Leistungsbewertung.

Zunehmend wird in Schulen die noch immer weitverbreitete ,,7-G-Methode®
(Helmke, 2013) der Unterweisung (Lauter ,Ungleiche® lernen nach gleichen Ziel-
setzungen, Methoden, unter gleichen Bedingungen, mit gleichen Materialien, in
gleicher zeitlicher Taktung und mit gleicher Unterstiitzung mit einer abschlieflend
fir alle gleichen Priifung) als nicht zielfithrend erkannt. Sie vermag im ,low-
end“-Bereich nur ungeniigend, soziale oder kulturelle Bildungsbenachteiligung zu
kompensieren, diskriminiert und stigmatisiert oft weniger erfolgreiche Lernende
und bewirkt damit teilweise eher Lernverdrossenheit als positive Einstellungen zu
prospektivem lebenslangem Lernen (Ditton, 2007). Gleichzeitig verpasst die Ori-
entierung an uniformen Klassenlernzielen, die sich an durchschnittlichen Erwar-
tungsnormen orientieren, im ,high-end“-Bereich zu oft, spezielle Fihigkeiten oder
Interessen einzelner Schilerinnen und Schiiler so zu erkennen und zu fordern,
dass aus Talenten entsprechende (Hoch-)Leistungen entstehen.

Mit wachsendem Bewusstsein iiber die negativen Folgen der normativen Di-
daktik weicht diese zunehmend einer an der Person der Lernenden ausgerichte-
ten ,,Ermoglichungs- und Diskursdidaktik® (Arnold & Gomez Tutor, 2007; Reich,
2004; Siebert, 2005), die auf den Erkenntnissen der Neuropsychologie und zum
Aufbau von Wissen und Kompetenzen (konstruktivistisches Lehr-/Lernverstand-
nis) der letzten Jahrzehnte fundiert. Diese wird zur stimmigen lerntheoretischen
Grundlage einer an den Potenzialen der Lernenden orientierten Begabungs- und
Begabtenfoérderung, wie sie in den nachfolgenden Ausfithrungen dargestellt wird.
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4.2 Ein reflektiertes Inklusionsverstindnis tut not!

Noch vor dem Ubergang der bildungstheoretischen Gedanken in handlungswei-
sende didaktische Implikationen soll auf den gesellschaftlichen Balanceakt zwi-
schen den (Hoch-)Begabungen Einzelner mit ihrem persénlichem Lernkapital und
deren (Aus-)Wirkungen auf die Gesellschaft als Lebensgemeinschaft hingewiesen
sein. Uberdurchschnittlich Leistungsfihige sind bedeutsam fiir die Gesellschaft,
deren Wohlstand und weitere Entwicklung. Sie vermégen ebenso einen Einfluss
auf die Gesellschaft und deren Zukunft auszuiiben wie die Anerkennung von
Hochleistungen und Begabungen durch die Gesellschaft auf die Hochleistenden
wirkt. Zu einer nachhaltigen Begabtenforderung gehort deshalb unweigerlich die
Akzeptanz und Wiirdigung der Leistungen tiberdurchschnittlich Begabter durch
die Gemeinschaft. Der gesellschaftliche Diskurs iiber die Notwendigkeit von Ex-
pertise und die ,,klugen Képfe fiir morgen“ in der Uberwindung des historischen
Vermichtnisses undemokratischer Elitebewegungen ist unabdingbar. Die Verkiir-
zung auf ,Elite ist asozial® ist mehr als tiberholt. Vielmehr muss es darum gehen,
Hochleistende in die Gemeinschaft einzubinden und sie als solche - in einer Ge-
sellschaft der Vielfalt - die ihren Fahigkeiten entsprechende Position finden zu
lassen. Dies bedeutet allerdings auch, dass Exzellenz nicht egoistisch missbraucht
wird, sondern Hochleistungsverhalten sozial eingebunden und moral-ethisch re-
flektiert und riickgebunden ist; ein wesentlicher Bildungsauftrag aller Begabten-
torderprogramme, dem zu oft wenig Beachtung geschenkt wird (Miiller-Oppliger,
2017).

Auf die schulische Begabtenférderung iibertragen heifit dies: Es geht nicht nur
darum, (Hoch-)Begabte fachlich zu Hochstleistungen zu befihigen; gleichbedeu-
tend ist ihre Bildung in ihrer Leistung entsprechenden iiberfachlichen Féahigkeiten
(personale, soziale und reflexive Kompetenzen). Fiir Hochleistende ist es dringend,
das vielbesagte ,,anders als die andern® (Winner, 1996; Rimm, 2008) zu akzeptie-
ren, dabei aber auch befdhigt zu werden, im Umgang mit ,den anderen erfolg-
reich und erfiillt zu sein. Dariiber hinaus berticksichtigt eine reflexive Begabten-
forderung, dass ,Wissen ohne Gewissen problematische Folgen nach sich ziehen
kann. Begabtenforderung heif$t demnach nicht nur fachliche Exzellenz und ,den
Umgang mit anderen® zu schulen, sondern auch, sich mit Sinn und Wertefragen
zu den eigenen Leistungen und deren Wirkungen und Effekten auseinander zu
setzen (Miiller-Oppliger, 2015).

Fir die Klassen- und Lerngemeinschaft bedeutet dies, dass ein Lernklima zu
schaffen ist, in dem es ,normal ist, anders zu sein, in dem Mitschiilerinnen und
Mitschiiler auch iiberdurchschnittliche Leistungen erbringen diirfen ohne deswe-
gen als Streber zu gelten, und in dem Lernende stolz sein diirfen auf besondere
Leistungen. Ein solches Lernklima ohne Neid und Angst vor hohen Leistungen
anderer bedarf erweiterter Methoden auch individueller Leistungsanerkennung
iiber das gingige Beurteilungssystem mit sich an der Sozialnorm orientierenden
Noten hinaus. Selektionsdruck im Klassen- oder Jahrgangsvergleich ist das Gegen-
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teil von Ermutigung zu eigenstindigen Hochleistungen, die tiber das Erfiillen von
Erwartungen hinausgehen.

Begabtenforderung in der Schule darf sich demnach nicht nur mit den soge-
nannten ,,Begabten® befassen, sondern gleichermafSen mit dem Schaffen einer An-
erkennungskultur, die Unerwartetes, AufSerordentliches und Personliches zulésst,
initiiert und wertschétzt, und in der Lernende individuell und gemeinsam stolz
sind auf Gelingendes.

So versteht sich die Schule der Inklusion (Reich, 2014) als eine Lerngemein-
schaft, in der vielfiltige Menschen mit unterschiedlichen Begabungspotenzialen,
Fahigkeiten und Interessen diese in ihnen mogliche Leistungen umsetzen, nach
dem Motto ,,Du bist dann gut, wenn Du das leistest, wozu Du imstande bist®
(Hentig, 1993). Eine solche Schule besinnt sich auf die Prinzipien der inneren und
der dufleren Differenzierung, sei dies durch Flexibilisierung der Lernstrukturen
und -formate oder durch einen leistungsdifferenzierenden Unterricht, der adapti-
ves und begabungsbezogenes Lernen ermaglicht.

Der Begrift der Inklusion steht dabei in enger Verbindung zum Anspruch an
»Barrierefreiheit; dies sollte auch in Bezug auf Bildung Giiltigkeit beanspruchen,
- sowohl durch differenzierenden Unterricht als auch mittels Bildungsstrukturen,
die spezifische Talente besonderer Lernenden auf besondere Weise fordern und
verstirken. Dies wiederum setzt stete Dialoge iiber Mogliches, zu Erméglichen-
des und allfillig zu Erreichendes zwischen Lehrenden und Lernenden voraus;
vom einfachen Lernberatungsgespriach iiber Lerncoaching bis zu Mentoring und
alternativen, unterrichtsergdnzenden Lerngelegenheiten. Bildungsgerechtigkeit im
Sinne von ,,den Mdglichkeiten des Einzelnen gerecht® ist nicht institutionell durch
Normanspriiche verfiigbar; sie baut auf Lerndialogen aller Beteiligten innerhalb
bewusst gestalteter Forderprozesse in einem flexibilisierten Bildungssystem auf.

5.  Bildungsgerechtigkeit orientiert sich an der Person in ihren
sozialen Kontexten - das ,,Okologische Begabungsmodell*

5.1 Schliissel zur Bildungsgerechtigkeit: Personenorientierung und
Selbstwirksamkeit

Die Orientierung an den personlichen Ressourcen der Lernenden stellt einen
Paradigmenwechsel zum tradierten ,Niirnberger Trichter” dar mit dessen Vor-
stellung, dass iiber alle Lernenden die selben Inhalten ergossen werden und ihre
Fahigkeiten, diese zu rekapitulieren, die Grundlage einer person- und bildungs-
gerechten Leistungsbewertung und Selektion seien. Moderne Lehrpline, die sich
am Aufbau fachlicher und iiberfachlicher Kompetenzen innerhalb verschiedener
zeitlicher Zyklen orientieren und sowohl ein ,Core Curriculum® als auch Ergin-
zungsmoglichkeiten evozieren, erweitern die Sichtweise der Bildungsziele deutlich
hinsichtlich Personalisierung von Lernprozessen. Sie legen einerseits grundlegen-
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de Inhalte fest, andererseits eroffnen sie gleichzeitig den Raum fiir individuelle
Vertiefungen und Profilierung, fiir das Erlernen von Lernstrategien und fiir den
Aufbau innovativer und kreativer Formen, Problemstellungen zu bearbeiten und
zu lésen.

Um diesen Wandel zu verdeutlichen, wurde das nachstehend skizzierte ,Oko-
logische Begabungsmodell“ entwickelt (Miiller-Oppliger, 2014, 2015, 2017). Als
padagogisches Modell setzt es die Person mit ihren Potenzialen, ihrem Eigensinn
und den ihr spezifischen Personenmerkmalen in eine wechselseitige Beziehung
zu Bildungsinhalten, Erwartungen und Moglichkeiten seiner Auflenwelt. Dem
Lernenden wird dabei - in Anlehnung an die Erkenntnisse der Motivations- und
Personlichkeitspsychologie (Deci & Ryan, 2000; Martens & Kuhl, 2013) - eine
selbstbewusste Position als eigenstdndige und eigenverantwortlich entscheidende
Personlichkeit zugestanden, die mit ihrer Umwelt in Beziehungen tritt und eine
wesentliche Mitverantwortung fiir die Entwicklung ihrer eigenen Begabungspo-
tenziale trigt. Dies verdeutlicht die Dynamik zwischen dem Selbstverstindnis
begabter Menschen und ihrem Willen zur Selbstgestaltung, ihren Anspriichen an
Autonomie und den von aussen an sie herantretenden Bildungsanspriichen und
Forderangeboten als Grundlage zur Bildungsgerechtigkeit, die den Potenzialen der
Einzelnen gerecht zu werden sucht.

In seiner systemischen Grundlegung referiert das Modell auf die 6kologische
Entwicklungstheorie nach Bronfenbrenner (1981), nach der die Entwicklung von
Menschen, deren Fihigkeiten und Einstellungen zentral durch die unterschiedli-
chen Systeme (Mikro-, Meso-, Makro- und Chronosystem resp. Familie, soziokul-
turelles Umfeld, Gesellschaft und Zeit) beeinflusst wird. In Anlehnung an Mead
(1934) wird im Modell verwiesen auf den Prozess der zunehmenden Selbstgestal-
tung der Person. Ausgangspunkt im Zentrum des Lernens (Innenkreis) sind die
Dispositionen und Wesenskerne des Individuums (das ,Ich® engl. ,I%). Dieses
kann seine Begabungspotenziale in Lernprozessen ausgestalten; es wird zum ,, ME®
Angestrebt wird schliefSlich aber das seiner selbst und seiner Moglichkeiten und
Grenzen bewusste ,SELF*, die selbstbewusste und reflektierte Personlichkeit.
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Abbildung 1: Okologisches Begabungsmodell - Die Person im Zentrum ihrer
Begabungsentwicklung (Miiller-Oppliger, 2014).

5.2  Fiinf Dimensionen bildungsgerechter Begabungsférderung

Im Modell wird unterstellt, dass Lernende grundsétzlich tiber einen eigenen Wil-
len und das Bediirfnis zur Selbstwirksamkeit und zur Selbstsorge verfiigen. Bil-
dungsgerechtigkeit ist nicht erreichbar ohne den Einbezug und den Willen der zu
Bildenden und den Diskurs zwischen Lehrenden und Lernenden. Damit dieser
gelingt, sind in Lernprozessen fiinf Dimensionen von entscheidender Relevanz:
»Emotionen’, ,,Motivation und Volition®, ,Kognition®, ,,Aktion“ und ,,Reflexion™:

Das Feld der Emotionen umfasst die emotionale Situation innerhalb eines
Lernklimas: Angstfreiheit, Respekt und gegenseitiges Vertrauen (Lehrender und
Lernender zueinander) sind Schliisselfaktoren dieser Grundlage gelingender Be-
gabungsforderung.

Motivation steht in engem Zusammenhang mit Volition (,Kein Konnen
ohne Wollen!); diese wiederum mit dem eigenen Selbstvertrauen aufgrund vo-
rangehender Lernerfahrungen und mit der Aussicht auf Erfolg und Anerkennung.
Die Moglichkeit zu Selbstwirksamkeitserfahrungen (Deci & Ryan, 2000) und das
Wissen darum, was unter welchen Umstinden zum Erfolg fithren kann (Attri-
buierung, nach Heckhausen & Heckhausen, 1989) sind zentrale Schaltstellen der
Motivation. Auf dieser Tatsache fundieren zahlreiche aktuelle Ansitze der Lernbe-
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ratung und des ,Mit den Lernenden im Lerndialog tiber ihre Lernprozesse Nach-
denkens® (Metakognition).

Das Gelingen kognitiver Lernprozesse ist abhdngig von der Anschlussfihig-
keit an das jeweilige Vorwissen und von sogenannten Pridkonzepten. Die Neuor-
ganisation und Erweiterung von Wissen ist gebunden an die individuelle ,,Zone
néachster Entwicklung®, in der Lernen stattfinden kann. Dabei ist Lernen in der
»Zone of Proximal Development® (Vygotskij, 1978) erfolgreich, wenn biografische
Vorverstindnisse aktualisiert und einbezogen werden, wenn die Lernaufgaben
herausfordernd sind (ein Schritt iber dem bisherigen Verstehenshorizont), und
wenn die Lernprozesse von einer Person mit fortgeschrittenem Wissen und Kon-
nen begleitet werden.

Hochleistungen manifestieren sich nicht in der Reproduktion von Wissen
(z.B. in schulischen Lernkontrollen, die bloss auswendig Gelerntes abfragen),
sondern in aktivem Handeln, d.h. in Fihigkeiten, die in Performanz umgesetzt
werden, und in Wirkungen, die sie auf ihre Umwelt erzeugen. Entsprechend ist
Begabungsforderung bestrebt, entsprechende Handlungskompetenzen (exekutive
Kompetenzen) aufzubauen und Leistungen produktiv sichtbar werden zu lassen:
in Prasentationen, Experimenten, Vorfithrungen, Wettbewerben oder in Projekten
mit offentlicher Beteiligung. Dabei ist darauf zu achten, dass ,stille Hochleistun-
gen” (etwa in sozialen, emotionalen oder kiinstlerischen Leistungsdoménen) nicht
tibersehen werden.

Reflexion entwickelt Selbstbewusstsein und damit die Befahigung, das eigene
Fithlen, Denken und Handeln wahrzunehmen, dieses eigenverantwortlich steuern
zu lernen und es in Bezug auf seine (Aus-)Wirkungen einzuschitzen (Schon, 1989;
Dauber, 2006; Jenert, 2008). Dieser Anspruch an eigenverantwortliches Agieren
und Lernen fordert iiber das Erlernen von Lerntechniken und Praktiken hinaus
die Auseinandersetzung mit den eigenen Lerneinstellungen, allfilligen Widerstdn-
den, den Sinnbeziigen des Handelns und damit verbundenen Werten (fir die ei-
gene Person und iiber diese hinausfiithrend). ,,Ich bin...“ und ,Ich kann...“ seitens
des Lernenden, verbunden mit dem Selbstverstindnis von Lehrpersonen, diese zur
Reflexion, selbstverantwortlichem Handeln und Miindigkeit zu befihigen, sind
wesentliche Voraussetzungen zum Einfordern und Gelingen von Bildungsgerech-
tigkeit.

6. Das erweiterte ,,Schoolwide Enrichment Model“ als
Choreographie inklusiver Begabtenforderung

6.1  Strukturmodell und Forderdimensionen des Schoolwide Enrichments

Das Schoolwide Enrichment Model (SEM) geniefit weltweite Anerkennung als

Rahmenkonzept der Begabungsforderung. Es ermdoglicht jeder Schule, ein ihr
entsprechendes, eigenes Begabungsprogramm zu entwickeln. Dies in Abstimmung
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auf lokale Gegebenheiten und Ressourcen, auf die Fahigkeiten und Interessen der
Schiilerinnen und Schiiler, auf die an der Schule wirkenden Lehrpersonen sowie
auf die jeweils aktuelle Entwicklungsdynamik der Schule. Das Modell wurde von
Renzulli und Reis (1985, 2014) am National Research Center on the Gifted and
Talented der USA entwickelt und seither kontinuierlich evaluiert und weiterent-
wickelt. Es gelangt in unzahligen Schulen auf allen Kontinenten zur Anwendung.

Die nachstehend ausgefithrte Darstellung des SEM wurde in Zusammenar-
beit mit den Autoren um die Ebenen ,Erkennen® und ,Entwicklungsportfolio®
ergdanzt. Damit werden sowohl die Voraussetzungen zu besonderer Forderung
(Identifikation) als auch die Erfassung der Leistungen und Leistungsentwicklung
durch Portfolios in Beziehung gesetzt zu den drei urspriinglichen Forderprinzi-
pien: ,Akzeleration“ (Flexibilisierung der Verweildauer in Lernprogrammen),
»Curriculum Compacting® (Individualisierung des Lehrplans durch Straffung fiir
Schnelllernende) und ,,Enrichment® (Anreicherung durch zusétzliche Lerninhalte
oder Vertiefung innerhalb gegebener Themenbereiche). Ferner wurde das Modell
um das ,,Mentoring“ als eine bedeutsame Form unterrichts- und schulerginzen-
der Begabtenforderung durch auflerschulische Expertinnen und Experten erginzt
(Miiller-Oppliger, 2017).

Unterrichts- und Forderstruktur
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Abbildung 2: Schoolwide Enrichment Model (Miiller-Oppliger in Anlehnung an Renzul-
li & Reis, 1985, 2014).
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Das Strukturmodell verweist einerseits auf die vorangehend ausgefiihrten didak-
tischen Prinzipien der Foérderung iiberdurchschnittlich Leistungsfihiger (innere
und duflere Differenzierung). Andererseits erdffnet es die Sicht auf die Lokali-
sierung der Forderung in den drei Ebenen des Klassenunterrichts, in Pull-Out-
Programmen der eigenen Schule, die den reguldren Unterricht ergédnzen, sowie
in zusatzlichen speziellen Forderformaten. Dieses Kaskadenmodell der Férderung
erinnert daran, dass Begabungsférderung in einem differenzierenden reguldren
Unterricht beginnt. Es beriicksichtigt aber auch, dass sogar ein bestens individu-
alisierter Unterricht nicht vermag, die Interessen und Fihigkeiten aller Lernenden
zur selben Zeit angemessen zu fordern, und dass es dariiber hinaus Begabungen
und Interessen gibt, welche die Moglichkeiten der Schule {iberschreiten und die
nur in Erginzung zur Schule addquat geférdert werden konnen. Das Spektrum an
Forderangeboten erstreckt sich vom Regelunterricht iiber ergédnzende Begabungs-
ateliers, fahigkeits- und interessensbezogene Gruppenbildungen bis hin zu Frithstu-
dien, zusitzlicher Forderung etwa an Musikakademien, in Sportschulen, Vereinen,
zur Teilnahme an Wettbewerben oder zum Einsatz aufSerschulischer Mentorate.

Im Schoolwide Enrichment Model erginzen sich die fihigkeitsbezogene und
leistungsdifferente Férderung innerhalb der Klassen und zusitzliche, interessenge-
leitete, jahrgangs- und klasseniibergreifende Lernangebote (Enrichment Clusters;
Grouping). In der Zufallsgruppe des Regelunterrichts sein Bestes zu leisten und
sich in der ,Lernenden Gemeinschaft® gegenseitig zu unterstiitzen, wird erginzt
durch spezifische Forderung in Interessens- und Leistungsgruppen, in denen
tiberdurchschnittlich Talentierte einander positiv beeinflussen, verstirken und zur
Hochleistung anspornen. (Hoch-)Begabte bleiben dabei konstituierende Mitglieder
heterogener Regelklassen (als Abbild einer ebenfalls ungeteilten pluralen Gesell-
schaft); sie bendtigen aber zusitzliche Herausforderungen, Anreize und Angebote
besonderer Forderung. Eine Schule der Vielfalt vereint differenzierenden Gemein-
schaftsunterricht mit Formaten individueller Forderung in einer ,Choreographie
der Inklusion®

6.2 Didaktischer Dreischritt der Begabungsentwicklung

Innerhalb der Forderebenen legt das Modell einen didaktischen Dreischritt fest:
Als ,Type 1“-Mafinahme der Foérderung werden explorative Aktivititen bezeich-
net, die Lernende auf besondere, ihnen bisher unbekannte Interessensgebiete und
Begabungsdominen hinweisen. Oft werden Type-1-Angebote als ,,Schnupperakti-
vitdten“ verstanden. Es geht dabei um den Prozess der Anbahnung, etwas bisher
Unbekanntes kennenzulernen und Interessen zu entfalten. Dazu gehoren auch
Begegnungen mit faszinierenden Personlichkeiten, die als Rollenmodelle oder
Identifikationsfiguren eine bedeutsame Stellung in der Entwicklung von Hochleis-
tung einnehmen. Diese Phase der Interessensentwicklung ist unter dem Aspekt
der Bildungsgerechtigkeit von hoher Relevanz, denn sie kann gerade Lernenden
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aus weniger privilegierten und bildungsfernen Erziehungsmilieus ungeahnte neue
Perspektiven, Horizonte und Kontakte er6ffnen.

Als ,Type 2“-Mafinahme wird der Aufbau erweiterter Lernstrategien, Metho-
denkompetenzen zu forschendem Lernen, aber auch von Lerneinstellungen zur
Bearbeitung besonders anspruchsvoller Aufgaben, zu eigenstindigem Arbeiten
und zur Durchfithrung und Auswertung individueller Lernprojekte verstanden.
Solche exekutiven und tiberfachlichen Kompetenzen konnen nicht vorausgesetzt
werden; vielmehr miissen sie in Schule und Unterricht — wie alle Fahigkeiten zu
selbstgesteuertem und selbstverantwortetem Lernen - systematisch und explizit
erarbeitet und ausgebildet werden. Sie bilden die Grundlage fiir , Type 3“-Aktivi-
taten: Eigenstandige Projekte, die individuell oder in Gruppen durchgefiihrt wer-
den, Hochleistung reprisentieren und als Erfolgserlebnisse in die Lerngruppe, die
Schule resp. die Gesellschaft zuriick ausstrahlen und einwirken.

6.3  ,,Forderung auf Verdacht“ - Barrierefreiheit durch das Drehtiirmodell

Hinsichtlich der Identifikation von Hochleistungspotenzialen geht das SEM da-
von aus, dass etwa 50% der (Hoch-)Begabten aufgrund von Schulleistungen und
durch Testverfahren erkennbar werden. Die andere Hilfte tiberdurchschnittlich
Leistungsfihiger wird entdeckt durch Hinweise und Nominationen sensibilisierter
Lehrpersonen, von Eltern oder durch zufillig auftretende Aktionen der Begabten.
Dazu kommt, dass die Entstehung von Hochleistung nicht per Testung prospek-
tiv diagnostiziert werden kann und individuelle Hochleistungen Unikate sind, die
sich von ihrer Art her mit normativen und standardisierten Testverfahren nicht
erfassen lassen. Aus diesem Grund erscheint ,Forderung auf Verdacht® im Sinn
padagogischer Prasupposition (Miiller-Oppliger, 2017) aufgrund von Empfehlun-
gen oder Indizien eine sinnvolle Férderstrategie. Das SEM hat dazu das soge-
nannte ,Drehtiirmodell“ entwickelt: flexible Zulassung zu den Begabungsangebo-
ten mit der Option, diese auch wieder zu verlassen, wenn keine entsprechenden
Fortschritte erzielt werden. Solch eine flexible und dynamische Zulassungspraktik
entspricht dem Entwicklungsverlauf von Kindern und Jugendlichen; sie orientiert
sich am Realisierten (Ermoglichungsdidaktik) und gewihrleistet einen offenen
und weitgehend barrierefreien Zugang zu Programmen der Begabtenférderung.

7.  Adaptive Lernarchitekturen zur begabungsgerechten Forderung

7.1 Differenzierende Lernsettings sind mehr als das Auslegen von
Lernaufgaben

Differenzierung innerhalb von Lerngruppen ist seit Anbeginn der Didaktik ein
Grundanliegen. ,Vom Kinde aus® und ,,Hilf mir, es selbst zu tun® sind bekann-
te Zitate Maria Montessoris (1909). Aus der Reformpéddagogik erinnern wir uns
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an Dewey (Laborschule, Projekt-Unterricht), Freinet (Freinet-Plan), Parkhurst
(Dalton-Plan) oder Peterson (Jena-Plan). Ab 1990 (unter dem Einfluss neuer
Erkenntnisse zum Lernen als subjektiver Aneignungsprozess) ist der individual-
psychologische Ansatz erneut in den Fokus der Aufmerksamkeit geriickt durch
»Erweitere Lehr-/Lernformen” wie ,Werkstattunterricht®, ,Wochenplanunterricht®,
»Stationenlernen®, ,Freiarbeit” und verschiedene Mischformen. In diesen sollten
Lernende eigenstdndig, ihren Fahigkeiten entsprechend und in individueller Zeit-
taktung lernen konnen.

Adaptive Lernarchitekturen setzen diesen Ansatz ,personalisierten Lernens®
(Miiller-Oppliger, 2010, 2015) in einer erweiterten Form um, die neben differen-
zierenden Lernaufgaben auch Formen der Lernberatung und Begleitung, selbst-
reflexive Auseinandersetzung mit dem eigenen Lernen und eine erweiterte Leis-
tungsbeurteilung umfasst. Beim adaptiven Lernen wird die Lernsituation an die
Voraussetzungen und Fihigkeiten der Lernenden, auf unterschiedliche Lernver-
standnisse, auf die jeweilige Unterrichtssituation, individuelle Lernerfolge und an
das Verstehen der Lernenden angepasst. Durch das Ansetzen am Vorwissen und
an den personalen Fahigkeiten der Lernenden und durch mehrperspektivische
Aufgabenstellungen mit unterschiedlichen Anspruchsniveaus und Vertiefungsgra-
den kann das Lernen in solchen Lernarrangements eine methodische Form zur
inklusiven Begabungs- und (Hoch-)Begabtenforderung darstellen. Unter dem Ge-
sichtspunkt der Bildungsgerechtigkeit erscheinen sie als offene Lernumgebungen
mit in unterschiedliche Vertiefungen fithrenden Lernaufgaben, in denen Lernende
das leisten konnen, was sie zu leisten imstande sind.

Dies allerdings nur, wenn mit dem Lerndesign auch gleichzeitig ein Lernklima
des Vertrauens/Zutrauens und offener Lerndialoge einhergeht (Diskursdidaktik).
Ferner sind Voraussetzungen des Gelingens, dass die Lernenden sorgfiltig vorbe-
reitet werden auf die ,didaktische Wende®, in ihren Moglichkeiten eigenverant-
wortlich zu lernen (Ermoéglichungsdidaktik) und nicht mehr nur Auftrige zu er-
fillen. Dartiber hinaus miissen iiberfachliche Kompetenzen vorgangig und in der
Arbeit in Lernarchitekturen sorgfiltig aufgebaut werden (Selbststeuerungskompe-
tenzen, Umgang mit Widerstinden, Lernstrategien und Bearbeitungsmethoden,
die Fahigkeit und der Wille sich zu informieren, Informationen zu verarbeiten,
sich selber zu positionieren und seine Entscheide zu begriinden, sich Hilfe zu ho-
len, seine eigene Arbeit zu reflektieren, eigene Ziele setzen usw.). Dies verweist
erneut auf die effektive Doppelaufgabe des Bildungsauftrags: ,fachliches Lernen®
einerseits und andererseits ,,iiberfachliches Lernen® (den Aufbau von Selbst-, So-
zial-, Methoden- und Reflexionskompetenzen zur Befihigung zu weiterfithrendem
selbstverantwortetem Lebenslangem Lernen) (OECD, 2017). Adaptive Lernarchi-
tekturen bauen auf dem Lernverstindnis des in Kapitel 5 ausgefithrten ,Okologi-
schen Begabungsmodells“ mit den fiinf Dimensionen zu nachhaltigem und selbst-
bewusstem Lernen auf.
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Abbildung 3: Adaptive Lernarchitektur als integratives Konzept potenzialbezogenen
Lernens (Miiller-Oppliger, 2014).

8.  Lernsteuerung durch Portfolio, Lernbegleitung und
Kompetenznachweise

8.1 Dokumentation individueller (Hoch-)Leistungen

Anders als im weitverbreiteten instruktionalen Unterricht erfolgt die Steuerung
der individuellen Lernpfade von Schiilerinnen und Schiilern durch differenzie-
rende Aufgabenstellungen, durch Lernwegsempfehlungen (Forneck, 2006), in
Anlidssen des kooperativen Lernens, in denen unterschiedliche Losungswege und
Erkenntnisse diskutiert werden sowie in Lernberatungsgespriachen. Um Missver-
standnissen vorzubeugen: Dies schliefdt keineswegs wertvolle Inputveranstaltungen
und Einfithrungslektionen von Lehrpersonen aus; vielmehr werden die Lern-,
Transfer-, Vertiefungs- und Ubungsphasen der Lernprozesse individualisiert und
in die Selbstverantwortung und Selbstgestaltung der Lernenden tibertragen.

Die Leistungen der Lernenden, die nicht im Klassenverband diskutiert werden,
dokumentieren sie in ihren personlichen Entwicklungs- oder Talentportfolios.
Diese beinhalten ein Logbuch (zur Selbstorganisation und Arbeitsplanung), das
Lernjournal (in welchem der personliche Lernweg reflektiert wird), individuelle
Lernzielvereinbarungen sowie die Sammlung von konkreten Lernprodukten und
Lernergebnissen.

Im Lernjournal reflektieren die Schiilerinnen und Schiiler sowohl ihre Ergeb-
nisse als auch ihre Lernwege. Dazu dienen Impulse wie ,Was ist mir gelungen?S

«

sWorauf bin ich stolz?“, ,Was mir Mithe macht®, ,Ich hitte nie gedacht, dass ...
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~Wenn ich diese Aufgabe nochmals bearbeiten wiirde, wiirde ich ... anders ma-
chen’, ,,Ich habe gelernt, dass ...“. Dabei befasst sich diese Metakognition tiber das
eigene Lernen mit drei Ebenen: mit dem sachlich-fachlichen Aspekt des Gelern-
ten, mit den eingesetzten Lerntechniken und -strategien, aber auch mit den eige-
nen Lerneinstellungen, allfilligen Widerstinden oder Schwierigkeiten.

Die Lernergebnisse und die Reflexion bilden die Grundlagen zur anschlie-
Benden Lernberatung mit der Lehrperson, in der die Leistungen gewiirdigt und
weiterfithrende Lern- und Entwicklungsziele festgelegt werden. Die Portfolios
dienen demnach sowohl dem Nachweis personlicher Leistungen, als auch der
Lernprozesssteuerung (individuelle Lernzielvereinbarungen) der personen- und
potenzialorientierten Lernwege (Jervis, 2002; Brauer, Keller & Winter, 2012; Miil-
ler-Oppliger, 2013). Sie werden damit nicht zuletzt zu wesentlichen Qualifikations-
instrumenten einer ,,Erweiterten Leistungsbeurteilung®, weil sie reale Leistung aus-
weisen und nicht blof§ schulische Noten sind, die oft keinen konkreten Aufschluss
dariiber vermitteln, was die Lernenden faktisch wirklich konnen und tiber welche
Kompetenzen sie verfiigen.

8.2  Personalisierte Lernbegleitung mit Forderperspektiven

Begabungsfordernde Lernarchitekturen verlangen weit mehr als das Bereitstellen
aufbereiteter Lerninhalte im Vertrauen darauf, dass die Lernenden diese abarbei-
ten wollen oder konnen. Dies wire zum Scheitern verurteilt, denn die Zielsetzung
(Lernen, selbstverantwortlich zu lernen) wiirde zur Voraussetzung des eigentlichen
Lernprozesses genommen. Lerneinstellungen wie ,es ist mein Lernprozess® und
Kompetenzen der Selbststeuerung miissen systematisch aufgebaut werden. Dies er-
folgt u.a. durch eine Lernbegleitung, in der die Lernpraktiken und -einstellungen
der Lernenden mit ihnen reflektiert und dadurch sukzessive aufgebaut werden.
Erfolgserlebnisse der Schiilerinnen und Schiiler (individuelle Fortschritte in ihrer
»Zone nichster Entwicklung®) sowie ein Vertrauensklima zwischen Lehrenden
und Lernenden sind dazu unabdingbare Gelingensbedingungen.

In der Lernberatung stellen die Lernenden dar, was sie, in welcher Weise, und
aufgrund welcher Uberlegungen bearbeitet und gelost haben (Jenert, 2008; Shul-
man, 1986). Dabei unterscheiden wir in die fachbezogene und in die tiberfachliche
Lernberatung. Das gemeinsame Nachdenken in Lerndialogen orientiert sich am
Austausch eigenstindiger Gedanken und Uberlegungen und nicht lediglich daran,
ob eine Losung richtig oder falsch ist (Kossack, 2006): Darlegen, begriinden, ana-
lysieren und argumentieren, aber auch der Abgleich zwischen Selbst- und Fremd-
einschitzung zum Aufbau realistischer Selbsteinschitzung und eines reflektierten
Selbstbewusstseins, treten an die Stelle tradierter Bewertungspraktiken, in denen
Schiiler*innenleistungen allzu oft lediglich mit Noten qualifiziert wurden. Lernen
wird als Prozess verstanden (Siebert, 2006), der nicht mit der Priifung der jewei-
ligen Lerninhalte abgeschlossen ist, sondern gekennzeichnet ist durch Standort-
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und Lerngesprache mit personalisierten Forderperspektiven, welche die Lernenden
unterstiitzen, ihre Begabungspotenziale in entsprechende Leistungen umzusetzen.

Im Referat und im vorliegenden Artikel wurden ein Lernmodell und eine
Unterrichts- und Schulpraxis aufgezeigt, die Bildungsgerechtigkeit als ,,dem In-
dividuum mit seinen jeweiligen Moglichkeiten gerecht® verstehen und demnach
Begabungs-/Begabtenfoérderung als Grundprinzip zur Bildungsgerechtigkeit ver-
standen wird. Dies geschieht durch Flexibilisierung der Lernorganisation (duflere
Differenzierung), eine Didaktik des personalisierten, adaptiven und damit potenzi-
albezogenen Lernens (innere Differenzierung) sowie durch den Aufbau von Kom-
petenzen zur Selbststeuerung und Eigenverantwortung. Dahinter liegt die Uber-
zeugung, dass Bildungsgerechtigkeit ein steter Aushandlungsprozess miindiger
Individuen ist. Dies verlangt nach einer umfassenden Schulentwicklung mit dem
Ziel der Befihigung aller Lernenden und der (Hoch-)Begabten zur lebenslangen
»Selbstgestaltung in sozialer Mitverantwortung®.
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Christian Herbig

Individuelle Forderung durch Personalisierung

Zum bildungsgerechten Umgang mit Vielfalt am Gymnasium

1.  Ausgangslage

Ausgangspunkt der Betrachtungen ist die Feststellung einer verstirkten Wahr-
nehmung von Vielfalt auf der Ebene des Schulsystems und insbesondere auch im
gymnasialen Bildungsgang. Wiederholt wurde diesem Bereich eine ungerechte
Verteilung von Bildungschancen sowie eine ungentigende individuelle Forderung
der Kinder und Jugendlichen bescheinigt (vgl. u.a. Solzbacher, 2008; Helmke,
2013; KMK, 2015). Mit Blick auf einen bildungsgerechten Umgang mit Vielfalt im
gymnasialen Bildungsgang riicken insbesondere zwei Aspekte in den Mittelpunkt:
Leistungsorientierung ist die genuine Aufgabe des gymnasialen Bildungsgangs und
Grundtenor der Gestaltung von Lehr-Lern-Settings. Einen Kontrapunkt hierzu
bildet die Notwendigkeit der Etablierung inklusiver Strukturen bzw. die Ermog-
lichung sozialer Partizipation fiir alle Lernenden. Individuelle Férderung wird als
wesentlicher Ansatz gesehen, diesen (vermeintlichen) Gegensatz in der Gestaltung
von Lehr-Lern-Settings zu tiberwinden.

1.1  Der Handlungsraum des Gymnasiums: eine ,vielfiltige‘ Ausgangslage

Der Handlungsraum des Gymnasiums hat sich seit Mitte des 20. Jahrhunderts wie
kein anderer Bereich des Schulsystems verdndert. Im Sekundarbereich waren es
bisher vor allem Schulformen mit Haupt- bzw. Realschulbildungsgang, die durch
ihre vielfiltige Schiiler*innenschaft gekennzeichnet waren. Das Gymnasium galt
gemeinhin als die selektivste und damit auch homogenisierteste Schulform. Zwar
ist das Gymnasium auch weiterhin gekennzeichnet durch ein spezifisches Viel-
faltsprofil - eine gewisse (Positiv-)Auswahl der Schiiler*innenschaft aufgrund der
Wirkung von sozio6konomischen und soziokulturellen Filtern im Zusammenspiel
mit traditionellen Selektionsmechanismen wurde wiederholt beschrieben (vgl. u.a.
Koller, 2007; Becker, 2012; Geifller, 2012). Jedoch machen gesamtgesellschaftliche
Entwicklungstendenzen auch vor dieser Schulform nicht halt. Neben allgemeinen
Pluralisierungstendenzen (vgl. u.a. Geifller, 2011) liegen die Griinde fiir eine ver-
starkte Wahrnehmung von Vielfalt u.a. im bundesweiten Trend zur Etablierung
von zweigliedrigen Strukturen im Sekundarbereich sowie in allgemein gestiegenen
bzw. steigenden gymnasialen Ubertrittsquoten (vgl. u.a. Becker, 2012). Folglich
wird das Profil der gymnasialen Schiiler*innenschaft auch auf qualitativer Ebene
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der individuellen Lernvoraussetzungen, Entwicklungsbediirfnisse und Leistungs-
potenziale vielféltiger.

Die institutionell angestrebte Homogenisierung der gymnasialen Lerngruppen
wird nicht in dem Mafle erreicht, wie es das System vorsieht (vgl. u.a. Tillmann,
2004; Bos & Scharenberg, 2010). Zuletzt wurde dies bei PISA 2015 deutlich: Wenn
ca. die Hailfte aller Lernenden auf nichtgymnasialen Schulformen ein hoheres
naturwissenschaftliches Kompetenzniveau im Mittel erreicht als das unterste Per-
zentil der Lernenden an Gymnasien (Reiss, Silzer, Schiepe-Tiska, Klieme & Kol-
ler, 2016, S. 85ff.), dann ist dies ein Indikator fiir unzureichende Begabungs- und
damit auch Bildungsgerechtigkeit zwischen den einzelnen Schulformen. Es besteht
die Gefahr, dass allokative Mechanismen die Entfaltung des individuellen Leis-
tungspotenzials behindern kénnen. PISA 2015 hat aber auch gezeigt, dass die Leis-
tungsvielfalt bzw. die Leistungsstreuung am Gymnasium mit SD=75 Punkten einen
Lern- und Leistungsunterschied von fast zwei Schuljahren umspannt (ebd.). Das
traditionelle Selbstverstindnis des Gymnasiums als die Schulform fiir leistungs-
starke Kinder und Jugendliche (vgl. Freisel, 2007; Kiper, 2007) sollte als alleiniger
Ausgangspunkt des padagogischen Denkens und Handelns hinterfragt werden.
Gymnasiallehrkrifte stehen daher verdnderten padagogischen Herausforderungen
gegeniiber (vgl. u.a. Baumert & Lehmann, 1997 S. 211; Solzbacher, 2008). Unter
diesen Bedingungen ist eine zentrale Frage mit Blick auf die Erhéhung von Bil-
dungsgerechtigkeit, wie die Begabungen bzw. Leistungspotenziale aller Lernenden
gefordert werden konnen und gleichzeitig ein Hochstmaf an Teilhabe ermdglicht
werden kann.

1.2 Schulischer Umgang mit Vielfalt: Begabungsgerecht =
Bildungsgerecht?

Tradierte Dichotomien von begabt-unbegabt oder Kategorien wie Leistungshomo-
genitdt als Leitplanken des schulischen Umgangs mit Vielfalt sind tiberholt, da sie
die Vielfalt der Lernenden nicht (mehr) abbilden. Ein bildungsgerechter Umgang
mit dieser ,vielfiltigen' Ausgangslage in Schule und Unterricht erlaubt keine Ori-
entierung am mittleren Durchschnitt (vgl. u.a. Graumann, 2002). Ebenso wenig
ist eine Gleichbehandlung Ungleicher nach dem Prinzip der fairen Verteilung von
Chancen (vgl. u.a. Rawls, 1971/75) gerecht, da dies die intra- und interindividu-
ellen Differenzlinien zwischen Lernenden grundlegend vernachlissigt (vgl. u.a.
Helmke, 2013, S. 36). Ist es dann gerecht, wenn nur ausgewihlte Schiiler*innen
eine zusitzliche oder besondere Forderung erhalten? Wenn diese Form des Um-
gangs mit Vielfalt dazu fiihrt, dass leistungsstarke oder potenziell leistungsfihige
Lernende aus Ressourcengriinden keine oder kaum eine angemessene Forderung
erhalten, dann ist auch das nicht uneingeschrinkt gerecht (vgl. u.a. Giesinger,
2007, S. 363).
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Die theoretische Diskussion zu Fragen der Bildungsgerechtigkeit weist darauf
hin, dass es im Hinblick auf einen bildungsgerechten Umgang mit Vielfalt fiir alle
Schiiler*innen kombinierter Ansitze bedarf, die sowohl auf die Ermoglichung
von grundlegender (sozialer) Partizipation und das Erreichen von grundlegenden
Lernzielen fur alle Lernenden abzielen, als auch die intra- und interindividuellen
Unterschiede, Lernausgangslagen und Ungleichheiten jeder*jedes Einzelnen bzw.
bestimmter Gruppen beriicksichtigen (vgl. u.a. Sen, 1980/82; Anderson, 2007;
Giesinger, 2007, S. 376ff.). In letzter Konsequenz wird damit ein individueller und
ganzheitlicher Blick auf den einzelnen Lernenden notwendig. Die Individualisie-
rung des Lehr-Lern-Prozesses, begleitet von einer stirken- und begabungsorien-
tierten Forderkultur, ist die gerechteste Form des Umgangs mit Vielfalt. Die Frage
nach der Gestaltung des Lehr-Lern-Settings stellt sich dabei erst an zweiter Stelle,
denn eine ,Gleichmacherei’ fithrt immer zu einer gewissen Form von (Bildungs-)
Ungerechtigkeit fiir bestimmte Gruppen, egal ob in separierten oder inklusiven
Settings.

1.3 Schulischer Umgang mit Vielfalt: (k)eine Frage des Settings?

Auch wenn die Frage nach dem Verstindnis von Bildungsgerechtigkeit als vorran-
gig erachtet wird, so ist der Diskurs um den Umgang mit Vielfalt (insbesondere im
offentlich-medialen Raum) mafigeblich gepragt von der Frage, in welchem Lehr-
Lern-Setting eine optimale Personlichkeitsentwicklung stattfinden kann. Fiir den
Sekundarbereich ist die Befundlage fiir die Leistungs- und Personlichkeitsentwick-
lung sehr ambivalent. Sowohl fiir separierte als auch fiir inklusive Settings konnten
positive und negative Entwicklungstendenzen beobachten werden (fiir separierte
Settings vgl. u.a. Marsh, 2005; Preckel & Vock, 2013; fiir inklusive Settings vgl. u.a.
Schiimer, 2004; Kalambouka, Farrell, Dyson & Kaplan, 2007; Vock, Preckel & Hol-
ling, 2007; Preuss-Lausitz, 2011). Die aktuelle Forschungslage legt demzufolge den
Schluss nahe, dass fiir eine positive Leistungsentwicklung im Sekundarbereich der
Grad an individueller Férderung bedeutsamer ist als die Frage nach dem Setting.
Einer Antwort auf die Frage nach dem Setting kann man sich eher tiber nor-
mative Uberlegungen zu Aspekten der Bildungsgerechtigkeit im jeweiligen Setting
anndhern. So betont eine Reihe von Autoren, dass die Strukturen in separierten
Settings z.T. sozial hoch selektiv sind (vgl. u.a. Hoyer, Weigand & Miiller-Opp-
liger, 2013). Die aus schichtspezifischen Aspekten der Bildungsbenachteiligung
resultierenden Barrieren potenzieren sich, wenn zudem migrationsspezifische Fak-
toren der Benachteiligung wirken (vgl. u.a. Geifller, 2012). Im Sinne des Abbaus
dieser Barrieren sollte die Etablierung inklusiver Lehr-Lern-Settings angestrebt
werden. Da separierende Férdermafinahmen unter bestimmten Voraussetzungen
fir einzelne Lernende bzw. Gruppen aber in hohem Mafle wirkstark und effek-
tiv sein konnen (vgl. u.a. Marsh, 2005; Preckel & Vock, 2013), sollte eine additive
bedarfsgerechte, zeitlich begrenzte und nichtstigmatisierende Forderung in se-
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parierten Settings stets mitgedacht werden. Wiederholt wurde gezeigt, dass Leis-
tungsorientierung und Begabungsforderung (in Deutschland traditionell eher in
separierten Settings realisiert) einerseits sowie Teilhabeermoéglichung (durch die
Gestaltung von inklusiven Lehr-Lern-Settings) andererseits sich nicht ausschlie-
Ben (vgl. u.a. Willms, 2006; Geifller, 2011; Donnelly, 2012). Mit Blick auf eine
bildungsgerechte Férderung im gymnasialen Sekundarbereich ist es Ziel und He-
rausforderung zugleich, den origindr gymnasialen Anspruch der Leistungs- und
Begabungsorientierung mit dem inklusiven Anspruch der Lern- und Entwick-
lungsermoglichung fiir alle Lernenden zu verbinden. Die Erreichung dieses Ziels
lauft maf3geblich iiber den Weg der individuellen Foérderung.

2.  Individuelle Forderung durch Personalisierung

Die Individualisierung des Lehr-Lern-Prozesses wird als Konigsweg gesehen, um
den vermeintlichen Gegensatz zwischen Leistungsorientierung einerseits und so-
zialer Partizipation fiir alle Lernenden andererseits zu tiberwinden und mit der
omniprasenten Vielfalt in Schule und Unterricht umzugehen. Wahrend es auf3er-
halb der Schule zunehmend mehr Ansétze gibt, um der Vielfalt individueller Be-
diirfnisse durch ,Personalisierung’ gerecht zu werden, sind vergleichbare Ansatze
in der schulischen Praxis bisher kaum zu finden und entsprechend unzureichend
beforscht.

2.1 Individuelle Forderung als Prozess

Individuelle Férderung wird verstanden als zyklischer, kumulativ verlaufender
und dynamischer Prozess, der alle Handlungen von allen am Lehr-Lern-Prozess
beteiligten schulischen und auflerschulischen Akteur*innen umfasst, die unter Be-
riicksichtigung der lehr- und lernrelevanten, intra- und interindividuellen sowie
gruppenbezogenen Differenzlinien das Ziel verfolgen, die Leistungspotenziale aller
Lernenden bestmdglich zur Entfaltung zu bringen sowie gleichzeitig ein Hochst-
maf an sozialer Teilhabe fiir alle Schiiler*innen zu erméglichen und dadurch de-
ren Personlichkeitsentwicklung zu unterstiitzen.

Die Umsetzung von individueller Forderung folgt dem methodisch-di-
daktischen Grundsatz der Sequenzialitit, d.h. die Planung, Organisation und
Durchfithrung verlauft entlang eines Dreischritts aus Diagnose, Forderung und
Evaluation (vgl. u.a. Solzbacher, Behrensen, Sauerhering & Schwer, 2012). Der
individuelle Forderzyklus beginnt mit dem Zusammentragen und Dokumentieren
diagnostisch relevanter Informationen iiber das aktuell vorhandene Bildungs-,
Entwicklungs- und Lernpotenzial. Zudem findet in dieser ersten Phase die Ver-
staindigung itiber gemeinsame Forderbereiche und -ziele durch alle beteiligten
Akteur*innen statt sowie die Planung und Entwicklung von Interventionen zum
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Erreichen der entsprechenden Forderziele. Darauf folgt die Durchfiihrung der
Fordermafinahmen in den diagnostizierten Forderbereichen. Die diagnostizier-
ten Leistungspotenziale miissen wechselseitig zwischen dem Individuum und der
personalen sowie materiellen Umwelt stimuliert werden, um den Lernenden zu
bereichsspezifischer Leistungsperformanz zu befahigen. Anschlieflend wird zum
einen die gezeigte Leistung uberpriift, d.h. der IST- und der SOLL-Zustand wer-
den durch verschiedenste Formen der Lern- bzw. Leistungskontrolle abgeglichen.
Zum anderen sollten die implementierten Mafinahmen und Forderziele selbst hin-
sichtlich ihres erfolgreichen Einsatzes analysiert und evaluiert werden. Das aus der
Interaktion zwischen Person und Umwelt entstandene Produkt, d.h. die doménen-
spezifische Leistung, bildet im Sinne des zyklischen und kumulativen Charakters
des Forderprozesses schliefllich die Grundlage fiir ein erweitertes Bildungs-, Ent-
wicklungs- und Lernpotenzial.

2.2 Delphi-Studie zum individuell fordernden Umgang mit Vielfalt im
gymnasialen Bildungsgang

Im Rahmen eines mehrjéhrigen Forschungsprojekts zum individuell férdernden
Umgang mit Vielfalt im gymnasialen Bildungsgang (Herbig, 2017) wurden theo-
rie- und empiriebasierte Uberlegungen dariiber angestellt, wie ein entsprechendes
allgemein (schul-)padagogisches Handlungskonzept fiir Lehrkrifte aussehen sollte
und welche Haltungen zugrunde liegen sollten. Ein bildungsgerechter Umgang mit
Vielfalt ist insbesondere im gymnasialen Bildungsgang durch das (vermeintliche)
Spannungsfeld aus Leistungsorientierung und der Ermdéglichung sozialer Parti-
zipation fiir alle Lernenden geprigt. Diesem Spannungsfeld wurde eine Gemein-
samkeitshypothese entgegengestellt, wonach es eine Reihe von Schnittmengen in
der Gestaltung einerseits von leistungsorientierten und andererseits von inklusiven
Lehr-Lern-Settings gibt, die sich in einem individuell fordernden Umgang mit
Vielfalt synthetisieren. Entsprechend wurden fiir die Stichprobe Expert*innen aus
inklusiven und/oder begabungsférdernden Lehr-Lern-Settings angefragt (N= 335),
von denen 8o Lehrkrifte ihre Teilnahme bestitigten. Ziel war es, Gemeinsamkei-
ten im péddagogischen Denken und Handeln zwischen gymnasialen Lehrkriften
aus inklusiven und/oder begabungsférdernden Settings im Umgang mit Vielfalt zu
explorieren.

Basierend auf einer theoretischen Modellierung des Handlungskonzepts wurde
eine mehrstufige empirische Untersuchung durchgefiihrt. Im Mittelpunkt standen
dabei explorative Fragen nach der konkreten Gestaltung von individuell férdern-
den Lehr-Lern-Settings und entsprechenden, praxisrelevanten Gelingensbedingun-
gen. Die Wahl der Methode begriindete sich durch den explorativen Charakter
der Fragestellungen sowie durch den Anspruch, gelingende Praktiken als Res-
source fiir die theoretische Analyse von professionellem pddagogischem Handeln
zu nutzen (vgl. u.a. Baumert & Kunter, 2006). Es wurde daher eine bundesweit
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angelegte, dreistufige Delphi-Studie (Hader, 2014) durchgefiihrt, mit dem Ziel der
»Ermittlung und Qualifikation der Ansichten von Experten® (ebd., S. 33f.). Die
Delphi-Methode bot zudem die Moglichkeit, einen interdisziplindren Austausch
zwischen Expert*innen anzuregen (Linstone & Turoff, 2002, S. 4), die im péadago-
gischen Alltag bisher kaum Berithrungspunkte haben.

Die erste Befragungsrunde der Untersuchung zielte auf die Exploration und
Qualifikation der theoriebasierten Erkenntnisse zum individuell fordernden Um-
gang mit Vielfalt im gymnasialen Bildungsgang. Es beteiligten sich insgesamt 51
Expert*innen (Riicklaufquote: ca. 64 %) aus zehn Bundeslindern. Die erhobenen
Daten wurden mit Hilfe einer theorie- und empiriegeleiteten Kategorienbildung
(Steigleder, 2008) in mehreren Analyseschleifen ausgewertet. Die theoriebasier-
ten Handlungskategorien wurden dabei bestitigt. Die erwartete Qualifikation
der Dimensionen durch die Bildung von Subkategorien trat ein. Zudem konnten
wertvolle Erkenntnisse zu Gelingensbedingungen gewonnen werden. Diese wur-
den zuvor explizit nicht theoriebasiert hergeleitet, da der Anspruch bestand, ent-
sprechende kontextuelle Faktoren moglichst praxisbezogen zu explorieren. In den
beiden folgenden Befragungswellen wurden in einem geschlossenen Fragebogen
subjektive (Selbst-)Einschitzungen (Ratings) abgefragt, um die in der ersten Run-
de getroffenen subjektiven Ansichten hinsichtlich ihrer Wirksamkeit, Machbarkeit
bzw. Relevanz zu bewerten. Die hierbei gewonnenen Erkenntnisse dienen als zu-
sitzliche Ergdnzung im Prozess der qualitativen Ausdifferenzierung der Dimensio-
nen des Handlungsmodells.

2.3 Fazit: das Modell der Personalisierung als Handlungs- und
Orientierungsrahmen fiir individuelle Férderung

Ein individuell fordernder Umgang mit Vielfalt im gymnasialen Bildungsgang ist
fiir Lehrkrifte sehr vorrausetzungsreich. Die bestmogliche Stimulation der Leis-
tungspotenziale aller Lernenden und die Ermdglichung von sozialer und demo-
kratischer Partizipation durch die Entwicklung von Selbstbestimmung, Dialogfa-
higkeit und Verantwortungsbewusstsein fiir alle Schiller*innen (vgl. u.a. Sliwka,
2012; Weigand, Hackl, Miiller-Oppliger & Schmid, 2014) stellt eine grofle padago-
gische Herausforderung dar. Das Modell der Personalisierung verfolgt daher den
Anspruch, die Herausforderungen von individueller Férderung (vgl. u.a. Kunze,
2008) durch eine systemische und ganzheitliche Perspektive auf die Gestaltung
von Lehr-Lern-Settings zu minimieren.

Wie Dumont (2018) deutlich macht, wird der Begriff der Personalisierung bzw.
des personalisierten Lernens hauptsachlich im anglophonen Sprachraum verwen-
det und ist im deutschsprachigen Raum kaum zu finden. Zudem beanstandet
sie, dass hinter dem Begriff (bisher) keine eindeutige Definition stehe und die
Forschungslage entsprechend mangelhaft sei (vgl. ebd.). Der Begrift der Perso-
nalisierung wird im Rahmen der oben beschriebenen Delphi-Studie als explizite
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Anlehnung an zahlreiche Elemente verstanden, die uns regelmiflig im Alltag be-
gegnen. In immer mehr Lebensbereichen wird versucht, durch Personalisierung
auf die Vielfalt der individuellen Bediirfnisse und Voraussetzungen einzugehen.
Dabei reicht das Spektrum von personalisiertem Fernsehen tiber personalisierte
Smartphones bis hin zu personalisiertem Miisli, um nur eine kleine Auswahl zu
nennen. Personalisierung ist dabei stets charakterisiert durch Moglichkeiten der
Mitbestimmung und der Mitgestaltung, durch Aspekte eines Miteinanders sowie
durch Adaptivitit, d.h. eine individuelle Anpassung durch die flexible Auswahl
aus einem vielfiltigen Angebot. In Schule und Unterricht finden wir vergleichbare
Ansitze bisher kaum.

Das im Rahmen der oben beschriebenen Delphi-Studie entwickelte Modell der

Personalisierung umfasst folgende Handlungsdimensionen:

1) Diversititsorientierung: Im Gegensatz zum Homogenitits- und Heterogeni-
tatsdenken wird nach Sliwka (2012, S. 170f.) ,,[im] Paradigma der Diversitat
[...] die Unterschiedlichkeit der Schiilerinnen und Schiiler nicht mehr als Pro-
blem, sondern vielmehr als normale Realitit und sogar als ,Bildungsgewinn’
wahrgenommen.

2) Personorientierung: Die Entwicklung der Personlichkeit und der individuellen
Potenziale wird als ein dynamischer, sozialer und eigenverantwortlicher Pro-
zess verstanden (Weigand et al., 2014). Entsprechend ergibt sich die Notwen-
digkeit eines ganzheitlichen Blicks auf die Personlichkeitsentwicklung und den
Bildungs- bzw. Begabungsprozess (vgl. u.a. TE4l, 2012).

3) Inklusionsorientierung: Inklusion wird aus einer allgemein (schul-)padago-
gischen Perspektive betrachtet und bezieht im Sinne einer moderaten De-/
Kategorisierung alle lernrelevanten, inter- und intraindividuellen sowie grup-
penbezogenen Differenzlinien ein (vgl. u.a. Hinz, 2013). Eine primér inklusive
Forderung kann durch temporire, bedarfsgerechte, separierende Mafinahmen
erganzt werden.

4) Begabungsorientierung: Begabung wird verstanden als dynamisches, sozial
verankertes, dominenspezifisches Lern-, Bildungs- bzw. Leistungspotenzial
(Weigand et al., 2014). Die Fokussierung auf die Begabungen und Potenziale
aller Schiiler*innen als Ausgangspunkt schulischen Lernens wird gegeniiber
der aktuell vorherrschenden Defizitorientierung priorisiert (vgl. u.a. iPEGE,
2009; TE4l, 2012).

5) Kooperationsorientierung: Kooperation wird verstanden als umfassende und
systemische Zusammenarbeit aller am Lehr-Lern-Prozess beteiligten, schu-
lischen und auflerschulischen Akteur*innen (iPEGE, 2009). Zentral ist dabei
ein institutionalisiertes und gleichberechtigtes multiprofessionelles Team-
Teaching (vgl. u.a. TE4I, 2012; Hinz, 2013).

6) Variabilititsorientierung: Die adaptive Gestaltung von Lehr-Lern-Settings und
Lehr-Lern-Prozessen stellt den Lernenden in den Mittelpunkt. Sie ist gekenn-
zeichnet durch Variabilitdt, d.h. durch den flexiblen Einsatz eines vielfaltigen
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Lehr-Lern-Angebots sowie Instrumentariums (vgl. u.a. Solzbacher et al., 2012;
Helmke, 2013; Fischer, Rott, Veber, Fischer-Ontrup & Gralla, 2014).

Diese sechs Dimensionen bilden den Kern des Modells der Personalisierung. Sie
bieten eine umfassende Handlungsorientierung fiir einen individuell férdernden
Umgang mit Vielfalt in Schule und Unterricht. Aus der Befragung der Lehrperso-
nen im Rahmen der Delphi-Studie wurden zudem folgende Gelingensbedingun-
gen fiir Personalisierung abstrahiert: (a) personelle und zeitliche Ressourcen, (b)
materielle Ressourcen, (c) infrastrukturelle Ressourcen, (d) die Aus-, Fort- und
Weiterbildung der Lehrkrifte sowie (e) bestimmte Spezifika des gymnasialen Bil-
dungsgangs und der Einzelschule.

Zusammenfassend léasst sich sagen, dass das Modell der Personalisierung ei-
nen praxisorientierten Handlungs- und Orientierungsrahmen zur Umsetzung von
individueller Férderung bildet. Unter Beriicksichtigung der o.g. Gelingensbedin-
gungen wird gezeigt, welcher Handlungen und Mafinahmen es bedarf, um auf
die vielfaltigen Begabungs- und Leistungspotenziale aller Lernenden eingehen zu
konnen. Die sechs Handlungsdimensionen und die verschiedenen Bereiche der
Gelingensbedingungen des Modells der Personalisierung dienen jedoch nicht nur
als wertvolle Orientierung fiir professionelles padagogisches Handeln. Dariiber
hinaus geben sie auch wichtige Impulse fiir die Gestaltung entsprechender Pro-
fessionalisierungsmafinahmen sowie fiir die forschungsbasierte Entwicklung von
Unterstiitzungsangeboten in der schulischen Praxis.
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Begabungsforderung und Leistungsentwicklung
in der Musik

Teilnehmerinnen und Teilnehmer des Bundeswettbewerbs
»Jugend musiziert” und ihre Bildungskontexte'

1.  Hintergrund

Musikalische Wettbewerbe sind ein wichtiges Mittel zur Anregung des eigenen
Musizierens, zur Entdeckung und Foérderung musikalischer Begabungen. Der seit
1963/64 jéhrlich durchgefithrte Wettbewerb ,,Jugend musiziert” fiir das instrumen-
tale und vokale Musizieren ist der bedeutendste Wettbewerb seiner Art (Deutsches
Musikinformationszentrum, 2017). Er ist in drei Ebenen abgestuft (Regionalwett-
bewerbe, Landeswettbewerbe, Bundeswettbewerb). Die ersten Preistrager der Lan-
deswettbewerbe haben die Mdoglichkeit, am Bundeswettbewerb teilzunehmen. Im
Jahr 2017 haben 20.529 Jugendliche an den Regionalwettbewerben teilgenommen,
8.300 an den Landeswettbewerben und 2.732 haben den Bundeswettbewerb er-
reicht (Deutscher Musikrat, 2017, S. 70f.) In der musikalischen Praxis gelten Preis-
tragerinnen und Preistriger des Bundeswettbewerbs als musikalisch hochbegabt
(Meister, 2010).

Obwohl diese Wettbewerbe seit mehr als 50 Jahren durchgefiihrt werden, lie-
gen erstaunlich wenig Forschungen dazu vor. Eine erste Studie zum Wettbewerb
»Jugend musiziert” stammt interessanterweise aus der Sportwissenschaft (Kamins-
ki, Mayer & Ruoff, 1984). Es handelt sich dabei um eine sportwissenschaftliche
Langsschnittstudie, in der junge Leistungssportlerinnen und -sportler aus un-
terschiedlichen Disziplinen mit Teilnehmerinnen und Teilnehmern von ,Jugend
musiziert“-Landes- und -Bundeswettbewerben sowie einer Kontrollgruppe hin-
sichtlich physischer, zeitlicher und psychosozialer Auswirkungen ihrer Aktivititen
verglichen wurden.

Die bislang umfangreichsten Studien zum Wettbewerb ,Jugend musiziert*
hat Hans Giinther Bastian in der zweiten Halfte der 1980er Jahre bis Anfang der
1990er Jahre durchgefithrt (Bastian, 1987, 1989, 1991). Im Zentrum dieser Studi-
en standen die Teilnehmenden der Wettbewerbe, ihr soziodemographischer und
familidrer Hintergrund, ihre Motivationen, Lebenswelten und instrumental-

1 Dieser Beitrag basiert im Wesentlichen auf folgendem Titel: Gembris, H. & Buller-
jahn, C. (2019). Die Paderborner Studie zum Bundeswettbewerb ,,Jugend musiziert®
2017. Die Teilnehmenden und ihr soziookonomischer und familidrer Hintergrund. In
Gembris, H., Menze, J. & Heye, A. (Hrsg.). (2019). Jugend musiziert. Musikkulturelle
Vielfalt im Diskurs (Schriftenreihe des Instituts fiir Begabungsforschung in der Musik
(IBFM), Bd. 12). Berlin u.a.: LIT Verlag.
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biographische Werdegéinge sowie auch ihre Erfahrungen und Sichtweisen auf den
Wettbewerb ,,Jugend musiziert®.

Einige Jahre spiter haben Linzenkirchner und Eger-Harsch (1995) eine sehr
umfangreiche Studie mit Teilnehmerinnen und Teilnehmern aller Wettbewerbs-
ebenen durchgefiihrt. Ein inhaltlicher Schwerpunkt der Studie war wie bei Bastian
(1991) die Beschreibung der Teilnehmenden. Dariiber hinaus wurden eine Reihe
von weiteren Themen verfolgt wie die Beurteilung der Wettbewerbe durch die
Jugendlichen und ihre Lehrerinnen und Lehrer sowie langerfristige Wirkungen
der Wettbewerbsteilnahme auf den musikalischen Werdegang (Linzenkirchner &
Eger-Harsch 1995, S. 8f.).

Etwas iiber ,,Jugend musiziert” und ihre Teilnehmerinnen und Teilnehmer hi-
nausgehende Fragestellungen hat Mund (2007) untersucht. In ihrer Dissertation
unter dem Titel ,,Jugend forscht und Jugend musiziert: Kognitive Fahigkeiten und
Personlichkeitsmerkmale erfolgreicher Teilnehmer® wurden Bundespreistrigerin-
nen und -preistrager der beiden genannten Wettbewerbe mit anderen Gymna-
siastinnen und Gymnasiasten verglichen, die keinen leistungsorientierten Akti-
vititen nachgingen. Neben Tests zur Messung kognitiver Fihigkeiten und nicht-
kognitiver Personlichkeitsmerkmale wurden auch biographische Daten, Interessen,
Schulnoten und Geschlechtsrollenorientierungen vergleichend untersucht.

In einer jiingeren Arbeit zu ,Jugend musiziert” haben Bullerjahn, Hantschel
und Hirchenhein (2017) die Teilnahmemotivation von Teilnehmerinnen und Teil-
nehmern eines Regionalwettbewerbs in Abhédngigkeit von demographischen Varia-
blen, Selbsteinschédtzungen und weiteren Variablen untersucht. Einen vergleichen-
den Uberblick iiber die Ergebnisse dieser Studien geben Bullerjahn und Gembris
(2020, in Vorb.).

Wenn man in Betracht zieht, dass es bislang tiber einen Zeitraum von mehr als
50 Jahren ,Jugend musiziert“ lediglich acht wissenschaftliche Studien gibt, die sich
mit ,,Jugend musiziert” befassen, kann man von einem wirklichen Forschungsdefi-
zit sprechen. Die vorliegende Studie mochte dazu beitragen, diese Forschungsliicke
zu fillen.

Eine ideale Gelegenheit dazu ergab sich dadurch, dass der 54. Bundeswettbe-
werb ,,Jugend musiziert” vom 1. bis 8. Juni 2017 in der Stadt Paderborn ausgerich-
tet wurde, dem Sitz des Instituts fiir Begabungsforschung in der Musik (IBFM) der
Universitat Paderborn. Dadurch wurde ein sehr direkter Zugang zum Wettbewerb,
zu den Teilnehmenden und dem Organisationsteam moglich. Die Konzeption und
Durchfithrung der Studie erfolgte in Kooperation des IBFM mit einer Arbeits-
gruppe des Instituts fiir Musikwissenschaft und Musikpddagogik der Justus-Liebig-
Universitdt Gieflen (s. Danksagung). Eine kurze Darstellung des Projektes findet
sich bei Gembris und Bullerjahn (2018).
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2. Ziele und Fragestellungen

Die Fragestellungen der vorliegenden Studie kniipfen insbesondere an die Fra-

gestellungen von Bastian (1991) sowie z.T. an Linzenkirchner und Eger-Harsch

(1995) an. Sie verfolgen das Ziel, grundlegende Erkenntnisse {iber die Teilnehmen-

den des Bundeswettbewerbs ,Jugend musiziert” zu gewinnen. Dabei sollten frii-

here Ergebnisse aktualisiert und erweitert werden sowie neue Themenfelder (z.B.

Gesundheit, digitale Medien) Beriicksichtigung finden. SchlieSlich sollte auch die

Methodik den heute iiblichen wissenschaftlichen Standards angepasst werden. Fol-

gende Themen bzw. Fragestellungen standen im Vordergrund:

o Wer sind die Teilnehmerinnen und Teilnehmer am Bundeswettbewerb?

o Personlichkeit, Motivationen fiir das Musizieren und die Wettbewerbsteilnahme

o Interessen, musikalische Vorlieben, Mediennutzung, Vorbilder und Zukunftspla-
ne

o Soziales und familidres Umfeld

. Ubegewohnheiten, Freizeit und Hobbies

o Rolle der Musik/des Wettbewerbs im Leben der Teilnehmerinnen und Teilneh-
mer

o Bedeutung, Rolle und Funktion der Musik

o Wohlbefinden, Gesundheit und Belastungen, Lampenfieber im Zusammenhang
mit Musizieren etc.

3.  Methoden und Durchfiihrung

Fir die Befragung wurde ein standardisierter Fragebogen verwendet. Teils wurden
die Fragen selbst entwickelt, teils wurde auch eine grofiere Anzahl von Fragen bzw.
Items aus anderen thematisch relevanten Fragebogeninstrumenten iibernommen,
um eine Vergleichbarkeit der Ergebnisse mit anderen Studien zu ermdglichen.
(Fiir eine detailliertere Beschreibung des Fragebogens siche Gembris & Bullerjahn,
in Vorb.).

Alle am Bundeswettbewerb Teilnehmenden und ihre Eltern erhielten ca. 14
Tage vor Beginn des Wettbewerbs einen Informationsbrief, der zentral vom Orga-
nisationsteam des Deutschen Musikrats verschickt wurde. Das Schreiben enthielt
eine kurze Information tiber den Gegenstand der Befragung, die Zusicherung von
Anonymitit und Freiwilligkeit sowie die auch von der Projektleitung ,,Jugend mu-
siziert” unterstiitzte Bitte, an der Befragung teilzunehmen. Im Falle eines Nicht-
Einverstdndnisses der Eltern sollte auf die Teilnahme an der Befragung verzichtet
werden.

Die Befragung wurde als Vollerhebung vor Ort beim Bundeswettbewerb
durchgefithrt. Die Verteilung der Fragebogen erfolgte wihrend der gesamten
Wettbewerbsdauer an der zentralen Anmeldestelle. Nachdem sich die Teilneh-
merinnen und Teilnehmer angemeldet hatten, wurden sie durch Mitglieder des
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Forschungsteams personlich angesprochen und um Teilnahme an der Studie ge-
beten. Die Fragebogen konnten wahlweise sofort oder spiter an den folgenden
Tagen ausgefiillt werden. Die sofort ausgefiillten Fragebogen konnten direkt vor
Ort in verschlossenen Boxen geworfen werden. Alternativ gab es die Moglichkeit,
die spiter ausgefiillten Fragebogen in eine der an jedem Vorspielort aufgestellten,
deutlich markieren und verschlossenen Boxen einzuwerfen. Insgesamt waren
nach Angaben der Veranstalter 2.525 Teilnehmende zum Bundeswettbewerb in
Paderborn angemeldet. Ein nicht exakt feststellbarer kleinerer Teil erschien nicht
personlich bei der Anmeldestelle, sondern wurde durch Eltern oder Lehrende an-
gemeldet. An sieben Tagen (vom 31. Mai bis 7. Juni 2017) wurden ca. 2.260 Frage-
bogen an die Teilnehmenden verteilt. Von diesen ca. 2.260 verteilten Fragebogen
kamen insgesamt 1.143 vollstindig ausgefiillte Fragebogen zuriick, die in die Aus-
wertungen einbezogen werden konnten (Riicklaufquote ca. 50 %).

Die Daten wurden mit dem Statistikprogramm SPSS 25 erfasst, die Auswertun-
gen sind bislang noch nicht abgeschlossen. Die folgenden Ausfithrungen beschrei-
ben zunéchst die Stichprobe und konzentrieren sich dann auf den soziokulturellen
und familidren Hintergrund der Teilnehmenden.

4.  Ergebnisse

Unter den 1.143 Fillen, die in die Analysen einbezogen werden konnten, betragt
der Anteil der weiblichen Teilnehmenden 62 % (n = 692), die der mannlichen 38 %
(n = 427), fiir 22 Fille liegen keine Angaben zum Geschlecht vor. Die Alterspanne
reicht von 9 bis 24 Jahren, wobei der weitaus grofite Teil die Spanne zwischen 12
und 19 Jahren umfasst. Das Durchschnittsalter lag bei 15 Jahren (SD = 2,14). Zwi-
schen Jungen und Médchen gab es keinen signifikanten Altersunterschied (¢-Test,
p =.063).

Ausgeschrieben war der Wettbewerb fiir folgende Wertungskategorien: Klavier,
Harfe, Gesang, Drum-Set (Pop), Gitarre (Pop), Streicher-Ensemble, Bldser-Ensem-
ble, Akkordeon-Kammermusik und Neue Musik. Der grofiere Teil der Stichprobe
(69%; n = 775) nahm an der Ensemble-Wertung teil, der kleinere (27%) an der
Solo-Wertung. In der Solo-Wertung war mit knapp 16 % das Klavier am héufigsten
vertreten, mit deutlichem Abstand gefolgt vom Gesang (7 %). Die Bldser-Ensem-
bles bildeten mit 41% der Teilnehmenden die grofte Gruppe unter den Ensembles,
gefolgt von den Streicher-Ensembles (22%). Eine detaillierte Beschreibung der
Zusammensetzung der Wertungskategorien geben Gembris und Bullerjahn (in
Vorb.).

In Hinblick auf den soziodkonomischen und familidren Hintergrund der Teil-
nehmerinnen und Teilnehmer zeigen die bisherigen Studien zum Wettbewerb
»Jugend musiziert (Kaminski, Mayer & Ruoff, 1984; Bastian, 1989, 1991; Lin-
zenkirchner & Eger-Harsch, 1995; Mund, 2007) ein recht einheitliches Bild: Die
Jugendlichen stammen aus Elternhdusern mit einem iiberdurchschnittlich hohen
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Sozial- und Bildungsstatus, in denen Musik eine wichtige Rolle spielt. Uberwie-
gend haben die Eltern eine akademische Ausbildung, ein grofler Teil spielt selbst
ein Instrument, ist in Ensembles aktiv oder singt in einem Chor. Meist handelt es
sich um Familien mit mehreren Kindern, in denen auch die Geschwister musizie-
ren. Uber die ,,Jugend musiziert“-Studien hinaus, zeigen ltere wie jiingere Studien
aus der internationalen Forschung ebenfalls die entscheidende Bedeutung des El-
ternhauses fiir die Entwicklung musikalischer Begabungen im Allgemeinen (vgl.
Badur, 1999; Gembris, 2017, S. 185-196; Lehmann-Wermser & Krupp-Schleufiner,
2017; Kristensen, 2018) als auch speziell auch fir die Entwicklung musikalischer
Hochleistungen (Manturzewska, 1995; Bogunovi¢, 2010; Heye, 2019).

4.1 Bildung und Berufe der Eltern

Die weit iiberwiegende Mehrheit (95%) der Teilnehmenden in unserer Stichprobe
sind in Deutschland geboren (n = 1.119). Der weit iberwiegende Teil der Miitter
(82%) und Viter (85 %) ist ebenfalls in Deutschland geboren.

Die Frage nach den Berufen der Eltern konnte frei beantwortet werden. Insge-
samt 1.069 (94 %) der Jugendlichen haben den Beruf des Vaters angegeben, etwas
weniger (1 = 1043; 91%) haben auch den Beruf der Mutter angegeben. Bei der An-
gabe der Berufe durch die Jugendlichen ist zu beriicksichtigen, dass moglicherwei-
se nicht alle Jugendlichen die exakte Berufsbezeichnung der Eltern kennen bzw.
angeben konnten.

Fiir eine erste Beschreibung des allgemeinen elterlichen Bildungsniveaus wur-
den die angegebenen Berufe der Eltern kategorisiert nach akademischen Berufen,
die ein Studium verlangen, sowie Berufen, die kein Studium verlangen. Dabei zeigt
sich, dass die Viter zu insgesamt 57% in akademischen Berufen titig waren, da-
runter 10,9 % Musiker. In 20,4 % der Falle waren die Viter in nicht akademischen
Berufen tatig. Bei 21,5% der Fille konnten die genannten Berufe nicht eindeutig
einer der beiden Kategorien zugeordnet werden. Lediglich ein sehr kleiner Teil
(n = 10 bzw. 0,9 %) der Viter war nicht berufstatig.

Fiir eine weitere Differenzierung der beruflichen Tétigkeiten, insbesondere in
Hinblick auf die Frage, inwieweit musikbezogene Berufe vertreten sind, wurde fiir
die Berufe ein eigenes Kategoriensystem entwickelt, das fiir die Kategorisierung
der tatsichlich angegebenen Berufe dieser speziellen Stichprobe zweckmiflig er-
schien. Dabei zeigt sich folgendes Bild:

Am héufigsten (31,9 %) wurden Berufe aus den Bereichen Verwaltung, Dienst-
leistung und Gewerbe (z.B. Beamter, Handwerker, Kaufmann, Versicherungsange-
stellter) genannt. Die zweitgrofite Gruppe (19,6 %) bildeten naturwissenschaftliche
Berufe (Chemiker, Physiker, Informatiker, Ingenieur). In 15,1% der Fille wurden
musikbezogene Berufe angegeben (Musiker, Musikpddagogen, Musikwissenschaft-
ler). Weitere haufiger genannte Berufe waren Arzt (79 %) und Lehrer (6,2 %).
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Fiir die Miitter wurden zu 52 % akademische Berufe angegeben, darunter 16,1%
Musikerinnen. In der ndheren Differenzierung erwiesen sich auch bei den Miit-
tern Berufe aus den Bereichen Verwaltung, Dienstleitung und Gewerbe mit 25,8 %
als die relativ grofite Gruppe. Mit 19,2 % hatte im Vergleich zu den Vitern ein et-
was groflerer Teil der Miitter einen musikbezogenen Beruf. An dritter Stelle mit
11,5% folgten die Lehrerinnen, im Weiteren (10,2%) nichtakademische Gesund-
heitsberufe (Heilpraktikerin, Krankenpflegerin), Arztin (7,6 %) und soziale Berufe
(Erzieherin, Pddagogen, Tagespflege 6,0 %). Ein relativ kleiner Teil von 5,3% gab
an, momentan nicht berufstitig zu sein. Im Umkehrschluss bedeutet dies, dass der
grofite Teil der Miitter berufstitig war. Uber den Umfang der Beschiftigung (Voll-
zeit, Teilzeit) lagen keine Angaben vor.

Zusammenfassend ist festzustellen, dass mehr als die Halfte der Viter und
Miitter der Teilnehmenden des Bundeswettbewerbs iiber eine akademische Aus-
bildung verfiigen. Der Anteil der Akademiker liegt fast dreimal so hoch wie im
Bevolkerungsdurchschnitt, der in der Altersgruppe der 45- bis 65-Jdhrigen etwa
bei 20 % liegt (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2016, S. 44).

4.2 Wohnorte und Schule

Ein relativ grofler Teil unserer Jugendlichen gab iiberraschenderweise an, in einer
Kleinstadt bzw. einem Dorf auf dem Lande zu leben (41%). In einer mittelgrofen
Stadt lebten 35%, in einer Grofstadt lediglich 23%. Die Angaben unterscheiden
sich deutlich von den Angaben aus der Studie ,,Jugend am Instrument® (Bastian,
1991, S. 59), wo lediglich 19% auf dem Dorf bzw. Land lebten, 45% in einer Stadt
und 35% in einer Grof3stadt. Die regionale Herkunft kann insofern eine wichtige
Rolle spielen, da es in grofleren Stadten in der Regel ein grofieres Angebot an In-
strumentallehrenden, Musikschulen und anderen kulturellen Angeboten gibt als
auf dem Land.

Die meisten Befragten besuchen ein Gymnasium (85 %). Die anderen Schulfor-
men spielen kaum eine Rolle (2% Realschule, 2% Gesamtschule). Die Hauptschu-
le wurde nur von einer einzigen befragten Person besucht. Andere (nicht ndher
spezifizierte) Schulformen gaben 7% an. Ein sehr kleiner Teil (1%) befand sich in
einer Ausbildung, 3% hatten ein Studium aufgenommen.

Die Teilnehmenden am Bundeswettbewerb sind insgesamt auch recht gute
Schiilerinnen und Schiiler. Der Notendurchschnitt des letzten Zeugnisses lag mit
der Note 1,8 (SD = 0.55) insgesamt deutlich iiber dem Durchschnitt. Trennt man
zwischen Jungen und Midchen, zeigt sich ein kleiner, aber signifikanter Vorteil
der Midchen (M = 1,8, SD = 0,63) gegeniiber den Jungen (M = 1,9; SD = 0,69;
t-Test, p = .001; d = 0,22).

Um Informationen iiber den soziodkonomischen Hintergrund des Eltern-
hauses zu erhalten, wurden Fragen nach der Wohnsituation und Wohneigentum
als indirektere Indikatoren verwendet. Eine direkte Frage nach dem Einkommen
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der Eltern hiatte von den Jugendlichen vermutlich kaum zuverldssig beantwor-
tet werden konnen. Abgesehen davon, dass Wohneigentum in der Regel auf ein
hoheres Einkommen als bei einer Mietwohnung schlieflen ldsst, bietet Wohnei-
gentum (oder ein gemietetes Haus) im Allgemeinen auch bessere Mdoglichkeiten
zum Uben als eine Mietwohnung. Die Jugendlichen unserer Stichprobe wohnten
tiberwiegend in einem Eigenheim (61%) oder einer Eigentumswohnung (14 %).
Nur ein relativ kleiner Teil wohnte in einer Mietwohnung (16 %) oder gemietetem
Haus (5%). Diese Ergebnisse entsprechen im Wesentlichen den Ergebnissen, die
Bastian (1991) gefunden hatte. Die um das Jahr 1990 befragten ,,Jugend musiziert“-
Teilnehmerinnen und -Teilnehmer wohnten zu 81% in einem Eigenheim, 13% in
einer Mietwohnung und 5% in einem Mietshaus (Bastian, 1991, S. 59).

4.3 Geschwister

Der weitaus grofite Teil (86 %) unserer Stichprobe kommt aus Familien mit mehre-
ren Kindern. Lediglich 14 % sind Einzelkinder. Am hiufigsten sind ein (42 %) oder
zwei Geschwister (28 %). Aus Familien mit vier Kindern kommen weitere 11 %. Ein
kleiner Teil (6 %) stammt aus Elternhausern mit fiinf und mehr Kindern.

Im Vergleich zur Bundesstatistik (Statistisches Bundesamt, 2017) kommen die
kinderreichen Familien bei den ,Jugend musiziert“-Teilnehmer*innen wesentlich
hiufiger vor. Die Anzahl der Familien mit vier und mehr Kindern ist bei den
»Jjugend musiziert“-Teilnehmer*innen mehr als doppelt so hoch (17%) wie im
Bundesdurchschnitt (8 %). Auch die Zahl der Familien mit drei Kindern (28 %) ist
fast um 10% und mehr hoher als im Bundesdurchschnitt (8 %). Gleichzeitig gab
es unter den ,Jugend musiziert“-Teilnehmer*innen 2017 etwa nur halb so viele
Einzelkind-Familien (14 %) wie im Bundesdurchschnitt (26 %), bei Bastian (1991)
betrug die Anzahl der Einzelkind-Familien lediglich ein Drittel des Bundesdurch-
schnitts (8 %).

Hinweise fiir einen Zusammenhang zwischen Anzahl der Kinder in den Fa-
milien und aktivem Musizieren finden sich auch in anderen Untersuchungen. In
einer kleineren Studie mit 100 Musikerinnen und Musikern des Symphonieor-
chesters des Bayerischen Rundfunks (Bayerischer Rundfunk, 2014, S. 86) waren
75 Musiker*innen Eltern mit insgesamt 171 Kindern. Durchschnittlich hatten die
Musikerfamilien 1,71 Kinder je Frau, der Bundesdurchschnitt lag bei 1,38 Kindern
je Frau.

In einer reprasentativen Studie der Society of Music Merchants (SOMM - So-
ciety Of Music Merchants, 2013) mit ca. 11.000 Befragten zeigte sich, dass in Haus-
halten ohne Kinder 13,3% der Haushaltsmitglieder aktiv ein Instrument spielen.
Bei ein bis zwei Kindern musizieren 35,5% und bei drei und mehr Kindern sogar
52,3% (SOMM - Society Of Music Merchants, 2013, S. 37).
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4.4 Stellenwert der Musik in der Familie

Wenn mehrere Geschwister in der Familie sind, spielen diese zum iiberwiegenden
Teil ebenfalls ein Instrument. Von den befragten ,,Jugend musiziert“-Teilnehmen-
den mit Geschwistern gaben 85% an, dass mindestens ein Geschwisterteil ein In-
strument spielt oder singt. Von den Eltern spielen 64 % der Miitter ein Instrument
und/oder singen im Chor. Von den Vitern ist es gut die Hilfte (51%), die im Chor
singen oder ein Instrument spielen. Im weiteren familidaren Umfeld waren 40 %
der Grofimiitter oder Grofiviter musikalisch aktiv (Instrumentalspiel und/oder
Chor), bei den Onkeln und Tanten 38 %.

Der Stellenwert der Musik in der Familie wurde dariiber hinaus mit Hilfe von
sechs verschiedenen Items erfasst, welche die Befragten auf einer fiinfstufigen Ska-
la bewerten konnten (trifft voll und ganz zu / trifft eher zu | weder noch / trifft eher
nicht zu / trifft iiberhaupt nicht zu). Aus Griinden der Vereinfachung sind hier die
zustimmenden Items als Zustimmung und die ablehnenden Items als Ablehnung
zusammengefasst.

Der weitaus grofite Teil der Befragten (93%) gab an, dass die Eltern Interes-
se an Musik haben, 82% gaben an, dass in ihrer Familie viel Musik gehort wird.
Der Aussage ,,Meine Eltern wollten, dass ich ein Instrument lerne“ stimmten 82 %
zu. Zwei Drittel (65%) meinten, dass in ihrer Familie viel iber Musik gesprochen
wird. Diese Aussagen lassen den Schluss zu, dass Musik ein wichtiges Thema in
diesen Familien ist.

Dem Item ,In meiner Familie musizieren wir oft gemeinsam® stimmten 36 %
zu. Die Hilfte (51%) der Jugendlichen fand diese Aussagen nicht zutreffend. Auf-
grund der Frageformulierung geht daraus nicht hervor, ob mit den Eltern und/
oder den Geschwistern musiziert wird. Da 85% der Befragten angeben, dass ihre
Geschwister auch musizieren, und die Eltern nur zu 64 % (Mutter) bzw. 51% (Va-
ter) ein Instrument spielen und/oder im Chor singen, ist denkbar, dass es des Of-
teren die Geschwister sind, mit denen musiziert wird.

Andererseits ist es bemerkenswert, dass fiir die Hélfte (51%) der Befragten hdiu-
figes Musizieren in der Familie nicht zutreffend ist. Das schlief3t nicht die Méglich-
keit aus, dass gelegentlich gemeinsam musiziert wird. Ahnlich liegt der Fall beim
Singen. Das Item ,In meiner Familie wird oft gemeinsam gesungen® fand zu 28 %
Zustimmung, 57 % stimmten dem nicht zu.

4.5 Unterstiitzung durch die Familie

Der hohe Stellenwert der Musik in der Familie und das damit verbundene Engage-
ment der Eltern zur Unterstiitzung der Wettbewerbsteilnehmerinnen und -teilneh-
mer zeigt sich auch in folgenden Ergebnissen: Dem Item ,,Meine Eltern sind be-
reit, fiir meinen Musikunterricht Geld und Zeit zu investieren® stimmen 99 % der
Befragten zu. Fast genauso viele (94 %) geben an, dass die Familie zu Vorspielen
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und Konzerten kommt und zuhort. Knapp die Halfte (47 %) stimmen dem Item
,Meine Eltern fordern mich zum Uben auf/haben mich zum Uben aufgefordert®
zu. Andererseits sind es 40 %, die dem nicht zustimmen.

Ein betrichtlicher Teil von 44% gibt an, dass die Eltern beim Uben helfen,
wenn es Probleme gab, bei einem fast ebenso groflen Anteil (45%) ist dies nicht
der Fall. Ferner sagt ein Drittel (33 %), dass die Eltern kontrollieren, ob regelmiflig
geiibt wird. Diese Befunde zeigen, dass neben dem zeitlichen Engagement und fi-
nanziellen Aufwand fiir die Unterstiitzung der Jugendlichen das Uben durch nicht
wenige Eltern auch eingefordert, unterstiitzt und teilweise kontrolliert wird. Die
direkte Unterstiitzung oder Kontrolle des Ubens ist jedoch auch altersabhingig.
Die Jugendlichen, deren Eltern beim Uben helfen, zum Uben auffordern und das
Uben kontrollieren, sind signifikant jiinger als diejenigen, bei denen das nicht der
Fall ist.

5. Diskussion

Unsere Ergebnisse bestatigen weitgehend Befunde, die Bastian (1989, 1991) und
Linzenkirchner und Eger-Harsch (1995) in ihrer fritheren Studie zu ,Jugend
musiziert“-Teilnehmenden und ihrem sozio6konomischen Hintergrund festgestellt
haben.

Die Elternhduser der Teilnehmerinnen und Teilnehmer sind 6konomisch gut
aufgestellt (75% Eigenheime; Bastian, 1991: 81%). Der Anteil akademischer Berufe
ist fast dreimal so hoch wie im Bevolkerungsdurchschnitt (ca. 20 % in der Alters-
gruppe der 45- bis 65-Jahrigen; Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2016,
S. 44). Innerhalb der letzten 30 Jahre hat sich hinsichtlich der soziookonomischen
Schicht der Elternhduser der Bundeswettbewerb-Teilnehmenden kaum etwas ver-
andert.

Wenn an den Daten Verdnderungen abzulesen sind, dann sind es diese:
Hinsichtlich der Anzahl der (Geschwister-)Kinder in den Familien der ,Jugend
musiziert“-Teilnehmenden gibt es einen Trend zu mehr Einzelkindern (8% bei
Bastian, 1991; 14 % in unserer Studie; s.0.) und zu weniger Familien mit drei und
mehr Kindern (ein Minus zwischen drei und fiinf Prozent). Auflerdem ist der An-
teil derer etwas gesunken, die in einem familidren Eigenheim wohnen (Bastian,
1991: 81% gegeniiber 73 % in unserer Studie; s.0.). Diese Unterschiede sind vermut-
lich durch gesamtgesellschaftliche Entwicklungen in den vergangenen Jahrzehnten
bedingt, insbesondere durch sinkende Geburtenraten und schwieriger werdende
Bedingungen fiir den Erwerb von Eigenheimen (Stichwort Wohnungsnot).

Um die hohen Anspriiche fiir die Teilnahme am Bundeswettbewerb ,,Jugend
musiziert® erfiillen zu konnen, ist neben musikalischer Begabung eine friithzeitig
beginnende, langfristige Unterstiitzung durch die Eltern erforderlich. Zur Be-
schreibung und Analyse der hiuslich-familidren Umwelten erscheint das durch
Umweltpsychologie und Soziologie inspirierte Konzept des Soziotops hilfreich, das
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Ziegler (2011) zur Analyse von Lernumwelten in der Begabungs- und Entwick-
lungsforschung eingefiihrt hat. Es dient dazu, ,die situativ-kontextuellen Bedin-
gungen individueller Handlungen® zu beschreiben, begrifflich zu fassen und zu
klassifizieren (Ziegler & Stoger, 2016, S. 9).

Mit Ziegler und Stéger (2016) kann man den familidren Hintergrund der Wett-
bewerbsteilnehmenden als ein Soziotop betrachten, das objektive und normative
Handlungsraume bereitstellt, in denen sich die musikalische Begabung der Kinder
entfalten kann. Im Falle der Bundeswettbewerb-Teilnehmenden sind die meisten
familidren Soziotope zundchst charakterisiert durch eine weit tiberdurchschnittlich
akademische Bildung der Eltern und gute 6konomische Rahmenbedingungen, die
in den meisten Fillen ein Eigenheim erméglichen (welche z.B. eine grofiere Au-
tonomie hinsichtlich der Méglichkeiten zu musizieren und zu iiben bieten). Dazu
kommen ein Klima der Wertschitzung und Unterstiitzung musikalischer Aktivi-
titen sowie zu einem groflen Teil eigene musikalische Aktivititen der Eltern, die
als Vorbild wirken konnen. Musik besitzt einen hohen normativen Wert in der
Familie. Mehr als die Hilfte der Eltern spielt selbst ein Instrument oder singt in
einem Chor. Musikhéren und Gesprache tiber Musik gehdren zum héuslichen
Umfeld. Etwa ein Drittel der Jugendlichen musiziert zu Hause mit Eltern und/oder
Geschwistern. Mit dem hohen Anteil an akademischer Bildung und ausgeprégten
musikalischen Interessen und Aktivititen besitzen die Elternhduser ein hohes Maf3
an (musikalischem) Bildungskapital, das giinstige Bedingungen fiir die Entwick-
lung von exzellenten Leistungen bietet (Lehmann & Kristensen, 2014, S. 60).

Es ist aber nicht allein der sozio6konomische Status und das Bildungskapital
der Eltern, welche das hausliche Soziotop konstituieren, sondern auch das per-
sonliche Engagement. Die Eltern nehmen starken Anteil an der musikalischen
Entwicklung der Jugendlichen. Fast alle Eltern begleiten die Jugendlichen zu
Vorspielen und Konzerten. Insbesondere bei den Jiingeren wird das Uben durch
die Eltern iitberwacht. Diese Rahmenbedingungen bilden infrastrukturell und the-
matisch giinstige Lernsoziotope, welche die Entwicklung musikalischer Begabung
fordern. ,Lernsoziotope sind dadurch definiert, dass Lernen in ihnen méglich und
gleichzeitig erwiinscht ist“ (Ziegler & Stoger, 2016, S. 9).

Es ist auch bemerkenswert, dass die Familie dieser Jugendlichen im Vergleich
zum Bevolkerungsdurchschnitt hidufiger zwei, drei oder mehr Kinder haben, wobei
die Geschwister in der Regel ebenfalls Musik machen. Dies triagt ebenfalls dazu
bei, dass die Eltern ein hohes personliches, zeitintensives Engagement aufbringen,
das nicht moglich ist ohne Konzessionen an ihre eigenen Bediirfnisse, Wiinsche
etc.

Dieser substanzielle personliche Beitrag dieser sog. ,persons in the shadow*
(Eltern, Lehrer und andere signifikante Unterstiitzer; s. Gruber, Lehtinen, Palonen
& Degner, 2008) in der Férderung von Begabungen und Karrieren ist bislang we-
nig von der Forschung beleuchtet worden. Dies gilt auch fiir die Rolle von Einstel-
lungen, Erwartungen und Anspriichen der Eltern (Kristensen, 2018, S. 54).
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Die Bedeutung der Rolle des elterlichen Musizierens ist nicht eindeutig. Einer-
seits kommt es (wie in unserer Studie hédufig) vor, dass erfolgreiche junge Musi-
ker Eltern haben, die selbst auch musizieren. Andererseits gibt es Beispiele von
musizierenden Kindern und erfolgreichen jungen Musikern, wo die Eltern selbst
nicht musizieren. Der entscheidende Faktor diirfte eine hohe Wertschétzung von
Musik sein, wie bereits Manturzewka (1995) festgestellt hat, da die Wertschéitzung
eine wesentliche Basis ist fiir ein ausdauerndes unterstiitzendes Verhalten, fiir das
auch personliche Opfer gebracht werden miissen. Tatsachlich wird die bedeutsame
Rolle der Wertschitzung durch die Dissertation von Kristensen (2018) eindrucks-
voll bestitigt. In dieser Studie wurden 75 jugendliche Instrumentalschiilerinnen
und -schiiler im Alter zwischen 9 und 18 Jahren mit Hilfe verschiedener standar-
disierter Messinstrumente befragt. Kristensen stellt fest: ,,Anhand der Ergebnisse
der vorliegenden Studie scheint an erster Stelle die hohe Wertschétzung von Musik
(Eltern) bei der gesamten musikalischen Entwicklung von Kindern ausschlagge-
bend zu sein“ (Kristensen, 2018, S. 251).

Die Wertschitzung von Musik der Eltern weist signifikante Korrelationen (zwi-
schen r = .66 und r = .44) auf mit den Skalen Familicire Unterstiitzung, Wertschiit-
zung von Musik (durch die Schiiler), Musikalische Selbstregulation, Musikalische
Selbstwirksamkeit und Ubedauer (Kristensen, 2018, S. 251). Diese Befunde unter-
stiitzen entsprechende Befunde von Sichivitsa (2007), nach denen die Wertschit-
zung der Musik den starksten Pradiktor fiir musikalisches Engagement darstellt.

In einer umfassenden Studie mit 22 musikalisch besonders begabten Jugend-
lichen, die noch zur Schule (Gymnasium) gehen, aber gleichzeitig schon an einer
Musikhochschule studieren, hat Heye (2019) u.a. auch die Rolle der Elternhauser
der Jungstudierenden untersucht. Auch hier kennzeichnen ein weit tiberdurch-
schnittliches Bildungsniveau, eine sehr hohe elterliche Wertschitzung/Bedeutung
von Musik, vielfach eigene musikalische Aktivititen der Eltern und ein sehr star-
kes personliches Engagement fiir die Unterstiitzung der musikalischen Ausbildung
der Jungstudierenden die familidre Umgebung. Andererseits werden von den
Jugendlichen auch explizite Leistungserwartungen der Eltern wahrgenommen. Im
Kindesalter wird das regelmiflige Uben auch mit autoritirem Nachdruck einge-
fordert. Dies verandert sich offenbar im Laufe der Zeit: Im Jugendalter erleben die
Jungstudierenden ,ein hohes Mafl an Autonomie im Sinne von Eigenverantwort-
lichkeit und Entscheidungsfreiheit und selten Anzeichen von Autoritit im Sinne
strenger, fordernder oder befehlerischer Verhaltensweisen der Eltern“ (Heye, 2019,
S. 378) Neben der Eigenverantwortlichkeit zeigte sich in der Wahrnehmung der
Jungstudierenden als charakteristisches Merkmal der Elternhduser, dass die Eltern
eine stresspuffernde und weniger eine stressverstirkende Rolle spielten und dass
der Schulabschluss mit dem Abitur Vorrang vor den musikalischen Aktivititen
hatte.

Sehr aufschlussreich hinsichtlich der Dynamik der familidren Unterstiitzung
und ihrem Zusammenhang mit dem musikalischen Erfolg junger Instrumen-
talistinnen und Instrumentalisten ist eine fiinfjahrige Léngsschnittstudie von
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Bogunovi¢ (2010). In dieser Studie, an der knapp 1.000 (993) Instrumentalschii-
lerinnen und -schiiler verschiedener Spezialschulen fiir musikalisch besonders
begabte Kinder in Serbien im Alter zwischen 6 und 12 Jahren bzw. 12 bis 20 Jahren
teilgenommen haben, hat Bogunovi¢ (2010) modellhaft die Rolle des Elternhauses
fiir die Entwicklung von musikalischer Leistung und Erfolg iiber einen lingeren
Zeitraum untersucht. Die Familien wiesen durchgéngig einen héheren soziodko-
nomischen Status auf, boten ein hoheres Maf3 an musikalischer Stimulation, sie
kultivierten ein giinstiges kulturell-kiinstlerisches Erziehungsklima und vermit-
telten ein Wertesystem, in dem personliche Autonomie, Individualitét, Leistung,
Wissenserwerb und ésthetische Erfahrungen mit Musik sowie die Bereitschaft,
Zeit, Energie und Anstrengung in die musikalische Erziehung der Kinder zu in-
vestieren, eine hohe Prioritidt eingenommen haben. Erfolge in offentlichen Auf-
fithrungen und Wettbewerben wiesen einen engen Zusammenhang mit dem Grad
der familidren Anregung und der Unterstiitzung hoher Leistungsanspriiche auf
(Bogunovi¢, 2010, S. 342). Bogunovi¢ analysiert in ihrer Langsschnittstudie die
Dynamik familidrer Interaktionen und arbeitet die unterschiedlichen, sich im Lau-
fe der Entwicklung verandernden Rollen von Vater und Mutter heraus.

Einige wichtige Erkenntnisse dazu sind folgende: Die Dynamik der familidren
Unterstiitzung ist im Sinne einer Anlage-Umwelt-Interaktion zu sehen, in der das
Kind eine wichtige aktive Rolle im System gegenseitiger Anregungen spielt:

~What we have here, then, is a mutually stimulating combination of activity on
the part of a gifted child, who ‘pushes’ his/her parents into action through his/
her talent, and on the part of the parents, who are reactive enough to recog-
nize the needs of the child and to provide guidance. An optimum combination
of these leads to a considerably higher performance success of those children.“
(Bogunovig, 2010, S. 342)

Hinsichtlich des Wechselspiels zwischen Begabung und Unterstiitzung kommt
Bogunovi¢ zu dem Schluss, dass ,musikalische Begabung nicht entscheidend ist
firr den Erfolg in jiingeren Jahren; im Gegenteil, die entscheidende Rolle spielt das
Ausmafd und die Qualitidt der familidren Unterstiitzung und Stimulation® (2010,
S. 343; Ubers.: HG). Mit zunehmendem Alter geht das direkte Engagement der
Eltern zuriick, die familiaren Einfliisse werden vom Kind ibernommen und in das
eigene Verhalten eingebaut (ebd.), man konnte hier auch von Introjektion spre-
chen. Dies spiegelt sich auch im Befund unserer Studie darin, dass die Eltern bei
den ilteren Jugendlichen beim Uben weniger anwesend sind und es seltener kon-
trollieren.

Dazu schreibt Bogunovié:

»The fact remains, however, that a rich and cultured family environment is
not in itself a sufficient factor of any form of musical successfulness on the
secondary school level. This finding is entirely opposite to the established role
and importance of parental engagement in primary music school, where the
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family context was the key factor of the performative aspects of musical suc-
cessfulness. This can be explained by the fact that, as students grows older, the
degree of direct parental engagement decreases, with all the constitutive family
influences and contributions being ‘built into’ the student.“ (Bogunovi¢, 2010,
S.343)

Festzuhalten ist an dieser Stelle, dass es nicht allein ein 6konomisch gut gestelltes
und gebildetes Elternhaus ist, das die Voraussetzung fiir die Entwicklung musikali-
scher Begabung und die Entfaltung hoher musikalischer Leistung ist. Vielmehr ist
es eine Kombination von mehreren Faktoren, unter denen die hohe Wertschitzung
von Musik im Elternhaus und ein intrinsischer Antrieb des Kindes eine Hauptrolle
spielen. Dariiber hinaus spielen jedoch (abgesehen von relevanten Personlichkeits-
eigenschaften des Kindes) weitere Faktoren der Umwelt eine Rolle, wie sie z.B. im
ressourcenorientierten Ansatz (Ziegler & Stoger, 2016) oder dem differenzierten
Modell der musikalischen Begabungsentwicklung von McPherson und Williamon
(2016, S. 340; s. auch Gembris, 2018, S. 238) beschrieben sind.

McPherson, Davidson und Faulkner (2012) betonen auf der Basis einer 14-jdh-
rigen Langsschnittstudie mit jungen Instrumentalistinnen und Instrumentalisten
im Alter zwischen sieben und 22 Jahren ebenfalls die wichtige Rolle von spezifi-
schen Konstellationen (sog. ,,Syzygies“) von Faktoren, Bedingungen und Interakti-
onen, die fiir die Entwicklung musikalischer Begabungen und Leistung besonders
glinstig sind oder auch nicht (McPherson, Davidson & Faulkner, 2012, S. 183 ff.).

Jenseits von soziookonomischen und bildungsbezogenen Faktoren sind es auch
die elterlichen Verhaltensweisen und Interaktionen, die als Faktoren des familia-
ren Umfelds einen wichtigen Einfluss auf die musikalische Entwicklung und Leis-
tungsentfaltung ausiiben. Eltern, die keine oder wenig musikalische Erfahrungen
haben, sind oft unsicher, wie sie ihren Kindern beim Uben helfen kénnen, und sa-
gen wenig, weil sie auch nicht mit den Anweisungen der Instrumentallehrerinnen
und -lehrer in Konflikt kommen wollen. Die Kinder von Miittern, die anspruchs-
volle Standards, eine gewisse Routine und regelmifliges Uben erwarteten, hatten
gute Chancen, sich zu entfalten. Es bleibt nicht aus, dass Kinder nicht immer Lust
zum Uben haben, das Gefiihl entsteht, nicht weiter zu kommen, was zu Frustrati-
onen sowohl auf Seiten des Kindes als auch der Eltern fithren kann. Eine wichtige
Erkenntnis ist, dass Kinder eher motiviert bleiben, sich motivieren lassen und
Freude am Spielen haben, wenn Eltern in der Lage sind, ihre Frustration beiseite
zu lassen und positiv zu bleiben, wenn sie ihrem Kind helfen wollen (McPherson,
Davidson & Evans, 2016, S. 414).

Nicht selten ist zu horen, dass die Teilnahme an ,,Jugend musiziert” oder iiber-
haupt musikalische Aktivititen in der Familie eine Angelegenheit ,privilegierter
Schichten® seien. Begriindet wird dies mit dem Hinweis, dass Teilnehmende der
»Jjugend musiziert“-Wettbewerbe iiberwiegend aus gebildeten, ékonomisch eher
gut aufgestellten und musikinteressierten Elternhdusern kommen. Sicher kann die
Bedeutung 6konomischer Ressourcen und Sozialstatus nicht geleugnet werden. In
einer kultursoziologischen Studie kommt Reeves (2015) jedoch zu dem Schluss,
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dass Musizieren in der Familie weniger eine Funktion des sozio6konomischen
Status als ein Ausdruck von Familienzusammenhalt und geteilter Identitdt ist.
Das unterstiitzende Engagement der Eltern wichst insbesondere dann, wenn sie
Begabung im Kind erkennen. Familienzusammenhalt und geteilte Identitdt ist ein
wichtiges Motiv fiir musikalische Forderung durch Eltern in unterschiedlichen so-
zialen Gruppen. Die Unterstiitzung ist auch eine Anstrengung zur Stirkung des
Familienzusammenbhalts (Reeves, 2015, S. 510).

Kreutz und Feldhaus kommen aufgrund ihrer Analysen von Daten einer
umfangreichen Langsschnitt-Kohortenstudie (Deutsches Beziehungs- und Fami-
lienpanel) zu dem Schluss, dass das Haushaltsnetto-Einkommen keinen Zusam-
menhang mit musikalischem Engagement aufweist. ,In fact, there is no principle
economic barrier that prevents parents from having their children engage in reg-
ular musical activities“ (Kreutz & Feldhaus, 2018, S. 10). Auch Badur (1999, S. 152)
kommt auf der Basis ihrer Forschungsiibersicht zum Schluss, dass alle Familien
das Potential besitzen, ,die musikalische Entwicklung ihres Kindes zu fordern,
aber nicht alle nutzen es aus.“ Die genannten Autoren halten es fiir wahrschein-
lich, dass musikalisch sehr engagierte Familien Musik als eine Art Familienkapital
oder kulturellen Habitus von Generation zu Generation weiterreichen. In dhnli-
cher Weise argumentiert auch Bogunovic:

,One can even speak of a transgenerational transfer of family values that refer
to a positive valuation of high achievements, goals and standards, and the idea
that success is achieved through personal efforts, activity, discipline and dedi-
cation, belief in oneself and one’s ability.“ (Bogunovi¢, 2010, S. 344)

Die Ergebnisse lassen sich auch dahingehend interpretieren, dass die gebildete
Mittelschicht der Haupttrdger musikalischer Traditionen und Elitebildung in der
klassischen Musik ist. Sie leistet weit iberdurchschnittliche Erziehungsarbeit, nicht
nur dadurch, dass mit der musikalischen Férderung der Kinder im Kontext von
»Jugend musiziert” viel personlicher Einsatz, Zeit und Geld gefordert ist, sondern
auch dadurch, dass diese Familien uiberdurchschnittlich viele Kinder haben, die in
mehr oder weniger dhnlicher Weise gefordert werden. Daraus lassen sich folgende
bildungspolitische Schlussfolgerungen ziehen:

Eltern und Familien von ,Jugend musiziert“-Teilnehmerinnen und -Teil-
nehmern leisten durch die Férderung ihrer Kinder einen erheblichen Beitrag zu
Férderung der Musikkultur und Sicherung des kulturellen Erbes, insbesondere
der klassischen Musik. Angesichts des strukturell zuriickgehenden Interesses an
klassischer Musik und des alternden/zuriickgehenden Publikums ist Férderung im
Elternhaus wichtig fiir die Erhaltung der Vielfalt der Musikkultur und der klassi-
schen Musik. Die Rolle, die Anstrengungen und die Investitionen von Eltern und
Familie in der musikalischen Férderung der Jugend sollte (nicht nur bildungspo-
litisch) mehr anerkannt werden. Sie sollten nicht linger ,,persons in the shadow*
bleiben, sondern angemessen offentlich gewiirdigt werden, z.B. auch im Rahmen
der ,Jugend musiziert“-Wettbewerbe. Mehr Anerkennung fiir die Elternarbeit als



Begabungsforderung und Leistungsentwicklung in der Musik

Instrument der Kulturpolitik konnte motivierend wirken und die Bemiihungen fiir
die Begabungsforderung stirken. Noten-, versetzungs- und abiturrelevante For-
men der Anerkennung fiir musikalische Leistungen kénnen (nicht nur schulische)
Freirdaume fiir Begabungsforderung in der Musik schaffen. Musizierende Jugend-
liche von heute - in allen Bereichen der Musik - sind aktive, transgenerational
wirksame Kulturtrager von Morgen. Sie bediirfen einer grofieren kulturpolitischen
Aufmerksamkeit.

Es ist eine musikpolitische/bildungspolitische Aufgabe, Forderkonzepte fiir
begabte und musikinteressierte Kinder und Jugendliche zu entwickeln, denen es
an elterlich-familidrer Unterstiitzung fehlt. ,Die Gesellschaft muss die Einzelfor-
derung (Hoch-)Begabter bezahlen, wo die Familien das nicht kénnen® (Prof. Dr.
Jiirgen Baumert, Podiumsdiskussion 6. Bildungskongress, 19.09.2018).
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Willi Stadelmann

Begabung und Intelligenz aus Sicht der Genetik
und der kognitiven Neuropsychologie

1. Einleitung

»Die Frage, ob eine Funktion, eine Leistung des Menschen ererbt und angeboren
sei oder ob sie wihrend des Lebens des Menschen erworben wurde, ist tiberholt.”
Unannehmbar sei sowohl die Milieutheorie (unter anderem der Behaviorismus),
die behauptet, ,dass ein neugeborenes Kind alles, was es an Lebensdusserungen
im Laufe auch spiaterer Altersstufen hervorbringt, Ergebnis von ihm verborgen
bleibenden oder von bewusst vollzogenen Lernprozessen sei“ als auch der Nativis-
mus, der mit ebenso grosser Radikalitdt behauptet, alles, was menschliches Leben
ausmacht, sei prinzipiell bei der Geburt vorhanden, ,wenn auch erst priaformiert
oder noch sonstwie verborgen.“ Dieses Zitat stammt aus dem Vorwort eines 1987
(also vor mehr als dreilig Jahren) von Carsten Niemitz herausgegebenen Buches
mit Beitrdgen von damals fithrenden Wissenschaftlern aus verschiedenen Wissen-
schaftszweigen (S. 7). Die wissenschaftliche und politische, oft auch populistische,
Diskussion tiber ,,Erblichkeit“ von Begabung und Intelligenz und den Einfluss der
Umwelt auf ihre Entwicklung ist natiirlich noch viel dlter; und sie dauert (quasi
als Dauerbrenner) bis heute an. Zur ,,Erblichkeit von Intelligenz® gibt es eine ver-
wirrende Vielfalt wissenschaftlicher Aussagen. Zum Teil besteht ein echter Streit
zwischen Fachleuten zu diesem Themenbereich. ,,Ungewdhnlich ist, dass dieser
Streit innerhalb der psychologischen Intelligenzforschung nicht gefithrt wird.
Niemand scheint ein Interesse daran zu haben, die teilweise eklatanten Wider-
spriiche zwischen den von Wissenschaftlern bezogenen Positionen offen zu dis-
kutieren und aufzukldren. Dies ist eine Aussage von Karl-Friedrich Fischbach,
Entwicklungsbiologe und Neurogenetiker (Fischbach & Niggeschmidt, 2016, S. 1).
Sie deutet darauf hin, dass offensichtlich immer noch Ablehnungen, Neid und
Vorurteile in der Zusammenarbeit zwischen Vertreterinnen und Vertretern der
Psychologie einerseits und der Naturwissenschaften und medizinischen Wissen-
schaften andererseits bestehen. Insbesondere die Beziehung zwischen Psychologie
und kognitiver Neuropsychologie ist immer noch recht belastet: ,Obwohl mit der
kognitiven Neurowissenschaft Psychologie und Neurowissenschaften zumindest
teilweise zu verschmelzen scheinen, ist das Verhaltnis zwischen beiden Diszipli-
nen nicht ungetriibt. So wird hiufig die Frage gestellt, ob die Neurowissenschaft
die Psychologie braucht oder umgekehrt® (Jancke, 2013, S. 29). Durch die enorme
Medienpréasenz der boomenden kognitiven Neurowissenschaft unterstiitzt durch
faszinierende Hirnbilder und farbige Aktivierungskarten, zum Teil illustriert
durch ,Neuromythen® (Hasler, 2015) kann der Eindruck entstehen, die Psycho-
logie werde zunehmend randstdndig, verliere also innerhalb der Begabungs- und
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Intelligenzforschung an Bedeutung. Ich kann diese Vorurteile, die Erkenntnisse
verhindern, nicht nachvollziechen. Wir miissen zur Kenntnis nehmen, dass die
kognitive Neuropsychologie keine grundsitzlich neuen Ergebnisse zum Themen-
bereich ,Lernen, Begabung, Intelligenz“ hervorgebracht hat, die wir nicht schon
aus der Psychologie, der Padagogik und der Unterrichtspraxisforschung kennen.
Sie eroffnet uns aber neue experimentelle Zuginge und ergdnzende Denkweisen,
die einiges dazu beitragen konnen, Lernprozesse besser zu verstehen und zu be-
schreiben. Aber: eine neue wissenschaftliche Dimension des Lernens ist dadurch
nicht entstanden. Es gibt also keinen Grund, der kognitiven Neuropsychologie den
Status der Uberlegenheit iiber andere Wissenschaften zuzuschreiben. Umgekehrt
aber auch nicht. Kognitive Lebenserscheinungen wie Potenzial, Begabung, Talent,
Intelligenz konnen nicht aus einem engen Blickwinkel eines Wissenschaftszweiges
verstanden und erklart werden. Die Prozesse sind zu komplex. Zusammenarbeit
zwischen den Wissenschaften ist fiir Erkenntnisgewinn unabdingbar. Gemeinsame
wissenschaftsiibergreifende Forschungsprojekte, welche Erkenntnisse aus Psycho-
logie, Pidagogik, kognitiver Neuropsychologie und Unterrichtspraxisforschung
einbeziehen, sind unbedingt notig.

Der Diskurs tiber verschiedene Wissenschaften hinweg ist allerdings vor allem
deshalb schwierig, weil ,Begabung® und ,Intelligenz“ keine wissenschaftlich klar
definierbaren Begriffe sind: ,Ungliicklicherweise herrscht in der Wissenschaft,
wenn iiber Begabung und Hochbegabung gesprochen wird, ein nahezu babyloni-
sches Sprachgewirr.“ (Ziegler, 2008, zitiert in Hoyer, Weigand & Miiller-Oppliger,
2013, S. 11). Begabung ist eben kein Naturphdnomen, wie der freie Fall, Warme
oder Licht, sondern ein Denk- und Erkldrungs-Konstrukt, das auch Annahmen,
Vermutungen und Behauptungen iber kognitive Eigenschaften von Individu-
en enthidlt. Die Begriffe sind unscharf, und deshalb sind viele widerspriichliche
Umschreibungen und Definitionsversuche im Umlauf. ,,...Begabung ist weder
ein Gegenstand der Erfahrungswelt, den man wie eine Sache beschreiben konn-
te, noch eine psychische endogene Substanz, sondern viel mehr eine mehr oder
weniger gut begriindete Hypothese...“ (ebd., S. 7). Im Alltag und zum Teil auch
in der Wissenschaft werden die Begriffe Begabung und Intelligenz gar synonym
gebraucht.

Was nicht klar definierbar ist, ist grundsétzlich nicht prazise objektiv messbar.
»Nur genau formulierte Vermutungen kénnen wissenschaftlich tiberpriift werden.*
(Hauser & Humpert, 2009, S. 15). Messen heisst vergleichen; dies ist ein wichti-
ger Grundsatz. Messen muss zu einer quantitativen Aussage tiber eine Messgrosse
durch Vergleich mit einer Einheit fithren. Wenn ich etwas messen will, muss ich
einen klar definierten Messstandard haben, mit welchem ich das zu Messende ver-
gleichen kann; historisch gesehen zum Beispiel den ,Urmeter oder das ,Urkilo-
gramm’, um Distanz oder Masse zu messen. Was ist denn der Vergleichsstandard
fiir Begabung? Welches ist die Masseinheit fiir Begabung? Diese Frage stellt sich
auch fiir Eigenschaften, die im alltdglich gebrauchten Begabungs- bzw. Intelli-
genzbegriff eingebunden sind: ,,Fiir Fleiss oder Lesekompetenz etc. gibt es keine
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weltweit einheitlich festgelegten Masse und je nach Art der Messung resultieren
andere Ergebnisse” (ebd., S. 16). Es liegt auf der Hand, dass die teilweise grossen
wissenschaftlichen Widerspriiche in der Beschreibung von Begabung dadurch ent-
stehen, dass die Begriffe eben nicht klar und eindeutig (fiir alle Wissenschaften
weltweit gleich) definiert oder mindestens moglichst préizise umschrieben sind:
~We need to do a better job of defining giftedness“ (Siegle, zitiert in Hoyer, Wei-
gand & Miiller-Oppliger, 2013, S. 11).

Auf diese Fragestellungen soll im Weiteren eingegangen werden. Nicht etwa im
Sinne einer neuen Theorie, die ,messbare Wahrheit“ tiber Begabung finden will.
Da wir es, wie oben erwahnt, mit Konstrukten, die Interpretationen notig machen,
zu tun haben, konnen wir nie die ,Wahrheit® festhalten und schon gar nicht ob-
jektiv valide und reliabel messen, sondern wir beteiligen uns an einer Fortschrei-
bung von Erklarungsversuchen, quasi an einer weiterfithrenden Geschichte der
Annéherung an die Begriffe ,Begabung® und ,Intelligenz®. Das war das Ziel des
Vortrags beim 6. Miinsterschen Bildungskongress 2018 und ist damit auch das Ziel
dieser Publikation.

Ich mochte als Illustration und Diskussionsgrundlage fiir die weiteren Aus-
fithrungen eine in der Psychologie international anerkannte Umschreibung fiir
Begabung (,giftedness“) von Rena F. Subotnik und anderen zitieren (Subotnik,
Olszewski-Kubilius & Worrell, 2011). Die Autorinnen und Autoren machen in ih-
rer Publikation selbst darauf aufmerksam, dass eine Definition schwierig ist: ,It
is ironic that one of the most vexing questions in the field of gifted and talented
education is how to define giftedness. It is often equated with IQ, which in many
educational programs is the basis for classifying individuals as gifted (...) but the
issue is far from settled” (S. 7). Ihre Definition lautet:

»Giftedness is the manifestation of performance or production that is clearly
at the upper end of the distribution in a talent domain even relative to that of
other high-functioning individuals in that domain. Further giftedness can be
viewed as developmental, in that in the beginning stages, potential is the key
variable; in later stages, achievement is the measure of giftedness; and in fully
developed talents eminence is the basis on which this label is granted. Psycho-
social variables play an essential role in the manifestation of giftedness at every
developmental stage. Both cognitive and psychological variables are malleable
and need to be deliberatly cultivated.

Giftedness (a) reflects the values of society; (b) is typically manifested in actual
outcomes, especially in adulthood; (c) is domain specific; (d) is the result of
the coalescing of biological, pedagogical, psychological and psychosocial fac-
tors; and (e) is relative not just to the ordinary (...) but to the extraordinary

(...)“ (5. 7).

Diese ,,definition of giftedness that we intend to be comprehensive® ist in der Tat
sehr umfangreich und vielschichtig, was belegt, dass Begabung ein komplexes,
umfassendes, wissenschaftlich schwer fassbares Phianomen ist, das sich, wie ich
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noch weiter ausfithren werde, als Ganzes der Messung im physikalischen Sinn ent-
zieht. Verschiedene wichtige Begriffe, die der ,definition” dienen, erfordern selbst
eine vertiefte Betrachtung und Umschreibung; sie sind nicht selbsterkldrend, was
die Aussagekraft der ,definition” erschwert; zum Beispiel:

DPotenzial (,...potential is the key variable...“). Der Begriff ,Potenzial® wird von
verschiedenen Autorinnen und Autoren unterschiedlich gebraucht: fiir Erbfakto-
ren, fiir Begabung, fiir Intelligenz, fiir Emotionalitét... Diese Tatsache erschwert
die wissenschaftliche Diskussion, weil je nachdem ,,Potenzial“ eine unterschiedli-
che Bedeutung hat.

Talent, Umwelt und .psychosocial variables®; was ist mit ,,talent” gemeint? Was sind
»fully developed talents“? Sind ,talents je ,,fully developed?

Leistung/Lernen (,achievement is the measure of giftedness®); welche Wechsel-

wirkungen bestehen zwischen Lernen und Begabung, und ist die Wechselwirkung
messbar?

Entwicklung, Formbarkeit (,cognitive and psychological variables are mallea-
ble...“); wie denn und wodurch?

Zusammenwirken/ Vereinigung (,,coalescing®) von biologischen, padagogischen,
psychologischen und psychosozialen Faktoren. Das ist wohl eine entscheidende
Frage: was bedeutet Zusammenwirken und was ermoglicht und beeinflusst es?

Ich werde zuerst einige Informationen zu genetischen und epigenetischen Er-
kenntnissen, dann Aussagen iiber Lernen aus Sicht der interdisziplindren Lernfor-
schung vorstellen und diskutieren, um schliesslich die Begriffe ,,Begabung“ und
»Intelligenz“ in den Fokus zu riicken.

2. Erkenntnisse aus der Genetik und Epigenetik

Schon sehr lange ist klar, dass Genetik und Umwelt miteinander interagieren. ,,Das
bedeutet, dass Genetik und Umwelt die Anatomie und Physiologie des Gehirns
sowie das Verhalten nicht allein, sondern immer in Interaktion miteinander beein-
flussen® (Jancke, 2013, S. 598). Seit je her wird diskutiert, ob genetische Einfliisse
oder Umwelteinfliisse bei der kognitiven Entwicklung des Menschen Prioritét ha-
ben, und es werden auch Prozentzahlen begriindet, zum Beispiel: Begabung und
Intelligenz seien zu 50-80 % erblich. Dies fithrt dann oft zu Fehlinterpretationen
im Sinne von: 50-80 % seien von Geburt an festgelegt und unveranderbar und nur
20-50% seien noch durch Umwelt, Familie, Schule beeinflussbar. So kann das ja
nicht gemeint sein; das wiirde den Erfahrungen widersprechen. Wie steht es mit
der ,Erblichkeit” von Begabung und Intelligenz? Kénnen wirklich Prozentanteile
auf , Erblichkeit” und Umwelt zugewiesen werden?
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Die Diskussion iiber den genetischen Einfluss auf die Entwicklung des Men-
schen wurde entscheidend geprégt durch die Erkenntnisse des Amerikaners James
D. Watson und des Briten Francis Crick. Thnen gelang 1953 die Entschliisselung
der Desoxyribonukleinsdure DNS (in der englischen Abkiirzung, die in der Wis-
senschaft international gebraucht wird: DNA; A fiir ,acid® statt S fiir ,Sdure®),
die in den Zellkernen (auch in Kernen von Nervenzellen) sitzt. Die berithm-
te Doppelhelix fithrte zum Nobelpreis fir Medizin 1962 (Watson & Crick, 1953,
S. 737-738). Darauf beruhend wurde der genetische Code als bestimmte Abfolge
von Basenpaaren auf der DNA aufgeschliisselt. Diese Entdeckung fithrte zu einer
weltweiten Euphorie dariiber, dass man nun Zugang habe zu den Geheimnissen
der Steuerung der Individualentwicklung, zur Befehlszentrale fiir die kérperliche
und geistige Entwicklung des Menschen. Es entstand ein mechanistisches Modell
der Wirkung von Genen als autonome Befehlsgeber, von denen die Entwicklung
des Individuums abhéngig ist. Also eine Idee einer vorgegebenen und kodierten
(verschliisselten) Information, die einen vorerst physischen und dann auch psy-
chischen Ablauf steuert und ihn zu einem bekannten Ende fiihrt. Eigentlich ein
Modell der Pradestination des Menschen.

Nach der Entschliisselung der DNA durch Watson und Crick lief3 die Wis-
senschaft ab 1953 im Zuge der DNA-Euphorie die Beriicksichtigung von Um-
welteinfliissen weitgehend ausser Acht. Das Modell der Steuerung der kognitiven
Entwicklung durch Befehle von Genen (eigentlich ein Modell aus dem Maschi-
nenzeitalter) hat sich vor allem in populdrwissenschaftlichen Publikationen bis in
die heutige Zeit recht hartnickig gehalten. Eysenck behauptete 1980, Intelligenz
sei ,ein wissenschaftlicher Begriff, genauso wie Gravitation, Masse oder Warme.
Der Begriff Intelligenz kann als generelle, kognitive, angeborene Fihigkeit definiert
werden, (...). Die ist angeboren, weil der Intelligenzgrad einer Einzelperson gene-
tisch festgelegt wird.“ (1980, S. 281f.). Bis vor noch nicht allzu langer Zeit glaubten
auch einige Hirnforscher daran, dass die kognitive Entwicklung des Menschen
durch Gene in einer Art algorithmischer Befehle wie in einer Computer-Software
gesteuert werde. Die heutigen Beschreibungen von kiinstlicher Intelligenz berufen
sich immer wieder auf eine solche Programmierbarkeit von kognitiven Eigen-
schaften; dies obwohl der Vergleich des Gehirns mit einem Computer nicht auf-
rechterhalten werden kann. Das grosse Problem war und ist immer noch die fatale
Verwechslung zwischen ,Ursache und ,Zusammenhang®: Natiirlich entwickelt
sich der Mensch kognitiv unter Mitwirkung von, im Zusammenhang mit Genen.
Aber die Gene sind nicht die Ursache fiir die Entwicklung, sie sind Teil der Inter-
aktionsprozesse, die fiir die Entwicklung ablaufen miissen. Die Gene sind keine
autonomen Befehlsgeber. Sie wirken nicht selbsttatig von sich aus; ihre Wirkung
muss von aussen ausgelost werden, durch Anregung, Forderung von &dusserlichen
und verinnerlichten Tétigkeiten (Genexpression). Ohne Auslosung keine Wirkung:
Eine Genwirkung wird durch ein Signal aus der Umgebung und nicht aus dem
Gen heraus aktiviert. Die Umsetzung der genetischen Information ist also in ho-
hem Maf3e , kontextabhingig® (Schmidt, 2014, S. 9).
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Heute wissen wir also, dass Gene, welche die kognitive Entwicklung des Men-
schen mitsteuern, keine umrissenen Teilchen oder Kérperchen sind, die genau lo-
kalisierbar auf der DNA sitzen. An der ,,Erblichkeit von kognitiven Eigenschaften
sind verschiedene Bereiche an verschiedenen Orten der DNA beteiligt, zum Teil
iiberlappend mit anderen Sequenzen. Und ein DNA-Bereich kann zu unterschied-
lichen Genen gehoren. ,Eine DNA-Sequenz allein legt die Funktion eines Gens
nicht fest“ (Schmidt, 2014, S. 161).

DNA-Sequenzen einer Zelle konnen niemals allein bestimmen, welche Cha-
rakteristiken einen Organismus letztendlich auszeichnen. Das gilt insbesondere
fiir die Entwicklung des Gehirns mit seiner hohen Plastizitdt, welche Lernen und
damit auch die Entwicklung von Begabung und Intelligenz erst ermoglicht. Erban-
lagen gehen mannigfaltige Wechselwirkungen unter sich und mit der Umgebung
ein (Fischer, 2017, S. 202).

Seit einigen Jahren beeinflussen Erkenntnisse aus der Epigenetik die wissen-
schaftliche Diskussion. Gut verstindliche und auch kritische Darstellungen zu
diesem komplexen Themenbereich haben Bernhard Kegel und Peter Spork pub-
liziert (Kegel, 2009; Spork, 2017). Die Epigenetik beschreibt Verdnderungen der
Genfunktion, die nicht durch Verdnderung der DNA-Sequenz erklidrt werden
konnen. Aussere Einfliisse wie lange, hochintensive Beschiftigung eines Menschen
in einem Bereich, aber auch wie Chemikalien, Stress und traumatische Erlebnis-
se konnen festlegen, welche Gene aktivierbar sind und zwar ohne sich auf die
Buchstabenfolge der DNA (genetischer Code) auszuwirken. Offenbar hinterlassen
insbesondere Lebenserfahrungen in jungen Jahren epigenetische Spuren: frith im
Leben stattfindende Ereignisse konnen daher beeinflussen, wie sich Zellen spiter
verhalten. Unsere biologische Entwicklung geht also iiber den genetischen Code
der DNA hinaus. Man spricht etwa auch vom ,,Zweiten Code“. Im Durchschnitt
sind nur etwa 10 Prozent unserer Gene in unseren Zellen aktiv. Das bedeutet, dass
es in der Zelle Méglichkeiten geben muss, Gene einzuschalten und andere stillzu-
legen. Im Erbgut konnen durch Ausseneinfliisse ,,Schalter in Form von chemi-
schen Gruppen (gut untersucht sind Methyl-Gruppen an der Base Cytosin, die ein
Ablesen von Information verunmoglichen, oder Acetylgruppen an den Histonen,
welche das Ablesen ermoglichen) eingebaut werden, die dafiir sorgen, dass Gene
aktiviert oder deaktiviert werden. Ganze Gruppen von Genen lassen sich so ef-
fizient ein- und ausschalten, durch Impulse aus der Umwelt. Die epigenetischen
Erkenntnisse verstirken die Einsicht, dass die Genexpression kein Automatismus
ist, sondern dass sie von Umwelteinflissen ermdglicht oder verhindert wird: Gene
konnen sich nicht selbstindig an- und abschalten; ihre Aktivitit muss von der
Umwelt ausgelost werden. Man spricht in der Genetik davon, dass Gene nicht
»selbst emergent® wirken. Die Ausseneinfliisse auf die Genexpression bilden eine
Art Bindeglied zwischen der Aussenwelt und den Genen. So wirken auch soziale
Faktoren offensichtlich auf unsere Erbanlagen ein. Das bedeutet, dass die verschie-
denen individuellen Lebenserfahrungen sich unterschiedlich auf das Genmaterial
jedes Einzelnen auswirken, so dass sich Menschen aufgrund von Ausseneinfliissen
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immer individueller in ihrem Verhalten, im Lernen und Denken entwickeln. Es
gibt deutliche Grenzen der Vorhersage iiber den zukiinftigen Phinotyp eines Sdug-
lings, tiber die zukiinftige Entwicklung der Lernfihigkeit und Denkfahigkeit; von
Pradestination kann nicht die Rede sein. Und Prozentangaben iiber die Anteile
von Genetik und Umwelt sind sicher nicht generalisiert machbar.

Natiirlich braucht es noch mehr Forschung auf diesem Gebiet; vor allem die
heute sehr wahrscheinliche These, epigenetische Veranderungen seien auch auf die
nichsten Generationen vererbbar, wire beim Menschen noch eindeutiger zu be-
weisen. Aber die hier kurz zusammengefassten Erkenntnisse weisen in Ergénzung
und Verstarkung zur oben diskutierten ,,Erblichkeit darauf hin, dass die Umwelt
und wir selbst mit unseren Aktivititen noch viel grosseren Einfluss auf die kogni-
tive Entwicklung des Menschen, auf uns haben, als bisher angenommen wurde.
Wir sind nicht einfach die Sklaven unserer Gene: die Gene sind nicht allméchtig.

Die Frage der Interaktion von Genen und Umwelt kann am besten durch den
Vergleich von nicht zufillig entstandenen Unterschieden zwischen Individuen
diskutiert werden. Warum konnen sich Kinder aus der gleichen Familie in be-
stimmten Fihigkeiten und Verhaltensweisen derart verschieden entwickeln? Wa-
rum zeigen Kinder im selben Alter in derselben Schulklasse derart verschiedenes
Lernverhalten? Warum entwickeln sich auch eineiige Zwillinge nicht identisch, ob-
schon sie bei der Geburt gleiche Erbfaktoren aufweisen? Welche Unterschiede in
nicht zufillig entstandenen Eigenschaften zwischen Kindern sind auf die Rolle der
Gene und epigenetischer Einfliisse zuriickzufithren? In der Genetik spricht man in
diesem Zusammenhang nicht gerne von ,Erblichkeit® oder gar ,Vererbung®, weil
diese Begriffe im tédglichen Gebrauch die Bedeutung von ,angeboren®, ,von Geburt
an bestehend” suggerieren. ,,Angeboren® sind zum Beispiel die Anzahl Finger, der
Saugreflex, der Schluckreflex, das Atmen. Treffender fiir unsere Betrachtungen ist
der Begrift ,,Genotypischer Varianzanteil“ (vgl. Fischbach & Niggeschmidt, 2016,
S. 3-4).

In einem einfachen Modell kénnen wir fiir eine Gruppe von Kindern von fol-
genden Varianzanteilen (Anteile an Merkmalsunterschieden) ausgehen:

o Phdnotypischer Varianzanteil (Vphdin): Nicht zufillige, im Verhalten beobachtba-
re Merkmalsunterschiede zwischen Kindern;

o Genotypischer Varianzanteil (Vgen): Genetische Unterschiede zwischen den Kin-
dern;

o Varianz der relevanten Umweltfaktoren (Vumwelt): Unterschiedliche von Kindern
erlebte individuelle Umwelteinfliisse.

In einem vereinfachten ,Erblichkeitsmodell“ kann man die drei Varianzanteile

durch eine Gleichung verbinden:

Vphin = Vgen + Vumwelt

Die Gleichung zeigt: Ob Merkmalsunterschiede eine ,hohe Erblichkeit* haben
oder nicht, hingt von der jeweiligen Umwelt ab (ebd., S. 4). Ist die erlebte Um-
welt, die miteinander verglichene Kinder von Geburt an erleben, absolut identisch
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(was eine rein theoretische Annahme ist), dann gibt es keine Umweltvarianz und
Vumwelt wird = o. In diesem Fall wire die phianotypische Varianz zwischen den
Kindern vollstindig auf die genetische Varianz beschrinkt: Vphdn = Vgen + o.
Die genetische Varianz wiirde also 100% zur phénotypischen Varianz beitragen.
Dabei ist zu beachten, dass eine Umweltvarianz = o bedeuten kann, dass fur alle
verglichenen Kinder die erlebten Umwelteinfliisse fiir ihre kognitive Entwicklung
gleich gut (fordernd) oder gleich schlecht (hemmend) waren.

Beziiglich Relevanz der Umwelt ldsst sich also sagen:

o ,Je dhnlicher die Umweltwirkungen sind, desto eher lassen sich Unterschiede auf
genetische Ursachen zuriickfithren.®

o ,Jeungleicher die fiir das betreffende Merkmal relevanten Umweltwirkungen in-
nerhalb einer Gruppe sind (von sehr fordernd bis sehr hemmend), desto weniger
lassen sich Unterschiede auf genetische Ursachen zuriickfiihren.“ (ebd., S. 3).

Aufgrund der erlduterten genetischen und epigenetischen Erkenntnisse muss die
Vorstellung revidiert werden, Begabung und Intelligenz seien bereits in der DNA-
Struktur bestimmbar, lokalisierbar vorhanden, wiirden aus sich heraus entstehen,
seien also in der Erbmasse als Phdnomen verankert und somit von der Geburt an
da, allerdings noch versteckt und damit beim Neugeborenen nicht zu erkennen:
Es gibt kein Begabungsgen, kein Talentgen, kein Intelligenzgen. ,Verbesserung® von
Begabung und Intelligenz durch eine ,Genreparatur® beim Entstehen der Zygote,
indem ein ,schlechtes® Gen herausgeschnitten und durch ein ,gutes“ Gen ersetzt
wiirde, ist also unmoglich, weil ein Begabungs- oder Intelligenzgen nicht lokali-
sierbar ist, nicht existiert. Kognitive Eigenschaften sind zu komplex, um aus einem
einzelnen Gen exprimiert zu werden.

Ich betone das, weil es zum Beispiel gelungen ist, ein krankhaftes Gen, welches
die angeborene Herzschwiche (Hypertrophe Kardiomyopathie), welche zu Herz-
versagen fithren kann, durch ein gesundes Gen zu ersetzen. Allerdings nur in vitro
bis zum Stadium eines mehrzelligen Embryos. Dies ist moglich, weil es sich bei
der angeborenen Herzschwiche um ein monogenetisches Leiden handelt, deren
Ursache in nur einem einzigen lokalisierbaren fehlerhaften Gen liegt (,,Ein-Gen-
Krankheit®). Mangel an Begabung und Intelligenz ist aber eben kein monogeneti-
scher, korrigierbarer Defekt.

Die ,Erbfaktoren® (genetische und epigenetische Ausstattung: Genom und
Epigenom) eines Menschen sind seine Geburtspotenziale (lat. potentia: ,Vermo-
gen’, ,Kraft’, ,Wirksamkeit®, ,,Moglichkeit, ,Macht®, ,Einfluss®). Sie legen die
Wirkungsmdoglichkeiten seiner kognitiven Entwicklung zugrunde. Wie diese Mog-
lichkeiten jedoch realisiert werden, ob tiberhaupt und wie sie sich auswirken, ob
ihr Vermégen ausgeschopft werden kann, wird durch die Umwelt bestimmt. Po-
tenziale tragen die Mdoglichkeit in sich, wie ein Mensch sich entwickeln konnte, sie
bestimmen aber nicht, wie er dann wirklich wird. Die Gene der Kinder bilden ihr
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Potenzial, nicht ihr unentrinnbares Schicksal. Es gibt keine biologische Determi-
nation.

Die Potenziale, die ein Kind bei der Geburt mitbringt, sind nicht experimen-
tell feststellbar. Es ist also unmoglich, mit einer ,Genanalyse® die Potenziale eines
Kindes festzustellen. Potenziale sind nur durch Riickschliisse erkennbar: Wenn
ein Kind bei bestimmten Tétigkeiten hohe Aufmerksambkeit, schnelles Lernen und
Verstehen, Freude an der Tatigkeit zeigt, kann daraus geschlossen werden, dass
Potenziale vorliegen, die exprimiert werden kénnen. Und dass man das Kind in
dieser Tatigkeit besonders fordern sollte. Ein Kind braucht, und das wissen wir
schon sehr lange, eine vielseitig anregende (soziale) Umgebung, um die Potenziale
zu aktivieren, welche die Entwicklung seines Gehirns und damit seiner kognitiven
Fahigkeiten ermoglichen.

Es sei noch erwihnt, dass etwa 99 % unseres Erbguts identisch sind mit dem
unserer nachst verwandten Primaten. Und: seit sicher 30.000 Jahren hat sich of-
fenbar unser Erbgut nicht mehr grundsitzlich verdndert. Die Entwicklung der
Menschheit wihrend dieser langen Zeit kann also nicht einfach auf die direkte
Wirkung der genetischen Grundlagen zuriickgefithrt werden. Die sich dndernden
Anforderungen haben den Menschen zum Lernen gezwungen, zu immer differenzier-
terer Stimulation der Potenziale.

3.  Lernen ist individuelle Konstruktion von Bedeutung

Wahrnehmungen tber die Sinnesorgane stehen am Beginn der Entwicklung der
Lernféhigkeit eines Individuums. Durch sie gelangt die Welt in den Kopf. Von un-
seren Sinnesorganen kommen weder Bilder, noch Geriiche, noch Tone, noch sonst
direkte Gegebenheiten aus der Umwelt ins Gehirn. Alles Aufgenommene gelangt
verschliisselt, kodiert ins Gehirn, in Form von elektrischen Impulsmustern. Dort
werden die kodierten Signale interpretiert, ,bewusst gemacht® (An dieser Stel-
le mochte ich erwidhnen, dass das Problem, wie aus Signalmustern des Gehirns
Bewusstsein entsteht, absolut ungelost ist; der Link zwischen Signalmustern und
bewusstem Erleben ist vollig unklar.) Das Nervensystem hat ohne Sinnessystem
keine Information, weder iiber den eigenen Zustand noch tiber Umweltreize. Die
neuronalen Netzwerke sind nicht selbst die Information, sondern nur Triger der
Information. Es gibt keine Information ohne individuelle Interpretation. Die Neu-
rowissenschaften bestdtigen also, was wir aus der Psychologie schon lange wissen,
dass wir die Welt nie so ,,wahr“ nehmen konnen, wie sie real existiert. Wir erleben
sie im Rahmen der Qualitit und der Moglichkeiten unserer Sinnesorgane sowie
der Fahigkeit unseres Gehirns, Signale zu interpretieren. ,Wahrnehmung bildet
nicht ab“ (Singer, 2002, S. 80). Unser Gehirn ist in der Lage, aus visuellen Eindrii-
cken innere Bilder, aus akustischen Eindriicken Horbilder, aus taktilen Eindriicken
Tastbilder in unserem Bewusstsein zu erzeugen. Bilder, die individuell sind. Wahr-
nehmung ist zudem nur moglich mit Hilfe des Gedéchtnisses, das die Fahigkeit
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eréffnet, neues mit vergangenem zu vergleichen. Lernen ist auf Gedichtnis ange-
wiesen. Stets vergleichen wir neues mit der bisherigen Erfahrung, mit bisherigem
Wissen und bisherigen Féhigkeiten und Fertigkeiten. Wahrnehmung beeinflusst
kiinftige Wahrnehmung: die Art, wie wir wahrnehmen, wird frith im Leben durch
individuelle Eindriicke und deren (insbesondere auch sprachliche) Interpretation
im sozialen Umfeld gelernt und prigt unsere Wahrnehmungsfahigkeit ein Leben
lang. ,Wir nehmen stets durch die ,Brille’ unseres Gedéchtnisses wahr, denn das,
was wir wahrnehmen, ist durch frithere Wahrnehmungen entscheidend mitbe-
stimmt“ (Roth, 1991, S. 147). Wahrnehmungsfihigkeit ist nicht von Geburt an
entwickelt, sie wird durch Stimulation eingeiibt, entwickelt und verfeinert, auf der
Basis des individuellen Genoms und Epigenoms. Daraus konnen wir ermessen,
wie wichtig fiir erfolgreiches Lernen die bisherige Lernbiografie des Menschen,
sein Vorwissen und Vorkonnen sind. Und wie wichtig der Zugang zur Erkenntnis
iiber die Phinomene, tiber die Sinneserfahrung ist.

Plastizitit des Gehirns ist Voraussetzung fiir die Lernfahigkeit des Menschen.
Die Veranderbarkeit des Gehirns ist phdnomenal; kein anderes Organ kann sich
auch nur annidhernd durch Umwelteinfliisse derart verdndern. Gut abgesicherte
Forschungsresultate aus den Neurowissenschaften belegen, dass Lernprozesse nur
moglich sind, weil sich das Gehirn ein Leben lang entwickeln, verandern kann.
Lernen und Hirnentwicklung sind miteinander gekoppelt. Informationsiibertra-
gungen werden durch Verdnderungen an Synapsen (Kontaktstellen im neuronalen
Netzwerk) verbessert. Neue Synapsen konnen gebildet werden, was zu neuen Ver-
kntipfungen, zur Erweiterung des Netzwerks fiihrt. So kénnen Gehirnteile durch
Lernen wachsen; parallel dazu konnen aber auch Vernetzungsteile, die nicht ge-
braucht werden, abgebaut werden (pruning). Lernen prdagt Strukturen des Gehirns
auf der Basis der Erbmerkmale des Individuums: das Gehirn ist plastisch im Rah-
men der genetischen und epigenetischen Potenziale. Gehirnareale entwickeln sich,
wenn sie stimuliert werden; die Umwelt modifiziert das Gehirn.

Verdnderungen im Gehirn erfolgen in der Kindheit erstaunlich schnell. Es
sei erwédhnt, dass schon lange vor der Geburt das Gehirn durch Umwelteinfliisse
mitgeformt wird. Aber auch erwachsene Gehirne bleiben grundsitzlich flexibel;
die Plastizitdt geht jedoch mit zunehmendem Alter zuriick, aber beim gesunden
Alterungsprozess nicht auf null. Ohne in einen Frithférderungswahn zu verfallen,
miissen wir zur Kenntnis nehmen, dass gewisse Fahigkeiten und Fertigkeiten friih
gelernt und eingelibt werden miissen, damit sie ein Leben lang erfolgreich prakti-
ziert werden konnen. Es gibt fiir das Lernen bestimmter Inhalte und Verhaltens-
weisen sensible zeitliche Phasen, innerhalb derer Lernfortschritte besonders ausge-
pragt sind. Gut untersucht sind diesbeziiglich das Lernen von Musikinstrumenten,
von Sprachen und von Bewegung (Feinmotorik). Wichtig ist, dass Veranderungen
des Gehirns durch Uben und Wiederholen aufrechterhalten werden miissen; auch
dies zeigt sich beispielhaft in der Musik beim Instrumentalspiel, beim Sprachenler-
nen und bei der Entwicklung der Feinmotorik. Das Gehirn folgt dem Grundsatz
,Use it or lose it“. Verbindungen zwischen Neuronen, die oft zusammen aktiv sind,
werden gestarkt und bleiben erhalten.
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Das Gehirn ist also vereinfacht ausgedriickt das Resultat seiner Benutzung. Le-
benslanges Lernen setzt lebenslange Aktivititen voraus; anregungsarme Umgebun-
gen sind schlecht fiir die Entwicklung und Erhaltung der Lernfihigkeit.

Jeder Lernprozess schaftt Grundlagen fiir weiterfiihrende Lernprozesse. Nicht
nur Wissen wird gelernt, sondern es entstehen gleichzeitig neue Mdglichkeiten
und Lernstrategien fiir weiterfiihrendes Lernen. Neue Strukturen werden auf bis-
herigen aufgebaut; man kann sogar sagen, sie wachsen aus bisherigen heraus. Dies
sind Belege fiir Erkenntnisse, die wir bereits aus der Psychologie und Padagogik
kennen: das Vorwissen und Vorkénnen, die bisherige Lernbiografie eines Lernen-
den spielen fiir sein weiteres Lernen eine entscheidende Rolle.

Durch Lernen entsteht zunehmend Individualitit, weil sich die Gehirne der
Menschen im Einklang mit ihrer einzigartigen Biografie entwickeln. Wenn also
in einer Schulklasse 20 Schiilerinnen und Schiiler sitzen, bringen alle ihre indivi-
duelle Lernbiografie, ihre individuelle Hirnstruktur mit. Bereits diese Erkenntnis
macht klar, dass Gruppen von Schiilerinnen und Schiilern, egal wie und wie oft sie
durch Selektion gebildet wurden, immer heterogen sind. Homogene Klassen gibt
es nicht. Heterogenitdt von Gruppen ist natiirlich.

Schiilerinnen und Schiiler sind Individuen, Unikate, aufgrund ihrer individuel-
len Erbmerkmale und ihrer individuellen Lernbiografie in ihrer Lernumwelt.

Wissen und Verhalten werden im Gehirn nicht als Ganzes, sozusagen in fest
umrissenen Schubladen abgelegt. Die Speicherung im Gehirn erfolgt netzwerkar-
tig verteilt. Bevorzugt abgelegt werden offenbar individuell besonders beeindrucken-
de, emotional begleitete ,,Eckwerte®, , Ankerpunkte“ des Wissens und Verhaltens, und
zwar je nach Qualitdt an verschiedenen Orten: Farbeindriicke an anderen Stellen
als Eindriicke iitber Form und Materialbeschaffenheit oder als Geriiche oder als
Tone. Beim Erinnern und Reproduzieren setzt das Gehirn das Gelernte aus den
abgelegten Eckwerten wieder neu zusammen.

Lernende konstruieren ihre Welt selbst. Wissen und Verhalten werden nicht pas-
siv erworben, sondern in jedem Individuum aktiv konstruiert.

Lehrpersonen haben keinen direkten Zugriff auf das Lernen der Schiilerinnen
und Schiiler; sie konnen und miissen Umgebungen schaffen, Unterlagen bereitstel-
len, emotionelle Zuginge ermdglichen, stimulieren, erkliren, als Vorbild wirken...
alles mit dem Ziel, dass Schiilerinnen und Schiiler selbst aktiv werden und indivi-
duell ihr Wissen und Verhalten im Rahmen ihrer Potenziale konstruieren.

Erinnern und Reproduzieren bedeutet immer Neu-Interpretieren. ,Erinnerun-
gen werden nicht so abgerufen, wie sie eingespeichert wurden, sondern wir be-
ziehen beim Abruf inzwischen angesammeltes zusitzliches Wissen mit ein und
rufen Information entsprechend unserer momentanen, zum Zeitpunkt des Abrufs
vorherrschenden Gemiitslage ab.“ Jede Erinnerung zieht eine Neueinspeicherung
nach sich, ,wodurch die erneut eingespeicherte ,alte’ Information zwar einerseits
gefestigt wird, andererseits aber auch modifiziert an gegenwirtige Gegebenheiten
angepasst wird“ (Markowitsch, 2002, S. 83). Wir sprechen von ,,Ekphorie* (gr.
s~Wiederhervorholen“ von Information). Erinnertes ist nicht identisch mit dem
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Gespeicherten und bei der Speicherung Erlebten. Erinnern bedeutet: neu inter-
pretieren. Der Vergleich der Wissensspeicherung im Gehirn mit derjenigen eines
Computers (z.B. Festplatte) ist also falsch.

Wir halten fest, dass bei der Geburt die Feinstrukturierung (Netzwerk der Axo-
ne, Dendriten, Synapsen) des Gehirns nicht ausentwickelt ist. Strukturen, die fiir
Lernprozesse wichtig sind, miissen erst durch Einfluss der Umwelt auf der Basis
der genetischen Voraussetzungen des Kindes gebildet (auf- und abgebaut) und
konsolidiert werden. Ohne diese Netzwerke wird weiteres Lernen nicht moglich.
Lernen bedeutet Hirnentwicklung. Es bestehen erhebliche Variationsgrade der
Entwicklung von kognitiven Fihigkeiten eines Kindes, je nach dem in welcher
Familie, in welcher Umwelt, in welcher Kultur es aufwichst. Lernfihigkeit eines
Menschen ist also bei der Geburt nicht gegeben; es sind aber die Potenziale vor-
handen, wie sich der Mensch kognitiv entwickeln konnte. Wie er sich wirklich
entwickeln wird, hingt von der Umwelt ab. Erbfaktoren und Umwelt sind beim
Lernen und der Begabungsentwicklung derart innig miteinander gekoppelt, dass
das Eine ohne das Andere nicht wirken kann. Darum ist die Angabe von Prozent-
zahlen sehr problematisch. Kulturspezifische Leistungen sind nicht angeboren; sie
miissen von Kindern von Geburt an gelernt werden, im Dialog zwischen der sozi-
alen Umwelt (vor allem andere Menschen) und den genetischen Voraussetzungen.
Die soziokulturelle Umwelt, in welcher ein Mensch von Geburt an lebt, bestimmt
die Hirnentwicklung entscheidend; es kommt darauf an, in welcher Familie, in
welcher Kultur ein Kind nach der Geburt aufwéchst.

Menschen entwickeln sich also kognitiv derart verschieden, weil sie sich (a) in
ihrer Genetik unterscheiden, und weil sie (b) in verschiedenen anregenden oder
nicht anregenden Umgebungen, verschiedenen Kulturen aufwachsen.

Subotnik et al. liegen in der oben zitierten ,,definition of giftedness® also rich-
tig, wenn sie postulieren: Giftedness ,is the result of the coalescing of biological,
pedagogical, psychololgical and psychosocial factors.“ (Subotnik, Olszewski-Kubi-
lius & Worrel, 2011, S. 3)

Im Folgenden wird auf der Basis der beschriebenen Erkenntnisse aus Genetik
und kognitiver Neuropsychologie eine adiquate Umschreibung von ,Begabung®
und ,,Intelligenz“ vorgeschlagen:

4. Begabung und Intelligenz

4.1 ,Begabung“bezeichnet die Lernfihigkeit, Lernleistungsfihigkeit,
das Lernvermégen eines Individuums

Das Lernvermdgen entwickelt sich aus den Geburts-Potenzialen durch Einfluss der
Umwelt. Kinder entwickeln durch die soziale Umwelt, durch Zuneigung, Wérme,
Fiirsorge der Bezugspersonen die beschriebene Feinstrukturierung des Gehirns,
die ihnen Lernen ermdglicht. ,Kinder brauchen keine aufwendige Stimulation,
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keine ausgekliigelte Lernumgebung, wie sie von angeblichen Spezialisten fiir Frith-
forderung fiir teures Geld angeboten werden. Ein soziales Umfeld, in dem gespro-
chen, emotionale Geborgenheit vermittelt und fiirsorgliche Anstrengung gegeben
wird, reicht vollig aus® (Stern & Neubauer, 2013, S. 18). Kinder entwickeln durch
frithe Forderung (eben nicht durch Frithstressung) ihre Lernfihigkeit, Lern-Leis-
tungsfihigkeit, die sich ein Leben lang weiterentwickelt, wenn sie in einer férdern-
den Umgebung aufwachsen konnen.

»Begabung® ist dafiir ein sprachlich etwas irrefithrender Begriff, denn er ent-
hélt die Silbe gab von Gabe, Geschenk und suggeriert dadurch die Gegebenheit
von Geburt an. Es ist klar, dass nur ein Teil als Gabe bezeichnet werden kann,
ndmlich die Potenziale. Die Umwelteinfliisse aber sind nicht biologisch gegeben,
sondern eben umweltbedingt.

Begabte Kinder sind lernfihige Kinder, erzielen also hohere Lern-Leistungsfa-
higkeit; sie lernen konzentrierter, nachhaltiger, schneller, effektiver als weniger
begabte Kinder. Begabung zu einem bestimmten Zeitpunkt der Lernbiografie eines
Menschen meint also den jeweils individuellen Entwicklungsstand seiner Lern-
Leistungsfihigkeit. Damit ist auch gesagt, dass Begabte ein tiberdurchschnittliches
Forderpotenzial aufweisen. Und Begabung ist keine Konstante; ihre Entwicklung
benotigt lebenslange Forderung: Begabung als ,dynamischer Prozess® (Hoyer,
Weigand & Miiller-Oppliger, 2013, S. 68). Begabungsforderung hat zum Ziel, die
Lern-Leistungsfahigkeit der Kinder zu entwickeln und zu optimieren. Kinder sind
also sicher nicht alle hochbegabt, wie ein Buchtitel von Gerald Hiither (2012) sug-
geriert: ,,Jedes Kind ist hoch begabt.”

Unter Talent kann daraus abgeleitet verstanden werden: Gute Lern-Leistungs-
fahigkeit in einem bestimmten Bereich (z.B. Malerei, Instrumentalspiel, Fussball,
Naturwissenschaften...). Gerade aus dem Sport wissen wir, dass Weltklasse-
sportler frith begonnen haben, ihren Sport zu trainieren. Als sie zum Beispiel als
5-jahrige Kinder begonnen haben, mit anderen Kindern zusammen zu trainieren,
waren sie nicht von Anfang an besser als diese. Sie haben aber aufgrund ihrer
besseren Lern-Leistungsféhigkeit schneller und effizienter gelernt und damit ge-
geniiber den anderen Kindern schnellere und nachhaltigere Fortschritte gemacht.

4.2  ,Intelligenz“ umfasst all das, was ein Individuum bis zum
Messzeitpunkt auf der Grundlage seiner Geburtspotenziale und seiner
daraus durch die Umwelt entwickelten Begabung gelernt hat

Intelligenz ist also nicht von der Geburt an manifest; sie entsteht erst durch Lern-
prozesse. ,Lernen macht intelligent (Buchtitel von Neubauer & Stern, 2007).
Ohne Lernen gibt es keine Intelligenz. Lernen ist Voraussetzung fiir Intelligenz
und damit ist Begabung (Lernvermoégen) ein Schliissel zur Intelligenz. Intelligenz
setzt Begabung voraus. Begabte Kinder haben eine hohere Wahrscheinlichkeit,
intelligent zu werden als weniger begabte. Das, was in Intelligenztests gemessen
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wird, muss zuerst gelernt worden sein. Das Gelernte, das durch einen Test mess-
bar gemacht werden kann, wird in Einheiten und Elemente aufgegliedert, die als
Fihigkeiten bzw. Verhaltensweisen beobachtet und gemessen werden kénnen. Und
es werden statistisch Kinder gleichen Alters aus dem gleichen kulturellen Raum
miteinander verglichen. Die gemessenen (IQ) Werte werden dann mathematisch
so behandelt, dass sie durch eine Normalverteilung mit Mittelwert 100 und Stan-
dardabweichung 15 beschrieben werden kénnen. Auch hier zeigt sich die Kulturab-
héngigkeit der Messresultate, was einmal mehr den Einfluss der Umwelt bestitigt.

Intelligenzmessung misst also nicht die Begabung; aber die Resultate erlauben
wohl in hohem Masse, Riickschliisse auf die Begabung zu ziehen. Dass allerdings
auf Hochbegabung zuriickgeschlossen wird und damit in verschiedenen Léndern
und Kantonen daraus eine besondere Forderberechtigung abgeleitet wird, wenn
mindestens ein IQ von 130 erreicht ist (was zwei Standardabweichungen ent-
spricht) ist aus padagogischer Sicht willkiirlich.

»Es gibt keine allgemein verbindliche Auffassung dariiber, wie viele Personen
in der Bevolkerung als hoch begabt bezeichnet werden kénnen oder ab wel-
chem Messergebnis ein Mensch hoch begabt ist. Alle pragmatischen Festlegun-
gen, die man auf diesem Feld findet, sind willkiirlich und miissen hinsichtlich
ihrer Angemessenheit und Niitzlichkeit begriindet werden. Glinstiger wire es,
vom gesamten individuellen Entwicklungs- und Forderbedarf auszugehen an-
statt eine starre Grenze der Intelligenz vorzugeben® (iPEGE, 2009, S. 19).

Es ist doch klar, dass das Phdnomen Intelligenz derart komplex ist, dass es nicht
mit einer Zahl aus einem Intelligenztest fixiert werden kann, die dann noch als
Instrument einer Klassierung (férderberechtigt oder nicht forderberechtigt) ver-
wendet werden kann.

Intelligenz umfasst bedeutend mehr individuelle Eigenschaften des Menschen,
als im Intelligenztest gemessen werden kann. Dazu gehoren einer objektiven Mes-
sung schwer zugingliche Eigenschaften, wie: Ausdauer; Durchhaltewillen; Sensibi-
litdt; Emotionen und Gefiihle (Stadelmann, 2018, S. 9-12); Empathie; Optimismus;
Leidenschaft; Zuverldssigkeit; Genauigkeit; Entscheidungsfahigkeit; Konfliktfahig-
keit; Teamféhigkeit; Verantwortungsgefithl... Und dazu gehoren auch durchaus
messbare Fihigkeiten wie: physische Ausdauer, Bewegungskoordination, Motorik,
Feinmotorik (beztiglich Feinmotorik vgl. Stoger & Ziegler, 2013, S. 28-41). Physi-
sche und kognitive Begabungs- und Intelligenzentwicklung geschehen nicht unab-
hingig voneinander. Lernen und Bewusstsein sind an einen handelnden Korper
gebunden.

Diese Ausfiihrungen belegen wiederum: Es gibt kein Begabungsgen; es gibt
kein Intelligenzgen. Menschen werden nicht begabt oder gar intelligent geboren.
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Potenzialentwicklung in Kindertageseinrichtungen im
Spannungsfeld zwischen Norm und Besonderheit

Ein Pladoyer fiir mehrperspektivische Forderung

1. Einleitung

Als Ort der FIBBE (Friihkindliche Bildung, Betreuung und Erziehung) haben
Kindertageseinrichtungen u.a. die Aufgabe, alle Kinder individuell und chancen-
gerecht in ihren Lern- und Entwicklungsprozessen zu begleiten und zu férdern
(vgl. IMK & KMK, 2004; Blossfeld et al., 2012, S. 21). Damit einher geht der pro-
grammatische Anspruch, jedes Kind in seiner individuellen Potenzialentfaltung zu
unterstiitzen, die aktuellen Entwicklungsthemen und -aufgaben zu berticksichtigen
und wahrgenommene Defizite moglichst kompensatorisch auszugleichen (vgl.
KitaF6G). Eine rechtliche und programmatische Rahmung nehmen hierfiir die
bundeslandspezifischen frithkindlichen Bildungsprogramme sowie die Gesetzge-
bung der Lander vor. Dennoch bleibt die Potenzialentwicklung fiir die FIBBE sehr
unspezifisch gerahmt, besonders wenn es um intersektionale und interdisziplinare
Perspektiven auf Kinder mit besonderen Bediirfnissen und Bedarfen geht.
Insbesondere im Spiegel der Inklusion fordert der Anspruch auf Anerkennung
von Vielfalt (u.a. Prengel, 2010) dazu auf, Heterogenitatsdimensionen wie Behin-
derung, Talent und Begabung mehrperspektivisch und intersektional zu denken.
Diese Dimensionen markieren dann nur eine von vielen Eigenschaften eines Kin-
des. In einem inklusiven Verstindnis geht es um ein Aufbrechen einer bindren
Ordnung bspw. zur Heterogenitdtsdimension Behinderung. Folgt man diesem Ge-
danken und betrachtet Kinder nun nicht mehr nur in einzelnen Eigenschaften, so
konnen Kinder gleichermafien behindert und begabt, benachteiligt und potenzial-
tragend, als ,arm’ und ,reich’ gelten und so mehrperspektivische Forderziele recht-
fertigen, bspw. jenseits von rein kompensatorischer oder praventiver Férderung.
Rekurrierend auf ein weites Begriffsverstindnis von Inklusion, welches die
gleichberechtige Beachtung von verschiedenen Heterogenitatsdimensionen betont,
ohne dabei notwendigerweise Differenz entlang dieser Heterogenitdtsdimensionen
konstruieren zu wollen (Hinz, 2008; Biewer, 2010), wird in diesem Beitrag fiir eine
starker interdisziplindre Perspektive auf die kindliche Entwicklung im Kontext der
Potenzialentfaltung und damit fiir einen mehrperspektivischen Blick auf Forde-
rung in Kindertageseinrichtungen pladiert. Hierfiir wird das genuin in der Pada-
gogik angelegte Spannungsfeld zum Umgang mit Norm und Besonderheit in den
Blick genommen. Dieses Spannungsfeld umreifit in seinem Kern die Frage, wie
normative Erwartungen und Maf3stdbe fiir die kindliche Entwicklung (bspw. tiber
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die Bildungspldne) mit den individuellen Bediirfnissen und Bedarfen von Kindern
(bspw. aufgrund von Heterogenitidtsdimensionen wie Behinderung und/oder Be-
gabung) miteinander verhandelt werden (ausfithrlich hierzu: Zehbe, 2019). Der
Beitrag konturiert dieses Spannungsfeld zum Umgang mit (kollektiver) Norm und
(individueller) Besonderheit programmatisch fiir Kindertageseinrichtungen und
nimmt Potenzialentfaltung innerhalb dieses Spannungsfeldes in den Blick. Anhand
eines kurzen empirischen Beispiels wird anschlieflend exemplarisch aufgezeigt, wie
péadagogische Fachkrifte mit diesem Spannungsfeld umgehen. Leitend ist dabei die
Frage, wie eine sogenannte kompensatorische oder praventive Forderbediirftigkeit
mit dem Anliegen einer ganzheitlichen Potenzialentfaltung von Kindern zusam-
mengedacht werden (kann).

2.  Zur Programmatik und Teleologie von Forderung und
Potentialentfaltung

Uber einen Blick in den historisch gewachsenen Prozess der frithkindlichen insti-
tutionellen Bildung kommt im neuen Selbstverstandnis von institutioneller friih-
kindlicher Integration/Inklusion, Bildung, Betreuung und Erziehung (FIBBE) den
Kindertageseinrichtungen sowohl rechtlich als auch programmatisch die Aufgabe
zu, alle Kinder zu bilden, zu erziehen und zu betreuen. Diese Konturierung wird
unter anderem durch den sogenannten PISA-Schock um die Jahrtausendwende
begriindet, der als ein Resultat die Entstehung des ,Gemeinsamen Rahmen der
Lander fur die frithe Bildung in Kindertageseinrichtungen® (JMK & KMK, 2004)
sowie der tiberwiegend unverbindlichen curricularen Bildungs- und Erziehungs-
pline fir die FIBBE (Diskowski, 2008; Konrad, 2014) nach sich zog. In diesen
Dokumenten wird die FIBBE als kindgerechte und individuelle Begleitung aller
Kinder in ihren individuellen Entwicklungsverldufen entworfen. So heif3t es bspw.
im ,Gemeinsamen Rahmen®, dass Kindertageseinrichtungen ein ,ganzheitlicher
Forderauftrag® zukomme, der an der , frithzeitigen Stdrkung individueller Kompe-
tenzen und Lerndispositionen, [...] in der Férderung, das Lernen zu lernen“ (JMK
& KMK, 2004, S. 2) zu orientierten sei. Auch das Sozialgesetzbuch formuliert,
dass der ,Forderungsauftrag von Kindertageseinrichtungen , Alter und Entwick-
lungsstand, den sprachlichen und sonstigen Fahigkeiten, der Lebenssituation sowie
den Interessen und Bediirfnissen des einzelnen Kindes [...] sowie seine ethnische
Herkunft® (§ 22 (3) SGB VIII) zu beriicksichtigen habe. Diese Konturierung kann
auch fiir die Potenzialentwicklung angenommen werden, wenngleich dieser Begriff
in den angegebenen Dokumenten nicht explizit erwahnt wird. Die Potenzialent-
wicklung von allen Kindern ist jedoch nur im Kontext dieser programmatisch
entworfenen Foérderung zu denken, da Kindertageseinrichtungen als professionelle
Orte fiir die Entwicklungsbegleitung adressiert werden.

Ein weiteres Resultat des sogenannten PISA-Schocks liegt jedoch auch darin,
Kindertageseinrichtungen in die Verantwortung zu nehmen, Kinder bestmdiglich
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»zu fordern: sprich zu bilden, zu erziehen und zu betreuen® (Rauschenbach &
Borrmann, 2010, S. 17). Angesichts dieser Adressierung gerit die Aufgabe von Kin-
dertageseinrichtungen in das Spannungsfeld zwischen Pravention und Kompensa-
tion einerseits und Inklusion andererseits (u.a. Hinz, 2013) sowie der damit ver-
bundenen Verhandlung von (kollektiver) Norm und (individueller) Besonderheit.

Die Vorstellung einer modulierbaren Bildungskindheit zeigt sich im Anspruch
der Pravention und Inklusion gleichermaflen: Unter den Schlagwortern der Kom-
pensation und Privention wird ein chancengerechter Zugang zu Bildung(sinhalten)
verhandelt und der Begrift der Foérderung offen zwischen allgemeiner Bildungs-
forderung und kompensatorischer Forderung entworfen. In dieser Perspektive
wird auch tiber den volkswirtschaftlichen Nutzen einer frithen Investition in die
FIBBE (Slupina & Klingholz, 2013) argumentiert, diese als Teil eines Versuchs zur
effektiven Nutzung auflerfamilialer Betreuungszeiten zu begreifen. Im Kontext von
Inklusion wird hingegen die Vision bzw. der Anspruch entworfen, die kindliche
Entwicklung nicht vergleichend zu operationalisieren (Prengel, 2010) und jedes
Kind in seiner individuellen Entwicklung in seinem individuellen Entwicklungs-
und Lerntempo zu begleiten. Wenn die Entwicklung eines jeden Kindes in seiner
Vielfalt als etwas Positives entworfen wird, so wiirden bspw. Entwicklungsbeein-
trachtigungen und Behinderungen nicht (mehr) ausschliefilich als Anlass fiir eine
kompensatorische Forderung konstruiert und zukiinftig eine universelle Praven-
tion bei allen Kindern fiir potenzielle (spitere) Entwicklungsschwierigkeiten kri-
tisch befragt werden miissen (Hinz, 2013, S. 10). Im Gegenteil wiirden auch ihre
individuellen Begabungen Anlass zur Foérderung darstellen.

3.  Das Spannungsfeld zum Umgang mit Norm und Besonderheit

Uber diese doppelte Konturierung zweier Wirkungserwartungen - Pravention/
Kompensation und Inklusion - gerdt die Potenzialentfaltung als Anliegen der
FIBBE in ein Spannungsfeld zwischen curricularen Normen, Entwicklungs- und
Altersnormen fiir alle Kinder sowie den individuellen Besonderheiten der Ent-
wicklung eines jeden Kindes. So sollen Kindertageseinrichtungen (u.a.) zur ,,For-
derung der Kompetenzen aller Kinder beitragen, und zudem differentiell - und
damit zielgruppenspezifisch-kompensatorisch wirken und zur Verringerung der
Unterschiede zwischen Gruppen von Kindern mit unterschiedlichen sozialen
Hintergriinden fiithren® (Kuger, Sechtig & Anders, 2012, S. 182 mit Verweis auf
Heckman, 2011). In der Praxis ist in Kindertageseinrichtungen aktuell jedoch eine
Standardisierung und Funktionalisierung von Bildungsprozessen zu beobachten
(Tervooren, 2010; Weigand & Pauly, 2013; Kelle, 2018). Kelle verweist in diesem
Zusammenhang auf die ,,Entgrenzung von Diagnostik“ (Kelle, 2018, S. 85) im Feld
der Kindertageseinrichtungen, wonach eine Vielzahl an Professionen zunehmend
mehr damit beschiftigt ist, Kinder in den verschiedenen Entwicklungsbereichen
zu screenen und zu diagnostizieren, um chancengerechte bzw. kompensatorische
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Forderung rechtzeitig zu ermdoglichen. Damit wird die intra-individuelle Perspekti-
ve durch eine inter-individuelle Perspektive auf das Kind (und seine Entwicklung)
erganzt. Demnach sei nicht nur ausschlaggebend, wie sich ein Kind im Vergleich
mit sich selbst, sondern auch im Vergleich mit anderen Kindern entwickle. Die-
se Normative zur kindlichen Entwicklung werden iiber das Selbstverstindnis der
Kindertageseinrichtungen an die kindliche Entwicklung herangetragen. Insbeson-
dere die Heterogenititsdimension Behinderung wird tber diese (vergleichende)
Logik stetig (re-)produziert und so diskursiv im Feld weiter abgesichert. Die He-
terogenitdtsdimension Begabung scheint dabei fiir die Heterogenititsdimension
Behinderung nicht mitgedacht werden zu konnen. Kindern mit Behinderungen
wird in einer so empirisch eingefangenen sogenannten Forderbediirftigkeit, die
Notwendigkeit bzw. der Bedarf einer ernsthaften professionellen Begleitung und
Forderung ihrer individuellen Begabungen abgesprochen.

Der Diskurs um die Potenzialentwicklung von Kindern in Kindertagesein-
richtungen muss demnach auch kritisch danach fragen, was als das individuelle
Potenzial eines jeden Kindes entworfen wird. Inwiefern wird ein Kind (mit Behin-
derung) in einer sogenannten Forderbediirftigkeit angesichts welcher Normative
konstruiert und wie wird das Potenzial eines jeden Kindes angesichts méglicher-
weise ,aufzuholender® Kompetenzentwicklung konstruiert? Bleibt programmatisch
und empirisch bei einem festgestellten ,Mehrbedarf“ an Férderung (bspw. iiber
den sogenannten Integrationsstatus bei Kindern mit Beeintrachtigungen) Raum
fiir ihre individuelle Potenzialentwicklung?

Im Folgenden sollen diese Fragen zum angesprochenen Spannungsfeld fiir pa-
dagogische Fachkrifte zum Umgang mit (kollektiver) Norm und (individueller)
Besonderheit anhand einer exemplarischen dokumentarischen Interpretation (vgl.
Bohnsack, 2014) einer Interviewpassage mit einer Erzieherin in Ausbildung zum
Thema der Forderung verdeutlicht werden.

4. Methodische Hinfiihrung zur Analyse der Teleologie von
Forderung

Die Dokumentarische Methode wird als rekonstruktiver Zugang zu qualitativen
Forschungsanliegen verstanden. Ein Anliegen der Methode ist die Rekonstruktion
des Dokumentsinns, also dessen, was sich implizit und nicht ausschliefilich expli-
zit in den semantischen Codes dokumentiert.

Die Rekonstruktion beruht nun insbesondere auf Interpretationsschritten, wel-
che zum einen das explizieren, ,was wortlich oder referentiell (Bohnsack, 2017,
S. 79) mitgeteilt wird und zum anderen den ,von den Akteur_innen selbst herge-
stellten Kontext“ rekonstruieren (ebd., S. 8o, Herv. i.0.). Auf diese Weise kann u.a.
der (Orientierungs-)Rahmen rekonstruiert und expliziert werden, ,,innerhalb des-
sen das Thema abgehandelt wird“ (Bohnsack, 2014, S. 137). Dieses Vorgehen liegt
darin begriindet, dass ein reines Explizieren oder Codieren inhaltlicher Struktur-
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oder Themeneinheiten nicht mit einem Verstehen verbunden sein muss, da der
Forschende in den seltensten Fillen Teil der milieuspezifischen Erfahrungsraume
der Beforschten ist. Um den Dokumentsinn zu erschlieflen, also den Sinngehalt
einer Handlung oder Auflerung aufzuzeigen, bedarf es daher interpretativer Leis-
tungen der Forschenden (Bohnsack, 2014).

Die Dokumentarische Methode bietet iiber ihr Anliegen und ihre methodolo-
gische Verortung die Moglichkeit, Orientierungen auf der Ebene von kommunika-
tiv-generalisierenden Wissensbestdnden (fiir diesen Beitrag also der Einfluss von
Bildungsprogrammatik und Entwicklungsnormativen) von den habituellen Orien-
tierungen bzw. atheoretischen Wissensbestdnden empirisch abzugrenzen und die
Verhandlung von kollidierenden Orientierungen in Bezug auf die oben angespro-
chene doppelte Konturierung zweier Wirkungserwartungen fiir frithpadagogische
Fachkrifte in Kindertageseinrichtungen herauszuarbeiten.

Das folgende Fallbeispiel zeichnet nun empirisch nach, wie padagogische Fach-
krifte mit dem aufgezeigten Spannungsfeld zum Umgang mit Norm und Beson-
derheit im Kontext der Potenzialentfaltung umgehen. Im Fall der Auszubildenden
Natalie Griin erfolgt dies tiber die einseitige Auflosung des aufgezeigten Span-
nungsfeldes hin zur Normsicherung.

5. Die einseitige Auflosung des Spannungsfeldes hin zur Norm:
»Also dass das Kind trotzdem irgendwie iiberzeugt werden
kann*

Natalie Griin' ist Auszubildende zur staatlich anerkannten Erzieherin im zweiten
Ausbildungsjahr. Sie ist 20 Jahre alt und arbeitete im Rahmen eines Freiwilligen
Sozialen Jahres und ihrer Praktikumsphasen innerhalb der Ausbildung in einem
bilingualen (deutsch-englischen) Kindergarten in einer deutschen Grof3stadt. Die
padagogische Arbeit orientiert sich an der Multinationalitdt der Kinder, wodurch
fur die Pddagog*innen innerhalb der Kindertageseinrichtungen sehr unterschied-
liche Lern- und Entwicklungsstinde sichtbar werden. Die Kinder kommen aus
vielen verschiedenen zumeist englischsprachigen Lindern, bspw. den USA und
Neuseeland. Sie besuchten dort i.d.R. bereits eine Einrichtung der offentlichen
institutionellen Bildung. Da insbesondere im angloamerikanischen Raum stark
scholastische Konzepte von frithkindlicher Bildung verfolgt werden, wiirden viele
Kinder in einer deutschen Kindertageseinrichtung dann einen vergleichsweise ho-
hen Kompetenzvorsprung bspw. im Bereich der schriftsprachlichen Kompetenzen
aufweisen.

Im leitfadengestiitzten Expert*inneninterview kommt das Gesprich auf das ei-
gene Verstdndnis der Bildungsarbeit in der Einrichtung von Natalie Griin. Auf die

1 Alle personen- und ortsbezogenen Angaben wurden pseudonymisiert.
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Frage der Interviewerin, was sie als Pddagogin den Kindern gern mitgeben moch-
te, antwortet Frau Griin:

»in allen Bereichen mal reingeschnuppert zu haben, weil ICH personlich finde,
dass ich die Moglichkeit nicht bekommen habe. dhm dass das Kind wirklich
weifl 4hm ,okay. ich bin musikalisch gut. mich interessiert das total und sport-
lich ahm eher nicht so’ dass es WIRKLICH iiberall mal reinschnuppern kann
(1) ahm (3) und einfach seinen Horizont erweitern kann. also auch wenn es
irgendwann mitkriegt ,hm wissenschaftlich, biologisch, so Naturereignisse in-
teressieren mich nicht so. aber dafiir bin ich liebe ich SPORT, liebe ich Fufiball
und find das total toll' also dass er nicht ausgegrenzt wird, ,0ja, damit mochte
ich tiberhaupt nichts zu tun haben’ Sondern auch darin gefoérdert wird und
vielleicht doch dhm (1) sein Interesse geweckt wird. also auch wenn es sagt das
Kind ,hm, ne. interessiert mich nicht’. Also dass es trotzdem irgendwie iiber-
zeugt werden kann (.) durch VIELE Experimente. Durch VIEL selber tun. dass
das Kind auch viel selber machen kann. weil dadurch lernt man ja am besten.”

Natalie Griin geht in ihrer Antwort implizit auf die Potenzialentwicklung und As-
pekte der Forderung von Kindern ein. In diesem Kontext formuliert sie gleicher-
maflen einen Anspruch wie auch didaktischen Weg, um das Potenzial der Kinder
auszuschopfen. Deutlich wird hier, dass Frau Griins eigener Anspruch, dass die
Kinder ,,in allen Bereichen mal reingeschnuppert® haben sollten, einen Common
Sense der Frith- und Kindheitspddagogik darstellt. Dabei nimmt sie eine Gene-
ralisierung ohne Einschriankung oder Differenzierung hinsichtlich méglicher He-
terogenitdtsdimensionen bei Kindern vor. So konstruiert sie den Anspruch einer
Bildung, Erziehung und Betreuung fiir alle Kinder. Die Kinder sollen die Vielfalt
der Lernbereiche kennenlernen. Zeitgleich proponiert Frau Griin, dass jedes Kind
in seinen Interessen und Kompetenzen spezifisch sei und es dementsprechend
auch individuelle Themen- und Kompetenzbereiche gebe, an denen sie aus ihrer
eigenen Wahrnehmung heraus wenig(er) Interesse bzw. wenig(er) Fertigkeiten be-
sdflen. Indem die angehende Fachkraft auf die Wirkungserwartung ihrer padago-
gischen Arbeit fiir alle Kinder unter gleichzeitiger Beachtung individueller Aspekte
eingeht, zeigt sich nun auch empirisch das eingangs skizzierte (programmatische)
Spannungsfeld fiir pddagogische Fachkrifte, (individuelle) Besonderheit und (kol-
lektive) Norm miteinander verhandeln zu miissen.

Frau Griin impliziert, dass es ihre Aufgabe sei, sowohl auf die Stirken als auch
sogenannten Schwichen der Kinder einzugehen, indem das Kind ,,auch darin ge-
fordert wird®, was es wenig(er) interessiere. Das Potenzial der Kinder wird darin
konstruiert, eine spezifische Kompetenz- und Entwicklungserwartung zu einem
bestimmten Punkt ihrer Entwicklung erreicht zu haben und gleichzeitig ihre ei-
genen Fihigkeiten, und damit ihr Potenzial im weitesten Sinne, einschétzen zu
konnen. Das Ziel der Potenzialentfaltung orientiert sich hier im Kontext der For-
derung zum einen an einem strukturierten Férderprogramm, das in diesem Fall
tiber die Facherorientierung scholastische Ziige aufweist. Zum anderen orientiert
es sich an den individuellen Interessen und stirkeren Kompetenzen des Kindes,
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die es auszubauen gelte. Dabei steht die padagogische Arbeit vor der Herausforde-
rung starke differente Entwicklungsstdnde der Kinder innerhalb der Kindergruppe
zu berticksichtigen.

Kinder werden von Frau Griin aus einer inklusiven Perspektive thematisiert,
die gleichzeitig sowohl ,reich’ als auch ,arm’ an Erfahrungen und Kompetenzen
sein konnen ohne eine spezifische Heterogenititsdimension aufzurufen. Dabei
pladiert sie fiir eine stetige Offenheit, dass das Kind aufgrund seiner Interessen
und Kompetenzen ,nicht ausgegrenzt® wird. Frau Griin entwirft hier eine Losung,
um mit dem Spannungsfeld zum Umgang mit (kollektiven) Normen und (indivi-
duellen) Besonderheiten in der kindlichen (Kompetenz-)Entwicklung umzugehen:
Sie operationalisiert und funktionalisiert konkrete Anspriiche an die padagogi-
sche Arbeit und entwirft damit spezifische Erwartungen und Normative fiir die
kindliche Entwicklung. Sie sollten mit Eintritt in die Schule vielfach interessierte
und kompetente Kinder in nahezu allen Lern- und Entwicklungsbereichen sein.
Der natiirliche Widerstand der Kinder, sich Dingen nur dann zuzuwenden, wenn
es sie interessiert, wiirde in der padagogischen Arbeit beriicksichtigt. Dennoch
wird erhofft, dass sich das Kind tiber die stetige Auseinandersetzung (mit Expe-
rimenten etc.) doch mit einem unerwiinschten Thema anfreunden kann. Hier
schimmert das u.a. in den frithkindlichen Bildungsplinen angelegte Bild eines
zu vervollkommnenden ,Kompetenzkindes® fiir eine erfolgreiche Transition aus
der Kindertagesstitte in die Schule durch, bei dem der Ausbau der individuellen
Begabungen dethematisiert wird. So wird die Orientierung an einer (kompensa-
torischen) Kompetenzentwicklung als Intervention sichtbar, die die Hoherstellung
kompensatorischer und kanonisierter (Kompetenz-)Entwicklungsziele iiber die
Forderung individueller Besonderheiten und Begabungen impliziert. Das Span-
nungsfeld zum Umgang mit (individueller) Besonderheit und (kollektiver) Norm
wird hier einseitig in Richtung der Norm im programmatischen Anspruch fiir alle
Kinder aufgelost.

Wie sich das kindliche Entwicklungspotenzial entfalten kann, so wird es in
dieser kurzen Passage deutlich, scheint demnach zum einen von den Erwartungs-
haltungen an die Kinder und damit auch von der dahinterstehenden program-
matischen Forderung an Kindertageseinrichtungen beeinflusst. Gleichzeitig wird
das Kind als Objekt und Subjekt platziert. So soll es sich die Welt bestenfalls stets
selbst (unter Anleitung) erschlieflen, gleichzeitig wird es zum Objekt konkreter
Bildungsbemiihungen: das Kind soll zum Akteur werden. Der Anspruch, sowohl
die intra-individuelle als auch inter-individuelle Perspektive auf die kindliche
Entwicklung stetig einnehmen zu miissen, wird hier deutlich. In der spezifischen
Orientierung von Natalie Griin wird ein an den kindlichen Defiziten orientierter
padagogischer Blick fiir die Potenzialentfaltung in der Forderung eingenommen
und mit dem Ziel eines subjektbezogenen Wandels kombiniert. So soll das Kind
nicht nur gut in diesem Bereich werden, sondern zuvorderst ein eigenes Interesse
daran entwickeln. Damit wird die inter-individuelle Perspektive tiber die intra-
individuelle Perspektive gestellt und Potenzialentwicklung {iber eine normative
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Forderbediirftigkeit thematisiert. Der Ausbau der Interessen und Themen der
einzelnen Kinder, ihre Begabungen werden iiber ein mogliches ,Entdecken’ dieser
im Alltag der Kinder konstruiert und eben nicht als Anlass einer Forderung ver-
standen. Das einzelne Kind wird hier unter dem Mantel des kollektiven Anspruchs
von Entwicklungsnormen implizit vor dem Anliegen einer individuellen Potenzial-
entwicklung entworfen.

6. Fazit und Ausblick

Der Beitrag hat nach einer programmatischen Anndherung zum Anspruch zur
Forderung in der FIBBE ein spezifisches Spannungsfeld im Kontext der Potenzi-
alentwicklung in Kindertageseinrichtungen aufgezeigt. So erzeugen die Wirkungs-
erwartungen an die Einrichtungen, sowohl Pravention und Kompensation als
auch Inklusion umzusetzen, ein programmatisches Spannungsfeld zum Umgang
mit (curricularen Normen, Entwicklungs- und Alters-)Normen und individuellen
Besonderheiten der kindlichen Entwicklung. Damit verbunden ist die Frage, wie
die professionelle Begleitung der kindlichen individuellen Potenzialentwicklung in
diesem Spannungsfeld verortet wird und damit Inhalt und Ziel von Forderung in
Kindertageseinrichtungen (individuell) entworfen werden. Die dokumentarische
Interpretation einer Sequenz der Auszubildenden Natalie Griin zeigt dabei die
Verwobenheit von Anspruch, Zielfokussierung und Entwicklungsnormen auf und
gibt einen exemplarischen Einblick in implizite Setzungen zur Reichweite einer
notwendigen Potenzialforderung, die hier generalisierend fiir alle Kinder entwor-
fen wird.

Diese Verwobenheit verweist nun zum einen auf die Uneindeutigkeit im Auf-
trag von Forderung in Kindertageseinrichtung. Die spezifische Kldrung dessen,
was als Anliegen von Forderung fiir alle Kinder und jedes Kind gelten kann, be-
darf dabei eines tbergreifenden Diskurses dariiber, was als Potential eines Kin-
des verstanden werden darf und welcher Teleologie die Forderung von Kindern
dartiber folgt. Angesichts des skizzierten Spannungsfeldes um Norm und Beson-
derheit der kindlichen Entwicklung riicken dann vor allem Kategorisierungs- und
Etikettierungsprozesse und deren Wirkungen in den Blick (u.a. Kronig, 2017).
Wenn Kinder mehr sind als behindert, begabt oder talentiert, so zeigt sich, dass
Potenzialentwicklung nicht mehr tiberwiegend ein Thema der Begabungs- und Be-
gabtenforschung sein kann, sondern vermehrt auch zum Thema der Sonder- und
Heilpadagogik werden sollte. Die angesprochene Verwobenheit verweist damit
zum zweiten auf Prozesse der Klientifizierung, indem Kinder zu Fallen von Forde-
rung augenscheinlich dichotom zwischen Potentialentfaltung oder Forderbediirf-
tigkeit gemacht werden.

Offen bleibt bislang die vertiefte empirische Auseinandersetzung aus einer in-
tersektionalen Perspektive, wie Kinder mit besonderen Bediirfnissen und Bedarfen
in Kindertageseinrichtungen individuell geférdert werden und wie differente Logi-
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ken von pddagogischen Fachkriften zur (individuellen) Forderung von Kindern in
der Praxis miteinander verhandelt werden. Zwar wird im Bereich der Begabungs-
und Begabtenforderung im Kontext von Underachievement und twice exceptio-
nel children bereits mehrperspektivisch geforscht (u.a. Neihart, 2008). Dennoch
muss sich die frithkindliche Bildung sowohl programmatisch als auch empirisch
vermehrt damit auseinandersetzen, wie Bildungs- und Entwicklungspotenziale
von Kindern mit einem sogenannten Mehrbedarf an Forderung in einer Forder-
bediirftigkeit konstruiert und thematisiert werden und wie mit der programma-
tisch angelegten doppelten Wirkungserwartung in diesem Kontext umgegangen
werden kann. Hilfreich hierfiir ist sicherlich eine hohe Reflektionskompetenz von
padagogischen Fachkriften, aber auch die Thematisierung des nachgezeichneten
Spannungsfeldes in der Aus- und Weiterbildung insbesondere fiir frithpddagogi-
sche Fachkrifte sowie fiir Sonder- und Heilpidagog*innen. Zukiinftig sollte der
Anspruch auf Férderung und damit auf Potenzialentwicklung noch stirker dazu
fithren, Kindertageseinrichtungen zunehmend mehr als inklusiven Bildungsort zu
begreifen. Konkret meint dies, dass Kinder mehrperspektivisch in ihren Potenzi-
alen und sogenannten Behinderungen gesehen werden und sich dies auch in der
Zielsetzung von (individueller) Forderung niederschldgt. Ein mehrperspektivi-
scher Blick auf Férderung und Potentialentwicklung in Kindertageseinrichtungen
braucht demnach die interdisziplinire, ja intersektionale Verschrankung von Dis-
kursen in Theorie und Praxis, die alle den gleichen Bezugspunkt haben: Das Kind
im Mittelpunkt.
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Dagmar Bergs- Winkels

Den Ubergang von der Kita in die Grundschule
anschlussfihig gestalten - Herausforderungen und Ziele

1.  Einleitung

Der Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule ist fiir die meisten Kinder
ein grofles Ereignis, verbunden mit Traditionen wie Schultiite, Einschulungsfeier
und anschlieffendem Familienfest, sowie Erwartungen wie, ,bald kann ich Lesen
und Schreiben’, und Ermahnungen wie , Jetzt beginnt der Ernst des Lebens.“ Eine
ganze Reihe von Kinderbiichern beschiftigt sich ebenfalls mit dem Thema des
Ubergangs in die Schule. In Kindertagesstitten gibt es fiir die ,Grolen“ hiufig
ein explizites Vorschulprogramm, dass in der Regel in Kleingruppen stattfindet.
Der Einschulung voraus geht die Priifung der Schulreife oder Schulfihigkeit, wie
man heute wohl eher sagen wiirde. In Deutschland gibt es eine Schulpflicht ab
dem sechsten Lebensjahr. In anderen Lindern und Kulturen kann das sehr un-
terschiedlich sein, wie iibrigens auch die Art und Weise, diesen Ubergang vom
Kindergartenkind zum Schulkind zu zelebrieren.

In diesem Beitrag geht es um die Gestaltung des Ubergangs von der Kita in
die Grundschule mit dem Fokus auf die Situation von Kindern mit besonderen
Begabungen. Zundchst wird die Transition und die Verdnderung die diese fiir
Kinder mit sich bringt beschrieben. In diesem Kontext wird die Bedeutung der
frihkindlichen Bildung hervorgehoben. Die ndchsten Abschnitte befassen sich mit
Hochbegabung und der Konsequenz fiir die Einschulung, mit einem kurzen Aus-
flug in die Diagnostik.

2. Schulfahigkeit

Das Konzept der Schulreife bezieht sich vor allem auf die biologischen Vorausset-
zungen, die Kinder fir den Schulalltag mitbringen. Kern (1963) macht deutlich,
dass das Schulreifekonzept Kindern das Erlebnis von Misserfolg im Zuge von
Sitzenbleiben oder Riickstellungen erspart. Empirische Untersuchungen legen al-
lerdings nahe, dass Umwelteinfliisse, wie z. B. das Elternhaus, bedeutender fiir die
Schulreife sind als biologische Faktoren (Hasselhorn & Lohaus, 2008). Das Kon-
zept wurde iiber Begrifflichkeiten wie Schulbereitschaft und Schulfihigkeit wei-
terentwickelt, inhaltlich eine Kombination aus biologischen Merkmalen, Kompe-
tenzen von Kindern und der Bedeutung von Umwelteinfliissen. Dies manifestiert
sich nicht in einer klaren Definition, sondern in den jeweiligen Formen der Schul-
eingangsuntersuchungen, die in der Regel beim Amtsarzt stattfinden. Inzwischen
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konnen, auf Wunsch der Eltern, auch Gutachten der betreuenden Erzieher*innen
oder sonstige Testungen Teil der Schuleingangsuntersuchung sein. In der Regel ist
die Schuleingangsuntersuchung in allen Bundeslindern im Schulgesetz verankert
und Pflicht. Aus wissenschaftlicher Sicht sind Schulreife oder Schulfdhigkeit nur
schwer operationalisierbar und damit auch nur ein indirekt messbares Konstrukt.
Eine festgeschriebene, allgemein giiltige Definition zur Schulfihigkeit gibt es nicht
(Griebel & Niesel, 2011). Fiir die amtsdrztliche Untersuchung gibt es kein standar-
disiertes Verfahren. Wie die Untersuchung hinsichtlich Dauer, Zeitpunkt und ver-
wendeter Instrumente abléuft, ist in den einzelnen Bundesldndern unterschiedlich.
Auch der Ort variiert. Es kann das Gesundheitsamt sein, die Kindertagesstitte
oder die Schule. Ziel ist festzustellen, ob Kinder altersgemafl entwickelt sind und
den Anforderungen in der Schule gewachsen sind. Ublicherweise gehéren dazu
eine korperliche Untersuchung, wie Gewichtsmessung und Korpergrofle, ein Seh-
und ein Hortest und einige Tests zur geistigen und motorischen Entwicklung.
Alterstypische Entwicklungsstufen die Kinder erreicht haben sollten sind zum
Beispiel:

o Den eigenen Namen schreiben zu kdnnen

o Farben und Formen benennen

o Aufeinem Bein stehen und hiipfen

o Aufeiner Linie vorwirts- und riickwértsgehen

o Bis Zehn zdhlen kénnen

 Bildunterschiede erkennen

+ Ein Bild nach Vorlage malen

o Alle sprachlichen Laute korrekt auszusprechen

o Mehrteilige Aufforderungen befolgen kénnen

Die Daten und Ergebnisse der Schuleingangsuntersuchung werden vertraulich
behandelt und kénnen Grundlage fir die Formulierung von Forderbedarfen oder
Begriindungszusammenhang fiir eine Riickstellung der Einschulung sein. Kinder
konnen auch friithzeitig eingeschult werden, dazu miissen sie an der kostenlosen
Vorsorgeuntersuchung Ug teilgenommen haben.

Zu dem Konstrukt ,,Schulfdhigkeit gehoren also kognitive Leistungen, soziale
Fahigkeiten, verbunden mit Kompetenzen der Arbeitshaltung und der Motivati-
on, Entwicklung von Grob- und Feinmotorik und Umweltwahrnehmung und der
allgemeine Gesundheitszustand. Ebenso wird iiberpriift, ob ein Kind insgesamt,
altersgemafd entwickelt ist (Krenz, 2009). Hier geht es um den Vergleich zu einer
Normstichprobe, also dem Vergleich zu einem durchschnittlichen Entwicklungs-
stand von Kindern in vergleichbarem Alter. Ob ein Kind ,schulreif ist, ist also
abhidngig von Einschdtzungen und Beurteilungen durch Eltern, Erzieher*innen
und Mediziner*innen.
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3.  Transition und Verinderung

Mit der Transition in die Schule, aus der Familie oder aus der Kita heraus, andern
sich soziale Beziehungen, Lebensumwelten, Identitit und Tagesstruktur. Und das
nicht nur fiir die Kinder, sondern fiir alle Beteiligten: ,,Mit dem Ubergang in die
Grundschule beginnt fiir Kinder ein neuer Lebensabschnitt. Sie erfahren verén-
derte Raum- und Zeitstrukturen, geraten in neuartige Sozialbeziehungen, miissen
mit unbekannten Strukturen des Kompetenzerwerbs umgehen lernen und werden
mit neuartigen Verhaltenserwartungen und Verpflichtungen konfrontiert® (Hilde-
brandt, 2017, S. 277). Griebel und Niesel (2007) weisen auch darauf hin, dass die
Ubergangssituation mit all diesen Verinderungen Selbstkonzepte von Kindern
beeinflussen konnen, diese konnen gestarkt oder destabilisiert werden, abhéngig
vom Transitionsprozess. Kinder haben gleichzeitig Erwartungen an die Schule, die
fir sie ja zunéchst eine abstrakte Institution ist: ,,Schule wird, ..., vor allem fiir die
(Kinder), die noch keine alteren Geschwister haben, mit unterschiedlichen Gefiith-
len belegt. Freude auf Neues auf der einen Seite und Angste, vor dem Unbekann-
ten auf der anderen® (Bergs-Winkels & Schmitz, 2018, S. 128).

Aber nicht nur fiir die Kinder verindert der Ubergang vieles in ihrem Leben.
Auch die Eltern, die fiir ihre Kinder wichtige Begleitungen in diesem Prozess
sind, miissen sich in diese neue Situation einfinden. Auch sie sind mit anderen
Zeitstrukturen und Erwartungen konfrontiert. Zuweilen sorgen sie sich um ihre
Kinder, sind verunsichert ob deren Leistungsvermogen oder sozialen Kompatibili-
tit in der neuen Umgebung, sowohl in Bezug auf Lehrer*innen als auch auf neue
Mitschiiler*innen. Eltern haben, wie ihre Kinder, Vorstellungen von Schule. Diese
sind haufig geprigt von eigenen Erfahrungen, die individuell sehr unterschiedlich
sind. Hier spielen auch die kulturellen Rahmenbedingungen eine Rolle, wenn es
darum geht, welche Bedeutung dem Ubergang in die Grundschule beigemessen
wird. Diesen individualisierten Zugéngen und Erwartungen steht die professionel-
le Gestaltung von Seiten der Institutionen und piadagogischen Fachkrifte gegen-
tiber. Diese sind an Bildungsauftrige gebunden und sollten den Ubergang im bes-
ten Falle anschlussfahig und den individuellen Entwicklungen und Bediirfnissen
entsprechend gestalten.

Forschungsprojekte wie TransKiGs und PONTE begleiten den Ubergang und
entwickeln auf Basis ihrer Begleitung Empfehlungen, die zuweilen auch Eingang
in Schulpolitik und Schulgestaltung finden. PONTE, ein Programm der Deutschen
Kinder- und Jugendstiftung, der Deutsche Bank Stiftung, der Internationalen Aka-
demie fiir innovative Pidagogik, Psychologie und Okonomie an der Freien Uni-
versitit Berlin - INA gGmbH, gibt Tipps fiir einen gelungenen Ubergang. Diese
Empfehlungen aus der PONTE-Pilotphase (Endler, 2005), die im Folgenden gelis-
tet werden, richten sich auf die Kooperation von Kindertagesstitten und Grund-
schulen und alle Institutionen, die damit befasst sind:

o Erfolgreiche Kooperation von Kindergarten und Grundschule braucht verbind-
liche Strukturen.
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o Grof3e Ziele erreicht man am sichersten in kleinen Schritten.

o Streit ist nicht schadlich, Kritik unerlasslich.

o Reflexionszeiten zu den gemeinsamen Aktionen sind essentiell.

o Es gibt kein Standardmodell inhaltlicher Kooperation.

o Die Begleitung durch externe Moderator*innen erleichtert den Dialog zwischen
den Padagog*innen in Kindergarten und Grundschule.

o Gemeinsame Fortbildungen erleichtern die Zusammenarbeit.

o Réumliche Nahe ist gut fiir die Kooperation.

« Piadagogische Profile erleichtern die Zusammenarbeit.

« Der Ubergang klappt deutlich besser, wenn Kinder die Schule gut kennen und
wissen, was dort passiert.

o Niemand dndert die Welt alleine.

(vgl. Ponte Kindergarten und Grundschule auf neuen Wegen. https://docplayer.

org/24540540-Tipps-fuer-einen-guten-uebergang-vom-kindergarten-in-die-grund

schule-erfahrungen-aus-der-pilotphase-von-ponte-ponte.html)

Das Verbundprojekt ,,TransKiGs - Stirkung der Bildungs- und Erziehungsquali-
tit in Kindertageseinrichtungen und Grundschule - Gestaltung des Ubergangs"
wurde im Projektzeitraum 2005-2009 vom Bundesministerium fiir Bildung und
Forschung als BLK-Projekt von Bund und Landern gefordert und in finf Bundes-
lindern, ndmlich in Berlin, Brandenburg, der Freien Hansestadt Bremen, Nord-
rhein-Westfalen und dem Freistaat Thiiringen durchgefithrt und dokumentiert.
Die wissenschaftliche Leitung der Begleitforschung hatte Prof. Dr. Lilian Fried.
Restimierend heifit es im Abschlussbericht:

»Die in TransKigs entwickelten Strategien und Mafinahmen zeichnen sich dadurch
aus, dass sie die Veranderung von konkreter Praxis mit der Erarbeitung und Veran-
kerung eines gemeinsamen Verstdndnisses von Bildung verkniipfen, um so ein Feld
gemeinsam geteilter Uberzeugungen (,beliefs’) zu schaffen - in TransKigs unter dem
Begriff ,Gemeinsame Bildungsphilosophie® subsummiert. Wesentliche Elemente sind
ein Bild vom Kind als aktiver Lerner, ein Verstdndnis von Bildung, das alle Kom-
petenzbereiche und alle Personlichkeitsbereiche umfasst sowie ein professionelles
Selbstverstindnis, welches Kita und Schule als lernende und kooperierende Systeme
begreift.“ (zitiert nach: https://www.nifbe.de/component/themensammlung?view=ite
m&id=425:uebergaenge-gestalten-transkigs-projekt, zuletzt bearbeitet am Donners-
tag, 28. November 2013 12:13 by Karsten Herrmann)

Im Rahmen dieses Projektes ist der gemeinsame Orientierungsrahmen fiir die

Bildung in Kindertagesbetreuung und Grundschule im Land Brandenburg (GOr-

BIKS, Hildebrandt, 2008) entstanden, in dem Qualitdtsmerkmale guter Kooperati-

on formuliert werden:

« Den Ubergang gemeinsam gestalten.

o Ein gemeinsames Bild vom Kind entwickeln und péadagogisch umsetzen. Eine
gemeinsame Vorstellung von einer neuen Lernkultur gewinnen.
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o Anschlussfihige Formen von Beobachtung, Dokumentation und Analyse prak-
tizieren.

o Professionalitat im Bereich von Kita und Grundschule starken.

o Gemeinsame Erziehungs- und Bildungsverantwortung von Eltern, Kindergarten
und Schule wahrnehmen.

(https://mbjs.brandenburg.de/media_fast/4113/Gorbiks_in_Brandenburg.pdf

[18.07.2019])

Griebel und Niesel (2004) haben fiir das Staatsinstitut fiir Frithpadagogik in Miin-
chen ein Transitionsmodell entwickelt, ein im Verstindnis der Familienpsycho-
logie zugeordneter Ansatz, der auf die Bewiltigung des Ubergangs zwischen ver-
schiedenen Bildungseinrichtungen im Sinne eines ko-konstruktiven Prozesses un-
ter Beriicksichtigung aller Akteure fokussiert ist. Der Transitionsprozess gestaltet
sich inhaltlich und in der Lange individuell sehr unterschiedlich. Zielsetzung fiir
Kinder und Eltern ist es, diesen Prozess zu bewiltigen. Padagogische Fachkrifte
wirken in diesem Prozess unterstiitzend und gestaltend. Dem Ubergang von Kita
in Grundschule liegen entsprechend spezifische Entwicklungsaufgaben zu Grunde,
die sich auf die individuelle Ebene von Kindern und Eltern, auf die Beziehungs-
ebene zwischen Kindern, Eltern und pidagogischen Fachkriften und auf eine
Umweltgerichtetheit beziehen. Die Entwicklungsaufgaben sind Identitdtsverdnde-
rung, Emotionsbewiltigung, Kompetenzerwerb, Zugehorigkeitsgefiihl entwickeln,
Beziehungsaufbau zu neuen Personen und die Integration neuer Lebensbereiche
(vgl. dazu ausfiihrlich, Griebel & Niesel, 2017). Kinder und Eltern miissen also
Bewiltigungsstrategien entwickeln, um den Ubergang zu meistern, dabei konnen
individuelle, familiale und Umgebungsressourcen den Prozess unterstiitzen.
Erfreulich bei dem IFP-Transitionsmodell ist, dass der vorschulische Bildungs-
bereich als gleichberechtigter Faktor in den Prozess des Ubergangs integriert wird:
»vor dem Hintergrund verschiedener aktueller Schulleistungsstudien und weiterer
empirischer Untersuchungen wird die Bedeutsamkeit einer frithen Férderung von
Kindern fiir ihren spateren Bildungserfolg hervorgehoben® (Hein, Eckerth & Han-
ke, 2011, S. 95). Dabei geht es nicht um eine Vorverlegung des Anfangsunterrichts,
sondern um eine verbesserte Anregungsqualitit in Kindertageseinrichtungen
(Hanke & Hein, 2008). Faust (2010) weist darauf hin, dass doménenspezifisches
Lernen, wie in den Bildungsvereinbarungen der Linder beschrieben, Anker fiir
spitere Lernprozesse in der Schule bieten, so dass der Ubergang anschlussfihig
gestaltet wird. Ohne Frage bringen Kinder in die Schule Vorlduferfihigkeiten mit.

4. Bedeutung frithkindlicher Bildung fiir den Ubergang fiir Kinder
»In keiner anderen Lebensphase sind Entwicklungs- und Bildungsprozesse so eng

miteinander verflochten wie in der frithen Kindheit* (Bergs-Winkels, 2012, S. 43).
Im vorschulischen Alter werden bei Kindern grundlegende Voraussetzungen fiir
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effektives und nachhaltiges Lernen gelegt und sogenannte Vorlauferfihigkeiten
entwickelt (Fthenakis & Oberhuemer, 2004).

BiKS (von Maurice & Weinert, 2009) ist die erste nationale interdisziplinire
Lingsschnittstudie, die sich mit der langfristigen Bedeutung frither Kompeten-
zen und frither Erfahrungen in den Lernumwelten Familie und Kindergarten fiir
verschiedene Entwicklungsbereiche im frithen Jugendalter beschiftigt, also mit
bereichsspezifischen und globalen Effekten frithkindlicher Entwicklungen und Bil-
dungserfahrungen (https://www.uni-bamberg.de/biks/biksplus-3-13/ [18.07.2019]).
Die Ergebnisse der Studie, gestartet im Jahr 2005, mit 547 Kindern im Alter von
ca. 3 Jahren bis zur Grundschulzeit, ihren Familien und dem padagogischen Per-
sonal in den Kindertagesstitten in mehreren Bundeslandern, zeigen, dass Kompe-
tenzen im schriftsprachlichen Bereich (z.B. Kenntnis von Buchstaben, Erkennen
von Reimen), die vor der Einschulung erlangt wurden, mit der Lesegeschwindig-
keit in der 2. Klasse in Beziehung stehen.

Die Qualitit des Kindergartens hat einen Einfluss auf frithe mathematische
Kompetenzen im Kindergartenalter (z.B. Zahlen, Zahlen und Erkennen von
Mengen), und auf mathematische Kompetenzen im Grundschulalter (Addieren
und Subtrahieren). Ob diese Beziehungen auch noch nach dem Ubertritt auf die
weiterfithrenden Schulen zu entdecken sind, ist ein Forschungsschwerpunkt in der
Nachfolgestudie BiKSplus [3-13]. Insgesamt werden in Kitas die Kompetenzen im
Bereich des Schriftspracherwerbs hiufiger geférdert als die im mathematischen,
naturwissenschaftlichen Bereich. Auch internationale Wirkstudien belegen, dass
sich institutionelle Vorschulerziehung positiv auf die kognitive Entwicklung von
Kindern auswirkt (Bos et al., 2007), das kann insbesondere fiir die Lesekompetenz
von Kindern in der Grundschule nachgewiesen werden.

Insgesamt zeigt sich, dass die meisten Kinder den Ubergang von der Kinderta-
gestitte in die Grundschule gut bewiltigen. Allerdings zeigt sich eine Geschlech-
terdifferenz: ,Jungen haben eher Schwierigkeiten, die Anforderungen des allge-
meinen Schulalltags zu meistern, sind weniger in die Klasse integriert und zeigen
eine geringere Lernfreude als die Mddchen. Der Wechsel des padagogischen Be-
treuungspersonals zu Schulbeginn scheint fiir Jungen zudem eher eine Belastung
zu sein als fir Madchen® (Pohlmann-Rother, Kratzmann & Wehner, 2010, S. 49).

Auch fiir Kinder mit Migrationshintergrund ist der Besuch einer Kindertages-
statte von positiver Bedeutung. Strehmel (2010) zeigt mit der Hamburger Sprach-
entwicklungs-Langsschnittstudien (2004-2007), dass der Zweitspracherwerb bei
Kindern nichtdeutscher Herkunft im Vorschulalter umso besser gelingt, je haufiger
ein Kind Lernanldsse und Lerngelegenheiten fiir die deutsche Sprache in Familie
und Kita vorfindet und je qualitativ ,besser” die Sprachangebote in Familie und
Kita sich gestalten, weil die Eltern gut Deutsch sprechen, die Kinder méglichst
frith in eine Kindertageseinrichtung gehen oder wenn sie in einem gemischten,
auch deutschsprachigen Wohnumfeld leben.

Die Bedeutung der kompetenzorientierten frithkindlichen Bildung fiir Schuler-
folg und die Bewiltigung des Ubergangs von Kindertageseinrichtungen in Schule
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scheint also hinreichend belegt. Leider wird in der &ffentlichen Debatte die Be-
deutung gerade fiir Kinder mit ungiinstigen Lebensbedingungen zu selten thema-
tisiert. Wenngleich sich in der vorschulischen Bildungslandschaft einiges bewegt
hat. Die Fachschulen haben ihr Curricula verdndert, es gibt in allen Bundeslan-
dern Bildungsvereinbarungen zu Inhalten und Methoden der Bildung in Kinderta-
gesstatten und nicht zuletzt gibt es die Studiengdnge der Kindheitspddagogik, die
die Kompetenzorientierung ins Zentrum setzten. Griebel und Niesel (2017) weisen
in diesem Zusammenhang auf die Notwendigkeit einer qualitativ hochwertigen
frithpadagogischen Forderung hin und auf die dringend nétige Kooperation zwi-
schen piadagogischen Fachkriften in Kita und Schule, um die Anschlussfihigkeit
zu gewihrleisten.

Interessant ist die Lernfreue und Motivation von Kindern, die zu Beginn des
Ubergangs in der Regel hoch ist aber im Verlauf des Prozesses und der Anfangs-
zeit in der Grundschule nachldsst. Beschrieben wird das in Deutschland wahlweise
als frithkindlicher Uberoptimismus oder als Weg vom Optimismus zum Realismus
(Kammermeyer, 2010). Im Sinne einer Forderung nach Anschlussfahigkeit der un-
terschiedlichen Bildungsinstanzen finde ich die Frage die Brooker (2008) stellt viel
spannender: ,What makes schools disheartening?“ (zitiert nach Griebel & Niesel,
2017, S. 156). Sie weist auf die Diskrepanz der Wichtigkeit zwischen dem was Kin-
der in Bezug auf ihr Kénnen und Denken empfinden und dem was Lehrer*innen
davon halten. Sozial-emotionalen Kompetenzen von Kindern wird eine hohe Be-
deutung zugemessen: ,Kinder mit prosozialem Verhalten konnen sich gut in den
Klassenverband integrieren, erfahren Unterstiitzung und bewiltigen den Aufbau
neuer Beziehungen, auch zu ihren Lehrkriften, leichter® (Griebel & Niesel, 2017).
In diesem Zusammenhang sind auch Personlichkeitsmerkmale wie Selbstwirksam-
keit, und Selbstregulation von Bedeutung.

Das IFP-Modell schliefit die Eltern ausdriicklich in den ko-konstruktiven Pro-
zess des Ubergangs mit ein und konstatiert einen entscheidenden Einfluss des El-
ternhauses auf die Schulfihigkeit von Kindern. Einflussfaktoren sind das Bildungs-
niveau der Eltern, Sozialstatus und Familieneinkommen. Die Rolle der Eltern
wird in der Regel als Unterstiitzung und Ressource fiir den Ubergang verstanden.
Eltern liegt das Wohlbefinden ihrer Kinder nahe. Aber auch Emotionen wie Stolz,
Vorfreude, Verlust und Sorge zeigen sich (Reichmann, 2010). Eltern erwarten Ver-
anderungen fiir das Leben mit ihren Kindern und kénnen sich vorstellen, dass
auch sie Neues lernen miissen (Wildgruber & Griebel, 2015). Inwiefern Eltern den
Prozess gut durchlaufen und kompetente Eltern eines Schulkindes werden, hiangt
mafigeblich vom Kommunikationsangebot an Sie ab (Griebel & Niesel, 2014), das
spiegelt sich auch im IFP-Transitionsmodell, das Transition als ko-konstruktiven
Prozess versteht und die Eltern mit einbezieht. So sorgen sich Eltern darum, ob die
Kinder sich gut in der neuen Umgebung zurechtfinden und ob die Lehrer*innen
ihre Kinder mogen. Die Kommunikation mit Eltern beschrankt sich aber in der
Regel auf Informationsaustausch zu Schulablauf und anderen organisatorischen
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Fragen und nur in Problemfillen werden Eltern zu Gespriachen eingeladen. Die
Befindlichkeit der Eltern spielt eigentlich kaum eine Rolle.

5.  Hochbegabung und Einschulung

Fiir Kinder mit besonderen Begabungen gelten natiirlich zunéchst all diese Befun-
de genauso wie fiir alle anderen Kinder auch. Um dem Vorsprung an Entwicklung
Rechnung zu tragen, gibt es die Moglichkeit, Kinder frithzeitig einzuschulen. Mo-
delle dazu sind vielfiltig.

Zunichst aber eine kurze Arbeitsdefinition zu Kindern mit besonderen Be-
gabungen oder Hochbegabung. Wenn in der Folge der Fokus auf Kinder mit
besonderen Entwicklungsvorspriingen gelegt wird, spreche ich von besonderen
Begabungen dieser Kinder oder als Sammelbegriff von Hochbegabung. ,,Selbst-
verstandlich umfasst diese Personengruppe, die als hochbegabt bezeichnet wird,
Menschen mit den verschiedensten Talenten und Begabungsniveaus, und natiirlich
unterscheiden sich diese Personen oft ganz erheblich voneinander® (Webb, Gore,
Amend & DeVries, 2012, S. 23).

Hochbegabung ist eine weit iiber dem Durchschnitt liegende intellektuelle
Begabung von Menschen. Die theoretische Grundlage fiir das Verstdndnis von
Hochbegabung ist das Integrative Begabungsmodell von Fischer (2014, S. 36). Das
Modell unterscheidet Potential und Performanz. Der Lern- und Entwicklungspro-
zess wird von Umweltfaktoren und Personlichkeitsfaktoren bestimmt. Das Modell
eignet sich besonders gut um Lebenswelten von Kindern umfinglich zu beschrei-
ben, bei den Umweltfaktoren bezieht es explizit Schule und Kita mit ein. Wie gut
sich die Begabungen oder Potenziale von Kindern in Leistung oder Performanz

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 Lernprozessmodell (Fischer, 2014, S. 36).
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widerspiegeln ist durch den Transformationsprozess mit seinen individuell sehr
unterschiedlichen Einfliissen gekennzeichnet. Das Modell eignet sich also gut die
Rahmenbedingungen von Kindern vor und wihrend des Ubergangs aus der Kita
in die Schule zu begleiten. Das setzt allerdings voraus, dass sich die beteiligten
Akteur*innen von Kita und Schule austauschen.

6. Intelligenzdiagnostik

»... Hochbegabung bei Vorschulkindern (ldsst) sich oft daran erkennen, dass sie
besonders lernbegierig sind, Aufgaben rasch bewiltigen, sich intensiv konzentrie-
ren und Entwicklungsstufen frither erreichen als Kinder mit durchschnittlichen
Fahigkeiten® (Webb et al., 2012, S. 30).

Aber wie werden diese Kinder identifiziert und mit welcher Zielsetzung? Es
gibt eine Vielzahl an Testverfahren zur Diagnostik auch fiir das Kindesalter ab 2
Jahren. Beispiele sind die Stanford-Binet-Intelligenzskala (Thorndike, Hagen &
Sattler, 1986), die Wechsler Preschool und Primary Scale of Intelligence (Wechsler,
1989) oder die Kaufmann Assessment Battery for children (Kaufmann & Kauf-
mann, 1983), und, wie bei Bergs-Winkels und Schmitz (2018, S. 58) beschrieben,
ein bildbasierter Intelligenztest fiir das Vorschulalter, Adaptives Intelligenzdiagnos-
tikum oder Coloured Progressive Matrices.

Die Diagnostik im Vorschulalter ist allerdings nicht immer eindeutig. Wie
schon Stoger, Schirner und Ziegler bemerken, ,... weisen faktorenanalytische
Untersuchungen auf Schwierigkeiten hin, bei Kindern im Vorschulalter Differen-
zierungen beziiglich der Intelligenz vorzunehmen und Intelligenzprofile zu erstel-
len. Die Intelligenzdiagnostika fiir das frithe Kindesalter und das Vorschulalter
weisen weder zureichende Reliabilititen noch Stabilititen auf® (Stéger, Schirner
& Ziegler, 2008, S. 9). Interindividuelle Intelligenzunterschiede stabilisieren sich
ab einem Alter von 11-12 Jahren. Erst ab diesem Alter haben sie einen hohen
prognostischen Wert (Stern & Neubauer, 2013, S. 64). Da die kindliche Ent-
wicklung in den verschiedenen Doménen sprunghaft und nicht linear ist, sind
Testergebnisse in diesem Alter nicht stabil (Stapf, 2003). Dariiber hinaus gibt es
eine Vielzahl von Merkmalslisten und Beobachtungsbogen, die in der Praxis zur
Entwicklungsdokumentation genutzt werden. ,Doch die Qualitit von Checklisten
und Beobachtungsbogen wird regelmiflig in Bezug auf die Aussagekraft als un-
brauchbar abqualifiziert. Nachteilig wird ihnen angelastet, dass Eigenschaften als
Erinnerungsdaten zugeschrieben werden, sie Liicken aufweisen und Items einer
zufilligen Auswahl unterliegen (Pfliiger, 2017, S. 163). Mit Blick auf Verfahren zur
Entwicklungsdokumentation unter Einbezug des Fokus auf besondere Begabun-
gen bei Vorschulkindern gibt es drei Verfahren, die interessant sind. Huser (2001)
und Sutherland (2007) stellen mit jhren Bogen den Dialog in den Mittelpunkt und
Pfliiger (2017) beschreibt mit seinem BEBA-Verfahren Bedingungsfaktoren der Po-
tentialentfaltung bei Kindern und Jugendlichen in Kindergarten und Schule. Diese
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Verfahren fokussieren auf eine strukturierte, zweckgebundene, kompetenzorien-
tierte Beobachtung von Kindern.

Aufgrund der testtheoretischen Schwierigkeiten der vorgestellten Instrumente
empfiehlt sich fiir die Beobachtung im vorschulischen Bereich ein méglichst viel-
faltiger Einsatz von Instrumenten um eine umfassende Einschitzung von Kindern
zu gewihrleisten. Dabei sollte nicht die durch eine Kennzahl definierte Hochbe-
gabung im Zentrum stehen, sondern die Stirken, Schwichen und Potentiale von
Kindern. ,Trotz heterogener Forschungsbefunde kann davon ausgegangen werden,
dass etwa ab dem Alter von fiinf bis sechs Jahren zumindest auf der Ebene der
allgemeinen Intelligenz eine fiir kurzfristige Prognosen (iiber die ersten Grund-
schuljahre) hinreichende Strukturstabilitat besteht* (Buch, Sparfeldt & Rost, 2014,
S. 183).

7.  Der Ubergang fiir Kinder mit besonderen Begabungen

Bergs-Winkels und Schmitz (2018) zeigen anhand von 2 Fallbeispielen von Kin-
dern der Kindertagestitte von Frau Schmitz wie unterschiedlich es Kindern mit
Entwicklungsvorspriingen bzw. besonderen Begabungen mit dem Schuleintritt
gehen kann. In dem einen Fall wird die fehlende Begleitung des Prozesses, trotz
Gesprach mit dem Rektor und einer vorliegenden Testung, besonders schwierig
fiir das Zurechtfinden im Alltag. Fehlerwartungen der Lehrerin manifestieren sich
in folgender Au8erung: ,Ich denke ja, dass wenn er so schlau ist, er das alles gere-
gelt bekommen miisste. Gleichwohl ich von Anfang an vorausgesagt habe, dass er
noch viel zu klein ist und noch nicht in die Schule gehort! Wie wir ja jetzt sehen,
bewahrheitet sich meine Vorahnung® (Bergs-Winkels & Schmitz, 2018, S. 132).

Im anderen Fall lief es besser, das Kind wurde quer eingeschult und musste
nicht bis zum Sommer warten: ,,Ein Telefonat der Rektorin, mit dem Schulamt
machte dies dann tatsdchlich moglich. Schuleignungstest, Untersuchung beim
Gesundheitsamt wurden durchgefithrt und auch hier gab es keine Bedenken zur
Schulfihigkeit (Bergs-Winkels & Schmitz, 2018, S. 134). Hier zeigt sich, dass indi-
viduell passgenaue Wege zur Fritheinschulung gefunden werden miissen und das
verschiedene Stellen/Personen in diesen Prozess integriert werden miissen.

Die Fritheinschulung betreffend gibt es individuelle Erfahrungen aber keine
wissenschaftlich gesicherten Standards. Studien von Preckel und Vock (2013) zei-
gen, dass sich geringes Durchhaltevermdgen und grofie motorische Unterschiede
zu den Erstklisslern und soziale Defizite beim Ubergang als problematisch erwei-
sen konnen. Das deckt sich mit der Darstellung zu Entwicklungsanforderungen,
der sozial emotionalen Kompetenz und dem Personlichkeitsfaktor Selbstregulation
aus anderen empirischen Untersuchungen. Eine sehr asynchrone Entwicklung zwi-
schen kognitiver Kompetenz und den anderen Kompetenzbereichen kann fiir das
Kind schwierig werden. Die sozial und emotionale Kompetenzentwicklung beson-
ders begabter Grundschulkinder ist, entgegen einiger Vorurteile, vergleichbar mit
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derer intellektuell normal begabter Kinder (Reinders, 2014). Aufmerksambkeit fiir
die individuelle Entwicklung ist dennoch angesagt: ,Wenn etwa zu hohe Erwar-
tungen von Eltern und Lehrern zu einer dysfunktionalen Form des Perfektionis-
mus fithren und Underachievement begiinstigen, dann muss hier die Qualifikation
und Beratung von Lehrern und Eltern préaventiv greifen” (Reinders, 2014, S. 224).

Im Sinne des IFP-Modells muss auch fiir diese Kinder die Kommunikation
zwischen allen Beteiligten gesucht werden. Wesentlich ist die Bereitschaft aller
Beteiligten, Schule, Lehrer*innen, Erzieher*innen, Eltern und Kind. Dann sind in-
dividuell zugeschnittene Modelle wie Einschulung im Laufe des Schuljahres, tage-
weiser Besuch der Schule und des Kindergartens (im Sinne eines Drehtiirmodells),
Regeleinschulung ein Jahr frither oder der Verbleib in einer qualitativ guten Kin-
dertageseinrichtung denkbar. Grundsitzlich gelten die Férderprinzipien die auch
sonst in der Unterrichtung hochbegabter Schiiler und Schiilerinnen praktiziert
werden, namlich die Akzeleration und das Enrichment. Eine angemessene Forde-
rung besonders begabter Kinder setzt eine gute Diagnostik voraus. Fordermoglich-
keiten sollten dem Kind ,,... moglichst viele Freirdume fiir ein selbstbestimmtes
und selbsttétiges Lernen ...“ geben (Textor, 2014, S. 159).

»Dem besonders begabten Kind wird selten ,etwas genommen. Eher hat das
Kind den Wunsch, endlich was zu lernen. In der Vorstellung des begabten Kindes
bietet die Schule ein Umfeld, in dem Zahlen, Buchstaben und Lerninhalte geboten
werden und ,Futter® fiir den Kopf geboten wird“ (Bergs-Winkels & Schmitz, 2018,
S. 130). Argumente fiir eine frithere Einschulung sind einer Unterforderung und
Langeweile vorzubeugen, insbesondere wenn Kinder tber Vorlduferfihigkeiten
verfiigen, die im Rahmen des Curriculums der Schuleingangsphase formuliert
sind (Koop, Schenker, Miiller & Welzien, 2010).

Bei Regeleinschulung kann es sein, dass Kinder einen deutlichen Entwick-
lungsvorsprung vor den anderen Erstklasslern insbesondere im kognitiven Bereich
haben. Hier soll im Rahmen des Prozesses vermieden werden, dass Kinder sich
langweilen, weil sie schneller sind als andere. Die Lehrer*innen sollten einen Ha-
bitus entwickeln sich mit den Entwicklungsvorspriingen zu befassen und einen be-
gabungsfordernden Unterricht gestalten. Gute Beispiele dazu findet man bei Steen-
buck u.a. (2011) oder im Leitfaden ,Individuelle Férderung“ des ICBF Miinster
unter (http://www.icbf.de/images/stories/Publikationen/Handreichungen/leitfaden.
pdf).

8. Fazit

Insgesamt scheint mir die Frage ,Was kann der Kindergarten zu einem gelungenen
Schulstart beitragen?“ in seiner Richtungsweisung zu haufig gestellt. Sollte es nicht
vielmehr darum gehen, den Ubergang anschlussfahig zu machen? Das wiirde aber
auch bedeuten sich die Frage zu stellen, was kann Schule eigentlich aus der Or-
ganisation von Kindergirten lernen. Eine Prozessgestaltung auf Augenhdhe aller
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Beteiligten sollte auch in alle Richtungen gehen und die jeweiligen Potentiale fiir
den Ubergang nutzen.

Hilfreich wire eine Anndherung von Lernkulturen im Gegensatz zu einem ,Fit
machen’ fiir Schule: ,,Die zentrale Herausforderung der nichsten Jahre liegt da-
rin, eine gemeinsame, zeitgemif3e Lernkultur in Kindergarten und Grundschule
weiterzuentwickeln. Dabei muss es zum einen darum gehen, die Bildungsarbeit
der Kindergirten als Elementarstufe des Bildungssystems zu begreifen und die
Bildungsprozesse, die in der Kita initiiert wurden, in der Schule weiterzufithren®
(Hildebrandt, 2017, S. 285).

Bezogen auf besonders begabte Erstkléssler lasst sich folgendes festhalten: ,Vor
allem muss die Schule bereit sein die frithzeitige Einschulung an den Bediirfnissen
der Kinder zu gestalten. Schulen, die grundsétzlichen Zweifel haben, oder gar das
Konzept besonderer Begabungen in Frage stellen, eignen sich hier nicht® (Bergs-
Winkels & Schmitz, 2018, S. 131). Das gilt auch fiir eine begabungsféordernde Un-
terrichtsgestaltung: ,Wenn Grundschulen keine angemessenen Entwicklungsumge-
bungen fiir die Lernarten hochbegabter Kinder erméglichen, dann erh6hen solche
Umwelten die Wahrscheinlichkeit emotionaler Beeintrdchtigungen® (Reinders,
2014, S. 224). Laut KMK-Beschluss von 2009 ist es Aufgabe der Bildungssysteme
allen Kindern und Jugendlichen eine Ihrem intellektuellen Vermoégen und ihrer
individuellen Leistungsfihigkeit entsprechende bestmogliche Bildung zu vermit-
teln — und die fingt nicht erst mit der Schule an!
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Das Erkenntnis- und Selbststindigkeitsstreben besonders
begabter und hochbegabter Grundschulkinder unterstiitzen

Eine explorative Studie zur Motivationsunterstiitzung in
aufSerschulischen naturwissenschaftlichen Lernkontexten

1.  Einleitung

Die Kultusministerkonferenz fordert in ihrem Positionspapier ,Forderstrategie
fiir leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler” eine Unterstiitzung begabter Kin-
der durch die Berticksichtigung ihrer besonderen Bediirfnisse (KMK, 2015, S. 3).
Das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) greift diese Position
auf und unterstreicht deren immanente Wichtigkeit, durch die Darstellung, dass
Bildungspolitik immer die Chancengleichheit aller Schiilerinnen und Schiiler ga-
rantieren muss und somit auch ,besonders leistungsstarke Kinder und Jugendli-
che und solche, die potenziell besonders leistungsfihig sind“ (BMBF, 2018) in den
Blick nimmt. Die Zielsetzung der Kultusministerkonferenz ,.eine Optimierung der
Lernbedingungen [...] aufzuzeigen durch Mafinahmen, die den spezifischen An-
forderungen dieser Gruppe [...] gerecht werden® (KMK, 2015, S. 3) wird seitens
des BMBFs dahingehend ausgerichtet, dass es zuvorderst darum gehen muss, eine
Kultur und Atmosphiére innerhalb der Lernkontexte entstehen zu lassen, welche
»sich positiv auf [...] die Motivation [...] der Schiilerinnen und Schiiler auswir-
ken® (BMBFE, 2018)." Dabei sprechen beide Institutionen dieses Ziel und zugleich
diese Aufgabe nicht nur den schulischen sondern auch auflerschulischen Bildungs-
einrichtungen zu (vgl. KMK, 2015, 2016).

Aufgrund der Bedeutung der Motivation innerhalb des Prozesses einer Bega-
bungsentfaltung hat diese in den derzeit gdngigen mehrdimensionalen Modellen
der (Hoch-)Begabung auch einen prominenten Platz inne.> Versteht man die hier
angestrebte Motivation der Kinder im Sinne Renzullis als Aufgabenverpflichtung
(Renzulli, 2011) und diese wiederum nach Lehwald als Tétigkeitsmotivation, dann
stellt ein diese Motivation grundlegend gestaltendes Motiv das Erkenntnisstreben
dar (Lehwald, 1985, 2017). Dieses von Lehwald definierte Erkenntnisstreben wird
als theoretische Fundierung des zu untersuchenden Strebens nach Erkenntnis und
Selbststandigkeit verstanden.?

1 Siehe hierzu auch das Papier ,Gemeinsame Initiative von Bund und Landern zur
Forderung leistungsstarker und potenziell besonders leistungsfahiger Schiilerinnen
und Schiiler der KMK sowie des BMBF (2016).

2 Siehe hierzu beispielhaft Renzullis Drei-Ringe-Modell (2011) oder auch das Miinch-
ner (Hoch-)Begabungsmodell von Heller (2008).

3 Fir eine theoretische Darstellung des Erkenntnisstrebens siehe Kapitel 4.
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2. Rahmung der Studie

Die hier vorgestellte Studie wurde innerhalb einer Kooperation des Faches Physik
der Padagogischen Hochschule Heidelberg und der Kinderakademie Mannheim
durchgefiihrt. Die Kinderakademie ist eine von Seiten der Stadt Mannheim sowie
des Regierungsprisidiums Karlsruhe getragene Institution zur auflerschulischen
Forderung intellektuell hoch begabter Grundschulkinder. Die Kinder werden in-
nerhalb eines akademieinternen Platzierungsverfahrens einem Intelligenztest un-
terzogen und koénnen bei einem positiven Testergebnis* an den nachmittaglichen
Angeboten der Akademie teilnehmen. Diese Angebote sind in Form von wochent-
lichen eineinhalbstiindigen Arbeitsgemeinschaften strukturiert und erstrecken sich
tiber ein halbes Schuljahr und verschiedene Bereiche, wobei unter anderen auch
die Naturwissenschaften abgedeckt werden. Die Arbeitsgemeinschaften werden
von bis zu zwei Lehrpersonen gestaltet sowie betreut und in der Regel von acht
Kindern besucht.

Fir die Teilnahme an der Studie konnten vier inhaltlich unterschiedliche na-
turwissenschaftliche Arbeitsgemeinschaften gewonnen werden, womit insgesamt
fiinf Lehrpersonen und 25 hochbegabte Kinder an der Untersuchung teilnahmen.

3.  Zielsetzung und Fragestellungen der Studie

Wie kann eine Unterstiitzung des Strebens nach Erkenntnis und Selbststandigkeit
als aufgabenbezogene Motivation in einem derartigen auflerschulischen naturwis-
senschaftlichen Lernkontext fiir begabte und potentiell besonders leistungsfahige
Kinder aussehen?

Dieser Frage widmet sich die hier beschriebene Studie. Ihr Ziel ist es, das Er-
kenntnis- und Selbststandigkeitsstreben hoch begabter Grundschulkinder zu un-
tersuchen und herauszufinden, welche konkreten Verhaltensweisen der Lehrper-
sonen beziehungsweise welche Organisation und Gestaltung des auf8erschulischen
naturwissenschaftlichen Lernkontextes dieses unterstiitzen kénnen. Angelegt ist
diese Arbeit als explorative Studie aus der thesengenerierende Hypothesen sowie
konkrete Handlungsempfehlungen abgeleitet werden sollen.

4.  Beschreibung des Forschungsgegenstandes
Das als Erkenntnisstreben verstandene Streben nach Erkenntnis und Selbststan-

digkeit wird von Lehwald als ,eine Form der (habituellen) Motiviertheit“ (Leh-
wald, 1985, S. 38) beschrieben, welche die grundlegende Voraussetzung fiir eine

4 Als Diagnoseinstrument finden bis dato Untertests des Hamburg-Wechsler-Test IV
ihre Anwendung, welche in ihrem Zusammenspiel validititsgepriift eine Hochbega-
bung erwarten lassen.
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prozesshafte Aktivitit des kognitiven Selbststindigkeitsstrebens darstellt (ebd.).
Diesem motivationalen Faktor setzt Lehwald einen zweiten, den kognitiven Faktor
an die Seite. Dieser beschreibt die Notwendigkeit einer kognitiven Fihigkeit sich
Sachverhalte aneignen zu konnen (Lehwald, 2017 S. 123). Lediglich aufgrund die-
ser aktiven Auseinandersetzung mit der Umwelt kann eine geistige Selbststindig-
keit anhand der erwdhnten Auseinandersetzung erreicht beziehungsweise erweitert
werden. Diese Erkenntnisselbststindigkeit, wie sie von Lehwald bezeichnet wird,
stellt einen Teil der Selbststindigkeit eines Menschen dar, neben welcher er bei-
spielsweise auch die soziale Selbststindigkeit als einen weiteren Teilaspekt nennt
(Lehwald, 1981, S. 326). Die aktive Auseinandersetzung der Person mit ihrer Um-
welt zur Erreichung beziehungsweise Erweiterung der Erkenntnisselbststdndigkeit
ist als ,gegenseitiger Beeinflussungsprozess“ (Lehwald, 1985, S. 19) zu verstehen, in
welchem ein stetiger reflexiver und rekursiver Austausch des Kindes mit den Lehr-
personen und den interagierenden Kindern stattfindet (Lehwald, 1985, S. 19) und
diese daher in andauernden Interaktionen aufeinander Bezug nehmen. Dadurch
lasst sich das Erkenntnisstreben beschreiben als ,Basismotiv produktiver Lern-
tatigkeiten® (Lehwald, 2017 S. 19), welches in Wechselwirkungen zwischen Kind
und Situationsvariablen zu beobachten und festzumachen ist, wodurch es fiir eine
wissenschaftliche Studie greitbar wird (Lehwald, 1985, S. 19).

Die Wirkung aufgabenbezogener und somit situativer Motivation, wie zum
Beispiel das Erkenntnisstreben als Tétigkeitsmotiv beziiglich der Entfaltung der
Begabung, spiegelt sich in allen gingigen dynamischen und mehrdimensionalen
Begabungsmodellen wider. Neben der als Aufgabenverpflichtung beschriebenen
Einbettung der Motivation in dem Drei-Ringe-Modell von Renzulli (Renzulli,
2011) findet sich diese bei Monks Interdependenzmodell als Faktor (Monks &
Ypenburg, 2000, S. 23) sowie in Gagnés Differenziertem Begabungs- und Ta-
lentmodell als intrapersonaler Katalysator (Feger & Prado, 1998, S. 39). Dariiber
hinaus hat das Erkenntnisstreben selbst als Aspekt eines der Moderatoren nicht-
kognitive Personlichkeitsmerkmale namlich der Leistungsmotivation Eingang in das
Miinchner Hochbegabungsmodell genommen (siche Abb. 1).

Der Moderator Leistungsmotivation wird innerhalb der von diesem Modell ab-
geleiteten Miinchner Hochbegabungstestbatterie (Heller, 2008, S. 124-135) unter an-
derem mithilfe des von Lehwald generierten Fragebogens Erkenntnisstreben (FES)
(Lehwald, 1985, 2017) bestimmt, welcher zugleich den Ausgangspunkt fiir diese
Studie darstellt.
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Abbildung 1: Das Miinchner (Hoch-)Begabungsmodell nach Heller, 2008 (Hervorhe-
bung durch den Autor).

In samtlichen mehrdimensionalen Modellen wird neben der Motivation auch die
Umwelt der begabten Kinder als immanenter Faktor der Entwicklung von Bega-
bung hin zu Leistung definiert, wie dies auch in dem oben abgebildeten Miinchner
(Hoch-)Begabungsmodell in Form von aufgelisteten Moderatoren, welche als Um-
weltmerkmale bezeichnet werden, beispielhaft zu finden ist. Bei Trautmann wird
diese Umwelt durch die vier Bereiche: Familie, Peers, Medien und Schule definiert
(Trautmann, 2010, S. 26-30). Diese liegen, wie auch bei dem Interdependenzmo-
dell von Monks, als Untergrund unter den intrapersonellen Faktoren, welche in
dem Mikado-Modell der individuellen Hochbegabung als Stibchen dargestellt sind
und nach deren Fallenlassen die mdglichen Kombinationen von Personlichkeitsei-
genschaften hervortreten. Damit verdeutlicht Trautmann die individuelle Situation
des einzelnen hoch begabten Kindes, um daran pddagogische Moglichkeiten fiir
den addquaten Umgang mit dem Kind herauszuarbeiten, welche dieses zu einer
Entwicklung der Begabung hin zu Leistung unterstiitzen. Trautmann geht davon
aus, dass die Umwelt zum einen die kindlichen Persénlichkeitsmerkmale in ihrer
Entwicklung beeinflusst und zum anderen auf die oben beschriebene Kombination
der entwickelten Merkmale Einfluss ausiibt (2010, S. 24). Er verdeutlicht somit,
dass Bildungsinstitutionen als Teil der kindlichen Umwelt Einfluss auf die Bega-
bungsentfaltung nehmen (kénnen) (Trautmann, 2008, S. 23-24). Personlichkeits-
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eigenschaften stellen somit sowohl die Verbindung der beiden angefithrten und
fiir diese Arbeit grundlegenden Theorien dar und sind zugleich die Basis fiir die
Beantwortung der Frage nach der Unterstiitzung des situations- und aufgabenspe-
zifischen Motives des Strebens nach Erkenntnis und Selbststandigkeit.

Lehwald definiert das so beschriebene Erkenntnisstreben als Personlichkeits-
merkmal, welches sich in erhohtem Mafle bei hoch begabten Kindern zeigt (Leh-
wald, 1985). Zugleich macht Trautmann deutlich, dass die padagogische Umwelt
in der Lage ist, an eben diesen Personlichkeitsmerkmalen zu arbeiten, wodurch
eine externe Unterstiitzung der Begabung hin zu deren Entfaltung und letztlich zu
potentialentsprechender Leistung tiberhaupt erst moglich ist.

Greift man hier erneut die Forderung der KMK und des BMBF nach einer mo-
tivationsunterstiitzenden Kultur und Atmosphire innerhalb von Lernkontexten auf
und tbertragt diese auf das Streben nach Erkenntnis und Selbststindigkeit wird
deutlich, dass es sich lohnt, dieses hinsichtlich seiner inhaltlichen und qualitati-
ven Unterstiitzung seitens der Lehrpersonen aus forschungstheoretischer Sicht zu
untersuchen. Es sollte praktische Handlungsmoglichkeiten eréffnen, welche die
aufgestellte Forderung erfiillen konnen.

5.  Methodik und Studiendesign

Die Studie ist aufgrund der Rahmenbedingungen sowie von ihrer explorativen
und hypothesengenerierenden Anlage her methodisch als videobasierte Feldstu-
die angelegt. Insgesamt wurden zwolf eineinhalbstiindige Arbeitsgemeinschaften
videografiert. Die gewonnenen Daten wurden anschlieflend in einem zweistufigen
Verfahren analysiert und ausgewertet. Basis fiir die erste Stufe des methodischen
Analyseverfahrens, die so benannte Makroanalyse, bildet, wie bereits angespro-
chen, der Fragebogen Erkenntnisstreben (FES) von Lehwald (1981, 2017). Da die-
ser im Sinne eines Selbstauskunftsbogens konzipiert ist, musste zunichst eine
Adaption desselben stattfinden. Dazu wurden die urspriinglichen Items der neuen
Zielgruppe hoch begabter Grundschulkinder angepasst und nach einer diskursiven
Validierung (Terhart, 1981) innerhalb der Forschungsgruppe nach dem ,,Provisio-
nal Coding® (Saldafia, 2016, S. 168) in ein handhabbares Beobachtungsinstrumen-
tarium umgewandelt. Dieses deduktiv erarbeitete und kategoriengestiitzte neue
Analysesystem, bestehend aus zwei Kategorien und 36 Codes, wurde anschlieflend
genutzt, um die 18 Stunden Videomaterial anhand einer adaptierten Variante
der CBAV-Methode nach Niedderer et al. (1998) im event-sampling-Verfahren
(Fischer & Neumann, 2012) nach Situationen zu analysieren, welche ein Streben
nach Erkenntnis und Selbststindigkeit beobachten lassen. Hier fand wiederum
eine argumentative Validierung statt (Terhart, 1981), um eine rein subjektive Giil-
tigkeit der gefundenen Situationen auszuschlieflen. Dazu wurden alle Situationen
von drei Codern gemeinsam analysiert, die Lesearten argumentativ gegeneinander
aufgewogen und nur nach einstimmiger konsensueller Einigung aufgenommen.
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Abbildung 2: Analysedesign der Videostudie.

Im Anschluss daran wurden die zugelassenen Strebenssituationen paraphrasiert
und dem Prinzip des ,Descriptive Coding“ (Saldafia, 2016, S. 102) entsprechend in
zusammenfassende und tibergreifende Strebensmuster neu codiert. Ein nach einer
Zweitcodierung berechneter Kohen’s Kappa-Wert ergab dabei einen Intercoderreli-
abilitatswert von ,,(almost) perfect” (Landis & Koch, 1977, S. 165).

In der Mikroanalyse wurden anschlieflend die gefundenen Strebenssituationen
als Startsequenz einer dreischrittigen Interaktionsfolge (bestehend aus Streben
der Kinder - reaktivem Verhalten der Lehrpersonen - Reaktion der urspriinglich
strebenden Kinder) daraufhin untersucht, ob sich diese anschlieffenden Sequenzen
tatsachlich erkennen lassen, um unterstiitzende Verhaltensweisen zu identifizieren.
Lie8 sich sowohl ein reaktives Verhalten der Lehrperson als auch eine Reaktion
der urspriinglich strebenden Kinder erkennen, wurden diese Interaktionsfolgen
in die zweite Analysestufe {ibernommen. Fiir diese wurden sowohl die reaktiven
Verhaltensweisen als auch die Reaktionen paraphrasiert und hinsichtlich reakti-
ver Verhaltensmuster bzw. Reaktionsmuster erneut von zwei Codern unabhéngig
codiert und die Intercoderreliabilititen anhand Kohen’s Kappa bestimmt, welche
wiederum in dem Bereich ,,(almost) perfect (Landis & Koch, 1977, S. 165) lagen.

Das gesamte Vorgehen generierte somit ein deduktiv/induktiv erstelltes sowie
zwei neue Codesysteme, die rein induktiv aus dem Datenmaterial entwickelt wur-
den und sowohl das Streben der Kinder, als auch die reaktiven Verhaltensweisen
von Lehrpersonen sowie die Reaktionen der strebenden Kinder in konkret beob-
achtbaren Verhaltensbeschreibungen abbilden. In diesem Sinne geben die Code-
systeme erste Antworten auf die Fragen nach einem moglichen Strebensverhalten
sowie reaktiven Verhaltensweisen seitens der Lehrpersonen auf diese und hinsicht-
lich der darauf ausgerichteten Reaktionen.

Um eine rekursive Beurteilung der reaktiven Verhaltensweisen der Lehrper-
sonen zu ermoglichen, wurden zunichst die erkannten Reaktionsmuster den drei
Varianten Strebensfortfiihrung, Weiterarbeit oder Abbruch zugeordnet. Entsprechend
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dieser Zuteilung wurden die in der Interaktionsfolge fiir dieses Reaktionsmuster
verantwortliche reaktive Verhaltensweisen der Lehrpersonen den reaktiven Ver-
haltensvarianten unterstiitzend bei einer Strebensfortfiihrung, hemmend, jedoch mit
Anschluss einer Weiterarbeit und hemmend gefolgt von einem Abbruch zugeordnet.

Somit wurde es moglich herauszustellen, welche reaktiven Verhaltensweisen
der Lehrpersonen ein Streben nach Erkenntnis und Selbststandigkeit tatsachlich
unterstiitzen. Diese unterstiitzenden reaktiven Verhaltensweisen wurden anschlie-
flend in ihren Interaktionsfolgen dem ,Process Coding“ entsprechend in Ab-
laufdiagrammen zusammengestellt (Saldafa, 2016, S. 110-115). Diese Diagramme
bildeten die Grundlage zur Auswertung der einzelnen reaktiven Verhaltensmuster
hinsichtlich ihrer Unterstiitzung des Strebens der Kinder auf Situationsebene, be-
vor diese fir das Konzept des Erkenntnisstrebens abstrahiert wurden.

6.  Ausgewihlte Ergebnisse der Studie

Aus den 203 anhand der Videodaten erhaltenen dreischrittigen Interaktionsfolgen

konnten in der Mikroanalyse als Startsequenz 45 Muster herausgestellt werden, die

ein Streben nach Erkenntnis und Selbststindigkeit darstellen. Die vier am stérks-

ten vertretenen Bereiche (diese fassen einzelne Muster zusammen) sind dabei:

1. inhaltlicher verbaler Austausch

2. entdeckendes Arbeitsverhalten

3. wettkampfihnliche Auseinandersetzung

4. Drang mit der Arbeit zu beginnen bzw. diese weiter zu fithren und nicht zu
beenden

Die darauf bezogenen reaktiven Verhaltensweisen konnten dagegen zu 41 unter-
scheidbaren Mustern auf Seiten der Lehrpersonen beziehungsweise der interagie-
renden Kinder zusammengefasst werden. Die vier am héufigsten zu erkennenden
reaktiven Verhaltensmuster sind:

1. Auflerung bestitigen

2. Frage stellen

3. Antwort geben

4. Hilfestellung geben

Fiir die die Interaktionsfolge als letztes Sequenzelement abschliefenden Reaktio-
nen der urspriinglich strebenden Kinder, ergaben sich 38 Reaktionsmuster, unter
welchen die folgenden, die am haufigsten beobachtbaren sind:
1. Feststellung treffen
2. Parallelarbeit durchfithren, die nicht der derzeitigen Aufgabenstellung ent-
spricht
3. Frage stellen
Antwort geben
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Die Oberflichenstrukturen der analysierten 203 dreischrittigen Interaktionsfolgen
zeigen innerhalb der situations- und aufgabenspezifischen Ablaufdiagramme ein
duflerst differenziertes Bild hinsichtlich der Unterstiitzung des beobachteten Stre-
bens. Eine detaillierte Darstellung der Ergebnisse auf der Situationsebene ist daher
an dieser Stelle nicht méglich.

Allerdings lassen sich auf der abstrahierenden Konzeptebene des Erkenntnis-
strebens reaktive Verhaltensweisen als unterstiitzend beschreiben und als generelle
Handlungsempfehlungen verstehen. Diese Handlungsempfehlungen lassen sich
dahingehend unterscheiden, dass sie entweder direkt als reaktive Verhaltensweise
von der Lehrperson eingesetzt werden konnen oder aber im Sinne der Organisa-
tion und Gestaltung des Lernkontextes zu verstehen sind. Indirekte Handlungs-
empfehlungen leiten sich aus den strebensunterstiitzenden reaktiven Verhaltens-
weisen der interagierenden Kinder ab, da diese nicht direkt seitens der Lehrperson
selbst eingebracht, sondern lediglich indirekt forciert wurden.

Direkte Handlungsempfehlungen zur Unterstiitzung des Strebens nach Er-
kenntnis und Selbststdndigkeit hoch begabter Grundschulkinder in auflerschuli-
schen naturwissenschaftlichen Lernkontexten sind:

o Fragen des Kindes direkt beantworten, an die Gruppe weitergeben oder mit

Riickfragen belegen.

o Auferungen des Kindes aufgreifen und in weiteren Ausfithrungen aufnehmen
sowie diese hinterfragen bzw. Begriindungen einfordern.

o Ergebnisse eines Kindes aufnehmen und an andere Kinder weitergeben.

o angefragten wie auch beobachteten Hilfebedarf des Kindes verbal und/oder
handlungsbezogen erfiillen.

+ Eigene Experimentier- und Versuchsideen des Kindes selbst zulassen und um-
setzen lassen.

o Alternative Experimentier- beziehungsweise Versuchsmaterialien und/oder Vor-
gehensmaoglichkeiten anbieten.

o Aktiv an dem Forschungsprozess des Kindes beteiligen und auf Arbeitsmethoden
einlassen.

Indirekte Handlungsempfehlung zur Organisation und Gestaltung dieser Lernkon-

texte sind:

» Die Kinder auf angemessene Aufforderungen eingehen lassen.

« Von den Kindern untereinander eingeforderte und auch als notwendig erkannte
Hilfestellungen anbieten und diese im Bedarfsfall auch annehmen lassen.

o Die Kinder in Experimentier- und Versuchsphasen sowohl gemachte Beobach-
tungen als auch verwendetes Material austauschen lassen.

o+ Die Kinder in Experimentier- und Versuchsphasen entwickelte Ideen gemeinsam
aufgreifen oder auch einzeln iibernehmen und umsetzen lassen.
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7.  Fazit und Ausblick

Ein Abgleich der Ergebnisse der durchgefithrten Studie mit Theorien sowohl zur
Forderung begabter Kinder hinsichtlich ihrer Motivation als auch unter dem be-
sonderen Fokus der Naturwissenschaften machen deutlich, dass diese sich inhalt-
lich grofitenteils decken.

Auf der Ebene der Motivationsunterstiitzung ist es die Entscheidungsfreiheit
sowohl hinsichtlich der zu bearbeitenden Aufgaben und méglicher damit verbun-
dener Variationen als auch bezogen auf eine freie Zeitgestaltung und Auswahl der
Sozialform, die sich als motivationsunterstiitzend darstellt und somit den Autono-
mieforderungen innerhalb des TARGET-Modells von Clinkenbeard (2012) fiir die
Forderung von Hochbegabten explizit entspricht. Diese Forderungen finden sich
ebenso bei Deci und Ryan, wenn diese in ihrer Selbstbestimmungstheorie verdeut-
lichen, dass ,,choices about the activity with a minimum of pressure® (Deci, Valle-
rand, Pelletier & Ryan, 1991, S. 338) und insbesondere unter der Beriicksichtigung
hoch begabter Kinder ,time for students’ independent work® (Ryan & Deci, 2017,
S. 368) sich als duflerst motivationsunterstiitzend herausgestellt haben.

Auf Ebene der Unterstiitzung des Erkenntnis- und Selbststdndigkeitsstrebens
unter naturwissenschaftlichem Fokus lassen sich die resultierenden Handlungs-
empfehlungen als Verhaltensweisen erkennen, die sich einem forschend-ent-
deckenden Unterrichtsstil annéhern (vgl. Rocard et al.,, 2007; Hottecke, 2010).
Hottecke macht deutlich, dass eine situations- und aufgabenspezifische Auseinan-
dersetzung, basierend auf selbst gestellten Fragen der Kinder, sowie sich darauf
beziehende Untersuchungen, Beobachtungen und Experimente bei abschliefSen-
der Darstellung und Diskussion der Ergebnisse Grundlagen fiir diese naturwis-
senschaftliche Lernmethode darstellen. Labudde greift eben diese Prinzipien des
forschend-entdeckenden Unterrichts, wie sie durch einzelne reaktive Verhaltens-
weisen der Lehrpersonen umgesetzt wurden, auf und stellt sie als Basis der Un-
terstiitzung begabter Kinder in den Naturwissenschaften heraus (Labudde, 2014,
S. 224).

Die in der hier vorgestellten Studie herausgearbeiteten, das Streben nach Er-
kenntnis und Selbststdndigkeit unterstiitzenden reaktiven Verhaltensweisen und
die auf den unterschiedlichen Abstraktionsebenen abgeleiteten direkten sowie
indirekten Handlungsempfehlungen werden in diesem Sinne der von KMK und
BMBF angefithrten Forderungen hinsichtlich einer Motivationsunterstiitzung
unter Beriicksichtigung der spezifischen Anforderungen und Bediirfnisse hoch
begabter Grundschulkinder in auflerschulischen naturwissenschaftlichen Lernkon-
texten gerecht.

Dabei bleibt festzuhalten, dass die Ergebnisse aufgrund sowohl der Rahmen-
bedingungen als auch der Anlage nicht {iber die Grenzen dieser Studie hinaus
verallgemeinerbar sind. Da diese allerdings als explorative und hypothesengene-
rierende Studie angelegt ist, sind die resultierenden Handlungsempfehlungen als
Grundlagen fiir eine weiterfithrende wissenschaftliche und auch praktische Ausei-
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nandersetzung mit der Thematik des Strebens nach Erkenntnis und Selbststandig-
keit als Unterstiitzung der Motivation innerhalb der Entwicklung von Begabung zu
Leistung zu verstehen.
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Mathematische Begabungsforderung in Kitas
und im Anfangsunterricht

Einblicke in das Projekt ,,Mathe fiir kleine Asse®

1. Einleitung

Seit dem Schuljahr 2004/2005 besteht an der Westfélischen Wilhelms-Universitat
Miinster das Lehr-Lern-Labor ,,Mathe fiir kleine Asse“ unter der Leitung von Prof.
Dr. Friedhelm Kidpnick. Zahlreiche Kinder, Eltern, Studierende, Mitarbeitende,
Lehrkrifte und ErzieherInnen sind seitdem aktiv beteiligt und trugen zur erfolg-
reichen Weiterentwicklung des Projektes bei. Aktuell besteht diese Weiterentwick-
lung u.a. in der Konzeption von Knobelstunden fiir sehr junge Matheasse — und
somit in Aktivititen im Bereich der frithen mathematischen Bildung und des An-
fangsunterrichtes. Das Aufspiiren besonderer mathematischer Potenziale bei Kin-
dern vor Schulbeginn sowie im Anfangsunterricht ist ein herausfordernder kom-
plexer Prozess. So sind eine allgemeine wissenschaftliche Kennzeichnung einer
mathematischen Begabung und eine hierauf basierende Diagnose im Ubergang
von der Kita in die Grundschule nur selten zuverlissig. Kinder dennoch gemaf3
ihrer Potenziale zu fordern, gelingt im ,,Mathe fiir kleine Asse“-Projekt insbeson-
dere durch das Angebot von offenen Spiel- und Lernfeldern (Fuchs, 2015) sowie
offenen substanziellen Problemfeldern (Kdpnick, 2001). Die Projekterfahrungen
belegen, dass sich Kinder mit Hingabe diesen Aufgabenformaten widmen. Sie
finden dabei ihre individuellen fachlichen Herausforderungen und entdecken er-
staunliche mathematische Zusammenhiénge. In diesen Situationen offenbaren sich
abermals ihre vielfdltigen wie auflergewohnlichen Potenziale. Im Folgenden geben
wir einen kurzen Uberblick iiber theoretische und praktische Entwicklungen sowie
aktuelle Forschungsprojekte.

2. ,Mathe fiir kleine Asse“ - Konzeption und Rahmenbedingungen

Das als Lehr-Lern-Labor konzipierte ,,Mathe fiir kleine Asse“-Projekt bietet als
Enrichmentprojekt, als Seminar in der Lehramtsausbildung sowie als Forschungs-
umgebung (Briining, 2018) gleichermaflen grofle Potenziale fiir eine Vielzahl
unterschiedlicher im Projekt agierender Personengruppen. Mathematisch beson-
ders interessierte und begabte Kinder im Alter zwischen vier und sechzehn Jah-
ren erleben in vierzehntégig stattfindenden Knobelstunden ein auflerschulisches
Forderangebot, das auf ihre individuelle Begabungsentfaltung im Kontext der
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ganzheitlichen Personlichkeitsentwicklung des jeweiligen Kindes fokussiert ist.
Begleitet werden diese Knobelstunden von Studierenden, die im Rahmen ihrer
Lehramtsausbildung das zum Projekt zugehorige Seminar besuchen und dort all-
gemeines Professionswissen sowie spezifische Diagnose- und Forderkompetenzen
erwerben konnen. Dass das Lehr-Lern-Labor dariiber hinaus Anldsse zum for-
schenden Lernen fiir Studierende realisiert, verdeutlicht u.a. die Themenvergabe
von Abschlussarbeiten, die beispielsweise in Form von Einzelfallstudien angefertigt
werden und schlussendlich eine Einbindung in gréflere Forschungsvorhaben fin-
den. Somit weisen die entstandenen Dissertationen (Fuchs, 2006; Bendlken, 20115
Ehrlich, 2013; Berlinger, 2015; Meyer, 2015; Sjuts, 2017; Briining, 2018; Korkel, 2019)
sowie publizierten Aufgaben- und Diagnosematerialien (u.a. Képnick, 2001; Fuchs
& Kiépnick, 2009; Fuchs, 2015) umfassende und duflerst umfangreiche Forschungs-
befunde beziiglich der altersspezifischen Begabungsentwicklung auf.

2.1  Grundpositionen zum Begriff ,,Mathematische Begabung*“

Die theoretische Grundlage fiir eine mathematische Begabungsférderung in Kitas
und im Anfangsunterricht basiert auf den in der Forschung mehrheitlich aner-
kannten Grundpositionen zum Begabungsbegriff (Képnick, 2016):

o Das Themenfeld hat einen hochkomplexen Charakter, dem aus einer interdiszi-
plindren wissenschaftlichen Sicht und einer ganzheitlichen Perspektive auf die
Entwicklung kindlicher Personlichkeiten begegnet werden kann.

o Mathematische Begabungen weisen eine Bereichsspezifik auf.

o+ Sie entwickeln sich auf der Basis von Potenzialen in einem wechselseitigen Zu-
sammenwirken von inter- und intrapersonalen Katalysatoren in dynamischer
Weise individuell verschieden.

o+ Esist moglich und notwendig, mathematische Begabungen friihzeitig zu erken-
nen und zu foérdern.

Képnick (1998) entwickelte ein Merkmalssystem aus mathematikspezifischen Bega-
bungsmerkmalen und begabungsstiitzenden Personlichkeitseigenschaften, welches
die kindliche Gesamtpersonlichkeit stirker als frithere Ansitze einbezieht. Dieses
Merkmalssystem wurde von Kipnick und Fuchs weiterentwickelt und z.T. neu
konzipiert: Stiarkere Beriicksichtigung fand die individuelle Entwicklung von ma-
thematisch begabten Kindern, eingerahmt durch férdernde bzw. hemmende und
typpragende intrapersonale und interpersonale Katalysatoren, der generelle Pro-
zesscharakter der Entwicklung einer Begabung, die Beachtung neuerer Erkennt-
nisse der Neuropsychologie zu Potenzialen und deren Bedeutung fiir die gesamte
individuelle Entwicklung eines Menschen. In die Weiterentwicklung des Modells
flossen zudem aktuelle mathematikdidaktische Untersuchungsergebnisse zur Ent-
wicklung mathematischer Kompetenzen im vorschulischen Alter sowie neuere Er-
kenntnisse der emotionalen Intelligenzforschung zur Bedeutung von Intuition, von
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Unbewusstem sowie von Emotionen beim Problemldsen ein. Das Merkmalssystem
zur Kennzeichnung mathematischer Begabung blieb im Wesentlichen erhalten
und bildet das Zentrum des Modells (Fuchs, 2006). Entsprechend dem Modell
verstehen wir mathematische Begabung im Kern als

»ein sich dynamisch entwickelndes und individuell geprégtes Potential. Dieses,
aufgrund seiner hohen Komplexitit quantitativ nicht genau angebbare Potenti-
al weist bzgl. der von ihnen fiir wesentlich erachteten mathematikspezifischen
Begabungsmerkmale ein weit {iber dem Durchschnitt liegendes Niveau auf und
entwickelt sich in wechselseitigen Zusammenhéngen mit begabungsstiitzenden
bereichsspezifischen Personlichkeitseigenschaften. (Kéapnick, 2013, S. 30)

2.2 Aktuelle Entwicklungen

Inzwischen kann das Lehr-Lern-Labor ,,Mathe fiir kleine Asse® auf ein 15-jahriges
Bestehen zuriickblicken. Umfasste das Projekt mit 24 ZweitkldsslerInnen anfang-
lich noch etwa eine Schulklasse, so werden nun anndhernd 200 SchiilerInnen in
regelmaflig stattfindenden Knobelstunden betreut. Das Projekt ist folglich in seiner
organisatorischen Struktur auf die Grofle einer Schule sukzessive herangewachsen:
So war es im Schuljahr 2016/17 erstmals moglich, die ,Liicke® zwischen der For-
derung in Kindertagesstitten und dem urspriinglichen Projekt zu schlief}en. Un-
ter der Leitung von Julia Kaiser nehmen pro Semester etwa 25 bis 30 Kinder der
ersten und zweiten Klasse an der neu geschaffenen Schulkindergruppe teil. Zum
Gelingen dieser Knobelstunden waren verschiedene Modifikationen notwendig, so
musste die Lernwerkstatt des Institutes fiir sehr junge Kinder angepasst und Pro-
blemfelder entwickelt werden, die einerseits eine hohe mathematische Komplexitat
aufweisen, andererseits weder in der Kita, noch in den héheren Kursen eingesetzt
werden. Zudem sollten sie keinen schulischen Stoff vorwegnehmen; wegen der
jahrgangstibergreifenden Organisation musste dies gleich fiir zwei Schuljahre ge-
schehen (siehe Abschnitt 4).

Diese organisatorische Projekterweiterung wirkt sich ferner auf aktuelle For-
schungsaktivititen aus. Somit stehen hier u.a. Forschungsinteressen zur Spezifizie-
rung des Begabungsbegriffes sowie der Begabungsentwicklung in Ubergangspro-
zessen neben der Entwicklung und Erprobung von Lehr-Lern-Materialien fiir den
Elementar- und frithen Primarbereich im Fokus.

Aktuelle Forschungsprojekte umfassen Untersuchungen zu:

o der Rekonstruktion von Gelingensbedingungen anschlussfihiger Uberginge ma-
thematisch begabter Kinder von der Kita in die Grundschule (Franziska Striibbe),

o Vorstellungen zum mathematischen Begrift ,,unendlich bei vier- bis sechsjéahri-
gen Kindern im Vergleich zu GrundschiilerInnen (Timo Dexel, Franziska Striib-
be, Alena Witte),
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o der mathematischen Asthetik begabter Erst- und ZweitklisslerInnen (Julia Kai-
ser),

« selbstregulativen Kompetenzen mathematisch begabter Dritt- und Viertklassle-
rInnen (Alena Witte),

o Potenzialen von Forscherlaboren fiir die Forderung leistungsstarker Kinder im
Ubergang von der Grundschule in eine weiterfithrende Schule (Philipp Girard),

« Gelingensbedingungen fiir einen begabungsférderlichen Ubergang von der
Grundschule in eine weiterfithrende Schule unter Beriicksichtigung mathema-
tisch begabter Kinder (Yannick Ohmann),

o der Kennzeichnung von Problemlgsestilen mathematisch begabter Sechst- und
SiebtklasslerInnen (Lea Schreiber).

3.  Mathematische Begabungsforderung in Kindertagesstitten

Die Notwendigkeit einer frithzeitigen Diagnostik und Férderung mathematisch
begabter Kinder gilt inzwischen als mehrheitlich anerkannt (vgl. u.a. Bendlken,
2011; Fuchs, 2006). Andererseits weisen mathematische Begabungen im Vorschul-
und frithen Grundschulalter besonders starke individuelle Ausprigung auf. Nach
Meyer (2015) ist es dennoch mdglich, eine mathematische Begabung bereits bei
vier- bis sechsjahrigen Kindern vor Eintritt ins Schulsystem zu diagnostizieren.
Gemeinsam mit Kédpnick und Fuchs stellt Meyer im ,Modell mathematischer
Begabungsentwicklung im Vorschulalter mathematikspezifische Begabungsmerk-
male, begabungsstiitzende Personlichkeitseigenschaften und Entwicklungsbeson-
derheiten heraus, die eine Identifikation von mathematisch begabten Kindern in
diesem Alternsspektrum moglich macht. Mit dem Wissen um Kinder, die den
Merkmalen dieses Modells moglichst weitgehend entsprechen und demnach ein
weit {iber dem Durchschnitt liegendes Niveau aufweisen, wichst der Bedarf an
Angeboten zur Begabungsforderung fiir noch junge Matheasse.

Eine Besonderheit der Begabungsforderung in Kindertagesstitten liegt darin
begriindet, dass diese in der vorschulisch noch informell gepragten Lernsituation
ein Angebot fiir moglichst alle Kinder darstellen sollte, welches integrierend in
den Kitaalltag und bereichsiibergreifend fungiert (Rohrmann & Rohrmann, 2017).
Ebenso benennt Fuchs alle Kinder als Matheforscher und zeigt Realisierungsmog-
lichkeiten einer frithkindlichen Begabungsforderung auf, wie sie in Kindertages-
statten vorherrschenden heterogenen Gruppenlandschaften zur Potenzialentfal-
tung von allen Kindern beitragen kann (Fuchs, 2015). In den weiteren Unterkapi-
teln wird dieser Ansatz der Begabungsforderung fiir Kinder in Kindertagesstitten
praxisnah vorgestellt.
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3.1 Offene Spiel- und Lernfelder

Zur Gestaltung frither mathematischer Bildung sind in den vergangenen Jahren,
angestoflen durch die Diskussion um die PISA-Ergebnisse und die daraus resul-
tierende Einfithrung von Bildungspldnen, zahlreiche Ansitze und Konzepte ent-
standen (Gasteiger, 2010). Offene Spiel- und Lernfelder (Fuchs, 2015) bieten eine
Moglichkeit, wie ErzieherInnen Lerngelegenheiten mit mathematischer Substanz
in den Kitaalltag integrieren konnen. In diesen Settings konnen Kinder bereits
vor Schulbeginn ihrer Faszination fiir Zahlen, Muster und Strukturen nachgehen.
Diese offenen Spiel- und Lernfelder kennzeichnen sich nach Fuchs (2015) dadurch,
dass sie bezogen auf die Ideenvielfalt und Vielféltigkeit im Vorgehen, die kreativen
und vielfiltigen Entdeckungen, die Hilfsmittelwahl, das Dokumentieren und Pré-
sentieren von Ergebnissen, das Kommunizieren sowie im Teilnehmen und Verwei-
len der Kinder eine Offenheit aufweisen.

3.2 Praxisbeispiel: Quadrate auslegen (Fuchs, 2015)

Als ein langjahrig erprobtes und im Einsatz mit kleinen Matheassen beliebtes offe-
nes Spiel- und Lernfeld erweist sich das von Fuchs konzipierte Auslegen von Qua-
draten. Hierbei handelt es sich um Forscherauftrage (z.B. ,,Erkunde verschiedene
Méoglichkeiten die Quadrate auszulegen!“ bzw. ,Lege das Quadrat mit genau der
vorgegebenen Anzahl an Teilen aus.“), die zum freien Legen mit geometrischen
Formen und kombinatorischen Problemldsen anregen. Aus den Beobachtungen
wihrend der Projektstunden wird die reichhaltige mathematische Substanz dieses
Aufgabenformates deutlich. Vergleichsweise selbstverstidndlich legen die Kinder
zwei Dreiecke zu einem Quadrat zusammen und ergdnzen dieses mit zwei weite-
ren Dreiecken zu einem Rechteck. Wird noch ein weiteres Rechteck an der linge-
ren Seite angelegt, ist das auszulegende Quadrat komplettiert. Die Kinder operie-
ren mit den Fachbegriffen ,,Dreieck®, ,,Rechteck und ,Quadrat und erlernen in
der informellen Spielsituation Kongruenzbeziehungen der geometrischen Formen.
Insbesondere Méddchen finden mit diesen Materialen kreative Herausforderungen
und bringen so ihre besondere mathematische Kreativitat zum Ausdruck. Sie legen

175



176

Franziska Striibbe, Julia Kaiser, Timo Dexel und Friedhelm Képnick

dabei Wert auf dsthetische Muster und Symmetrien, indem sie beziiglich der Farb-
und Formauswahl spezielle, selbst entwickelte und begriindete Kriterien zugrunde
legen. Die vorangestellten Ergebnisdokumentationen (aus einer Projektstunde im
Sommer 2018) veranschaulichen mégliche originelle Losungsideen, die Kinder da-
bei entwickeln.

4.  Mathematische Begabungsforderung im Anfangsunterricht

Eine wissenschaftlich begriindete Modellierung der spezifischen Entwicklung ma-
thematischer Begabungen im 1./2. Schuljahr und eine hierauf basierende zuverlas-
sige Diagnose erscheinen unseres Erachtens duflerst problematisch, da in dieser
Ubergangsphase die Entfaltung einer Begabung und die gesamte kindliche Per-
sonlichkeitsentwicklung durch intra- und interpersonale Katalysatoren stark be-
einflusst wird und es demgemifd oft zu disharmonischen Entwicklungen kommt.
So konnen Spannungsfelder, die z.B. aus einem Missverhiltnis zwischen den ei-
nerseits hohen Erwartungen und Leistungspotenzialen eines kleinen Matheasses
an die Schule und der andererseits als eher frustrierend erlebten Schulpraxis, aus
Missverstandnissen bzw. einem geringen Verstindnis der Lehrkraft fir die Bediirf-
nisse eines mathematisch begabten Kindes, aus asymmetrischen Entwicklungen
eines mathematisch begabten Kindes oder einer hohen Sensibilitit eines begabten
Kindes resultieren, zu groflen Beeintrichtigungen und im Extremfall sogar zur
Verhinderung der Entfaltung eines Begabungspotenzials im Ubergang fiihren.

4.1 Offene, substanzielle Aufgabenfelder

Bei der Forderung kleiner Matheasse sowie in jedem Mathematikunterricht, sind
gute Aufgaben von hoher Bedeutung. Képnick (2003) weist in diesem Kontext auf
offene, substanzielle Aufgaben- bzw. Problemfelder hin. Mit Benolken, Berlinger
und Kipnick (2016) miissen diese allen Kindern die Chance bieten, sich erfolg-
reich mit der Aufgabe auseinanderzusetzen, der Inhalt sollte interessant und moti-
vierend sein, reichhaltige mathematische Substanz muss gegeben sein und es sollte
Offenheit beziiglich der Wahl von Losungswegen, Hilfsmitteln und Darstellungen
bestehen. Fiir die jahrgangsiibergreifende Organisation der Knobelstunden sind
diese von besonderer Bedeutung, auch wenn nicht ausschliefSlich mit offenen sub-
stanziellen Aufgabenfeldern gearbeitet wird. Gleichwohl bereits eine Vielzahl an
Aufgaben fiir diese Altersgruppe entwickelt wurde (Fuchs & Képnick, 2015), be-
stand ein Bedarf in der Gestaltung neuer Aufgabenfelder, etwa die Entdeckungen
beim Darts.
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4.2 Praxisbeispiel: Entdeckungen beim Darts

Beim Darts handelt es sich um ein Prézisionsspiel, das derzeit grofle Aufmerk-

samkeit in den Medien geniefit. Die SportlerInnen zielen mit Pfeilen auf eine

runde Scheibe, die in Felder aufgeteilt ist. Je nach getroffenem Feld erhalten die

Spielenden Punkte, die sie von einer Ausgangspunktzahl subtrahieren. Wer die

null Punkte als Erstes erreicht, gewinnt den Satz. Die Scheibe ist in 20 Segmente

mit der Wertigkeit 1 bis 20 sowie denn Mittelpunkt ,,Single Bull® (griin) = 25 und
das ,,Bull’s Eye” (rot) = 50 Punkte unterteilt. Die Felder verteilen sich (im Uhrzei-

gersinn, beginnend bei 12 Uhr) wie folgt um den Mittelpunkt: 20 -1 - 18 - 4 - 13

-6-10-15-2-17-3-19 -7 -16 -8 — 11 — 14 — 9 — 12 — 5. Innerhalb der Fel-

der sind Zonen markiert, die die Punktzahl des Feldes verdoppeln (Double) oder

verdreifachen (Triple). Neben der duflerst motivierenden Spiel- und Sporttatigkeit
sind eine Vielzahl an mathematischen Entdeckungen moglich. Auflerdem ist es
notwendig, die geworfene Punktzahl zu errechnen und von der Ausgangszahl zu
subtrahieren. Nach einigen Runden Darts (es handelt sich hierbei um spezielle

Scheiben und Pfeile fiir Kinder, die ungefihrlich sind) erforschten die Kinder in

der Knobelstunde u.a. die folgenden Fragen:

o Welches ist die hochstmogliche Punktzahl mit einem Wurf? (Interessanterweise
ist dies nicht das Bull’s Eye (50), sondern Triple 20 (insgesamt 60)).

« Wie sind die Zahlen angeordnet? (Die Zahlen sind so angeordnet, dass eine hohe
Punktzahl méglichst nah an einer niedrigen liegt, etwa die 20 neben der 1, damit
mehr Prizision erforderlich ist).

o Du hast 101 Punkte. Welche Ziele musst du treffen, um schnellstmoglich zu ge-
winnen?

o Du musst beim letzten Wurf einen Double treffen. Welche Wege gibt es?

« Wie viele Spiele sind es, wenn vier Kinder jeweils gegeneinander spielen?

Die nachfolgenden Losungen wurden von einem Erstkldssler im Rahmen einer

Knobelstunde im Schuljahr 2018/19 gefunden.

Erkennt ihr eine Regel fiir die Anordnung der Zahlen
auf der Dartscheibe?

Welches Ziel gibt die meisten Punkte? T =R i e

Drel o 1§ W
B pi
. e /'
Ihr seid vier Kinder. Jedes Kind soll gegen jeden "_ o F o e
anderen genau einmal spielen. Wie viele Spiele sind es? f}.- R SRS m il JJ‘
111 1o d

- aner
mall.  Nur anen
M. n RO vspel
[:\’h q }u‘ Mo ma 5 l(i n
JaSpey gedgell Halna Pgpy Wwe
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5. Fazit und Ausblick

Obwohl ,,Mathe fiir kleine Asse“ mittlerweile auf viele Erfahrungen zuriickgrei-
fen kann, bleiben aktuelle Entwicklungen spannend und herausfordernd. Sowohl
die praktische Arbeit mit Matheassen unterschiedlicher Altersstufen als auch die
Forschung und Theorieentwicklung wird in unserer Arbeitsgruppe kontinuierlich
und systemorientiert fortgesetzt. Aktuell riickt die Gestaltung von Ubergéngen in
Grundschule und Sekundarstufe I verstiarkt in den Fokus der Untersuchungen.
Dariiber hinaus ist der Transfer der vielfach erprobten Formate des Projektes fiir
die Diagnostik und Forderung mathematisch besonders interessierter Kinder und
Jugendlicher in den Regelunterricht ein aktuelles Ziel.
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Zum Zusammenhang von mathematischem Argumentieren
und mathematischer Begabung im Grundschulalter

Bestandsaufnahme und erste Ergebnisse aus dem
Enrichmentprogramm ,,Junge Mathe-Adler Frankfurt®

1.  Einfiihrung

Der Erwerb von Argumentationskompetenzen ldsst sich als zentrales Lernziel,
aber auch als wichtige Verstehensgrundlage des Mathematikunterrichts beschrei-
ben (Hanna, 2000). Insbesondere durch die zweite Winter’sche Grunderfahrung,
in der die Mathematik als deduktiv geordnete Welt wahrgenommen werden soll,
wird diese Relevanz deutlich. Mit Betonung des Ziels, die spitere Beweistahig-
keit zu schulen, zeigt sich (auch) bei der Forderung von mathematischer Bega-
bung im jungen Alter die Bedeutung des Argumentierens. Die Annahme, dass
begabte Schiilerinnen und Schiiler erhohte Féhigkeiten bei der Formulierung von
Argumenten und Argumentationskompetenzen haben, erscheint zunichst plau-
sibel. Dennoch ist ein Zusammenhang zwischen mathematischer Begabung und
mathematischem Argumentieren nicht eindeutig gekldrt (Fritzlar, 2011). Im fol-
genden Beitrag wird dieser Zusammenhang aufgegriffen, indem die miindlichen
Argumentationsprodukte von Grundschulkindern aus dem Enrichmentprogramm
»junge Mathe-Adler Frankfurt® fiir potentiell mathematisch begabte und inte-
ressierte Schiilerinnen und Schiiler analysiert und mit bereits bestehenden For-
schungsergebnissen zu mathematischen Argumenten in der Primarstufe verglichen
werden.

2. Argumente im Mathematikunterricht

Argumente und Argumentieren sind nicht nur fiir die Mathematik und ihren
Unterricht von grofier Bedeutung. Das Argumentieren scheint ein grundlegen-
des kommunikatives Bediirfnis der Menschen zu sein und das mit bereits langer
Tradition: ,Tatsdchlich reichen die Urspriinge der theoretischen Beschiftigung
mit Argumentation bis zu Aristoteles zuriick, der vor tiber 2300 Jahren in seiner
,Rhetorik‘ die ersten Uberlegungen zur ,iiberzeugenden Rede‘ anstellte“ (Budke &
Meyer, 2015, S. 9; Hervorhebungen im Original).

In nahezu jedem Kontext von zwischenmenschlicher Kommunikation werden
Argumente vorgebracht, in der Regel — wie im Zitat angedeutet — mit der Intenti-
on, den Kommunikationspartner durch Riickbezug auf gemeinsame Annahmen zu
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tiberzeugen (Cramer, 2011). Fiir den Mathematikunterricht lasst sich die Idee des
Argumentierens im Sinne dieser Uberzeugungsfunktion nur bedingt anwenden.
Gerade im Unterricht der Primarstufe bedarf das Argumentieren zum Uberzeugen
eines Mitschiilers bzw. einer Mitschiilerin nicht selten einer Initiierung durch die
Lehrkraft (Schwarzkopf, 2000). Argumente im Mathematikunterricht lassen sich
vielmehr im Sinne des Problemlésens, des Erklarens und des Erlangens eines tiefe-
ren Verstandnisses verorten (Baker, 2003). Typische Titigkeiten in diesem Kontext
sind das Formulieren und Hinterfragen von Vermutungen oder das Begriinden
von (Zahl-)Zusammenhéngen. Diese Titigkeiten werden auch in den Bildungs-
standards durch Festsetzung der prozessbezogenen Kompetenz ,Mathematisch
Argumentieren® zunehmend beriicksichtigt und gefordert (Bezold, 2009).

Als ,Argument wird ein bei solchen Tétigkeiten entstehendes Argumenta-
tionsprodukt bezeichnet. Hiufig wird fiir die strukturelle Analyse das Toulmin-
Schema (vgl. Abb. 1) als Basis zugrunde gelegt, das in seinem Kern die folgenden
Elemente unterscheidet:

Datum (D) so Konklusion (K)

wegen

Garant (G)

Abbildung 1: Die Kernelemente des Toulmin-Schemas (Toulmin, 1958/2003).

Per Definition enthilt das Toulmin-Schema ,die Konklusion (K), d.h. die
Behauptung, die begriindet werden soll; die Daten (D), d.h. die unbezweifel-
ten Aussagen, auf die eine behauptete Aussage zuriickgefithrt wird und de[n]
Garant[en] (G) [...], durch den der Schluss von Daten auf eine Konklusion
begriindet wird. [...]“ (Knipping, 2003, S. 37).

Die Analyse mithilfe des Toulmin-Schemas ist zundchst rein strukturell und er-
laubt noch keine Aussage iiber den Inhalt oder die Schliissigkeit eines Arguments
(Koleza, Metaxas & Poli, 2017). Insbesondere der Garant bietet Anlass fiir eine
Unterscheidung dahingehend vorgenommen, ob ein Argument alle notwendigen
Informationen fiir den Schluss von Datum auf Konklusion enthilt, oder, ob das
Argument Fragen offenldsst. Entsprechend wird ein Argument im ersten Fall als
analytisch und im zweiten Fall als substanziell beschrieben (Toulmin, 1958/2003).
Weiterhin lassen sich Argumentationsprodukte in Anlehnung an die verschiede-
nen Beweisarten als beispielgebunden, inhaltlich-anschaulich oder verallgemeinernd
klassifizieren (z.B. Brunner, 2014).
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Studien zu Argumenten im Grundschulalter zeigen, dass diese (teilweise) von
der Lehrkraft initiiert werden miissen (Schwarzkopf, 2000). Krummheuer beob-
achtet beim unterrichtlichen Argumentieren, dass Schiilerinnen und Schiiler meist
nur die Minimalanforderung einer Argumentation erbringen, also ,,nur“ einfache
Schliisse (fehlender Garant fiir den Schluss von Datum auf Konklusion). ,,So sind
es doch eher die Lehrerinnen, die nach einem Garanten fiir den Schlufl fragen
oder selbst eine Stiitzung hierzu liefern.“ (Krummbheuer, 1997, S. 37) Des Weiteren
sind die Argumente typsicherweise substanziell und weisen eine geringe Explizit-
heit auf. Ebenso lassen sich nonverbale Formen von Argumenten finden (Fetzer,
2012). Auch die Idee, eine verallgemeinerte Aussage durch Riickgriff auf vereinzel-
te Beispiele treffen zu konnen, ist (nicht nur) im Grundschulalter charakteristisch
fiur die Formulierung von Argumenten (Meyer & Voigt, 2009; vgl. hierzu auch
~empirische Argumentation nach Brunner, 2014).

3.  Mathematische Begabung im Kontext des
Enrichmentprogramms ,,Junge Mathe-Adler Frankfurt®

Der Begabungsbegriff zeichnet sich unter anderem durch seine Komplexitat und
Bereichsspezifitit aus. Mit dem folgenden Fokus auf mathematische Begabung ver-
steht der Beitrag und auch das dargestellte Enrichmentprogramm mathematische
Begabung im Grundschulalter in Anlehnung an Képnick (1998) als ein ,indivi-
duell unterschiedlich geprdgtes Potential fiir eine mit grofler Wahrscheinlichkeit
zu einem spiteren Zeitpunkt erreichte iiberdurchschnittliche mathematische Leis-
tungsfihigkeit® (Kapnick, 1998, S. 95).

Es wird weiterhin als Zusammenspiel von Anlage- und Umweltfaktoren be-
trachtet, das im giinstigen Fall zu einer erhohten mathematischen Leistungsfa-
higkeit fithrt (Fuchs, 2013). Insbesondere im Bereich der mathematischen Bega-
bung zeigt sich die Tendenz, das Konstrukt mithilfe von Merkmalkatalogen und
-systemen anzundhern. Das Merkmalsystem fiir Dritt- und Viertkldssler mit einer
potentiellen mathematischen Begabung von Képnick (1998) zéhlt dazu mathema-
tikspezifische Merkmale, wie das Speichern und Strukturieren mathematischer
Sachverhalte und Kreativitit, ebenso wie Personlichkeitseigenschaften, wie Neugier
und Ausdauer.

Der Zusammenhang von mathematischer Begabung und mathematischen
Argumenten bzw. Argumentationskompetenzen konnte bislang nicht eindeutig
geklart werden (Fritzlar, 2011). Wahrend Fritzlar (2011) annimmt, dass hauptséch-
lich andere Faktoren neben der Begabung fiir Argumentationsfihigkeiten verant-
wortlich sind, sehen andere Modelle bei begabten Kindern die besondere Chance
tiberdurchschnittliche Argumentationskompetenzen zu entwickeln (Bardy, 2013).
Unter anderem werden Charakteristika von Begabung in Betracht gezogen, die
sich positiv auf Fahigkeiten beim Argumentieren auswirken konnten, z.B. eine
kreative Herangehensweise beim Problemlésen (Nagel & Reiss, 2016).
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Die Betrachtung der aufkommenden Frage zum Zusammenhang von mathe-
matischen Argumenten und mathematischer Begabung wird im Rahmen des For-
derprogramms ,,Junge Mathe-Adler Frankfurt® angestrebt.

Abbildung 2: Das Logo des Enrichmentprogramms ,,Junge Mathe-Adler Frankfurt®

»Junge Mathe-Adler Frankfurt® ist ein aulerschulisches Enrichmentprogramm fiir
potentiell begabte und mathematisch interessierte Kinder der Primar- und unteren
Sekundarstufe. Das Programm besteht seit Februar 2017 an der Goethe-Universitt
Frankfurt und wird in Zusammenarbeit mit der Stiftung Polytechnische Gesell-
schaft und der Dr. Hans Messer Stiftung realisiert. Im Schuljahr 2019/2020 wird
das Programm an der Goethe-Universitit Frankfurt am Main fiir Kinder der
Klassenstufen 3-6 aus dem Stadtgebiet umgesetzt. Die Ziele der Férderung beto-
nen eine langfristige, schuljahresiibergreifende und regelméflige Forderung. Die
Auswahl und Diagnose der Kinder erfolgt durch Nominierung der Lehrkrifte
mit Hinweis auf das Merkmalsystem und Indikatoraufgaben zu den Merkmalen
von Képnick (1998). Nach einer gemeinsamen Kennenlernstunde entscheiden die
Kinder mit ihren Eltern iiber eine Teilnahme am Programm. Unsere bisherige
Erfahrung zeigt, dass eine Vielzahl der teilnehmenden Kinder regelmafliig und
tiber mehrere Schuljahre hinweg teilnimmt. Die sogenannten Forscherstunden
finden auflerhalb der Schulferien im zweiwdchigen Rhythmus statt und fokussie-
ren schwerpunktmaflig verschiedene Themen der Mathematik (fiir Material- und
Themenbeispiele vgl. z.B. Képnick, 2009). Durch Exkursionen in verschiedene
mathematikverwandte Bereiche, den Einsatz von mobilen Technologien (z.B. die
Smartphone-App MathCityMap) und PC-Programmen (z.B. Scratch) sowie die
Teilnahme an Wettbewerben wird die Vielfalt von Mathematik, aber auch die Re-
levanz fiir benachbarte Disziplinen betont.
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4.  Forschungsfrage und Methode

Im Rahmen des Enrichmentprogramms ,,Junge Mathe-Adler Frankfurt wird der
Frage nachgegangen, inwiefern sich die Argumente von potentiell mathematisch
begabten und interessierten Grundschulkindern von bisherigen Forschungsergeb-
nissen zu Argumenten im Grundschulalter mit besonderem Bezug zum Toulmin-
Schema, dem Beweisbediirfnis und der Beispielgebundenheit unterscheiden (vgl.
Jablonski & Ludwig, 2019a).

Die Datengrundlage stammt aus einer Datenerhebung mit 32 teilnehmenden
Kindern aus dem Programm ,,Junge Mathe-Adler Frankfurt®. Die Datenerhebung
fand im Zeitraum Mai/Juni 2018 statt. Zum Zeitpunkt der Erhebung waren die
teilnehmenden Kinder in den Klassenstufen 3 und 4 (etwa 9-11 Jahre alt). Im
Vorfeld der Datenerhebung wurden schriftliche Tests mit Argumentationsanldssen
eingesetzt, die jedoch zeigten, dass die Kinder unvollstindige Antworten produ-
zierten und die Vermutung nahelag, dass ihr eigentliches Argumentationspotenzial
aufgrund von schriftlichen Barrieren nicht in vollem Umfang erfasst werden kann
(zum Zusammenhang von Argumentieren und Sprache vgl. z.B. Bezold, 2009).
Entsprechend wurde die Datenerhebung auf miindlich produzierte Argumente fo-
kussiert, auch um Initiierungen und Nachfragen zu erméglichen.

50 | 20 | 10 | |

Abbildung 3: Die Aufgabenformate ,,Zahlenmauer® und ,,Zahlengitter” (vgl. Jablonski &
Ludwig, 2019a).

Fir die Produktion der miindlichen Argumente wurden aufgabenbasierte und
problemzentrierte Leitfadeninterviews erstellt. Dieses Interviewformat ldsst einer-
seits offene Antworten zu, leitet jedoch durch die Zentrierung auf ein spezifisches
Problem in eine bestimmte Richtung. Ein Interview enthilt vier Aufgaben mit Ar-
gumentationsanldssen. Die Durchfithrung eines Interviews erfolgt mit jedem Kind
individuell und dauert ca. 15 Minuten. Die Aufgabenformate der Interviews sind
die Zahlenmauer und das Zahlengitter und darin enthaltene Zahlbeziehungen
(sieche Abbildung 3; vgl. zu den Aufgabenformaten auch Wittmann & Miiller, 2017;
de Moor, 1980; Bezold, 2009). Diese Aufgabenformate wurden gewihlt, da sie
verschiedene Zahlzusammenhinge beinhalten und somit Argumentationsmoglich-
keiten bieten. Des Weiteren wurden Aufgaben gewihlt, die fiir die Kinder keine
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rechnerischen Hiirden darstellen, um den Fokus ginzlich auf das Argumentieren
legen zu konnen.

Der Ablauf ist bei jedem Interview durch einen einheitlichen Leitfaden ge-
steuert. Zunichst wird dem Kind eine Aussage présentiert, in der behauptet wird,
dass die Anordnung der Grundelemente (Grundsteine oder Pfeilzahlen) keinen
Einfluss auf das Ergebnis des jeweiligen Formats hat. Sie werden gebeten zu dieser
(falschen) Aussage Stellung zu nehmen. Anschlieflend geht es darum, die Zusam-
menhinge von Grundelementen und Ergebnis genauer zu untersuchen, beispiels-
weise durch die Frage, wie diese angeordnet werden miissen, damit das Ergebnis
maximal wird. Der Leitfaden sieht dabei vor, dass die Kinder zunéchst Entdeckun-
gen formulieren und nach Bedarf — wenn nicht selbststdndig formuliert — Begriin-
dungen und auch Verallgemeinerungen durch den Interviewer initiiert werden.

Im Rahmen einer Voruntersuchung und Pilotierung wurden die Interviews
in Bezug auf inhaltliche und sprachliche Angemessenheit pilotiert. Des Weiteren
konnten aufbauend auf diesen Pilotierungsinterviews verschiedene Kategorien fiir
ein Kodierschema formuliert werden (vgl. Tab. 1). Grundlegend fiir diese Kategori-
enbildung ist das Toulmin-Layout mit Erginzung um den Inhalt des Garanten und
die Idee des Verallgemeinerns. Des Weiteren wurde als Ergebnis der Pilotierung
die Initiierung von Argumenten durch den Interviewer als wesentlicher Bestand-
teil bei der Analyse von Argumenten erkannt und als weitere Kategorie aufgenom-
men.

Tabelle 1:  Ubersicht Kategorien Kodierschema (vgl. Jablonski & Ludwig, 2019b).

Kategorie Unterkategorie

Struktur des Arguments (1) Keine Konklusion

(2) Konklusion

(3) Datum und Konklusion

(4) Datum, Konklusion und Garant

Inhalt des Garanten (1) Kein Garant

(2) inhaltlich falsch
(3) substanziell
(4) analytisch

Eigenstindigkeit und Begriindungsbedarf (1) eigenstandig
(2) nach Initiierung durch den Interviewer

Giiltigkeit und Geltungsanspruch (fiir die (1) beispielgebunden
Elemente Garant und Konklusion) (2) verallgemeinernd

Die formulierten Argumente werden mithilfe des dargelegten Schemas pro Auf-
gabe analysiert. Insgesamt ergeben sich dabei 128 Analyseeinheiten. Die aus der
Analyse formulierten Ergebnisse werden im Folgenden prisentiert.
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5.  Ergebnisse

Zunichst werden die strukturellen Argumente auf eigenstdndiger Ebene betrach-
tet, also Argumente, die ohne weitere Initiierung durch den Interviewer formuliert
werden. Nach Analyse mithilfe des Toulmin-Schemas zeigt sich, dass in nur etwa
jeder vierten Aufgabe ein Garant auf eigenstdndiger Ebene formuliert wurde (vgl.
Tab. 2).

Tabelle 2:  Struktur der eigenstandig formulierten Argumente (vgl. Jablonski & Ludwig,

2019a).
Kategorie Struktur des Arguments N=128 %
(0) Keine Konklusion 6 4,7
(1) Konklusion oder (2) Datum und Konklusion 91 71,1
(3) Datum, Konklusion und Garant 31 24,2

In einem Grofiteil der Aufgaben wird also eine Konklusion gezogen, die jedoch
in der Regel unbegriindet bleiben wiirde, wenn keine weitere Initiierung erfolgen
wiirde. Dies dndert sich nach anschlieflender Initiierung. In den Fillen, in denen
eine Konklusion ohne eigenstdndige Angabe eines Garanten gezogen wurde (Ka-
tegorie (1) oder (2)) und ein Garant im Anschluss durch den Interviewer initiiert
wurde, bleibt dieser nur noch in etwa 13 % dieser Aufgaben aus.

Durch Betrachtung der Garanten lassen sich Aussagen iiber den mathemati-
schen Inhalt der Argumente formulieren. Betrachtet man zunichst nur die 31 Auf-
gaben, in denen eigenstindig formulierte Garanten kodiert wurden, so fillt auf,
dass diese tiberwiegend als substanziell eingestuft wurden (677 %), also Fragen
offenlassen und nicht alle notwendigen Informationen fiir den Schluss von Da-
tum auf Konklusion enthalten. Trifft man auch hier wiederrum die Unterteilung
hinsichtlich des Zeitpunkts der Initiierung, so kann insbesondere der Anteil der
analytischen Garanten nach Initilierung deutlich gesteigert werden. Dies wird in
Tabelle 3 fiir die Aufgaben dargestellt, in denen eine Initiierung kodiert wurde
(N=95).

Tabelle 3:  Inhalt der Argumente vor und nach Initiierung (vgl. Jablonski & Ludwig,

2019a).
Kategorie Inhalt Vor Initiierung Nach Initiierung
Kein Garant 81,0 % 10,5%
Inhaltlich falscher Garant 2,1% 7,4 %
Substanzieller Garant 15,8% 44.2%
Analytischer Garant 1,1% 37,9%
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Mit besonderer Betrachtung des Geltungsanspruchs zeigt sich, dass die Idee des
Verallgemeinerns mit der Idee verbunden wird, eine experimentell gewonnene
Aussage anhand ,,aller moglichen Beispiele® ausprobieren zu konnen, wie der fol-
gende Auszug aus einem Interview zeigt.

I: [...] Kann man das ganz allgemein sagen? Kann man das fiir jedes Zahlen-
gitter sagen?

B: Ich glaube schon, aber das misste ich vielleicht erstmal ausprobieren, aber
ich rechne jetzt hier nicht alle Zahlengitter aus, die es gibt.

Insgesamt wurde jedoch in jeder zweiten Aufgabe eine allgemein formulierte
Konklusion kodiert und es konnte wiederum in 56,25 % dieser Aufgaben auch ein
allgemeingiiltiger, vom Beispiel losgeloster Garant genannt werden. Dies spricht
fiir die Annahme, dass es begabten Kindern leichter fillt anhand von konkreten
Beispielen das Allgemeine zu erkennen und auch auf allgemeinem Niveau zu be-
griinden (Meyer & Voigt, 2009).

6. Diskussion und Ausblick

Im Vergleich mit den bisherigen Forschungsergebnissen zu Argumenten im
Grundschulalter lassen sich folgende Aussagen zum Zusammenhang von mathe-
matischen Argumenten und mathematischer Begabung formulieren.

Zunichst deutet der geringe Anteil von eigenstindig formulierten Garanten
auf kein besonders sensibles Argumentationsbediirfnis bei mathematisch begab-
ten Kindern hin. Dies kann die bisherigen Forschungsergebnisse von Schwarzkopf
(2000) auch im Bereich von mathematischer Begabung mit Einschrinkung auf die
Stichprobe bestitigen und deckt sich somit mit den Annahmen von Fritzlar (2011).
Betrachtet man die formulierten Argumente ohne Initiierungsprozesse vonseiten
des Interviewers, so konnen auch die Forschungsergebnisse von Fetzer (2012) fiir
begabte Kinder bestitigt werden, hauptsichlich dahingehend, dass ein Grofiteil der
formulierten Garanten substanziell ist. Dennoch ist es bemerkenswert, dass nach
Initiierung der Anteil von analytischen Garanten auf nahezu 40 % steigt. Weiter-
hin bleiben nach Initiierung nur noch 10,5% dieser Aufgaben unbegriindet. Dies
zeigt, dass ein Grofiteil der Kinder in der Lage ist (auch analytische) Garanten zu
formulieren nachdem sie dazu aufgefordert wurden. Ebenso féllt der Anteil an all-
gemeinformulierten Konklusionen auf, die anschlieffend sogar in mehr als jeder
zweiten Aufgabe durch einen allgemein formulierten Garanten begriindet werden
kénnen.

Mit Verweis auf die Forschungsfrage lasst sich fiir diese Untersuchung zusam-
menfassen, dass mathematische Begabung im untersuchten Alter keinen Einfluss
auf das Argumentationsbediirfnis der Kinder hat. Dennoch sind die meisten
Kinder in der Lage nach Initiierung einen Garanten, teilweise sogar einen ana-
lytischen Garanten zu formulieren. Mathematische Begabung scheint demnach



Zusammenhang von mathematischem Argumentieren und mathematischer Begabung

einen Einfluss auf wichtige Grundlagen des Argumentierens zu haben, wie das
Entdecken und Begriinden von Zusammenhingen und Erkennen von allgemeinen
Regeln. Unvollstindige Argumente von begabten Kindern lassen sich demnach
nicht (alleinig) auf fehlende oder noch nicht vollstindig erworbene Argumentati-
onskompetenzen, sondern (auch) auf ein fehlendes Begriindungsbediirfnis zuriick-
fihren.

Dieses Resultat zeigt die besondere Bedeutung, die Férderung von Argumenta-
tionskompetenzen mit der Forderung von mathematischer Begabung in Einklang
zu bringen. Dabei sollte der Fokus der Forderung von Argumentationskompe-
tenzen nicht alleinig auf der mathematisch-inhaltlichen Ebene liegen. Auch die
argumentativ-methodische Komponente sollte durch die gezielte Schaffung von
Argumentationsanldssen, sowie das Initiieren von Argumenten und Wissen iiber
die Struktur, Vollstaindigkeit und Giiltigkeit von Argumenten geférdert werden,
um das vorhandene Potential fiir mathematische Argumentationskompetenzen
bestmoglich zu fordern.

Fiir weiterfithrende Untersuchungen ist insbesondere der Zusammenhang zwi-
schen verschiedenen Problemlosestilen und der Ausprigung des Begriindungsbe-
diirfnisses zentral. So konnte beispielsweise eine ausgeprigte Intuition bei mathe-
matisch begabten Kindern einen Einfluss auf die Explizitheit und Notwendigkeit
von Begriindungen nehmen (siehe hierzu Kapnick, 2010).
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Miriam Vock

Wie kann die Forderung Hochbegabter im Unterricht
einer Regelklasse gelingen?

1.  Hochbegabte Kinder in der Schule

Der 16-jdhrige Chris' erinnert sich an seine ersten Wochen in der Schule:

»... wenn alle eben gliicklich dasaflen und in diesem, daran erinnere ich mich
irgendwie noch so vage, in diesem Ubungsheft zum Zahlen- und Buchstaben-
schreiben, wo man erst einmal so die Konturen so nachzieht, ewig, gliicklich
dasaflen und das eben zwanzig-, vierzigmal gemacht haben, dhm, dann war es
mir eben nach zehnmal langweilig und dann konnte ich mich auch nicht mehr
darauf konzentrieren.*

Uber dhnliche Erfahrungen in den ersten Schulwochen berichtet die 8-jahrige
Alma, auch sie findet den Anfangsunterricht langweilig. Auf die Frage, was sie bei
Langeweile im Unterricht gemacht habe, antwortet sie: ,Die langweilige Arbeit
gemacht, was sonst. Es gab ja nicht extra was fiir die Guten oder sowas.“ Auch
wenn wohl die meisten Schiilerinnen und Schiiler zumindest hin und wieder un-
ter Langeweile im Unterricht leiden, war die Situation in diesen Fillen besonders,
die Langeweile war massiv und anhaltend und beruhte offenkundig auf Unterfor-
derung. Dies wird auch in dem Bericht von Felix (16 Jahre) deutlich, der erzahlt:
»Dann hab ich irgendwann zu der Lehrerin gesagt: ,Das kann ich jetzt. (...) Ich
empfand es damals sozusagen als Beschiftigungstherapie.“

Chris, Alma und Felix* sind hochbegabt. Sie haben spiter im Verlauf der
Grundschulzeit jeder eine Klassenstufe iibersprungen und verschiedene weitere
Forderangebote fiir Hochbegabte wahrgenommen. Der Schulstart und auch ihre
weiteren Schulerfahrungen waren jedoch schwierig, die erste Enttduschung iiber
unterfordernden Unterricht in der ersten Klasse entwickelte sich bald zu durch-
gangiger Frustration und Distanzierung von der Schule. Von ihrer Vorfreude auf
das Lernen in der Schule und ihrer einst hohen Motivation, mit der sie in der
Schule gestartet hatten, war bald nicht mehr viel {ibrig. Wie war es dazu gekom-
men?

1 Alle Namen in Fallbeispielen sind Pseudonyme, die sich die Befragten selbst ausge-
sucht haben.
2 Fallbeispiele entnommen aus: Gronostaj, Werner, Bochow & Vock (2016).
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1.1  Motivationale Aspekte

Eine Erklarung liefert hier die Selbstbestimmungstheorie der amerikanischen Mo-
tivationsforscher Richard M. Deci und Edward L. Ryan (1993), die durch etliche
experimentelle und Feldstudien auch empirisch belegt werden konnte. Die Theorie
nimmt an, dass Menschen zu bestimmtem Verhalten dann motiviert werden, wenn
ihre angeborenen psychologischen Grundbediirfnisse befriedigt werden, diese sind
das Bediirfnis nach (1) Kompetenz, (2) Autonomie oder Selbstbestimmung und (3)
sozialer Zugehorigkeit bzw. Anteilnahme von personlich wichtigen Personen wie
Eltern und Lehrkraften. Umwelten und Situationen, die es den Schilerinnen und
Schiilern erlauben, diese psychologischen Bediirfnisse zu erfiillen, férdern die Ent-
wicklung von motiviertem Verhalten und unterstiitzen das Erreichen von guten
Lernergebnissen. Unter sozialen Bedingungen, in denen diese Bediirfnisse nicht
befriedigt werden konnen, sinkt hingegen die Motivation.

In den Interviews mit den oben zitierten Schiilerinnen und Schiiler wurde
deutlich, dass der Anfangsunterricht ihre psychologischen Grundbediirfnisse nicht
erfilllen konnte: Der massiv unterfordernde Unterricht erlaubte es ihnen nicht,
sich als kompetent zu erleben, da die zu erledigenden Aufgaben keine Herausfor-
derung fiir sie darstellten. Wenn eine Aktivitdit motivieren soll, benétigt sie ein
moglichst optimales Anforderungsniveau, sie darf nicht zu schwer, aber eben auch
nicht zu leicht sein (Deci & Ryan, 1993). Auch beschrieben sie den Unterricht
als stark strukturiert und ohne Wahlmoglichkeiten, so dass wenig Spielraum fiir
selbstbestimmtes Lernen blieb. SchlieSlich fiihlten sich die Kinder sozial nicht gut
in die Klasse integriert, sondern erlebten sich in ihren Interessen und Bediirfnis-
sen als anders als die anderen, und vor dem Uberspringen einer Klasse fiithlten
sie sich auch von ihrer Lehrkraft nicht gesehen und nicht anerkannt. Der Verlust
der Motivation fiir das Lernen und den Schulbesuch ist vor diesem Hintergrund
psychologisch gut nachvollziehbar.

1.2 Leistungsentwicklung

Welche Moglichkeiten hatten die Schiilerinnen und Schiiler in unseren Beispielen,
im Unterricht Neues zu lernen und ihre Talente zu entfalten? Offenbar waren die-
se Moglichkeiten dadurch stark begrenzt, dass die Anforderungen deutlich unter
dem lagen, was die Kinder hitten leisten kénnen. Sie mussten sich mit Ubungen
beschiftigen, die sie bereits beherrschten, anstatt etwas fiir sie Neues zu lernen.
Studien aus den USA konnten zeigen, dass etwa die Hilfte des in der Grundschu-
le vermittelten Stoffs fiir besonders begabte und leistungsstarke Kinder entfallen
kann, ohne dass es bei ihnen zu nennenswerten Leistungseinbufien kommt (Reis
et al., 1993; Robinson, Shore & Enerson, 2007). Haufig - so wie auch in den Bei-
spielen — wird der Unterricht aber nicht entsprechend angepasst und differenziert,
sondern der Unterricht findet gewissermaflen ,im Gleichschritt® statt (Stanley,
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2000, S. 216), so dass alle Schiilerinnen und Schiiler die gleichen Anforderungen
auf die gleiche Weise in der gleichen Zeit erfiillen sollen. Aufgrund ihres intel-
lektuellen Potenzials und ihrer anfinglich hohen Motivation hitten diese Kinder
prinzipiell schnelle Lernfortschritte machen konnen, wenn die Entwicklungsbe-
dingungen dies besser unterstiitzt hitten.

2.  Talententwicklung - von Begabungen zu Leistungen

Die Entwicklung von Begabungen hin zu (besonderen) Leistungen ist ein kom-
plexer Prozess, den Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler in verschiedenen
Modellen skizziert haben (z.B. Gagné, 2009; Heller, Perleth & Hany, 1994; Subot-
nik, Olszewski-Kubilius & Worrell, 2011, 2019), der aber noch ldngst nicht hinrei-
chend verstanden ist. Gagnés Differenziertes Begabungs- und Talentmodell (2009)
beispielsweise beschreibt zundchst verschiedene Begabungen (als hoch ausgeprigte
ynatiirliche®, d.h. weitgehend angeborene Fihigkeiten, die sich in verschiedenen
Dominen zeigen konnen), die sich unter bestimmten Bedingungen in verschie-
dene Talente entwickeln konnen. Talente versteht Gagné als hoch ausgeprigte
Kompetenzen, die sich in Form besonderer Leistungen zeigen. Erforderlich ist es
dafiir, dass die Person Zeit, Energie und Ressourcen in den Talententwicklungs-
prozess investiert, indem sie ihre Féhigkeiten durch systematisches Lernen, Uben
und Trainieren weiterentwickelt. Ferner wird dieser Entwicklungsprozess von den
Begabungen hin zu Talenten durch verschiedene Katalysatoren, also forderliche
Bedingungen, beeinflusst. Dabei wirken sowohl intrapersonale Katalysatoren (z.B.
Motivation, Personlichkeitsmerkmale) als auch Umweltkatalysatoren (z.B. For-
derung, Elternhaus) ein. Hinzu kommen zufillige Ereignisse, die sich ebenfalls
auf den Talententwicklungsprozess auswirken. Subotnik et al. (2011, 2019) weisen
darauf hin, dass der Talententwicklungsprozess in verschiedenen Leistungsdoma-
nen (z.B. Mathematik, Psychologie, Leichtathletik, Geige, Gesang) zeitlich sehr
unterschiedlich verlduft und in den verschiedenen Phasen des Prozesses je unter-
schiedliche Formen der Forderung effektiv sein konnen. Der Prozess der Talent-
entwicklung ist in jedem Fall ein langfristiger und duflerst komplexer Prozess, in
dem verschiedene forderliche Bedingungen ineinandergreifen miissen.

3.  Rahmenmodelle der Forderung

Sowohl im Hinblick auf eine gute Lernmotivation als auch im Hinblick auf den
Talententwicklungsprozess kommt es darauf an, fiir den Schiiler oder die Schiile-
rin die jeweils passenden Lern- und Unterstiitzungsangebote zu machen. Grund-
satzlich sind hochbegabte Schiilerinnen und Schiiler in den Fichern, in denen
ihre Begabung liegt, meist dazu in der Lage, komplexe Lerninhalte schneller zu
erfassen, dabei brauchen sie oft weniger Hilfestellungen, Erkldrungen und Wie-
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derholungen als andere Lernende. Lernen gelingt generell dann am besten, wenn
die Anforderungen in der ,Zone der nidchsten Entwicklung® (Wygotski, 1978)
des Kindes liegen. Die Zone der nichsten Entwicklung beschreibt einen Anfor-
derungsbereich, der gerade tiber dem liegt, was der Schiiler oder die Schiilerin
bereits kann, und den er oder sie entweder allein oder mit dosierter Hilfestellung
bewiltigen kann, so dass Uber- aber auch Unterforderung vermieden werden. Bei
der Talententwicklung kommt es also darauf an, regelmiflig Lerngelegenheiten in-
nerhalb der Zone der nichsten Entwicklung zu erméglichen.

3.1 Sidulen der Begabtenforderung

Um fiir hochbegabte Schiilerinnen und Schiiler diese Bedingungen zu schaffen,
sind verschiedene Ansitze moglich, die tiblicherweise in Form von vier Sdulen
zusammengefasst werden (Vock & Jurczok, 2019): (1) Individuelle Férderung im
Unterricht, (2) Klassenstufenbezogene Akzeleration, (3) Enrichment (auflerun-
terrichtliche Zusatzangebote), (4) Spezielle Klassen und Schulen. Angebote im
Rahmen der ersten Sdule (individuelle Forderung im Unterricht) basieren darauf,
dass die Lehrkraft den Unterricht an die individuellen Lernmdglichkeiten und
Lernbediirfnisse der hochbegabten Schiilerinnen und Schiiler anpasst, wihrend
in Séule 2 die Hochbegabten komplett oder in einzelnen Fichern in einer hohe-
ren Jahrgangsstufe platziert werden, der Schiiler oder die Schiilerin mithin an ein
vorhandenes Curriculum angepasst wird. Enrichment (Sdule 3) setzt darauf, den
Schiilerinnen und Schiilern neben dem reguldren Unterricht (oft am Nachmittag
oder in den Ferien) zusitzliche fachliche Herausforderung und das Zusammensein
mit dhnlich talentierten Schiilerinnen und Schiilern zu bieten. Spezielle Klassen
und Schulen fiir Hochbegabte (Saule 4) schliefllich bieten ein durchgéngig an die
Bediirfnisse Hochbegabter angepasstes Lernumfeld an.

Angebote aus den Sdulen 2 bis 4 sind in Deutschland inzwischen an vielen
Orten etabliert und stehen Schiilerinnen und Schiilern zur Verfiigung. Fiir viele
dieser Angebote liegen Wirksambkeitsstudien vor, die konsistent deutlich positive
Effekte auf die Lernentwicklung Hochbegabter zeigen (zusammenfassend: Grono-
staj & Vock, 2014a, 2014b; Vock, Preckel & Holling, 2007; Preckel & Vock, 2013).
Dabei ist hdufig eine individuell passende Kombination verschiedener Forder-
angebote erforderlich, um fiir einen Schiiler oder eine Schiilerin eine insgesamt
angemessene Forderung zu erreichen (z.B. eine Klassenstufe tiberspringen und an
verschiedenen Enrichmentangeboten teilnehmen; Gronostaj, Werner, Bochow &
Vock, 2016).

Eine individuelle Férderung im Unterricht (Sdule 1) hingegen findet bisher iib-
licherweise nicht oder nicht hinreichend statt, dies zeigen auch Studien, die das
Ausmaf$ von innerer Differenzierung im Unterricht (Jennek, Gronostaj & Vock,
2018) und die diagnostischen Kompetenzen von Lehrkriften (Westphal, Grono-
staj, Emmrich & Harych, 2016) untersuchen. Faktisch ist der reguldre Unterricht
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an vielen Schulen - wie in den eingangs beschriebenen Fallbeispielen gezeigt — oft
nicht passend fiir Hochbegabte. Mit Méglichkeiten der Forderung im Unterricht
beschiftigt sich daher Kapitel 4.

3.2  Response-to-Intervention: ein Rahmenkonzept fiir die Forderung
Hochbegabter

Das oben beschriebene Sdulenkonzept macht keine Aussagen dazu, wann wel-
che Sdulen besonders geeignet sind oder wie die Angebote in den verschiedenen
Sdulen kombiniert werden kénnen. Auch die Frage, ob und in welchem Ausmafd
Hochbegabte integrativ (Sdule 1) oder separat (Sdule 4) unterrichtet werden sollten,
bleibt offen. Ein Konzept, das hier weiterhelfen konnte, ist der Response-to-inter-
vention-Ansatz (RTI) aus der Inklusionspadagogik. RTT beschreibt eine Gruppe
verschiedener Organisationsmodelle fiir die Schule, die urspriinglich in den USA
fir die Pravention und frithe Intervention bei Lernriickstinden und Verhaltens-
problemen entwickelt und inzwischen in verschiedenen Lindern implementiert
wurde (Grosche & Vock, 2018; Grosche & Volpe, 2013; Huber & Grosche, 2012).
Die grundsitzliche Wirksamkeit des Ansatzes fiir Kinder mit Beeintrdchtigungen
ist empirisch belegt (Burns, Appleton & Stehouwer, 2005) Der RTI-Ansatz lasst
sich aber auch auf die Forderung hochbegabter Schiilerinnen und Schiiler tber-
tragen, dies ist beispielsweise in zehn Bundesstaaten der USA bereits verbindliche
Praxis (Johnsen, Parker & Farah, 2015).

Die am haufigsten verwendete Variante von RTI setzt auf eine Forderung auf
drei Stufen: Die Basis der Forderung (Stufe 1) bildet ein reguldrer Unterricht fiir
alle Kinder der Klasse, der die Prinzipien guten Unterrichts moglichst weitgehend
umsetzt und in dem ein regelméafliges Monitoring der Lernprozesse durchgefiihrt
wird. Sobald die Beobachtungen im Rahmen des Monitorings auf Schwierigkeiten
eines Schiilers oder einer Schiilerin hinweisen, hat er oder sie Anspruch auf eine
intensivere temporire Forderung auf Stufe 2, die ebenfalls integrativ im Klassen-
verband oder aber separat in Kleingruppen stattfinden kann. Der Fordererfolg
wird dabei stets formativ evaluiert und die Diagnostik engmaschiger betrieben,
so dass datenbasierte Entscheidungen iiber die Fortfiihrung oder Verdnderung
der Forderung getroffen werden konnen (es wird also die ,,response® des Schiilers
oder der Schiilerin auf die Intervention genau beobachtet). Reicht die Forderung
auf Stufe 2 nicht aus, dann erhalt der Schiiler oder die Schiilerin Anspruch auf
Forderung auf Stufe 3, die noch einmal deutlich intensiver ausfillt. Wichtig ist da-
bei, dass der Schiller oder die Schiilerin die Klasse und die Schule nicht dauerhaft
verldsst, sondern eine intensive, aber flexible Forderung erhilt, die so lange auch
separierende Phasen enthalten kann, wie es fiir die Lern- und Verhaltensentwick-
lung nétig ist.

Die Umsetzung von RTI fiir die Forderung hochbegabter Schiilerinnen und
Schiiler kann beispielsweise so aussehen, dass auf Stufe 1 ein binnendifferenzierter
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Unterricht erfolgt, der Elemente des Enrichment und der Akzeleration beinhaltet.
Auf Stufe 2 werden ein stark individualisierter Unterricht und bestimmte Formen
des Enrichment (z.B. Kurse) angeboten, wihrend auf Stufe 3 sehr intensive und
herausfordernde Mafinahmen wie ein Frithstudium an einer Universitét, die Teil-
nahme an einer Sommerakademie oder das Uberspringen einer Klassenstufe ste-
hen kann, oder es werden Angebote bereitgehalten, die von speziell fiir die Begab-
tenforderung ausgebildeten Fachkriften angeboten werden (Johnsen et al., 2015).

4.  Forderung im Regelunterricht
4.1 Guter Unterricht muss passen

Ganz generell gelten eine gute Passung der Anforderungen zu den Lernmdglich-
keiten der Schiilerinnen und Schiiler sowie innere Differenzierung als Merkmale
guten Unterrichts, die in jedem Fach jedem Schiiler bzw. jeder Schiilerin niitzen
(Helmke, 2010; Meyer, 2013). Ein Unterricht in einer Regelklasse, der auch fiir
Hochbegabte passend sein soll, kommt nicht ohne eine gute innere Differenzie-
rung aus. Wenn die Anforderungen und Lernangebote des Unterrichts dauerhaft
nicht zu den Lernméglichkeiten und Lernbediirfnissen eines Schiilers oder einer
Schiilerin passen, so besteht die Gefahr von Motivationsverlust, Leistungseinbu-
3en und abnehmendem Interesse am Fach und an der Schule (Brandtstadter, 2007;
Eccles et al., 1993).

Im Rahmen der inneren Differenzierung setzt die Lehrkraft innerhalb einer
Klasse entweder unterschiedliche Aufgabenstellungen und -formate ein, nutzt
unterschiedliche Arbeitsmaterialien oder Aufgabeninhalte, oder variiert die zur
Verfiigung stehende Bearbeitungszeit, die Aufgabenschwierigkeit, den Aufgaben-
umfang oder die zu erreichenden Lernziele (Briining & Saum, 2009). Mit der in-
neren Differenzierung reagiert die Lehrkraft auf die unterschiedlichen kognitiven,
affektiven, sozialen und physischen Eigenschaften der Schiilerinnen und Schiiler,
die relevant fiir Lernprozesse sind (Winebrenner & Brulles, 2018). Tatsichlich er-
weisen sich viele typische Methoden der inneren Differenzierung in wissenschaft-
lichen Studien als ausgesprochen wirksam fiir die Lerngewinne von Schiilerinnen
und Schiilern (Hattie, 2009; Rasmussen, 2006), im Hinblick auf die spezifische
Wirkung auf die Lernentwicklung Hochbegabter wird jedoch noch weitere For-
schung benotigt (Tomlinson, 2014).

Es gibt verschiedene Formen der inneren Differenzierung, die auf unter-
schiedliche Weise systematisiert werden. Eine géngige Unterscheidung beschreibt
geschlossene und offene Formen der Differenzierung. Bei der geschlossenen Dif-
ferenzierung gibt die Lehrkraft unterschiedlich anspruchsvolle Aufgabenstellungen
vor und schreibt den Schiilerinnen und Schiilern bestimmte Lernwege zu, die auf
einer Diagnose von Lernstinden beruht. Dieses Vorgehen ist sehr wirksam und
effektiv, insbesondere fiir leistungsschwichere Schiilerinnen und Schiiler oder
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fiir Anfinger in einer Domine, aber fiir die Lehrkraft auch sehr aufwéindig. Bei
offenen Formen der Differenzierung konnen die Schiilerinnen und Schiiler ihren
Lernprozess weitgehend selbststindig planen und gestalten (iibliche Methoden
sind beispielsweise die Wochenplan-Arbeit, freie Arbeit, oder die Projektarbeit).
Auch diese Form der Differenzierung kann zu sehr erfolgreichem Lernen fiihren,
sie stellt aber bestimmte Anforderungen an die Schiilerinnen und Schiiler, die
selbst zuvor erlernt werden miissen. Sind diese Voraussetzungen aber gegeben,
dann haben gerade Formen der offenen Differenzierung ein hohes Potenzial fiir
den Unterricht von hochbegabten Schiilerinnen und Schiilern.

Eine weitere Systematik von innerer Differenzierung schlagen Jennek et al.
(2018) vor: (1) Differenzierung durch unterschiedliche Aufgaben (Aufgaben unter-
scheiden sich in Art, Niveau oder Umfang); (2) individuelle Unterstiitzung durch
die Lehrkraft, Mitschiiler*innen oder Hilfs-/Zusatzmaterialien; (3) unterschiedliche
Rollen fiir Schiilerinnen und Schiiler (z.B. bei einer Gruppenarbeit); (4) verschie-
dene Bearbeitungs- und Losungswege; (5) Differenzierung durch das Produkt; (6)
differenzierte Lernziele (z.B. Fundamentum versus Additum).

In Beobachtungsstudien zeigt sich, dass in Schulen typischerweise sehr selten
innere Differenzierung eingesetzt wird (fiir einen Uberblick: Jennek et al., 2018).
Wenn differenziert wird, dann am ehesten in Form einer individuellen Unterstiit-
zung durch die Lehrkraft, d.h. einer spontanen, sich im Unterrichtsgesprich erge-
benden Form der individuell angepassten Hilfestellung (Hootstein, 1998; Jennek
et al., 2018). Formen der Differenzierung, die vorbereitet werden miissen (etwa
unterschiedlich anspruchsvolle Aufgaben, verschiedene Arbeitsblitter), kommen
in der weiterfiihrenden Schule, und hier insbesondere an Gymnasien, nur sehr
selten vor (Jennek et al., 2018; Tomlinson, 1995). Zwei Moglichkeiten, innere Dif-
ferenzierung im Unterricht konkret umzusetzen, werden in den folgenden beiden
Abschnitten vorgestellt.

4.2 Compacting-Ansatz

Fiir hochbegabte Schiilerinnen und Schiiler kann der Unterricht haufig gestrafft
werden, indem z.B. Erklar- und Ubungsphasen kiirzer ausfallen als fiir die ande-
ren Schiilerinnen und Schiiler der Klasse. Eine solche Straffung des Unterrichts
fiir einige Schiilerinnen und Schiiler wird als Compacting bezeichnet. Um Com-
pacting einzusetzen, stehen verschiedene Methoden zur Verfiigung, die unter
anderem Winebrenner und Brulles (2018; deutsche Ubersetzung einer fritheren
Auflage: Winebrenner, 2007) beschreiben.

Ein Beispiel fiir Compacting ist die Methode ,,Das Schwierigste zuerst® (Wine-
brenner, 2007, S. 35). Diese Methode ist sehr flexibel einsetzbar, da sie im Rahmen
von ohnehin geplanten Ubungsphasen angewendet werden kann. In einer Reihe
von Ubungsaufgaben, die die Schiilerinnen und Schiiler schriftlich in Einzelarbeit
bearbeiten sollen, kennzeichnet die Lehrkraft die jeweils schwierigsten Aufgaben
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mit einem Sternchen. Alle Schiilerinnen und Schiiler, die glauben, dass sie diese
schwierigsten Aufgaben bereits gut schaffen konnen, diirfen mit diesen Aufgaben
beginnen. Wenn ihnen die Erledigung dieser Aufgaben tatsdchlich gut gelingt und
sie sie fehlerfrei und gut nachvollziehbar aufschreiben und der Lehrkraft vorlegen
konnen, miissen sie die einfacheren Ubungsaufgaben anschlieflend nicht mehr
bearbeiten. Da sie nun schneller fertig sein werden als der Rest der Klasse, bleibt
ihnen Zeit fiir eine (am besten selbststindig gewéhlte) Enrichmentaktivitit. Wich-
tig dabei ist, dass diese Aktivitat tatsdchlich als herausfordernd und interessant
empfunden wird und nicht etwa als stupide ,,Mehrarbeit® oder gar Bestrafung fiir
schnelles Lernen. Fiir diese Arbeitsphase miissen zuvor Regeln vereinbart werden,
damit der Aktivitdtswechsel reibungslos verlduft und die Mitschiilerinnen und
Mitschiiler nicht gestort werden.

Das selbststindige Arbeiten in dieser Enrichmentphase ist ebenfalls etwas,
das mit den Schilerinnen und Schilern fortlaufend erarbeitet werden muss, da
selbststdndiges Lernen zwar hoch effektiv sein kann, aber anspruchsvoll und vo-
raussetzungsreich ist. So benétigen die Schiilerinnen und Schiiler bestimmte ko-
gnitive und metakognitive Strategien, Strategien der Motivationsregulation und die
Fahigkeit, sich die eigene Zeit selbst gut einzuteilen, um gewinnbringend selbst-
stindig zu arbeiten. Diese Fihigkeiten sind prinzipiell gut trainierbar (Fischer &
Fischer-Ontrup, 2007; Stoeger & Ziegler, 2005a, 2005b, 2010), Studien zeigen aber,
dass auch Hochbegabte diese Strategien hédufig nicht spontan einsetzen, sondern
genauso wie andere Schiilerinnen und Schiiler auch ein Training dafiir benétigen
(Stoeger & Sontag, 2012).

4.3 Moglichkeiten der inneren Differenzierung im Rahmen von
Gruppenbildung und Kooperativen Lernformen

In jeder Schulklasse findet sich eine breite Streuung von Fahigkeiten und Leis-
tungsstinden. Eine Moglichkeit, damit umzugehen, besteht darin, die Schiilerin-
nen und Schiiler hin und wieder in Gruppen aufzuteilen. Dabei kénnen die Schii-
lerinnen und Schiiler entweder in leistungsheterogene Gruppen (leistungsstarkere
und leistungsschwéchere in einer Gruppe) oder in leistungshomogene Gruppen
(die Gruppenmitglieder sind auf einem &hnlichen Leistungsstand) eingeteilt wer-
den. In leistungsheterogenen Gruppen konnen die Stirkeren den Schwicheren
helfen; dieses Modell kann soziale Lernprozesse unterstiitzen, fordert in der Regel
die Stirkeren jedoch nicht besonders in fachlicher Hinsicht. Nicht iiberraschend,
ist die Zusammenarbeit in heterogenen Gruppen bei hochbegabten Schiilerinnen
und Schiilern meist nicht sehr beliebt; sie préferieren stattdessen die Zusammenar-
beit mit anderen dhnlich Begabten (Matthews, 1992).

Bei leistungshomogener Gruppenbildung eréffnen sich Moglichkeiten fiir die
innere Differenzierung (Wellenreuther, 2011): So kann eine Gruppe aus denjenigen
Schiilerinnen und Schiilern gebildet werden, die wesentliche Inhalte einer Einheit
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bereits gut verstanden haben, aber noch Ubung und Festigung benétigen; diese
Gruppe kann selbststindig von der Lehrkraft vorbereitete Ubungsaufgaben bear-
beiten. Eine weitere Gruppe umfasst solche Schiilerinnen und Schiiler, die noch
nicht sinnvoll selbststindig tiben konnen, weil sie grundlegende Inhalte noch
nicht sicher verstanden haben; dieser Gruppe kann sich die Lehrkraft mit erneu-
ten Wiederholungen widmen. Schliellich befinden sich in einer dritten Gruppe
diejenigen, die bereits ein sicheres Verstandnis aufgebaut haben und von weiteren
Ubungen nicht mehr profitieren wiirden; diese Gruppe kann in der verfiigbaren
Zeit ein weiterfithrendes Enrichmentprojekt bearbeiten.

Neben einer reinen Gruppenbildung bieten auch die kooperativen Lernme-
thoden, also Methoden, bei denen die Schiilerinnen und Schiiler in Kleingruppen
relativ selbststindig zusammenarbeiten, Potenzial fiir die integrierte Forderung
Hochbegabter. Kooperative Methoden sind wichtige Bestandteile eines lernwirksa-
men Unterrichts; sie zéhlen zu den empirisch am besten untersuchten Unterrichts-
methoden (Kunter & Trautwein, 2013). Aus Metaanalysen ist bekannt, dass koope-
rative Lernformen im Vergleich zu regulirem Unterricht zu deutlichen Lernzu-
wichsen und Motivationsgewinnen fithren (Kyndt et al., 2013). Die Voraussetzung
tiir erfolgreiches Lernen ist dabei, dass sich die Schiilerinnen und Schiiler bei der
Teamarbeit tatsdchlich einbringen, und dass die Motivation aufrechterhalten wird,
indem soziales Faulenzen von Gruppenmitgliedern und Trittbrettfahrer-Effekte
vermieden werden. Hierfiir sind vor allem zwei zentrale Prinzipien von Bedeu-
tung: (1) Wechselseitige Abhangigkeit der Gruppenmitglieder: Die Aufgabe kann
nur gelingen, wenn alle einen Beitrag leisten. (2) Individuelle Verantwortlichkeit
fiir das Gelingen der Gruppenarbeit: Es wird offenbar, was jeder Einzelne beige-
tragen hat.

Fir den Unterricht mit Hochbegabten heifit das, dass die zu bearbeitenden
Aufgaben hinreichend komplex und anspruchsvoll sein miissen, damit sie der
Nutzen einer gemeinsamen Arbeit {iberzeugen kann. Zugleich ist es wichtig, dass
die anderen Gruppenmitglieder auch einen relevanten Beitrag leisten konnen. Die-
se Bedingungen sind in der Praxis oft nicht erfillt, insbesondere dann, wenn die
Gruppenzusammensetzung entweder zufillig oder aber von der Lehrkraft bewusst
leistungsheterogen gestaltet wird. In letzterem Fall erwartet die Lehrkraft zuweilen
explizit vom hochbegabten Schiiler, dem Rest der Gruppe zu helfen. Es ist daher
nicht verwunderlich, dass Gruppenarbeit bei Hochbegabten oft nicht beliebt ist
(French, Walker & Shore, 2011). Sie erleben die Kooperation dann als nicht ge-
winnbringend, und haben den Eindruck, ohnehin selbst die Arbeit fiir die Gruppe
erledigen zu miissen (Coleman & Gallagher, 1995; Ramsay & Richards, 1997). We-
der die erhofften positiven Effekte fiir das soziale Lernen noch fiir kognitive Lern-
prozesse stellen sich dann fiir hochbegabte Schiilerinnen und Schiiler ein. Hetero-
gene Gruppenbildung scheint fiir die Effektivitit der kooperativen Arbeit und den
Lerngewinn somit nicht hilfreich zu sein (Fuchs, Fuchs, Hamlett & Karns, 1998).
Die in einer Studie von Diezmann und Watters (2001) untersuchten hochbegabten
Schiilerinnen und Schiiler arbeiteten jedoch durchaus gerne kooperativ im Ma-
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thematikunterricht; tatsdchlich schienen in dieser Studie die oben beschriebenen
Prinzipien fiir lernwirksame Gruppenarbeit auch fiir die Hochbegabten verwirk-
licht (schwierige Aufgaben, ebenfalls hochbegabte Lernpartner).

5. Fazit

Die Unterrichtsrealitit ist fiir hochbegabte Schiilerinnen und Schiiler an Regel-
schulen allzu hiufig noch unbefriedigend; sie erleben chronische Unterforderung
und konnen ihre Lernbediirfnisse oft nur auflerhalb der Unterrichtszeit — etwa
in Nachmittags- oder Ferienangeboten - befriedigen. Alternativ kénnen sie eine
Klassenstufe tiberspringen, ein Frithstudium beginnen oder auf eine Spezialschule
wechseln. Jedoch bietet auch der Unterricht in iiblicherweise sehr leistungshetero-
genen Regelklassen viele Moglichkeiten der Differenzierung, die bisher oft nicht
ausgeschopft werden. Fiir Lehrkrifte ist dies ohne Zweifel eine sehr anspruchsvolle
und oftmals tiberfordernde Aufgabe. Benétigt werden hierfiir entsprechende Fort-
bildungen und mehr evidenzbasierte, praxistaugliche Materialien und Methoden.
Die Forschungs- und Entwicklungsprojekte, an denen im Rahmen des Bund-
Lander-Programms zur Forderung leistungsstarker und potenziell leistungsfahiger
Schiilerinnen und Schiiler (Forschungsverbund LemaS) Schulen mit Wissenschaft-
lerinnen und Wissenschaftlern zusammenarbeiten, werden in den kommenden
Jahren hier wichtige Entwicklungsarbeiten leisten.
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Zur Entwicklung leistungsfordernder Schulkulturen

1. Schulische Leistungen

Konzepte und Praktiken der gezielten Leistungs- bzw. Begabungsférderung in
Schulen zielten lange Zeit auf einzelne, vorab als besonders leistungsfahig bzw.
als ,,(hoch-)begabt® eingeschitzte Schiiler*innen ab. Hierbei wurde in der Regel
auf bereits gezeigte schulische Leistungen, etwa in Form erbrachter Zensuren,
Bezug genommen. Primér wurden folglich Schiiller*innen adressiert, denen es im
Rahmen des jeweils tiblichen Unterrichtsformats quasi als ,,Eigenleistung® gelang,
positiv auffallende Leistungen zu erbringen. Es wurde somit von der Performanz
auf spezifisches Potenzial zum Zeigen (noch) héherer schulischer Leistungen riick-
geschlossen und die entsprechenden Kinder und Jugendlichen erhielten Zugang
zu spezifischen Programmen, die dies zukunftsbezogen wahrscheinlicher machten.
Eine erfolgreiche Transformation von Potenzial in gezeigte schulische Leistung
bildete somit Ziel und Programm solcher Mafinahmen, zugleich aber auch die Zu-
gangsbedingung. Letztlich handelte es sich um reifizierende Strategien.

Die hierin enthaltene Annahme, nur Kinder und Jugendliche denen es ge-
lingt, in gidngigen Unterrichtsformaten und padagogischen Settings von Schulen
hervorragende Leistungen zu erbringen, seien hochbegabt, erwies sich schnell als
unzureichend. Im Kontext gesellschaftlicher Veranderungen, hiermit verbundener
Wissensentwicklungen (bspw. Roth, 1969) und verschiedener mehrfaktoriell bzw.
systemisch angelegter Modelle von Begabung fanden die Umfeldbedingungen der
Transformation von Potenzialen in (schulische) Leistungen stirkere Aufmerksam-
keit (u.a. Heller, 2001). Diese Modelle unterliegen explizit dem Ziel, Begabungen
stirker in der Breite zu erkennen. Parallel etablierten sich in der schulischen
Praxis unterschiedliche Nominierungspraktiken von Kindern und Jugendlichen
zu spezifischen Programmen, zumeist durch Lehrpersonen. In entsprechenden
Praxisforen haufig benannte Merkmale wie etwa das Lesen nicht ,altersgemafler®
Literatur, was schlicht die Verfiigbarkeit der entsprechenden Literatur voraussetzt,
oder ein ausgeprigtes Allgemeinwissen, das nicht nur ein wissensférderliches,
sondern auch ein soziokulturell ,passendes® soziales Umfeld voraussetzt, sind
prignante Beispiele fiir eine habituelle Uberformung systemischer Verstindnis-
weisen von ,,Begabung® in den schulnahen Konzeptionen und Praktiken. Wie sich
unter anderem an der Zusammensetzung der Schiiler*innenschaft in separativen
Begabtenklassen und -schulen zeigt, profitierten und profitieren denn auch bis in
die Gegenwart von diesen etablierten Praktiken primér Schiiler*innen aus sozial
privilegierten Familien entlang eines spezifischen monohabituellen Musters, ndm-
lich vor allem einsprachig sozialisierte Jungen aus Familien mit ausgeprigtem oko-
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nomischen, kulturellen und sozialen Kapital (Stamm, 2009, 2014; Horvath, 2014;
Boker & Horvath, 2018; Weigand, 2014, 2018). Es ist folglich das explizite und
implizite Innenleben der Bildungsinstitutionen, welches sich als relevant fiir die
Identifikation von Begabungen und deren Transformation in schulische Leistung
erweist.

Auch Testinstrumente zur ,Feststellung® von Begabung sind diesbeziiglich
keineswegs neutral oder absolut. Vielmehr sind darin mehrstufige Ubersetzungs-
leistungen der vieldeutigen Zielvariable ,,Begabung® hin zu konkreten Konstrukten
enthalten, die als einer Testung zuginglich verstanden werden (Egbert, 2018). Sie
sind im weiteren Verlauf der Anwendung effektvolle Aktanten fiir Prozesse der
Anerkennung und der Entfaltung von Potenzialen Einzelner, was insbesondere
hinsichtlich protonormalistischer Dispositive wie z.B. einer implizit hinterlegten
Einsprachigkeit als Norm mit diskriminierenden Effekten einhergeht.

Die Leistungsfihigkeit von Kindern wird allerdings nicht nur in diesem spe-
zifischen Feld, sondern im deutschen Bildungssystem insgesamt vorwiegend mi-
lieugebunden in den Blick genommen und es gelingt hierzulande weiterhin im
Ganzen nur begrenzt, in der Schule kritisch-reflexiv mit sozialen Disparititen
umzugehen (Edelstein, 2006). Darauf verweisen besonders deutlich die Studien
zur ethnisch bestimmten institutionellen Diskriminierung und der Befund, dass
Kinder in Armutslagen im schulischen Ubergang zur Sekundarstufe weiterhin auf-
fallend hiufig in Schulformen mit niedrigen Bildungsgingen empfohlen werden
(Gomolla & Radtke, 2007; Solga & Dombrowski, 2009; Maaz, Baumert & Traut-
wein, 2011).

Davon ausgehend, dass Akteur*innen in Schulen bei der Frage nach Potenzia-
len nicht aktiv und bewusst Strategien der Herstellung und Verstirkung von Bil-
dungsungleichheiten oder der direkten Diskriminierung verfolgen, lasst sich nun
annehmen, dass diese Befunde nicht mit dem Handeln der Finzelnen zu erkliren
sind, sondern - soviel kann vorweggenommen werden - deren Haltungen und
Handlungen in die schulischen Kulturen und institutionellen Systembedingungen
von Schulen verstrickt sind. Weiterentwicklungen in Richtung leistungsférdernder
Schulkulturen in der Breite, wie sie im Projekt ,,Leistung macht Schule® (,LemaS
BMBFE, 2018) angezielt sind, erfordern somit einen grofleren gedanklichen Rahmen
als nur das Handeln Einzelner — ndmlich einen institutionenkritischen Blick.

Es gilt folglich zundchst genauer zu kliren, in welcher Weise schulische Leis-
tungen durch schulstrukturelle Bedingungen kontextualisiert sind. Denn Schulen
agieren nicht unabhingig von den gesetzlichen und schulorganisatorischen Bedin-
gungen und Politiken, die mit schulformspezifischen Auftrigen verbunden sind.
In Schulen gezeigte Leistungen von Schiiler*innen kénnen somit prinzipiell keine
»objektiven Werte sein, sondern liegen unweigerlich im schulisch vorstrukturier-
ten Rahmen der hier geltenden Regularien, Normen und Organisationsformen.
Auch in schulischen Leistungserhebungen und -riickmeldungen gerit zwangslaufig
nur das in den Fokus, was in der jeweiligen Schulform als Leistung anerkannt wird
und ist vorstrukturiert dadurch, wie diese Leistungen erhoben und kommuniziert
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werden. Diese Praktiken und Zusammenhénge sind allerdings durch verschiedene
Faktoren institutionell begrenzt — allem voran schulformspezifischen Curricula. Je
begrenzter curriculare Rahmungen, umso ungleich schwieriger ist es fiir Einzelne,
Bildungserfolge in Form von hohen Leistungen zu erbringen und Lehrpersonen
von den eigenen Potenzialen zu iiberzeugen. Auch institutionell geprigte und
vermittelte Normalitdtsvorstellungen spielen hier eine Rolle (Bréu, 2015; Gomolla,
2012).

Schulische Leistungsbeurteilungen sind damit insgesamt notwendig zirkulir,
denn sie unterliegen einem von der Schule als Institution bzw. durch die Bildungs-
administration bestimmten Rahmen. Anders gesagt: was in Schulen als herausra-
gende Leistung ,erkannt® wird und was nicht, bestimmt die Schule innerhalb der
von ihr selbst definierten Kriterien. Zugleich jedoch ist die Schule der zentrale in-
stitutionelle Ort fiir die Entfaltung von Potenzialen der Einzelnen, auf den Kinder
und Jugendliche entsprechend angewiesen sind. Das dort realisierte unterrichtli-
che und schulische Angebot unterliegt der selbstverstindlichen Zielsetzung, allen
gleichermaflen Bildung und damit die Transformation von Potenzialen in gezeigte
(schulische) Leistungen zu ermdoglichen. Es ist somit wirkméchtig fiir die Mog-
lichkeiten der Einzelnen, Leistung zu zeigen — und es setzt die Unterstellung von
Bildsamkeit und Potenzialen voraus.

Dieser zunéchst schlicht klingende Gedanke stellt vor allem die bis heute in
fast allen Bundeslandern iibliche Aussonderung einzelner Kinder aus dem allge-
meinen Schulsystem noch vor Schulbeginn grundlegend in Frage, denn hier wird
Kindern prognostisch schulische ,Minderleistung® attestiert und die hier zum
Einsatz kommenden, nachweislich diskriminierenden diagnostischen Verfahren
unterliegen eng gesteckten und machtvollen Vorstellungen gesellschaftlicher Nor-
malitit (Kottmann, Miller & Zimmer, 2018; Boger, 2019).

Beim Ubergang in die Sekundarstufe eines gegliederten Schulsystems wird
erneut prognostisch argumentiert und auf dieser Basis in den unterschiedlichen
Schulformen jeweils angepasste Allgemeinbildung zur Verfiigung gestellt, sodass
sich pointiert sagen ldsst: Schulische Selektion erfolgt in einem vertikal geglieder-
ten Schulsystem nicht obgleich allen Schiiler*innen Allgemeinbildung zur Verfii-
gung gestellt wird, sondern gerade durch differenziell organisierte Allgemeinbil-
dung, wobei gerade die Unterschiedlichkeit der Bildungsgéinge fiir die Einordnung
in soziale Hierarchien und die Festigung von Bildungsungleichheit bedeutsam ist
(Pollmanns, 2018; Heinrich, 2001).

Diese Ausgangslage ist mit Blick auf den zunehmenden Anteil an Kindern in
Armutslagen (Laubstein, Holz & Seddig, 2016) sowie die mehrsprachige Soziali-
sation und die kulturell hybriden Identitdten einer wachsenden Zahl an Kindern
und Jugendlichen fiir die Entwicklung leistungsférdernder Schulkulturen hochbe-
deutsam. So wurde gezeigt, dass Lernangebote und spezifische Férdermafinahmen
fiur Schiiler*innen, deren Familie eine Migrationsgeschichte aufweist, primar an
Vorannahmen iiber Lerndefizite ankniipfen und nicht an Potenzialen und Talenten
(Gomolla, 2012). Auch werden Eltern, wenn sie bedingt durch Migration geringes
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Wissen tiber das komplexe deutsche Bildungssystem aufweisen, haufig niedrige
Erwartungen an die Bildungsabschliisse ihrer Kinder unterstellt (Sievert, Slupina
& Klingholz, 2012).

Im schulischen Verlauf gehen diese strukturellen Ordnungen mit Subjektivie-
rungsprozessen der betroffenen Kinder und Jugendlichen als leistungsschwach und
benachteiligt einher (Pfahl & Powell, 2016). Umgekehrt haben auch Diagnosen von
Kindern und Jugendlichen als ,hochbegabt® subjektivierende Effekte (Seitz, Pfahl,
Steinhaus, Rastede & Lassek, 2016, S. 24), die einerseits biografische Selbstentwiirfe
pragen (Wegrzyn, 2018) und andererseits damit einhergehen, dass ihnen vielfach
mit automatischen Assoziationen und Vorurteilen begegnet wird (Matheis, Eul-
berg, Hagelauer & Preckel, 2019; Hoyer, Haubl & Weigand, 2014). Eingelagert in
ontologisierend angelegte Praktiken der Begabungsforderung wird dies durch sub-
jektive Theorien auf Seiten von Lehrpersonen bestdrkt, die vermeintlich ,hochbe-
gabte® Kinder aufgrund von deren Unzufriedenheit und Sensibilitét als forderwiir-
dig adressieren (Margolin, 2018). Alles in allem bleibt somit zu restimieren, dass
Begabung und Leistung mit Logiken des Begabens (Seitz et al., 2016) und in der
Folge der Subjektivierung im Sinne von ,doing subject® (Ricken, 2018) hinterlegt
sind. Dass ein dynamisches, transaktional charakterisiertes Begabungsverstindnis
die weiteren Ausfithrungen determiniert, liegt insofern auf der Hand.

Aus den Befunden und Uberlegungen erwichst aus unserer Sicht eine spezi-
fische Verantwortung fiir die Konzeption leistungsférdernder Schulkulturen im
Lichte wachsender gesellschaftlicher Diversitat. Eine spezifische Ambivalenz, die
es im Projekt Lema$S daher fortlaufend zu reflektieren gilt, ist die Reifizierungs-
problematik. Denn zum Auftrag gehort es, leistungsfordernde und an Potenzialen
ausgerichtete Schulkulturen auch mit Augenmerk auf Kinder zu entwickeln, die
bislang kaum von entsprechenden Mafinahmen profitierten bzw. besonders hiufig
von underachievement betroffen waren (West & Pennell, 2003). Eine diesbeziig-
liche gedankliche Konstruktion von ,Risikogruppen bzw. ,Risikokindern wire
allerdings ambivalent, denn gerade diese Wahrnehmung verstellt oftmals den Blick
auf Potenziale (Stamm, 2014), wie u.a. aus den Forschungsarbeiten zum ,,stereo-
type thread und negativer Leistungsbeeinflussung (Martiny & Gotz, 2011) bekannt
ist.

Insbesondere Mikroprozesse, das gedankliche und kommunikative ,Herstel-
len” von Potenzialen und Leistungen in der Schule, sind damit ein wichtiges For-
schungsdesiderat, das von uns aufgegriffen wird und in den dringend notwendigen
Erkenntnisgewinn zu gelingender Schulentwicklung in Richtung leistungsférdern-
der Schulkulturen unter den Bedingungen gesellschaftlicher Diversitat eingebettet
ist.
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2. Schulkulturelle Bedingungen leistungsfordernder
Schulentwicklung

Zu den konkreten Realisierungsmoglichkeiten eines an Potenzialen ausgerichteten
Unterrichts und Schullebens mit Schiiler*innen ganz unterschiedlicher Lebensla-
gen, Fahigkeitsprofilen, Interessen und Stirken liegen bislang nur wenige Studien
vor und es ist diesbeziiglich entsprechend weiterhin ein breites Forschungsdeside-
rat zu attestieren (Steenbuck, Quitmann & Esser, 2011; Seitz et al., 2016).

Ausgangspunkt der von uns im Projekt LemaS avisierten Stirkung leistungsfor-
dernder Schulkulturen ist die Annahme, dass produktive Schulentwicklungspro-
zesse auf diskursiv verhandelte Wertorientierungen der beteiligten Akteur*innen
angewiesen sind, um ein zielgerichtetes reflektiertes Agieren zu ermdglichen (Feld-
hoff, 2017; Booth & Ainscow, 2017; Hackl, 2011). Wir verbinden diese Ausrichtung
mit einem péddagogisch reflektierten Leistungsverstandnis (Weigand, 2011), das
die Dimension gezeigter Leistung mit der Personlichkeitsentwicklung verkniipft
und damit den schulfachbezogenen Rahmen iibersteigt (Gardner, 2002; Sternberg,
2011). Leistung bezieht dabei auch Aspekte der gesellschaftlichen Verantwortung
und grundlegende Bildungsziele wie Miindigkeit, personale Gerechtigkeit, Demo-
kratiefahigkeit, Moralitdt, Gliick und gelingendes Leben mit ein (Hoyer, 2012).

Neben anderen in Schulen titigen Professionellen wie Sozialpddagog*innen
und pddagogischen Fachkriften sind vor allem Lehrpersonen in diesem Prozess
zentrale Akteur*innen und ihre Orientierungen, Einstellungen und Haltungen
bedeutsam, um Prozesse der Selbstreflexion sowie die Entwicklung und Pflege
einer geteilten Lern- und Beziehungskultur in der Schulgemeinschaft zu ermdog-
lichen (Weigand, Hackl, Miiller-Oppliger & Schmid, 2014). Gemeinsam getragene
Anerkennungskulturen in Schulen, die in Leitbildern gefasst und im Kollegium
sowie mit Eltern und Schiiler*innen diskursiv verhandelt werden konnen, sind
damit Gelenkstellen fiir die Entwicklung leistungsférdernder Schulkulturen. Auf
dieser Basis kann dann nach der Aktivierung von Potenzialen im innerschulischen
und auflerschulischen Umfeld von Kindern und Jugendlichen gefragt werden. Be-
sonderes Augenmerk fillt dabei dem reflexiven Verhandeln von Diversitit in der
Schiiler*innenschaft in Bezug auf (potenzielle) Leistungsfihigkeit zu.

Solche kulturellen Verdnderungen verlaufen in komplexen Systemen nur selten
»geradlinig® (Streich, 1997), vielmehr wird ihnen hiufig zunéchst ablehnend be-
gegnet. Dies bedeutet jedoch nicht zwangsldufig ein Scheitern von Schulentwick-
lung, vielmehr kann dies auch zu einem produktiven Wendepunkt werden, auf
dessen Basis sich ein (erstes) Ausprobieren schulischer Neuerungen ergeben kann,
das dann zu der Entwicklung von Akzeptanz und einer sukzessiven Integration
der schulischen Verdnderungen fithrt (Streich, 1997 S. 15). Die individuellen und
die kontextuellen Bedingungen von Schulentwicklung bedingen sich damit rekur-
siv. Das Moment, das diesen Prozess moderiert, ist die Irritation padagogischer
Handlungsroutinen, denn mit der Entwicklung leistungsférdernder Schulkulturen
werden Deutungs- und Problematisierungsweisen eines bisher eng gefassten Be-
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gabungs- und Leistungsverstdndnisses etwa durch eine Veridnderung schulischer
Handlungsroutinen infrage gestellt (Boker & Horvath, 2018). Leistungsfordernde
Schulentwicklung impliziert fiir die Akteur*innen vor Ort insofern ein Sich-Ein-
lassen auf strukturell determinierte Ungewissheiten, ein Sich-Aussetzen den be-
ruflichen Anforderungen sowie die reflexive Verarbeitung dieses Prozesses. Damit
beginnt leistungsférdernde Schulentwicklung bei den Handlungsoptionen jeder
einzelnen Person.

Die angestrebte Etablierung einer leistungsfordernden Schulkultur fillt dabei
mit Blick auf die zunehmende Diversifizierung der Schule (insbesondere durch
den Wandel von der Halbtags- zur Ganztagsschule) fiir die Akteur*innen insge-
samt in eine Situation zunehmender Komplexitit der Anforderungen und verdn-
derter Rollenwahrnehmung innerhalb des Schulteams. Schulentwicklungs- und
Professionalisierungsprozesse stehen folglich nicht unverbunden nebeneinander,
sondern bedingen sich wechselseitig (Berkemeyer, Jarvinen, Otto & Bos, 2011).
Auch Denkweisen und handlungsleitende Orientierungen von Lehrpersonen wer-
den im institutionellen Kontext der Schule und der Schulform erworben und sie
sind entsprechend geprigt von gewachsenen, sozial geteilten Praktiken, Regeln
und Prinzipien (Asbrand, 2013). Alternative Denk- und Handlungsweisen bezogen
auf unterrichtliche und padagogische Praktiken miissen daher anschlussfihig an
diese Diskurse sein. Um einen kontinuierlich gefiithrten, auf die konkreten Hand-
lungspraktiken bezogenen reflexiven Dialog abzusichern, bedeutet dies, dass die
Entwicklung leistungsférdernder Schulkulturen in den Schulgemeinschaften der
einzelnen Schulen als kontinuierlicher Kommunikations- und Vermittlungspro-
zess zwischen den Akteur*innen verstanden wird, der von Seiten der Wissenschaft
einerseits klare inhaltliche Impulse und andererseits respektvolle Moderation der
eigendynamischen Entwicklungsprozesse in den Schulen erfordert.

Unter Schulkulturen verstehen wir somit zusammenfassend symbolische, sinn-
strukturierte Ordnungen, die von den schulischen Akteur*innen in der Auseinan-
dersetzung mit dufleren Strukturvorgaben und moglichen Widerspriichen konkret
ausgestaltet werden und zu verhandeln sind (Helsper, 2008).

3. Schulstrukturelle Bedingungen leistungsfordernder
Schulentwicklung

Indikator fiir gelungene Schulentwicklungsprozesse ist die Schulqualitit. In einem
ersten Schritt gilt es somit, sich darauf zu verstindigen, was eine leistungsfor-
dernde Schule qualitativ auszeichnet, um in einem zweiten Schritt zu fragen, wie
leistungsfordernde Schulqualitét erreicht werden kann. Ohne die Klarung beider
Fragen bleiben alle Bemithungen zur Entwicklung eines qualitativ guten Bildungs-
systems und qualitativ guter Schulen notwendig auf der Strecke (Steffens, Maag
Merki & Fend, 2017 S. 17). Die Bestimmung der Qualitdt leistungsférdernder
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Schulen ist folglich eine Kernfrage der wissenschaftlichen Bemithungen zum Pro-
jekt ,LemaS*

Unter Riickgriff auf ein schulkulturtheoretisch erweitertes Governanceverstind-
nis und die etablierten Modelle der Schulentwicklung (Booth & Ainscow, 2017;
Fend, 2008; Rolff, 2007) pladieren wir dafiir, diese Ansétze der Schulentwicklung
nicht als konfligierend, sondern vielmehr als komplementér zu betrachten; denn
Schulentwicklungsprozesse sind eingebettet in ein ausdifferenziertes und sich re-
kursiv bedingendes Mehrebenensystem, in welchem die Impulse leistungsférdern-
der Schulentwicklung auf unterschiedliche Vollzugsebenen iibersetzt werden. Um
sowohl der Systemlogik als auch der Binnenlogik von Bildungsinstitutionen, mit
denen leistungsfordernde Bildungsprozesse hinterlegt sind, Rechnung zu tragen
(Dietrich, 2019, S. 53), wurden diese Uberlegungen in ein heuristisches Struktur-
modell iiberfithrt, welches die komplexe und plurale Struktur leistungsfordernder
Schulentwicklung und ihre Verfasstheit sowohl fiir empirische Analysen als auch
fiur praktische Schulbegleitungsprozesse handhabbar macht. Hierfiir verkniipfen
wir die Struktur des Drei-Wege-Modells der Schulentwicklung (Rolff, 2007) mit
kulturtheoretisch informierten governancebezogenen Erkenntnissen (Dietrich,
2019) und konzeptionellen Entwicklungen des Index fiir Inklusion (Booth & Ain-
scow, 2017) (s. Abb. 1).
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Abbildung 1:  Mehrebensystem leistungsfordernder Schulentwicklung (nach Booth &
Ainscow, 2017; Dietrich, 2019; Fend, 2008; Maag Merki, Langer & Altrich-
ter, 2014; Rolff, 2007).

Die mikrosoziologische Perspektive auf Schule weist darauf hin, dass in Schul-
entwicklungsprozessen die Handlungen der einzelnen schulischen Akteur*innen
und damit die Gestaltungsmoglichkeiten der Einzelschule selbst in den Blick zu
nehmen sind. Insbesondere mit einem Fokus auf die Entwicklung von Schulkultur
impliziert dies, Wertvorstellungen, Haltungen, Handlungen und Interaktionen der
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schulischen Akteur*innen in Schulentwicklungsprozessen aufzugreifen — nicht zu-
letzt, da hierin auch ein Erkldrungsansatz fiir mogliche Widerstdnde in Schulent-
wicklungsprozessen zu sehen ist. Leistungsférdernde Schulentwicklung im Kontext
der Einzelschule muss daher letztlich auf allen Ebenen in den drei Dimensionen
der piddagogisch-didaktischen Praktiken (Unterrichtentwicklung) realisiert wer-
den, also auch der schulkulturell verhandelten Werte und Orientierungen sowie
der innerschulischen und tiberschulischen Strukturen (Booth & Ainscow, 2017;
Rolff, 2007).

Die hier skizzierte stirker integrierte Perspektive auf leistungsférdernde Schul-
entwicklung der Einzelschule zeigt weiterfithrend auf, dass Transformationspro-
zesse vonnoten sind, die neben der Rolle der schulischen Akteur*innen, des Un-
terrichts und der Organisation auch die Kooperationsstrukturen im schulischen
Ganztag und die besondere Rolle des Schulleitungshandelns beriicksichtigen.
Schulleitungen sind in diesem Prozess ,Change Agents, die ihr professionelles
Handeln entsprechend ausrichten. Ohne die Unterstiitzung der Schulleitung, die
durch ihre strategisch wichtige Position Schulentwicklungsprozesse moderieren
und vermitteln kann, ist es kaum mdoglich, leistungsférdernde Entwicklungs-
prozesse an Schulen erfolgreich umzusetzen (Holtappels, 1995, S. 340; Feldhoft,
2017). Insbesondere berufliche Erfahrungen in der Leitung von Schulen in he-
rausfordernden Lagen konnen das Bewusstsein daftir schérfen, in Verdnderungs-
prozessen relevante Kontextfaktoren mitzudenken, um Entwicklungen kollaborativ
unter Einbezug lokaler und regionaler Bildungslandschaften zu gestalten (Higham
& Earley, 2013). Dies erweist sich gerade vor dem Hintergrund der Einsicht als
glinstig, dass Schulleitungen die Aufgabe zukommt, relevante soziokulturelle Ver-
dnderungen in die Schule zu tibersetzen (Horster, 2006). Hiermit sind bereits die
regionalen und iiberregionalen Bildungslandschaften thematisiert.

Die externe Eingebundenheit der Einzelschule in die kommunalen und regi-
onalen Bildungslandschaften, die regionale, nationale sowie die internationale
Bildungs- und Sozialpolitik spielt somit eine entscheidende Rolle bei der Fra-
ge danach, wie sich theoretische Konzepte der schulischen Leistungsférderung
(bspw. Miiller-Oppliger, 2015) und politische Programme (BMBE 2018) sowie
Rechenschaftssysteme leistungsfordernder Schulentwicklung auf der Ebene von
Schulprozessbegleitung und den Einzelinitiativen schulischer Akteur*innen rekon-
textualisieren (Mintrop, 2016). Die Analyse der Wirkung spezifischer Steuerungs-
konstellationen zeigt, dass schulische Innovationsprozesse aus dieser Perspektive
von Gestaltungsintention und ,transintentionalen Strukturdynamiken® (Heinrich,
2007, S. 44) gepragt sind, die durch ihre Einbettung im Mehrebenensystem auf
unterschiedlichen Vollzugsebenen Wirkung zeitigen.

Eine Herausforderung von Schulentwicklungsprozessen ist demzufolge in der
hochkomplexen Einbettung der Schule in unterschiedliche Akteurskonstellationen
zu sehen, in deren Zentrum die Analyse, Beeinflussung und Verhandlung sozialer
Ordnungen und die zielgerichtete Handlungskoordination steht. Die wirkungsvolle
Entwicklung leistungsférdernder Schulkulturen ist damit nicht mehr und nicht
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weniger als eine Transformation sozialer Ordnungen und die Verhandlung von
Diskursmacht der Einzelschule und ihrer Akteur*innen im Hinblick auf struktu-
relle Anforderungen von Bildungspolitik und Verwaltung (Heinrich, 2007; Maag-
Merki, Langer & Altrichter, 2014).

Mit dem Projekt LemaS wird somit innerhalb dieser komplexen und - wie wei-
ter oben angedeutet wurde - teils widerspriichlichen Systembedingungen danach
gefragt, mit welchen Settings der Prozessbegleitung Innovationen in Richtung
einer leistungsférdernden und an Potenzialen ausgerichteten Schulkultur aus-
gestaltet werden kénnen (Steenbuck, Quitmann & Esser, 2011). In der Schulpro-
zessbegleitung geraten dazu auf der Mikroebene die Austauschprozesse zwischen
Schiiler*innen und dem Schulpersonal sowie eine leistungsférdernde Professi-
onalitdt und Professionalisierung in den Blick, wahrend auf der Mesoebene die
Institution Schule, das Schulleitungs- und Lehrkréftehandeln sowie die Initiativen
von Eltern und Schiiler*innen im Fokus stehen. Auf der intermedidren Ebene der
Bildungsregionen und -landschaften wird der Netzwerkbildung mit schulischen
und auflerschulischen Kooperationspartnern ein hohes Anregungspotenzial fiir
Schulentwicklungsprozesse zugeschrieben (Bonsen & Berkemeyer, 2014; Junker
& Berkemeyer, 2015) - in ihnen gar ein entscheidendes Movens der Entwicklung
leistungsfordernder Schulkulturen gesehen.

Schulen sind damit ungeachtet der komplexen Einbettungen handelnd ver-
anderbar und damit gestaltbare Organisationen (Rolff & Tillmann, 1980). Ne-
ben der Positionierung der Einzelschule als Antrieb von Entwicklung ist das
Bildungssystem als Ganzes und die Implementierung von Bildungsinnovatio-
nen als Triebkraft von Entwicklung zu begreifen. Eine Querlage dazu bildet die
Schulprozessbegleitung, die explizit die schulischen Innovationsprozesse und ihre
strukturelle Eingebundenheit in den Blick nimmt. Diese theoretischen Perspekti-
ven auf Schulentwicklungsberatung betonen jeweils spezifische, jedoch keinesfalls
tiberschneidungsfreie Perspektiven auf die Entwicklung einer leistungsférdernden
Schulkultur. In der diesbeziiglichen Begleitung von Schulen wird davon ausgegan-
gen, dass insbesondere die hier geschilderte integrierte Grundlegung von Schul-
entwicklung geeignet ist, eine leistungsfordernde Schulentwicklung zu fundieren.

4.  Leistungsfordernde Schulprozessbegleitung

Im Rahmen der Initiative LemaS werden Gestaltungskompetenzen von der Ma-
kroebene auf nachgeordnete Instanzen tibertragen. Fiir Schulen ist dies mit dem
Auftrag verbunden, die Entwicklung einer leistungsfordernden Schulkultur mit
grofler Autonomie zu organisieren — dies bedeutet Herausforderung und Chance
zugleich. Innerhalb dieser Debatten ist im Projekt eine Schulprozessbegleitung als
eine beratende Instanz eingezogen, welche mittels der Schaffung von Kommunika-
tionsrdumen (Wimmer, 2004, S. 245) nach Wegen sucht, schulische Innovationen
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zu begriinden, zu gestalten und schulisch zu etablieren (Schnebel & Keller, 2011,
S.1)

Es gilt dabei im Projekt auch, die Ressourcen und Kompetenzen (multi-)
professioneller Teams als communities of learning fiir eine erfolgreiche leis-
tungsfordernde Schulentwicklung konstruktiv zu nutzen und Teamentwicklungs-
prozesse aktiv zu unterstiitzen. Denn auffillig ist, dass bislang die spezifischen
Potenziale, die sich aus der Anwesenheit unterschiedlich qualifizierter Personen
in (Ganztags-)Schulen ergeben, fiir Schul- und Unterrichtsentwicklungsprozesse
nur wenig genutzt werden (Kricke & Reich, 2016); wo dies allerdings geschieht,
ergeben sich demgegeniiber viele Moglichkeiten, hiertiber zum Entwicklungspro-
zess der Schiiler*innen beizutragen (Villa, Thousand & Nevin, 2013). Leistungs-
fordernde Schulentwicklungsprozesse sind hiervon ausgehend als partizipativ
gestalteter Kommunikations- und Vermittlungsprozess zwischen allen schulischen
Akteur*innen zu fassen (Booth & Ainscow, 2017).

An diesen Gedanken ankniipfende leistungsférdernde Schulkulturen in der
Breite zu entwickeln, ist mit Blick auf die historisch gewachsenen mentalen Dis-
positionen zur Ausrichtung schulischen Lernens an der vermeintlichen Homo-
genitdt von Schiiler*innen in Jahrgangsklassen bei Professionellen (Reh, 2005,
S. 85) kein leichtes Unterfangen. Ein solches Vorhaben kann aber nicht nur auf die
aufgezeigten schultheoretischen Voriiberlegungen, sondern auch auf die in vielen
Reformschulen entwickelte Expertise der Schul- und Unterrichtsentwicklung zu-
riickgreifen (Seitz, 2014; Seitz et al., 2016). Denn bei der Realisierung von entspre-
chenden Strategien geht es nach der hier zugrunde gelegten Logik nicht darum,
neben einer ansonsten unveranderten schulischen Praxis spezielle Programme fiir
einzelne Kinder und Jugendlichen additiv zu implementieren. Vielmehr bedeutet
dies eine breit angelegte Arbeit an der Leitbild- und Schulentwicklung (Seitz &
Pfahl, 2015; Seitz et al., 2016), die als ein kontinuierlicher Kommunikations- und
Vermittlungsprozess zwischen den Akteur*innen zu verstehen ist, der seitens der
Wissenschaft eine respektvolle Moderation im Modus der Erwachsenenbildung er-
fordert (Darling-Hammond, Hyler & Gardner, 2017). Auf der einen Seite ist damit
angestrebt, in Schulen Anregungen zu setzen, den Wandel selbst zu gestalten und
auf der anderen Seite solche schulischen Innovationen als critical friend in Feed-
backschleifen zu regulieren (Tajik, 2008). Die Schulentwicklungsberatung plausi-
bilisiert sich infolgedessen anhand von drei Prinzipien: einer ungleichheitskriti-
schen, dynamisch-transaktionalen und reflexiven Versiertheit fiir die Entwicklung
einer leistungsfordernden Schulkultur.

Eine Klammer zwischen Schulprozessberatung und Schulentwicklungsfor-
schung schlagend kann die sukzessive Etablierung leistungsfordernder Schulkul-
turen an dieser Stelle eine Briicke zwischen Theorie und Praxis bilden, indem em-
pirische Daten auf der Folie theoretischer Gesichtspunkte ausgewertet und diese
zur Praxisentwicklung herangezogen werden und Akteur*innen konkret ermutigt
werden, kritisch-konstruktiv am System statt im System zu arbeiten.
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Diagnosebasierte Individuelle Begabungsforderung
und Talententwicklung

1.  Einleitung

Die Thematik der individuellen Begabungsférderung und Talententwicklung ge-
winnt im deutschsprachigen Bildungssystem zunehmend an Bedeutung; sichtbar
wird dies nicht zuletzt in der gemeinsamen Initiative von Bund und Landern zur
Forderung leistungsstarker und potenziell besonders leistungsfihiger Schiilerinnen
und Schiiler in Deutschland. Hintergrund sind Befunde in den internationalen
Schulvergleichsstudien, die die Relevanz der individuellen Férderung sowohl von
leistungsschwiicheren Schiilerinnen und Schiilern mit Beeintrdchtigungen oder aus
benachteiligten Lagen verdeutlichen, aber auch die Bedeutung der Férderung von
potenziell leistungsstirkeren Kindern und Jugendlichen in deren Begabungen und
Talenten, im Sinne der Bildungsgerechtigkeit, hervorheben. In diesem Rahmen
ist eine forderorientierte Diagnostik bzw. diagnosebasierte Forderung bezogen
auf die leistungsbezogenen Entwicklungspotenziale von Schiilerinnen und Schii-
lern eine zentrale Voraussetzung fiir erfolgreiche Lehr-Lernprozesse, vor allem
im schulischen Kontext. Dazu gilt es adaptive Formate einer diagnosebasierten
individualisierten Forderung von Begabungen und Talenten umzusetzen, welche
gleichermaflen die personlichen Lernvoraussetzungen und die individuellen Lern-
entwicklungen der Kinder und Jugendlichen in den Blick nehmen.

In diesem Beitrag werden zunichst Grundlagen der Begabungsforderung und
Talententwicklung vor dem Hintergrund relevanter Definitionen und Modelle dis-
kutiert, wobei auch die Kopplung von Begabungen und Beeintrichtigungen bzw.
Benachteiligungen eingebunden wird. Dariiber hinaus werden Konzepte der dia-
gnosebasierten individuellen Férderung mit einem besonderen Fokus auf die Um-
setzung von selbstregulierten Lernprozessen in Verbindung mit adaptiven Lern-
strategien im Rahmen des schulischen Scaffoldings thematisiert. Zudem werden
Formate des selbstregulierten forschenden Lernens im Kontext der schulischen
Begabungsforderung und Talententwicklung vorgestellt, wobei neben bekannten
Projektformaten auch neuere diagnosebasierte individualisierte Foérderformate
beschrieben werden. Des Weiteren werden Ansdtze der kompetenzorientierten
Lehrerbildung vor allem mit Blick auf die addquate Qualifizierung von (angehen-
den) Lehrpersonen zur diagnosebasierten Individuellen Begabungsférderung und
Talententwicklung erldutert. Schliellich werden Perspektiven der nachhaltigen
Begabungsforderung und Talententwicklung bezogen auf zukunftsorientierte Lern-
prozesse im Kontext globaler Herausforderungen sowie gesellschaftlicher Verant-
wortungsiibernahme aufgezeigt.
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2. Grundlagen der individuellen Begabungsforderung und
Talententwicklung

Der Begabungsférderung und Talententwicklung liegt ein Konzept von Begabung
und Talent zugrunde, das die Befihigung eines Individuums zur Erbringung be-
stimmter Leistungen fokussiert (Fischer, 2014). Abgegrenzt dazu beschreibt der
Begriff Leistung den zielgerichteten Einsatz verfiigbarer Begabungen bzw. Talente
und dessen Resultate. Hier gilt es zwischen der prospektiven Begabungsforschung
und retrospektiven Expertiseforschung zu differenzieren, wobei letztere die Ent-
wicklung von Leistungsexzellenz auf dem Weg vom Novizen zum Experten in
bestimmten Doménen fokussiert. Daher lassen sich im Sinne einer delphischen
Definition auch Personen, die moglicherweise bzw. wahrscheinlich einmal Leis-
tungsexzellenz erreichen werden (d.h. Begabte bzw. Talentierte), von Personen, die
schon sicher Leistungsexzellenz erreicht haben (d.h. Experten bzw. Hochleisten-
de), unterscheiden (Ziegler, 2018).

Individuelle Begabungen kénnen sich auf die Gesamtheit (d.h. Allgemeinbe-
gabungen) oder auf spezielle Bereiche (d.h. musikalische, sportliche, kiinstlerische
Spezialbegabungen) des leistungsbezogenen Entwicklungspotenzials beziehen.
Letztere werden partiell auch als Talente benannt, womit teilweise auch entfaltete
Begabungen (d.h. Kompetenzen) fokussiert werden (Gagné, 2009). Begabungs-
formen bzw. Talentdomdnen umfassen neben intellektuellen Begabungen (z.B.
verbale, numerische, rdumliche Begabungsformen) auch nichtintellektuelle Talente
(z. B. musisch-kiinstlerische, sensomotorische, sozial-emotionale Talentdoméanen).
Dies verdeutlicht, dass der Begabungsterminus bzw. Talentbegrift zumeist breiter
verwendet wird, als der traditionelle Intelligenzbegriff, der iberwiegend fiir Bega-
bungsformen bzw. Talentdominen im intellektuellen Bereich genutzt wird (Stern
& Neubauer, 2013).

In einem ausgeweiteten Begabungsverstindnis werden auch Kreativitétsdi-
mensionen einbezogen, da Kreativitdtsfacetten (d.h. Denkoperationen) fiir alle
Begabungsformen (d.h. Inhaltsbereiche) relevant sein kénnen (z.B. Dichtung,
Architektur, Malerei). Ein ausgedehntes Intelligenzverstindnis entwickelte Gard-
ner mit der Theorie der multiplen Intelligenzen (2013), indem er acht ,Intelligen-
zen' differenziert (d.h. linguistisch, raumlich, logisch-mathematisch, musikalisch,
korperlich-kindsthetisch, interpersonal, intrapersonal, naturalistisch). Ein weites
Begabungsverstindnis zeigt auch der Forschungsverbund Lema$S (2020), der Be-
gabung als leistungsbezogenes Entwicklungspotenzial eines Menschen bezeichnet.
Dieses resultiert aus der individuellen Konstellation aus Fédhigkeitspotenzialen
(,can do) und Personlichkeitspotenzialen (will do‘), da fiir die nachhaltige Leis-
tungsentwicklung neben dem Koénnen auch das Wollen wichtig ist, was die Rele-
vanz co-kognitiver Faktoren betont (Renzulli, 2002).

In den aktuellen Diskussionen zur Talententwicklung wird zunehmend der
zielgerichtete Lern- und Entwicklungsprozess fokussiert, so stellt auch Weinert
(2000a) Lernen als den entscheidenden Mechanismus bei der Transformation von
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hoher Begabung in exzellente Leistung dar. Dabei kommt neben den Personlich-
keitsfaktoren (z.B. Leistungsmotivation) auch den Umwelteinfliissen (z.B. Lern-
umgebung) eine grofle Bedeutung zu. Diese Einflussfaktoren finden sich in den
neueren Moderatorenmodellen von Begabung und Talent, wie dem Miinchener
Hochbegabungsmodel (Heller & Perleth, 2007) oder dem differenzierten Bega-
bungs- und Talentmodell von Gagné (2009) wieder. Hier erweisen sich (Wechsel-)
Wirkungen von Personlichkeits- und Umweltfaktoren in den verschiedenen Do-
ménen zur Erkldrung von Leistungsexzellenz und auch von Minderleistung bzw.
Underachievement als relevant.

Im Hinblick auf die Bedeutung von effektiven Lernprozessen sowie die dafiir
erforderlichen internen und externen Ressourcen fiir die individuelle Begabungs-
forderung und nachhaltige Talententwicklung nahern sich die Begabungs- und
Expertiseforschung schrittweise einander an (Harder, Vialle & Ziegler, 2014). Dies
verdeutlicht das Aktiotop-Modell der (Hoch-)Begabung von Ziegler (2018), wobei
die zentrale Relevanz der systematischen Begabungs- und Talentférderung (d.h.
gezielte Unterstiitzung von Begabten und Talentierten) fokussiert auf eine Person-
Umwelt-Interaktion betont wird. Auch das Integrative Talententwicklungsmodell
(TAD) versucht die Leistungsentwicklung in unterschiedlichen Talentdoménen zu
erkldren, wobei neben Gemeinsamkeiten auch Besonderheiten in den Entwick-
lungsstufen der jeweiligen Talentdoménen (z.B. Mathematik, Musik oder Kunst)
offenkundig werden (Preckel et al., 2020).

Auf Grundlage vorhandener Begabungskonzepte, wurde das ,Integrative Be-
gabungs- und Lernprozessmodell® entwickelt, das verschiedene Begabungsformen
und Leistungsdominen differenziert, wobei neben Hochleistern auch Under-
achiever fokussiert werden (Fischer & Fischer-Ontrup, 2015). Hierbei werden mit
speziellen Personlichkeitsfaktoren (z.B. Lernstrategien) und Umweltfaktoren (z.B.
Lehrstrategien) zentrale Einflussfaktoren auf den Lern- und Entwicklungsprozess
zur Transformation von Potenzial in Leistung fokussiert (Weinert, 2000a), die als
wichtige Voraussetzungen fiir Leistungsexzellenz sowie als mogliche Ursachen von
Lernschwierigkeiten in Frage kommen. Dieser zirkuldre Lern- und Entwicklungs-
prozess ist nicht nur aus der Sicht der Begabungsforschung, sondern auch der
Expertiseforschung bedeutsam, da die Leistungsentfaltung auch die Begabungsent-
wicklung beeinflussen kann.

Mit Blick auf die diagnosebasierte individuelle Begabungsférderung und Ta-
lententwicklung gilt es, die leistungsbezogenen Entwicklungspotenziale auch von
Schiilerinnen und Schiilern mit Beeintrachtigungen oder aus benachteiligten La-
gen zu beriicksichtigen. Einerseits werden hiermit doppelt auflergewdhnliche Kin-
der (Twice Exceptionals) fokussiert, die neben hohen (Leistungs-)Potenzialen auch
spezielle (Lern-)Schwierigkeiten (z.B. LRS, ADHS, Autismus) aufweisen (Fischer
& Fischer-Ontrup, 2016). Andererseits werden damit Minorititen adressiert, also
Kinder und Jugendliche, die beziiglich ihres soziodokonomischen Status, ihrer So-
zialisationswege oder ihrer kulturellen Herkunft benachteiligt sind (Stamm, 2014).
Diese Phidnomene von intrapersonaler und interpersonaler Diversitét fihren oft-
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mals zu Underachievement, so dass hierbei eine potenzialorientierte Diagnose und
Forderung relevant ist.

3.  Konzepte der diagnosebasierten individuellen
Begabungsforderung

Im Hinblick auf die Begabungsférderung und Talententwicklung ist eine Kopplung
von Diagnose und Forderung im Sinne einer diagnosebasierten Foérderung bzw.
forderorientierten Diagnostik relevant, um eine Adaptation des schulischen Un-
terrichtsangebotes an die individuellen Lernausgangslagen der Schiilerinnen und
Schiiler realisieren zu kénnen. Nach Helmke erfolgt die Umsetzung als ,makro-
adaptive’ Anpassung der Unterrichtsplanung und -gestaltung an die diagnostizier-
ten Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler oder als ,mikro-adaptives’
Handeln in konkreten Lehr-Lern-Situationen im schulischen Unterricht (MSW,
2011). Letzteres ldsst sich als formativ diagnostisches Handeln mit einer kontinu-
ierlichen Erfassung der Differenz zwischen aktuellem und angestrebtem Wissens-
und Kénnensstand realisieren, um Hinweise zum Lernprozess zu gewinnen, die
sowohl dem Lernenden helfen, das eigene Lernen besser zu steuern, als auch die
Lehrperson in die Lage versetzen, das Unterrichtsangebot adaptiv zu gestalten
und das Lernen individuell zu begleiten (Buholzer, Joller-Graf, Krummer Wyss &
Zorbist, 2014). Die Dimensionen des formativ diagnostischen Handelns umfassen
konkret: (1) Verwendung von Lernzielen und Zielsetzungen, (2) Nachweise fiir das
Verstandnis der Schilerinnen und Schiiler und (3) Schlielen der Liicke von Soll-
und Ist-Stand / Reaktion auf die Schilerinnen und Schiiler (Gotwals, Philhower,
Cisterna & Bennett, 2015).

Mit Blick auf einzelne Phasen der diagnosebasierten individuellen Férderung
ergibt sich im schulischen Kontext im Sinne des Angebots-Nutzungs-Modells
(Helmke, 2014) ein zirkuldrer Prozess aus Diagnose und Férderung. Dabei dient
die Diagnose der kontinuierlichen Feststellung individueller Lernausgangslagen,
wiahrend die Forderung die systematische Umsetzung passender Lernangebote
fokussiert. Im Sinne des formativen Assessments fungiert die Diagnose nicht nur
zur Beurteilung personlicher Forderbedarfe, sondern auch zur Feststellung der
Wirksambkeit individualisierter Férdermafinahmen. Eine solche Evaluation dient
der Reflexion unterrichtlicher Mafinahmen, die dann in die Planung weiterer di-
agnosebasierter individueller Forderformate miindet. Differenzierter wird diese
Trias aus Diagnose, Férderung und Evaluation von Solzbacher et al. (2012) skiz-
ziert, die zusammen mit der Forderplanung und der Prozessdokumentation fiinf
(ideal-)typische Phasen differenziert. Im Rahmen der individuellen Forderung ist
hierbei die pddagogische Diagnostik zentral, die ,alle diagnostischen Tétigkeiten
umfasst, durch die bei einzelnen Lernenden und den in einer Gruppe Lernenden
Voraussetzungen und Bedingungen planmafliger Lehr- und Lernprozesse ermittelt,
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Lernprozesse analysiert und Lernergebnisse festgestellt werden, um individuelles
Lernen zu optimieren” (Ingenkamp & Lissmann, 2008, S. 13).

Mit Blick auf die Begabungsentfaltung und Talententwicklung erfordert die
diagnosebasierte individuelle Forderung eine systematische Anpassung des di-
daktischen Lernangebotes in der vor-/aufler-/schulischen Lernumgebung an
die diagnostizierten kognitiven, sozial-emotionalen und psycho-motorischen
Lernbediirfnisse der Lernenden zur bestméglichen Gestaltung von individuellen
Lernprozessen mit dem Ziel einer optimalen Entwicklung und Entfaltung von
leistungsbezogenen Fihigkeits- und Personlichkeitspotenzialen (Fischer, 2014). Die
konkrete Anpassung dieses unterrichtlichen Bildungsangebotes an die individu-
ellen Lernvoraussetzungen lisst sich im Sinne der potenzialorientierten Haltung
iberzeugend mit dem Konzept der Zone der nédchsten Entwicklung von Vygotskij
(2002) beschreiben. Diese kann als Maf fiir das Lernpotenzial eines Individuums
relativ zu seinem momentanen Entwicklungsstand verstanden werden. Die In-
struktion orientiert sich hierbei mehr an dem Stand der méglichen Entwicklung
als an dem Stand der aktuellen Entwicklung (Rapp, 2014). In diesem Kontext dient
die diagnosebasierte individuelle Forderung dann dazu, die Distanz zwischen dem
(diagnostizierten) aktuellen Entwicklungsstand und dem moglichen Entwicklungs-
stand der Lernpotenziale des Lernenden mit Hilfe von adaptiven (didaktischen)
Lernarrangements, vor allem im schulischen Kontext, zielgerichtet zu iberwinden.

Im Hinblick auf diese adaptiven individualisierten Lernarrangements gewinnt
das selbstregulierte Lernen zunehmend an Bedeutung, zumal dieses Format den
Anspruch erfillt, dass die Lernumgebung die Lernenden als ihre Hauptbeteiligten
anerkennt, ihre aktive Beteiligung férdert und bei ihnen ein Verstdndnis fiir die
eigene Aktivitdt als Lernende entwickelt (Dumont, Istance & Benavides, 2010).
Selbstreguliertes Lernen wird als Handlungskompetenz verstanden, bei der ko-
gnitive, motivationale und emotionale Komponenten fiir erfolgreiches Handeln
und Leisten zusammenwirken (Artelt, 2000). Demnach stellt die Fdhigkeit zum
selbstregulierten Lernen eine ficheriibergreifende Kompetenz dar, die eine zen-
trale Voraussetzung fiir den Wissenserwerb zum lebenslangen Lernen ist (Artelt,
Demmrich & Baumert, 2001). Dies wird auch bei den Anforderungen zum selbst-
regulierten Lernen deutlich (Simons, 1992): So miissen Lernende (1) das Lernen
selber vorbereiten, (2) die erforderlichen Lernschritte ausfiithren, (3) das Lernen
tiberwachen und kontrollieren, (4) sich selber Riickmeldung geben und diese aus-
werten und (5) sich motivieren und ihre Konzentration aufrechterhalten kénnen.
Dies erfordert Kompetenzen zum selbstregulierten Lernen, womit das Ausmafd
beschrieben wird, ,,in dem eine Person fihig ist, ihr eigenes Lernen - ohne Hilfe
anderer Instanzen - zu steuern und zu kontrollieren“ (Simons, 1992, S. 251).

Beim selbstregulierten Lernen planen, tiberwachen und kontrollieren dem-
nach Lernende selbststindig ihren Lernprozess und nehmen somit eine aktive
Rolle ein (Bandura, 1986; Boekaerts, 1996; Pintrich, 2000; Schunk & Zimmerman,
1998; Veenman, van Hout-Wolters & Afflerbach, 2006; Winne, 1995). Als fiacher-
tibergreifende Kompetenz stellt das selbstregulierte Lernen eine Voraussetzung
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fiir lebenslanges Lernen (u.a. Artelt, Demmrich & Baumert, 2001) und somit
letztlich eine Bedingung fiir erfolgreiches Lernen und Handeln dar. Die pada-
gogisch-psychologische Forschung hat eine Vielzahl an theoretischen Modellen
zum selbstregulierten Lernen hervorgebracht (Panadero, 2017). Nach Wirth und
Leutner (2008) werden diese in Komponenten- und Prozessmodellen kategorisiert.
Prozessmodelle fokussieren auf den phasen- oder prozessbezogenen Charakter des
selbstregulierten Lernens durch die Beschreibung von Einzelphasen bzw. Teilpro-
zessen (Pintrich, 2000; Schmitz, 2001; Zimmerman, 2000). Komponentenmodelle
betonen hingegen insbesondere die Kompetenzen und lernseitigen Eigenschaften
beim selbstregulierten Lernen (u.a. Boekaerts, 1999). Unter den Komponentenmo-
dellen hat das ,,Drei-Schichten-Modell“ von Boekaerts (1999) besondere Aufmerk-
samkeit erfahren, nicht zuletzt weil sich dieses mit Strategien des selbstregulierten
Lernens als zentrale Bedingungsfaktoren fiir erfolgreiche Lernprozesse verbinden
lasst (Fischer, 2006).

Boekaerts (1999) definiert selbstreguliertes Lernen als eine komplexe Interakti-
on zwischen kognitiven, metakognitiven und motivational-volitionalen Regulati-
onsprozessen, die sich entsprechend auf drei Ebenen der Regulation niederschla-
gen. Der Regulationsgegenstand der inneren Ebene ist die Informationsverarbei-
tung. Hierfiir miissen Lernende eine Auswahl an geeigneten kognitiven Strategien
der Informationsverarbeitung treffen. Kognitive Primdrstrategien helfen ihnen bei
der Bearbeitung einzelner oder mehrerer Inhaltsbereiche (Artelt, 2011; Schiefele
& Wild, 2000). Die mittlere Ebene dient der Uberwachung des Einsatzes der ko-
gnitiven Strategien durch metakognitive Strategien und bezieht sich somit auf die
Regulation des Lernprozesses. Metakognitive Strategien helfen den Lernenden bei
der Planung, Uberwachung und Reflexion des personlichen Lernprozesses (Boe-
kaerts, 1999). Die duflere Ebene betrifft schliefSlich die Regulation des Selbst durch
motivational-emotionale Stiitzstrategien, welche der Wahl und Uberpriifung von
Zielen und Ressourcen, wie Zeit, Ruhe oder Konzentration, dient. Auf allen drei
Regulationsebenen werden entsprechend spezifische Lernstrategien bedeutsam,
die letztlich den Kern des selbstregulierten Lernens darstellen (Zimmerman, 2000;
Landmann, Perels, Otto, Schnick-Vollmer & Schmitz, 2015) und hohe Effekte auf
den Lernerfolg bewirken (Donker, de Boer, Kostons, van Dignath Ewijk & van der
Werf, 2013; Hattie & Zierer, 2017).

Diese Regulationsebenen verdeutlichen, dass selbstreguliertes Lernen zugleich
Voraussetzung, Methode und Ziel darstellt und daher der Erwerb entsprechen-
der Lernstrategien schrittweise etwa nach dem Scaffolding-Prinzip erfolgen soll-
te (Gibbons, 2002; Reinmann-Rothmeier, 2003). Dieses Prinzip fokussiert den
allmdhlichen Abbau der Unterstiitzung der Lehrperson und die zunehmende
Ubergabe der Verantwortlichkeit fiir das Lernen an die Lernende*den Lernenden
etwa in der Schrittfolge (1) Modeling (Vormachen vs. Nachahmen), (2) Coaching/
Scaffolding (selektive Anleitung vs. angeleitetes Uben), (3) Fading (Zuriicktreten
vs. selbststandige Ausfithrung) nach dem Modell des didaktischen Dreischritts der
kognitiven Meisterlehre (Reusser, 1995). Hier wird die Fremdsteuerung der*des
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Lehrenden stufenweise durch die Selbststeuerung der/des Lernenden abgelost, wo-
bei gleichermaflien diagnostische und Scaffolding-Strategien relevant sind (van de
Pol, Volman & Beishuizen, 2010). Bei dieser Art des Expertiseerwerbs fungieren
Lehrende mit ihrem Wissen als Expertinnen und Experten und Lernende als No-
vizinnen und Novizen, wobei sich die Rollen zunehmend relativieren. Bei solchen
Formen des Strategieerwerbs zum selbstregulierten Lernen handeln Lehrende als
Moderatorinnen und Moderatoren individueller Lernprozesse der Lernenden im
Sinne des Mentorings bzw. Lerncoachings.

4.  Formate des selbstregulierten forschenden Lernens in der
Begabungsforderung

In Bezug auf addquate Formate der individuellen Begabungsforderung und Talent-
entwicklung im schulischen Kontext sind vor allem die individuellen Merkmale
begabter und talentierter Schiilerinnen und Schiiler relevant. Diese Lernenden
zeigen mit Blick auf die leistungsbezogenen Entwicklungspotenziale in ihren
kognitiven Denkoperationen oftmals eine erhohte Bearbeitungsgeschwindigkeit
und eine verbesserte Verarbeitungskapazitidt (Hany, 2000). Im Sinne der diagno-
sebasierten individuellen Forderung bedeutet dies bezogen auf die Makroadapti-
on von Formaten der Begabungs- und Begabtenférderung, dass sich als zentrale
Forderansitze verschiedene Formen des beschleunigten Lernens (Akzeleration)
wie auch vertieften Lernens (Enrichment) als passend erweisen (Southern, Jones
& Stanley, 1993). Dabei hingen diese beide Grundkonzepte der Begabungsforde-
rung und Talententwicklung eng zusammen, zumal durch Ansitze der Akzelerati-
on letztlich Freirdume fiir Konzepte des Enrichments geschaffen werden kénnen.
Somit werden gerade im schulischen Kontext oftmals Kombinationen aus beiden
Forderprinzipien gekoppelt mit weiteren Dimensionen der Begabungsférderung
realisiert, um den individuellen Forderbediirfnissen nicht nur von begabten und
talentierten Schiilerinnen und Schiilern im Sinne der Unterrichts- und Schulent-
wicklung allgemein gerecht werden zu konnen (George, 1993).

Diese Dichotomie von Akzeleration und Enrichment z&hlt zu den dominanten
Dimensionen der Begabungs- und Begabtenférderung, wobei Begabungsférderung
die prinzipielle Férderung der Potenziale aller Kinder in verschiedenen Doménen
anstrebt, wihrend Begabtenforderung die Forderung einzelner, besonders begab-
ter und talentierter Kinder fokussiert (iPEGE, 2009). Zu den Dimensionen gehort
auch die Differenzierung zwischen einem reguldren und speziellen Curriculum.
Wihrend sich ersterer Lehrplan komprimieren bzw. beschleunigt bearbeiten lasst
(z.B. Curriculum Compacting), ermdglicht letzterer eine Modifizierung bzw. Er-
weiterung des Lehrplans (z.B. Parallel-Curriculum) mit einer Variation der Tiefe
und Komplexitit der Lerninhalte (Tomlinson, 2009; Reis, Renzulli & Burns, 2016).
Als weitere Dimension kann zwischen separativer und integrativer bzw. inklusi-
ver Begabungs- und Begabtenforderung unterschieden werden. Erstere fokussiert
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getrenntes Lernen in homogenen Gruppen im Rahmen einer duferen Differenzie-
rung (z.B. Ability Grouping mit Pull-Out-Programmen) und letztere gemeinsames
Lernen in heterogenen Gruppen (z.B. Binnendifferenzierung mit differenzierten
Aufgabenformaten), wobei sich bezogen auf die vielfiltigen Fahigkeits- und Per-
sonlichkeitspotenziale letztlich eine Kopplung von innerer und duflerer Differen-
zierung als giinstig erweist (Fischer & Weigand, 2014).

Bei den zentralen Dimensionen der Akzeleration, des Enrichments sowie der
inneren und dufleren Differenzierung lassen sich im schulischen Kontext verschie-
dene Formate unterscheiden, wobei sich partiell deutliche Kopplungen ergeben.
Ansitze der Akzeleration erlauben ,den vorgesehenen Lehrplan oder Teile davon
frither zu beginnen, zu beenden oder schneller zu passieren, als es teils tiblich,
teils gesetzlich vorgesehen ist, wahrend Enrichment solche Mafinahmen umfasst,
»die die Kinder und Jugendlichen mit Zusatzstoft versorgen, den Unterrichtsstoff
vertiefen und erweitern, ohne dass die Schiilerinnen und Schiiler schneller vo-
rankommen® (Heinbokel, 1996, S. 110). Letzteres kann durch Verbreiterung bzw.
Vertiefung des reguldren Curriculums (d.h. vertikales Enrichment) oder durch
Themen bzw. Fachgebiete auflerhalb des reguliren Curriculums (d.h. horizon-
tales Enrichment) innerhalb und auflerhalb des Regelunterrichts realisiert werden.
Meta-/Analysen (Hattie, 2009; Hattie & Zierer, 2017; Kim, 2016; Steenbergen-Hu,
Makel & Olszewski-Kubilius, 2016) belegen eine hohe Wirksamkeit von Akzele-
rationsmafinahmen und von Enrichment-Angeboten fiir besonders begabte Schii-
lerinnen und Schiiler. Dies gilt jedoch nur fir Lehrpersonen mit langjdhriger
Erfahrung, wihrend Lehrkrifte mit begrenzter Erfahrung sogar negative Effekte
erzielen (Wallace, 1989, zit. nach Hattie & Beywl, 2013).

Mit Blick auf Kombinationen von Akzeleration und Enrichment werden oft
selbstregulierte forschende Lernformate passend zu den hohen metakognitiven
Kompetenzen Begabter empfohlen (Risemberg & Zimmermann, 1992; Weinert,
2000b). Zur Umsetzung dieser Lernformate im Kontext einer diagnosebasierten
individuellen Begabungs- und Begabtenférderung bedarf es adaptiver Lernar-
chitekturen, wie dem Autonome-Lerner-Modell (Betts, Kercher & Monks, 2008)
oder dem Schulischen Enrichment-Modell (Renzulli, Reis & Shaughnessy, 2014).
In letzterem Rahmen werden Begabungen und Interessen durch Lehrkrifte zu-
néichst analysiert (Talent Portfolio), die dann in der Breite und Tiefe weiterent-
wickelt werden durch Straffung des reguldren Lehrplans im sogenannten Talent
Pool (Curriculum Compacting) und Nutzung der zeitlichen Ressourcen fiir drei
aufeinander aufbauende Enrichment-Aktivititen im ,Triadischen Enrichment-Mo-
dell“ (Renzulli & Rogalla, 2007). Dazu gehéren in Typ I: Schnupperangebote zu
verschiedenen Themen, um Zuginge zu individuellen Interessen zu erlangen; Typ
II: Projektbezogene Grundfertigkeiten, um Kompetenzen zum selbstregulierten
Lernen zu entwickeln und Typ III: Eigenstindige Projekte zu realen Problemen
alleine oder in Kleingruppen auflerhalb der Stammklasse unter Einbeziehung des
Umfeldes, um Expertise in speziellen Doménen zu erwerben (Treffinger & Barton,
1988).
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Diese Grundprinzipien werden im Forder-Forder-Projekt (FFP) systematisch
mit dem Erwerb von Strategien des selbstregulierten forschenden Lernens (d.h.
Informationsverarbeitung, Lernprozesssteuerung, Selbstregulation) gekoppelt
(Fischer, 2012). Dabei werden auf Basis des Integrativen Begabungs- und Lern-
prozessmodells drei Ziele fokussiert: 1) Entwicklung von Interessen mittels indi-
vidueller Spezialthemen, 2) Entfaltung von Begabungen mittels eigenstindiger
Forschungsarbeiten, 3) Erwerb von Lernkompetenz férdern mittels systematischer
Strategievermittlung. In dem Projektformat hat neben der Makroadaptation auch
die Mikroadaptation in Form des formativ diagnostischen Handelns von Lehrper-
sonen in konkreten Lehr-Lern-Situationen eine zentrale Bedeutung, damit diese
im Sinne des Scaffoldings die Zone der ndchsten Entwicklung der Lernenden
fokussieren. Diese kontinuierliche Adaptation der Lernangebote an die diagnos-
tizierten Lernbediirfnisse erfordert eine individuelle Lernbegleitung, wobei neben
der Inhaltskomponente im Sinne des Lerncoachings auch die Beziehungskompo-
nente im Sinne des Mentorings relevant ist (Fischer, Rott & Fischer-Ontrup, 2013).
Empirische Analysen bestitigen die hohe Wirksamkeit dieses adaptiven Projekt-
formats beziiglich der Entwicklung von Lernkompetenzen und Schulleistungen
der Schiilerinnen und Schiiler (Fischer, 2006; Bayer, 2009).

Das Forder-Forder-Projekt (FFP) zum selbstregulierten forschenden Lernen
wird derzeit im Rahmen der Forderinitiative Leistung macht Schule (Forschungs-
verbund Leistung macht Schule) im Kontext des zweiten Kernmoduls zum For-
dern und Fordern innerhalb des Regelunterrichts unter dem Titel , Adaptive
Formate des diagnosebasierten individualisierten Forderns und Foérderns (diFF)“
weiterentwickelt (Lema$S, 2018). Wie im FFP fithren Schiilerinnen und Schiiler
hierbei eine eigenstindige Projektarbeit durch, welche an ihren personlichen Fa-
higkeits- und Personlichkeitspotenzialen, individuellen Interessensdoméanen sowie
effektiven Lernstrategien orientiert ist. Dabei kommt im diFF-Projekt der folgende
Grundsatz zum Tragen: ,Lernen ist umso effektiver, je mehr Freude es bereitet
und je mehr Herausforderungen bestehen® (Hattie & Zierer, 2017, S. 108). So wih-
len die Schiilerinnen und Schiiler im diFF-Projekt mit Blick auf die subjektive
Bedeutsamkeit des Lerngegenstandes eine interessensorientierte Thematik oder
Forschungsfrage (Artelt, Demmrich & Baumert, 2001) und ndhern sich dieser
selbstreguliert forschend im Sinne der Selbstbestimmungstheorie der Motivation
mit persénlichem Kompetenzerleben in sozialer Eingebundenheit (Ryan & Deci,
2000). Dieses Grundprinzip ldsst sich auf alle Alters- und Klassenstufen von der
Grundschule bis in die gymnasiale Oberstufe anwenden, wobei im Rahmen von
LemaS die Klassenstufen 3 bis 6 fokussiert werden.

Der Projektverbund diFF umfasst drei Teilprojekte: (1) Adaptive Formate po-
tenzial- & prozessorientierter Diagnostik, (2) Adaptive Formate selbstregulierten
& forschenden Lernens und (3) Adaptive Formate diversitits- & differenzsensib-
len Lernens. Die Zielsetzungen lassen sich wie folgt skizzieren: Ziel des zweiten
Teilprojekts ist es, das FFP in erweiterten Formen auf den Regelunterricht mit
elaborierten Strategien des selbstregulierten forschenden Lernens zu iibertragen

231



232

Christian Fischer und Christiane Fischer-Ontrup

(de Boer, Donker, Kostons & van der Werf, 2018). Auf die Zielgruppen von Kin-
dern mit besonderen Unterstiitzungsbedarfen sowie mit verborgenen Leistungspo-
tenzialen aus sozial benachteiligten Lagen ist das dritte Teilprojekt ausgerichtet,
zumal diese beiden Zielgruppen zur Umsetzung ihres Potenzials in Leistung spe-
zielle Enrichmentformate benétigen (Baum & Novak, 2010). Da eine diagnoseba-
sierte Forderung letztlich eine férderorientierte Diagnostik voraussetzt, fokussiert
schlieflich das erste Teilprojekt im Hinblick auf das selbstregulierte, forschende
sowie auf das differenz- und diversititssensible Lernen addquate Instrumente einer
potenzial- und prozessorientierten Diagnostik, die auch im Sinne des formativen
Assessments (Black & Wiliam, 1998, 2009) einsetzbar sind. Aufgrund der engen
Verkniipfung von Diagnostik, Férderung und Evaluation ist es unerlédsslich, dass
diese drei Teilprojekte miteinander gekoppelt sind (Vohrmann, Fischer & Fischer-
Ontrup, 2020).

Adaptive Formate potenzial- und prozessorientierter Diagnostik
(fokussiert auf diversitats- und differenzsensibles Lernen)

Forder-Forder-Projekt zum selbstregulierten forschenden Lernen

PHASE | PHASE VI
Forderdiagnostik Projektevaluation

Begabung, Interesse, Lernkompetenz Reflexion, Transfer, Lernkompetenz

PHASE Il PHASE Il PHASE IV PHASE V

Informationssuche Projekt- . Projekt-
pr

Themenwahl

| ien der Informati beitung, Selk ung & Lei: ivierung |

Interessen bilden — Strategien fordern — Begabungen herausfordern

Adaptive Formate diversitats- und differenzsensiblen Lernens

Abbildung 1: Adaptive Formate diagnosebasierten individualisierten Forderns und
Fordern (diFF) (Quelle: Fischer, 2012, aktualisierte Version).

5. Ausblick

Mit Blick auf den Erwerb addquater professioneller Kompetenzen (Baumert &
Kunter, 2006) zur diagnosebasierten individuellen Begabungsférderung bedarf es
Qualifizierungsformaten fiir (angehende) Lehrpersonen, die adaptive Lehrkompe-
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tenzen (Beck, 2008) verbunden mit einer professionellen padagogischen Haltung
als Querlage fokussieren (Schwer & Solzbacher, 2014). Im Rahmen eines erwei-
terten Verstindnisses von adaptiver Lehrkompetenzen werden an der Universitat
Miinster neben fachlichen Grundlagen, spezielle Elemente der diagnosebasierten
individuellen Begabungsférderung mit addquaten diagnostischen Instrumenten,
didaktischen Konzepten und kommunikativen Ansdtzen gezielt in der Lehrerbil-
dung vermittelt (Fischer, Kopmann, Rott, Veber & Zeinz, 2014). In diesem Kontext
sind tber fachliche, diagnostische, didaktische und kommunikative Kompeten-
zen hinaus, auch implementative Kompetenzen bedeutsam, damit Lehrpersonen
wirksame diagnosebasierte individualisierte Férderformate auch nachhaltig in die
Schul- und Unterrichtsentwicklung einbinden kénnen (Souvignier & Behrmann,
2017). Zudem wird der professionelle Einsatz von diagnostischen Instrumenten,
didaktischen Konzepten und kommunikativen Ansitzen bei Schiilerinnen und
Schiilern durch die pddagogische Haltung von Lehrpersonen bestimmt (Buholzer,
Joller-Graf, Krummer Wyss & Zorbist, 2014), die potenzialorientiert, entwick-
lungsoffen, beziehungssensibel und ressourcenfokussiert im Sinne der individuel-
len Begabungsforderung sein sollte (vgl. Abb. 2).

Fachliche Kompetenz
(Uber/-Fachliche Lernprozesse, Leistungspotenziale/-
schwierigkeiten...)

Diagnostische Kompetenz
(Test-/Beobachtungs-/Befragungsverfahren & Alternative
Verfahren...)

Didaktische Kompetenz
(Intelligentes Wissen, Selbstregulierte/Kooperative
Lernformate...)

Kommunikative Kompetenz
(Beratung, Coaching, Mentoring, Klassenfiihrung,
Lehrerkooperation...)

Potenzialorientierung ...)
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(Schulentwicklung zu diagnosebasierter individualisierter
Forderung...)

Abbildung 2: Qualifizierung zur diagnosebasierten Individuellen Begabungsférderung
(Quelle: Fischer, 2012, aktualisierte Version).

Umgesetzt werden diese Qualifizierungsformate an der Universitdt Miinster in
der Lehrerausbildung im Rahmen des Forschungspraktikums zum Forder-Forder-
Projekt mit einer systematischen Kopplung universitirer Begleitveranstaltungen
mit schulischen Praxisphasen; empirische Analysen belegen die Entwicklung der
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Handlungskompetenzen der qualifizierten Lehramtsstudierenden (Rott, 2017).
Ahnliches gilt in der Lehrerweiterbildung fiir die Qualifizierungsmodule zum
,Specialist in Gifted Education and Talent Development® des European Council for
High Ability (ECHA, 2020), die den Standards des international Panel of Experts
in Gifted Education entsprechen (iPEGE, 2009). Letztere fokussieren mit Blick auf
die Zielgruppe (potenziell) leistungsstarker Schiilerinnen und Schiiler die Profes-
sionalisierung von Lehrpersonen in den fachlichen (z.B. Konzepte von Potenzi-
al und Leistung), diagnostischen (z.B. Diagnose mittels nicht-/standardisierter
Verfahren), didaktischen (z.B. Forderung mittels selbstregulierten forschenden
Lernens) und kommunikativen (z.B. Beratung mittels Mentoring, Lerncoaching)
Kompetenzen. Ubergreifend werden implementative Kompetenzen und als Quer-
lage eine professionelle padagogische Haltung fokussiert, womit auch die einzelnen
Module der Forderinitiative ,Leistung macht Schule® zur Schul- und Leitbildent-
wicklung, Diagnose und Beratung sowie zum Fordern und Férdern innerhalb und
auflerhalb des Regelunterrichts adressiert werden (Forschungsverbund Leistung
macht Schule, 2018).

In Bezug auf die nachhaltige Talententwicklung im 21. Jahrhundert gilt es ver-
starkt die globalen Herausforderungen und notwendigen Problemlésungen im
Sinne der gesellschaftlichen Verantwortungsiibernahme in den Blick zu nehmen.
So fordert Sternberg (2017) in seinem ACCEL-Modell (d.h. Active Concerned
Citizenship and Ethical Leadership) erweiterte Begabungsmerkmale (d.h. kri-
tisches analytisches Denken, Kreativitit, gesunder Menschenverstand, Weisheit
und Ethik sowie Leidenschaft) zu fokussieren. Auch im Rahmenkonzept des
Centers for Curriculum Redesign (Fadel, Bialik, Trilling & Muuf}-Merholz, 2017)
wird die Relevanz der ,21st Century Skills® (d.h. Kommunikation, Kollaboration,
Kreativitdt und kritisches Denken) betont, sowie die Bedeutung von Meta-Lernen,
Wissen, Charakter erwahnt, wobei dann auch die ,Sustainable Development Goals'
(United Nations, 2015) eingebunden sind. Dies erfordert addquate Lernarchitektu-
ren, wobei die erwdhnten diagnosebasierten individuellen Férderformate bereits
gezielt Kernprinzipien fiir die Planung von Lernumwelten im 21. Jahrhundert
beachten: (1) Lernende stehen im Zentrum mittels aktiver Beteiligung (2) Soziale
Natur des Lernens mittels kooperativen Lernens, (3) Emotion & Motivation als
integraler Bestandteil des Lernens, (4) Individuelle Unterschiede der Lernenden
an-/erkennen (5) Alle Lernenden herausfordern, aber nicht iiberfordern, (6) For-
matives Feedback zur Unterstiitzung des Lernens, (7) Horizontale Vernetzungen
der Lerninhalte herstellen (Dumont, Istance & Benavides, 2015).

Literatur

Artelt, C. (2000). Strategisches Lernen. Miinster: Waxmann.
Artelt, C. (2011). Lernstrategien und Lernerfolg - Eine handlungsnahe Studie. Zeitschrift
fiir Entwicklungspsychologie und Péidagogische Psychologie, 86-96.



Diagnosebasierte Individuelle Begabungsférderung und Talententwicklung

Artelt, C., Demmrich, A. & Baumert, J. (2001). Selbstreguliertes Lernen. In Deutsches
PISA-Konsortium (Hrsg.), PISA 2000, Basiskompetenzen von Schiilerinnen und Schii-
lern im internationalen Vergleich (S. 281-298). Opladen: Leske + Budrich.

Artelt, C., Stanat, P, Schneider, W. & Schiefele, U. (2001). Lesekompetenz: Testkonzep-
tion und Ergebnisse. In J. Baumert (Hrsg.), PISA 2000. Basiskompetenzen von Schii-
lerinnen und Schiilern im internationalen Vergleich (S. 69-140). Opladen: Leske +
Budrich.

Bandura, A. (1986). Social foundations of thought and action. a social cognitive theory.
Upper Saddle River: Pearson Education.

Baum, S. & Novak, C. (2010). Why Isn’t Talent Development on the IEP? SEM and the
Twice Exceptional Learner. Gifted Education International, 26(2-3), 249-260. DOI:
https://doi.org/10.1177/026142941002600311

Baumert, J. & Kunter, M. (2006). Professionelle Kompetenz von Lehrkriften. Zeitschrift
fiir Erziehungswissenschaft, 9, 469—-520. DOI: https://doi.org/10.1007/511618-006-0165-2.

Bayer, R. (2009). Diagnose und Forderung in den Naturwissenschaften. Methoden, Instru-
mente und Techniken mit Beispielen aus den Unterrichtsfichern Biologie, Physik und
Chemie. Stuttgart: LS

Beck, E. (2008). Adaptive Lehrkompetenz. Analyse und Struktur, Verdnderbarkeit und
Wirkung handlungssteuernden Lehrerwissens. Miinster: Waxmann.

Betts, G. T., Kercher, J. K. & Monks, E J. (Hrsg.) (2008). Der Weg des selbstbestimmten
Lernens. Auf dem Weg zum autonomen Leben. Berlin [u.a.]: LIT.

Black, P. & Wiliam, D. (1998). Assessment and Classroom Learning. Assessment in Edu-
cation: Principles, Policy & Practise, (5), 7-74.

Black, P. & Wiliam, D. (2009). Developing the theory of formative assessment. Educa-
tional Assessment, Evaluation and Accountability, 21(1), 5-31. https://doi.org/10.1007/
$11092-008-9068-5

Boekaerts, M. (1996). Self-regulated Learning at the Junction of Cognition and Motiva-
tion. European Psychologist, 1(2), 100-112.

Boekaerts, M. (1999). Self regulated learning: where we are today. International Journal
of Educational Research, (31), 445-457.

Buholzer, A., Joller-Graf, K., Krummer Wyss, A. & Zorbist, B. (2014). Kompetenzprofil
zum Umgang mit heterogenen Lerngruppen. Munster [u.a.]: LIT.

de Boer, H., Donker, A. S., Kostons, D. D. N. M. & van der Werf, G. P. C. (2018). Long-
term effects of metacognitive strategy instruction on student academic performance:
A meta-analysis. Educational Research Review, 24, 98-115.

Donker, A. S., de Boer, H., Kostons, D. D. N. M., van Dignath Ewijk, C. & van der Werf,
G. P. C. (2013). Effectiveness of learning strategy instruction on academic perfor-
mance: A Metaanalysis. Educational Research Review, 11, 1-26.

Dumont, H., Istance, D. & Benavides, F. (Hrsg.) (2010). The Nature of Learning. USING
RESEARCH TO INSPIRE PRACTICE. Weinheim [u.a.]: Belz.

Dumont, H., Istance, D. & Benavides, F. (2015). The Nature of Learning — Die Natur des
Lernens. Forschungsergebnisse fiir die Praxis = The nature of learning (Pddagogik).
Weinheim [u.a.]: Beltz.

European Council of High Ability (ECHA) (2020). News on High Ability. Hrsg. v. Euro-
pean Council of High Ability. Abgerufen von https://www.echa.info/ [27.04.2020].
Fadel, C., Bialik, M., Trilling, B. & Muuf}-Merholz, J. (2017). Die vier Dimensionen der
Bildung. Was Schiilerinnen und Schiiler im 21. Jahrhundert lernen miissen. Hamburg:

Verlag ZLL21 e.V.

235



236

Christian Fischer und Christiane Fischer-Ontrup

Fischer, C. (2006). Lernstrategien in der Begabtenforderung. Eine empirische Untersu-
chung zu Strategien Selbstgesteuerten Lernens in der individuellen Begabungsforderung.
Habilitationsschrift. Westfalische Wilhelms-Universitat Miinster, Miinster.

Fischer, C. (2012). Individuelle Lehr- und Lernstrategien in der Begabtenférderung. In
C. Fischer & D. Bergs-Winkels (Hrsg.), Individuelle Forderung multipler Begabungen.
Allgemeine Forder- und Forderkonzepte (S. 253-267). Berlin [u.a.]: LIT.

Fischer, C. (2014). Individuelle Forderung als schulische Herausforderung. Berlin.

Fischer, C. & Fischer-Ontrup, C. (2015). Vielféltig besonders. Umgang mit besonders
begabten Kindern mit Lern- und Leistungsschwierigkeiten. In C. Fischer, C. Fischer-
Ontrup, M. Veber & R. Buschmann (Hrsg.), Umgang mit Vielfalt (S. 203-216). Miins-
ter: Waxmann.

Fischer, C. & Fischer-Ontrup, C. (2016). Mehrfach auflergewohnlich. Besonders begab-
te Kinder mit Lern- und Leistungsschwierigkeiten. Lernen und Lernstorungen, s,
207-218.

Fischer, C., Kopmann, H., Rott, D., Veber, M. & Zeinz, H. (2014). Adaptive Lehrkompe-
tenz und padagogische Haltung. In K. Zierer (Hrsg.), Jahrbuch fiir allgemeine Didak-
tik 2014. Thementeil Allgemeine Didaktik fiir eine inklusive Schule. Allgemeiner Teil
(S. 16-34). Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren.

Fischer, C., Rott, D. & Fischer-Ontrup, C. (2013). Lerncoaching in der schulischen Bega-
bungsforderung. Aufgezeigt am Beispiel des Forder-Forder-Projekt Advanced. jour-
nal fiir begabtenforderung - fiir eine begabungsfreundliche Lernkultur, 1, 32—42.

Fischer, C. & Weigand, G. (2014). Schule der Vielfalt: inklusive Begabungs- und Begab-
tenforderung. Editorial. journal fiir begabtenforderung - fiir eine begabungsfreundliche
Lernkultur, (2), 4-7.

Forschungsverbund Leistung macht Schule (2018). Welcher Leistungsbegriff liegt ,,Leis-
tung macht Schule“ zugrunde? ACCEL: A New Model for Identifying the Gifted.
Forschungsverbund Lema$S (2020). Lema$. Leistung macht Schule. Hrsg. v. Lema$S For-
schungsverbund. Abgerufen von https://www.lemas-forschung.de/forschungsverbund

[26.04.2020].

Gagné, F. (2009). The differentiated model of giftedness and talent/DMGT. In J. S. Ren-
zulli, E. J. Gubbins, K. McMillen, R. D. Eckert & C. A. Little (Hrsg.), Systems and
models for developing programs for the gifted and talented (2. Aufl.). Waco, TX: Pruf-
rock.

Gardner, H. (2013). Intelligenzen. Die Vielfalt des menschlichen Geistes (4. Aufl.). Stutt-
gart: Klett-Cotta.

George, D. R. (1993). Instructional Strategies and Models for Gifted Education. In K. A.
Heller, F. J. Monks & A. H. Passow (Hrsg.), International handbook of research and
development of giftedness and talent (1. Aufl., S. 411-426). Oxford: Pergamon.

Gibbons, P. (2002). Scaffolding language, Scaffolding learning: Teaching second language
learners in the mainstream classroom. Portsmouth: Heinemann.

Gotwals, A. W, Philhower, J., Cisterna, D. & Bennett, S. (2015). Using Video to Examine
Formative Assessment Practices as Measures of Expertise for Mathematics and Sci-
ence Teachers. International Journal of Science and Math Education, 13(2), 405-423.
DOIL: https://doi.org/10.1007/510763-015-9623-8.

Hany, E. A. (2000). Muss man unterschiedlich hochbegabte Kinder unterschiedlich for-
dern? In H. Wagner (Hrsg.), Begabung und Leistung in der Schule. Modelle der Be-
gabtenforderung in Theorie und Praxis (S. 71-96). Bad Honnef: Karl Heinrich Bock.



Diagnosebasierte Individuelle Begabungsférderung und Talententwicklung

Harder, B., Vialle, W. & Ziegler, A. (2014). Conceptions of giftedness and expertise put
to the empirical test. High Ability Studies, (25), 83-120.

Hattie, J. (2009). Visible learning. A synthesis of over 8oo meta-analyses relating to
achievement. London: Routledge. Abgerufen von http://site.ebrary.com/lib/alltitles/
docDetail.action?docID=10266302 [26.04.2020].

Hattie, J. & Beywl, W. (Hrsg.) (2013). Lernen sichtbar machen. Uberarbeitete deutsch-
sprachige Ausgabe von ,Visible Learning® (1., neue Ausg.). Baltmannsweiler: Schnei-
der Verlag Hohengehren.

Hattie, ]. & Zierer, K. (2017). Kenne deinen Einfluss! ,.Visible Learning® fiir die Unterrichts-
praxis (4. unveranderte Aufl.). Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren.
Heinbokel, A. (1996). Hochbegabte. Erkennen, Probleme, Losungswege. Miinster [u.a.]:

LIT.

Heller, K. A. & Perleth, C. (2007). Talentférderung und Hochbegabtenberatung in
Deutschland. In A. Ziegler, Begabt sein in Deutschland (S. 139-170). Hrsg. v. K. A.
Heller. Berlin [u.a.]: LIT.

Helmke, A. (2014). Unterrichtsqualitit und Lehrerprofessionalitit. Diagnose, Evaluation
und Verbesserung des Unterrichts (5. Aufl.). Seelze: Kallmeyer Verlag.

Ingenkamp, K. H. & Lissmann, U. (2008). Lehrbuch der Pidagogischen Diagnostik. Wein-
heim [u.a.]: Beltz. Abgerufen von http://www.content-select.com/index.php?id=bib_
view&ean=9783407291417 [26.04.2020].

iPEGE (2009). Professionelle Begabtenforderung. Empfehlungen zur Qualifikation von
Fachkriften der Begabtenforderung. Salzburg.

Kim, M. (2016). A Meta-Analysis of the Effects of Enrichment Programs on Gif-
ted Students. Gifted Child Quarterly, 60(2), 102-116. DOI: https://doi.org/10.1177/
0016986216630607

Landmann, M., Perels, E, Otto, B., Schnick-Vollmer, K. & Schmitz, B. (2015). Selbstre-
gulation und selbstreguliertes Lernen. In E. Wild & J. Moller (Hrsg.), Pddagogische
Psychologie (S. 45-65). Berlin, Heidelberg: Springer.

Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (MSW)
(2011). Empfehlungen der Bildungskonferenz ,,Zusammen Schule machen fiir Nord-
rhein-Westfalen® zum Thema ,Individuelle Forderung: von der Qualititsanalyse bis zur
systematischen Unterrichtsentwicklung und Lehrerfortbildung®. Abgerufen von: https://
www.schulministerium.nrw.de/docs/Schulentwicklung/Bildungskonferenz/Empfeh
lungen_Individuelle_Foerderung.pdf [27.04.2020].

Panadero, E. (2017). A Review of Self-regulated Learning: Six Models and Four Di-
rections for Research. Frontiers in psychology, 8, 422. DOI: https://doi.org/10.3389/
fpsyg.2017.00422.

Pintrich, P. R. (2000). The Role of Goal Orientation in Self-Regulated Learning. In
M. Boekaerts, P. R. Pintrich & M. Zeidner (Hrsg.), Handbook of self-regulation
(S. 451-502). San Diego, CA: Academic Press.

Preckel, E, Golle, ], Grabner, R., Jarvin, L. et al. (2020). Talent development in
achievement domains: A psychological framework for within and cross-domain
research. Perspectives on Psychological Science, 15(3). DOI: https://doi.org/10.1177/
1745691619895030

Rapp, A. E. (2014). Zone der nédchsten Entwicklung. In M. Wirtz (Hrsg.), Dorsch Lexikon
der Psychologie (17. Aufl.) (S. 1705-1706). Bern: Hans Huber.

Reinmann-Rothmeier, G. (2003). Didaktische Innovation durch Blended Learning. Leitli-
nien anhand eines Beispiels aus der Hochschule. Bern: Huber.

237



238

Christian Fischer und Christiane Fischer-Ontrup

Reis, S. M., Renzulli, J. S. & Burns, D. E. (2016). Curriculum Compacting. A Guide to Dif-
ferentiating Curriculum and Instruction through Enrichment and Acceleration. Waco,
TX: Prufrock.

Renzulli, J. S. (2002). Expanding the conception of giftedness to include co-cognitive
traits and to promote social capital. Phi Delta Kappan, 84(1), 33-58.

Renzullj, J. S., Reis, S. M. & Shaughnessy, M. F. (2014). A reflective conversation with Joe
Renzulli and Sally Reis. Gifted Education International, 30(1), 24-32.

Renzulli, J. S. & Rogalla, M. (2007). Das Schulische Enrichment Modell: Zur Chancen-
gerechtigkeit in der Begabungsférderung. In U. Popp & K. Tischler (Hrsg.), Fordern
und Fordern an Schulen (1. Aufl.,, S. 133-155). Minchen: Profil-Verl.

Reusser, K. (1995). Lehr-Lernkultur im Wandel: Zur Neuorientierung in der kognitiven
Lernforschung. In R. Dubs & R. Déring (Hrsg.), Dialog Wissenschaft und Praxis. Be-
rufsbildungstage St. Gallen. St. Gallen: Institut fiir Wirtschaftspadagogik.

Risemberg, R. & Zimmerman, B. J. (1992). Self-regulated learning in gifted students.
Roeper Review, 15(2), 98-101.

Rott, D. (2017). Die Entwicklung der Handlungskompetenz von Lehramtsstudierenden in
der Individuellen Begabungsforderung. Miinster: Waxmann.

Ryan, R. M. & Deci, E. L. (2000). Self-Determination Theory and the Facilitation of
Intrinsic Motivation, Social Development, and Well-Being. American Psychologist,
55(1), 68-78.

Schiefele, U. & Wild, K.-P. (Hrsg.) (2000). Interesse und Lernmotivation. Untersuchungen
zu Entwicklung, Forderung und Wirkung. Miinster: Waxmann.

Schmitz, B. (2001). Self-Monitoring zur Unterstiitzung des Transfers einer Schulung in
Selbstregulation fiir Studierende. Zeitschrift fiir Pidagogische Psychologie, 15(3/4), 181-
197. DOL https://doi.org/10.1024//1010-0652.15.34.181

Schunk, D. H. & Zimmerman, B. J. (1998). Self-regulated learning. From teaching to
self-reflective practice. New York: Guilford Press.

Schwer, C. & Solzbacher, C. (Hrsg.) (2014). Professionelle pddagogische Haltung. Histo-
rische, theoretische und empirische Zuginge zu einem viel strapazierten Begriff. Bad
Heilbrunn: Verlag Julius Klinkhardt. Abgerufen von http://www.content-select.com/
index.php?id=bib_view&ean=9783781553545 [26.04.2020].

Simons, P. R. J. (1992). Lernen, selbststindig lernen - ein Rahmenmodell. In H. E
Friedrich & H. Mandl (Hrsg.), Lern- und Denkstrategien. Analyse und Intervention
(S. 251-264). Gottingen [u.a.]: Hogrefe Verl. fiir Psychologie.

Solzbacher, C., Miiller-Using, S. & Doll, I. (Hrsg.) (2012). Ressourcen stirken! Individuelle
Forderung als Herausforderung fiir die Grundschule. Koln: Link.

Southern, W. T., Jones, E. D. & Stanley, J. C. (1993). Acceleration and Enrichment: The
Context and Development of Program Options. In K. A. Heller, E. J. Monks & A. H.
Passow (Hrsg.), International handbook of research and development of giftedness and
talent (S. 387-410). Oxford: Pergamon.

Souvignier, E. & Behrmann, L. (2017). Professionalisierung von Lehrkriften zur Forde-
rung des Leseverstindnisses: Implementation komplexer Instruktionskonzepte. In
C. Grisel & K. Trempler (Hrsg.), Entwicklung von Professionalitit pddagogischen Per-
sonals. Interdisziplindre Betrachtungen, Befunde und Perspektiven (S. 153-171). Wies-
baden: Springer VS.



Diagnosebasierte Individuelle Begabungsférderung und Talententwicklung

Stamm, M. (2014). Minoritéten als Begabungsreserven. In M. Stamm (Hrsg.), Handbuch
Talententwicklung. Theorien, Methoden und Praxis in Psychologie und Pddagogik
(S. 375-384). Bern: Huber.

Steenbergen-Hu, S., Makel, M. & Olszewski-Kubilius, P. (2016). What One Hundred
Years of Research Says About the Effects of Ability Grouping and Acceleration
on K-12 Students Academic Achievement: Findings of Two Second-Order Me-
ta-Analyses. Review of Educational Research, 86(4), 849-899. DOI: https://doi.
0rg/10.3102/0034654316675417

Stern, E. & Neubauer, A. (2013). Intelligenz - GrofSe Unterschiede und ihre Folgen.
Miinchen: DVA.

Sternberg, R. J. (2017). ACCEL: A New Model for Identifying the Gifted. Roeper Review,
39(3), 152-169.

Tomlinson, C. A. (2009). Differentiated Instruction and Understanding by Design. Vortrag
mit Jay McTighe bei der Summer Conference der Association for Supervision and
Curriculum Development. Houston, TX [28.06.2009].

Treffinger, D. J. & Barton, B. L. (1988). Fostering independent learning. Gifted Child To-
day, 11(1), 28-30.

United Nations (2015). About the Sustainable Development Goals — United Nations Sus-
tainable Development. Hrsg. v. United Nations. Abgerufen von https://www.un.org/
sustainabledevelopment/sustainable-development-goals/ [27.04.2020].

van de Pol, J., Volman, M. & Beishuizen, J. (2010). Scaffolding in Teacher-Student Inter-
action: A Decade of Research. Educational Psychology Review, 22, 271-296.

Veenman, M. V. J., van Hout-Wolters, B. H. A. M. & Afflerbach, P. (2006). Metacog-
nition and learning: conceptual and methodological considerations. Metacognition
Learning, 1(1), 3-14.

Vohrmann, A., Fischer, C. & Fischer-Ontrup, C. (2020). Adaptive Formate des diagno-
sebasierten individualisierten Forderns und Forderns. In G. Weigand, C. Fischer,
F. Képnick, C. Perleth, F. Preckel, M. Vock & H. W. Wollersheim (Hrsg.), Leistung
macht Schule. Forderung leistungsstarker und potenziell besonders leistungsfihiger
Schiilerinnen und Schiiler (S. 74-84). Weinheim [u.a.]: Beltz.

Vygotskij, L. S. (2002). Denken und Sprechen. Psychologische Untersuchungen. Hrsg. v.
Joachim Lompscher. Weinheim [u.a.]: Beltz.

Weinert, E E. (2000a). Lernen als Briicke zwischen hoher Begabung und exzellenter Leis-
tung. Vortrag gehalten anlésslich der zweiten internationalen Salzburger Konferenz
zu Begabungsfragen und Begabtenférderung. Salzburg.

Weinert, F. E. (2000b). Lehren und Lernen fiir die Zukunft — Anspriiche an das Lernen in
der Schule. Bad Kreuznach: Padagogisches Zentrum Rheinland-Pfalz.

Winne, P. H. (1995). Inherent Details in Self-Regulated Learning. Educational Psycholo-
gist, 39(4), 173-187.

Wirth, J. & Leutner, D. (2008). Self-Regulated Learning as a Competence. Implications
of Theoretical Models for Assessment Methods. Journal of Psychology, 216(2), 102—
110.

Ziegler, A. (2018). Hochbegabung (3. Aufl.). Miinchen: Ernst Reinhardt Verlag (UTB).
Abgerufen von http://www.utb-studi-e-book.de/9783838549682 [26.04.2020].

Zimmerman, B. J. (2000). Attaining Self-Regulation. In M. Boekaerts, P. R. Pintrich &
M. Zeidner (Hrsg.), Handbook of self-regulation (S. 13-39). San Diego, CA.: Academic
Press.

239






Jasmin Decristan

Differenzierung und Adaptivitit als zwei Konzepte einer
Individuellen Forderung von Schiilerinnen und Schiilern
mit unterschiedlichen Lern- und Leistungsstinden

1.  Einleitung

Seit jeher besteht eine der zentralen Herausforderungen in Bildungssystemen da-
rin, auf die unterschiedlichen Lern- und Leistungsstinde von Schiilerinnen und
Schiilern im Unterricht einzugehen. Insbesondere vor dem Hintergrund aktueller
gesellschaftlicher und bildungspolitischer Entwicklungen, im Zuge von Migration
und Inklusion (Grésel, Decristan & Konig, 2017), aber auch mit Perspektive auf
die zukiinftigen Anforderungen an die Lebens- und Arbeitsbedingungen erhalt
diese Debatte gegenwirtig (erneut) grofle Aufmerksamkeit und wird oft in einem
Atemzug mit der Forderung nach einer ,Individuellen Férderung® gefiihrt.

In der Literatur finden sich zahlreiche Konzepte einer Individuellen Forde-
rung mit unterschiedlichen theoretischen Grundlagen und Operationalisierungen
(vgl. Dumont, 2019; Klieme & Warwas, 2011). Der vorliegende Beitrag fokussiert
die Konzepte der Differenzierung und Adaptivitat als zwei prominente Zugéinge
zum Umgang mit Lern- und Leistungsunterschieden zwischen Schiilerinnen und
Schiilern. Differenzierung ist ein Begriff aus der (Schul-)Padagogik und wird vor
allem in praxisbezogenen Beitrdgen als wichtiger Bestandteil von Unterricht in
heterogenen Lerngruppen genannt. Ein genauerer Blick auf Differenzierung zeigt
jedoch, dass zahlreiche Varianten existieren, sodass eine detailliertere Auseinan-
dersetzung mit den jeweiligen theoretischen Annahmen und empirischen Befun-
den lohnenswert scheint. Neben Differenzierung wurde in den letzten Jahren vor
allem in péadagogisch-psychologischen Arbeiten oft auch auf die Notwendigkeit
einer Adaptivitit von Unterricht verwiesen. Allgemein wird unter Adaptivitit eine
Passung zwischen Lernangebot zu den Lernvoraussetzungen mit dem Ziel einer
(fachlichen) Forderung verstanden. Wenngleich diese Annahme unmittelbar plau-
sibel erscheint, existieren zu Adaptivitit ebenso ganz unterschiedliche Konzeptua-
lisierungen (Parsons et al., 2018).

Vor diesem Hintergrund verfolgt der Beitrag das Ziel, Differenzierung und
Adaptivitat als zwei Konzepte einer Individuellen Forderung eingehender zu be-
leuchten und entsprechende empirische Befunde vorzustellen. Dafiir wird im
ndachsten Abschnitt zundchst auf duflere Differenzierungsmafinahmen und innere
Differenzierungsmafinahmen eingegangen. Im dritten Abschnitt werden verschie-
dene Konzeptualisierungen von Adaptivitit beschrieben sowie empirische Befunde
zur Lernwirksamkeit angefithrt. Der Beitrag schliefit mit forschungsbezogenen
und praktischen Schlussfolgerungen.
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2.  Differenzierung

Im deutschsprachigen Raum ldsst sich die von Klatki und Stocker (1976) vorge-
nommene prominente Unterscheidung zwischen einer dufleren und einer inneren
Differenzierung heranziehen. Wahrend sich duflere Differenzierung auf lerngrup-
peniibergreifende Mafinahmen bezieht und darauf abzielt, Lerngruppen zu homo-
genisieren, umfasst der zweite Begriff ein MafSnahmenbiindel zur Differenzierung
innerhalb von heterogenen Lerngruppen.

2.1  Aufere Differenzierung durch Homogenisierung von Lerngruppen

Auflere Differenzierung bezieht sich auf Mafinahmen zur Homogenisierung von
Lerngruppen. Diese Mafinahmen haben im deutschen Bildungssystem eine lange
Tradition und waren urspriinglich eng mit schichtspezifischen Lebens- und Bil-
dungsperspektiven gekoppelt. Noch heute zeigt sich die Ausrichtung des Bildungs-
systems auf moglichst homogene Lerngruppen, namlich in der Ausgestaltung des
Schulsystems mit einer Gliedrigkeit der Sekundarstufe und separatem Férderschul-
zweig, aber auch in Mafinahmen der Klassenwiederholungen und -iiberspriinge,
der Riickstellungen sowie im Schulformwechsel in der Sekundarstufe (vgl. De-
cristan & Jude, 2017; van Ackeren & Kiithn, 2017). In den letzten Jahren zeigen
sich im deutschen Bildungssystem jedoch auch gegenldufige Entwicklungen, wie
jahrgangsiibergreifender Unterricht in der Grundschule, Inklusion von Kindern
mit sonderpadagogischem Forderbedarf in Regelschulen sowie eine Zunahme von
Schulen in der Sekundarstufe mit mehreren Bildungsgdngen (Autorengruppe Bil-
dungsbericht, 2018).

Den verschiedenen Mafinahmen liegen Vorstellungen zu den Vor- und Nach-
teilen leistungshomogener Gruppen zugrunde. So wird fiir leistungshomogene
Gruppen argumentiert, dass in diesen eine gezieltere Forderung moglich ist, da
Lernende mit dhnlichen kognitiven Lernvoraussetzungen auch vergleichbar viel
Lernzeit benétigen (z.B. Modell schulischen Lernens nach Carroll (1963)), dass
leistungsschwichere Kinder in heterogenen Gruppen nicht demotiviert und leis-
tungsstirkere Kinder nicht gelangweilt sind. Auf Seiten der Lehrkrifte wird an-
gefithrt, dass mit Unterricht in vergleichsweise leistungsheterogenen Gruppen ein
erhohter Vorbereitungs- und Durchfithrungsaufwand einhergeht, dass hierauf
nur unzureichend in Aus- und Weiterbildung vorbereitet wird und dass kaum
Differenzierungsmaterial vorliegt (z.B. Grohlich, Scharenberg & Bos 2009; Slavin,
1987).

Fir leistungsheterogene Gruppen spricht wiederum, dass kognitivistischen
Theorien zufolge Lernen immer ein individueller Prozess ist und es auch bei dhn-
lichen Lernausgangslagen ganz unterschiedliche Lernbedarfe und Lernwege gibt
(Chi & Wylie, 2014). Zudem koénnen Schiilerinnen und Schiiler mit unterschied-
lichen Lern- und Leistungsstdnden voneinander in ihren fachlichen Leistungen
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(z.B. im Sinne Vygotskys (1978) theoretischer Annahme einer Zone der proxi-
malen Entwicklung) und in ihren sozialen Kompetenzen voneinander profitieren.
Insbesondere in homogen leistungsschwach zusammengesetzten Lerngruppen las-
sen sich ein geringes Anregungspotenzial und Stigmatisierungen erwarten. Hinzu
kommt, dass eine Homogenisierung von Lern- und Leistungsstdnden in der Praxis
nicht gelingt und aufgrund der Vielzahl der lernrelevanten Merkmale auch gar
nicht gelingen kann. Tillmann (2004) spricht in diesem Zuge von der Fiktion der
homogenen Lerngruppe.

Die Mafinahmen und begleitenden Debatten spiegeln wider, dass die leis-
tungsbezogene Zusammensetzung von Lerngruppen eine der Kernthemen des
Lehrens und Lernens ist. Entsprechend liegt diesem Thema eine jahrzehntelange
Forschungstradition zugrunde. Um empirisch zu priifen, ob Kinder in leistungs-
heterogenen oder -homogenen Lerngruppen bessere fachliche Leistungen zeigen,
lassen sich zwei zentrale Zugidnge unterscheiden: Studien zum ,Whole-Class
Ability Grouping® und Studien, in denen regulire Klassen mit ihren Leistungs-
unterschieden in den Blick genommen werden (vgl. zusammenfassend Decristan,
Fauth, Kunter, Biittner & Klieme, 2017b).

Insbesondere in den 1980er und 1990er Jahren wurden im angloamerikani-
schen Raum zahlreiche Studien zum ,,Ability Grouping“ durchgefiihrt. Fokussiert
man auf Studien im Primarbereich, um die mit dem gegliederten Sekundar-
schulsystem einhergehenden Institutionseffekte auflen vor zu lassen, verweisen
Befunde aus (Meta-)Metaanalysen auf keine oder nur kleine Effekte einer Leis-
tungshomogenisierung (Deunk, Smale-Jacobse, de Boer, Doorland & Bosker, 2018:
d = -0.065; Kulik & Kulik, 1984: SD = 0.07; Slavin, 1987: ES = 0.00; Steenbergen-
Hu, Makel & Olszewski-Kubilius, 2016: g = —0.03).

Im zweiten Zugang wird die klasseninterne Variation der Leistungen in Regel-
klassen als Pradiktor fiir Lernleistungen verwendet und dabei mittels Mehrebe-
nenanalysen die Tatsache beriicksichtigt, dass sich Lernende in ihren Leistungen
innerhalb von Klassen dhnlicher sind als zwischen Klassen. Studien im Grund-
schulbereich zeigen jedoch auch hier kein konsistentes Ergebnismuster (zusam-
menfassend Decristan et al.,, 2017b). In den meisten Studien zeigen sich keine
signifikanten Effekte auf Schiilerleistungen in der Grundschule (z.B. Bellin, 2009),
in einigen zeigen sich dagegen signifikante Effekte, mal zugunsten einer Homo-
genisierung (z.B. Luyten & van der Hoeven-van Doornum, 1995), mal zugunsten
von leistungsheterogenen Klassen (z.B. Scharenberg, 2012).

Auch die Befundlage zu jahrgangstibergreifendem Lernen als eine Variante ei-
ner starker leistungsheterogenen Gruppierung kommt hier zu einem &hnlichen Er-
gebnis: Im Mittel zeigen sich keine bedeutsamen Effekte auf fachliche Leistungen
(Hattie, 2009: d = 0.04; Veenmann, 1995: ES = 0.00), jedoch variieren die Effekte
deutlich zwischen den Studien, sodass die Qualitit der Umsetzung entscheidend
fir die Wirksamkeit von jahrgangsiibergreifendem Lernen zu sein scheint.

Dariiber zeigen Studien, dass das fachliche Lernen vor allem in homogen leis-
tungsschwach zusammengesetzten Gruppen reduziert ist. Unabhédngig vom jeweils
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individuellen Leistungsstand sind in Klassen mit niedrigem Leistungsniveau die
spdteren Lernleistungen geringer als Klassen mit hohem Leistungsniveau (vgl. zu-
sammenfassend Dumont, Neumann, Maaz & Trautwein, 2013). Hinzu kommt, dass
in leistungshomogenen zusammengesetzten Klassen vor allem leistungsschwichere
Schiilerinnen und Schiiler weniger lernen (z.B. Deunk et al., 2018 mit d = -0.30).

2.2 Varianten innerer Differenzierung

Eine weitere Mafinahme zum Umgang mit Heterogenitdt ist die innere Differen-
zierung. Es gibt zahlreiche Moglichkeiten, innere Differenzierungsmafinahmen
zu Kklassifizieren. So unterscheiden beispielsweise Hugener und Krammer (2010)
zwischen sozialer, thematisch-intentionaler, methodischer und medialer Differen-
zierung. Hein (2008) bezieht sich vorrangig auf Aufgabenstellungen und unter-
scheidet zwischen formaler (Variation der Bearbeitungsreihenfolge), quantitativer
(unterschiedliche Aufgabenmenge) und niveaubezogener (Anforderungsniveaus
von Aufgaben) Differenzierung.

Die Vielfalt an inneren Differenzierungsmafinahmen spiegelt sich in der Schul-
praxis in Deutschland jedoch oft nicht wider: Eine Differenzierung von Lernwegen
ist insgesamt recht wenig verbreitet. Dies zeigen sowohl Befragungen von Lehr-
kraften (z.B. Lankes & Carstensen, 2007; Warwas, Hertel & Labuhn, 2011) als auch
Unterrichtsbeobachtungen (z.B. Nieder & Frithauf, 2012; Ministerium fiir Schule
und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2016).

Gleichzeitig erschwert die Vielfalt an inneren Differenzierungsmaglichkeiten
auch den empirischen Zugang, da unter dem Begriff , Differenzierung® ganz unter-
schiedliche Mafinahmen gemeinsam verortet sind. Hinzu kommt, dass die meisten
Studien schon Jahrzehnte zuriickliegen. Bangert, Kulik und Kulik (1983) fassen in
ihrer Metaanalyse Studien zu ,Individualized Instruction® in der Sekundarstufe zu-
sammen. Im Ergebnis zeigt sich eine kleine Effektstirke (ES = o.10). Horak (1981)
nahm nur Studien im Mathematikunterricht in der Primar- und Sekundarstufe in
den Blick und berichtet eine geringe negative Effektstirke von E.S. = —o0.07. Hattie
(2009) fasst die Studien in seiner Meta-Metaanalyse noch einmal zusammen und
kommt insgesamt auf eine kleine positive Effektstirke von d = 0.23. Der Begriff
Individualized Instruction ist jedoch nicht mit Binnendifferenzierung gleich-
zusetzen, sondern umfasst vielmehr ein Mafinahmenbiindel, teils bestehend aus
kleineren Lernsequenzen, die die Schiilerinnen und Schiiler selbstidndig bearbeiten
durften, begleitet von mehrfachen Testungen bis ein gesetztes Lernziel erreicht
wurde. Auch der in der internationalen Literatur verwendete Begrift ,Differenti-
ated Instruction (z.B. Tomlinson et al., 2003) ldsst sich nicht einheitlich greifen,
sondern wird oft als ein Mafinahmenbiindel aus lernbegleitender Diagnostik und
instruktionalen Anpassungen beschrieben, das nicht mit dem Verstindnis zum
deutschsprachigen Differenzierungsbegriff iibereinstimmt, sondern eine deutliche
Nihe zur lernbegleitenden Diagnostik (s. Abschnitt 3.2) aufweist.
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Eine vergleichsweise gut abgrenzbare innere Differenzierungsmafinahme ist da-
gegen das Bilden von verschiedenen leistungsbezogen Lerngruppen innerhalb von
Klassen (,Within-Class Ability Grouping“ oder ,,Small Group Instruction®). Meta-
analysen zeigen positive Effekte auf Lernleistungen im Vergleich zu Unterricht
ohne Gruppierung (Kulik, 1992: d = 0.25; Lou, Abrami, Spence, Poulsen, Cham-
bers & d’Apollonia, 1996: d = o0.17; Slavin, 1987: d = 0.32; Steenbergen-Hu et al,,
2016: ¢ = 0.25). Lou et al. (1996) liefern jedoch auch empirische Hinweise dafiir,
dass ein Teil der Wirksamkeit nicht auf die Leistungshomogenitit der Lerngruppe
selbst, sondern auf das Bilden von Lerngruppen an sich zuriickgeht. Die Effekt-
starke bei Unterricht mit leistungshomogen zusammengesetzten Kleingruppen
im Vergleich zu Unterricht ohne Gruppierung ist mit d = 0.16 dhnlich hoch wie
die von leistungsheterogen zusammengesetzten Kleingruppen vs. Unterricht ohne
Gruppierung (d = 0.19). In ihrem aktuellen Review mit Studien aus der Primarstu-
fe unter Einbezug nur von Studien mit héheren methodischen Standards finden
Deunk et al. (2018) keinen Effekt einer klasseninternen Gruppierung (d = -0.007).
Mehr noch, wie schon bei der dufleren Differenzierung zeigen sich Nachteile einer
leistungshomogenen Gruppierung vor allem fiir leistungsschwache Schiilerinnen
und Schiiler (d = —0.192; auch Lou et al., 1996 mit d = —0.60).

Insgesamt konnen die empirischen Studien die mit innerer Differenzierung
verbundenen Fordererwartungen kaum stiitzen. Lipowsky und Lotz (2015) argu-
mentieren hierzu, dass kaum qualitativ hochwertiges Differenzierungsmaterial
vorliegt und auch in der Aus- und Weiterbildung nicht genug auf Differenzierung
eingegangen wird. Die Ergebnisse konnten somit auch auf eine unzureichende
Qualitdt der Differenzierung, geringes Anregungspotenzial in homogen leis-
tungsschwach zusammengesetzten Gruppen sowie eine mangelnde Passung von
Differenzierungsmafinahmen zu den Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und
Schiiler zuriickzufiihren sein (ebd.).

3.  Adaptivitat

Der Aspekt der Passung ist hingegen expliziter Bestandteil des Konzepts der
Adaptivitat. Bei Adaptivitdt wird der Fokus auf diagnostizierte Lernvoraussetzun-
gen und hierzu passenden und durch die Lehrkraft gegebenen individuellen Unter-
stiitzungsstrategien gelegt (Corno, 2008; Corno & Snow, 1986; Parsons et al., 2018).
Damit unterscheidet sich Adaptivitit von Differenzierung nicht nur durch den
expliziten Fokus auf eine (mdglichst individuelle) Passung, sondern auch durch
die (pro-)aktive Steuerung durch die Lehrkraft. Das Konzept der Adaptivitit,
inzwischen auch in der deutschsprachigen Literatur zu finden (z.B. Hardy et al,
2011; Klieme & Warwas, 2011; Weinert, 1997), stammt urspriinglich aus der anglo-
amerikanischen Forschung, beginnend in den spéten 198oer und frithen 1990er
Jahren. Corno und Snow (1986) definieren ,, Adaptive Teaching“ als ,teaching that
fit learner individual differences® (S. 621).
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Corno (2008) unterscheidet zwischen Adaptivitat auf der Makro- und auf der
Mikroebene (S. 163). Bei der Makroadaptation geht es darum, fiir Gruppen mit
dhnlichen Lern- und Leistungsstinden passende Lernangebote zu unterbreiten.
Makroadaptation weist somit sehr enge Beziige zur leistungshomogenen Gruppie-
rung auf, ist aber konzeptuell explizit mit spezifisch fiir diese Lerngruppen zuge-
schnittenen Lernangeboten verkniipft.

Mikroadaptationen sind dagegen auf der Ebene der Unterrichtsprozesse
zu verorten. Dabei geht es darum, dass Lehrkrifte widhrend des Unterrichts die
Lernstande und -bedarfe der Schiilerinnen und Schiiler fortlaufend erfassen und
ihr unterrichtliches Handeln entsprechend anpassen. Die Mikroadaptationen ste-
hen im Fokus der Forschung rund um Adaptivitdt (Parsons et al., 2018). Unter
Verwendung verschiedener Termini, vor allem ,Decision Making®, ,Reflective
Teaching® und ,Scaffolding®, wurde vorrangig in qualitativen Studien oder Ein-
zelfallstudien untersucht, wie Lehrkrifte auf einen durch eine Schiilerin oder ei-
nen Schiiler gegebenen Stimulus reagieren und welche Entscheidungen sie treffen
(ebd.). ,,Scaffolding® ist die seit der Jahrtausendwende am meisten herangezogene
Konzeptualisierung von Adaptivitit. Deshalb wird hierauf in Abschnitt 3.1 néher
eingegangen. Die Diagnose der Schiilerleistungen findet beim Scaffolding ,,On
the fly®, also wahrend des Einsatzes der Unterstiitzungstechniken statt. Aufgrund
der drei zentralen Bausteine Diagnose, Feedback und instruktionale Anpassungen
weist auch das Konzept des ,Formativen Assessments® eine deutliche inhaltliche
Nihe zu Adaptivitat auf und wird in Abschnitt 3.2 erldutert. Als Drittes wird in der
Literatur Adaptivitdt in Teilen synonym fiir effektiven Unterricht (z.B. Walberg &
Paik, 2000) genannt. Auch zum Konzept der Unterrichtsqualitdt gibt es deutliche
Parallelen zu Adaptivitét (s. bereits Klieme & Warwas, 2011), was in Abschnitt 3.3
aufgegriffen wird. SchliefSlich lasst sich Adaptivitit auch im Sinne professioneller
Kompetenz von Lehrkriften begreifen (vgl. Abschnitt 3.4).

3.1 Scaffolding

Scaffolding (urspriinglich: Wood, Bruner & Ross, 1976) ist seit der Jahrtausend-
wende ein prominentes Synonym fiir Adaptivitdt (Parsons et al., 2018). Das Kon-
zept fufdt auf Vygotskys (1978) Annahme einer Zone der proximalen Entwicklung.
»Scaffold” (ibersetzt: Geriist) ist eine Metapher fiir ein Lerngeriist und beschreibt
Unterstiitzungsstrategien einer erfahreneren Person (z.B. Lehrkrifte) beim Pro-
blemlosen einer weniger erfahrenen Person (z.B. eines Lernenden). Entsprechende
Strategien oder Techniken sind das Modellieren von Losungswegen, das Struk-
turieren von Aufgabeninhalten und Lernschritten und das Lenken der Aufmerk-
samkeit auf zentrale Inhalte sowie Techniken der Gesprichsfithrung (vgl. Davis &
Miyake, 2004; Einsiedler & Hardy, 2010). Im Lernverlauf reduziert die Lehrkraft
die Unterstiitzungsmafinahmen schrittweise, sodass die Verantwortung fiir das
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Lernen nach und nach auf die Lernenden selbst {ibertragen wird (Collins, Brown
& Newman, 1989).

Scaffolding umfasst somit eine ganze Reihe von Mafinahmen, die zum Ziel
haben, die Schiilerinnen und Schiiler wihrend des Lernens zu unterstiitzen. Die-
se Unterstlitzungsmafinahmen konnen formal im Lernmaterial (z.B. Grossman
& Thompson, 2008) oder in Computerprogrammen verankert sein, kénnen aber
auch durch Lehrkrifte selbst im Klassenraum eingebracht werden. In einer neu-
eren Studie konnten Kleickmann, Trobst, Jonen, Vehmeyer und Moller (2016)
zeigen, dass Lehrkrifte nach Fortbildungen zum Scaffolding diese Unterstiitzungs-
strategien erfolgreich in ihrem Unterricht einsetzten. Van de Pol, Volman und
Beishuizen (2010) geben in ihrem Review Hinweise auf die Lernwirksamkeit von
Scaffolding. Trotz oder gerade aufgrund der Vielzahl der unter dem Konzept des
Scaffoldings zu verortenden Mafinahmen ist die empirische Grundlage jedoch als
ausbaufihig zu beurteilen.

3.2 Formatives Assessment/lernbegleitende Diagnostik

Beim ,Formativen Assessment®, auch als lernbegleitende Diagnostik bezeichnet,
werden gezielt diagnostische Informationen eingeholt, um diese fiir die Anpassung
des Unterrichts an die Lernenden nutzbar zu machen. Der Grad des formalisierten
Einsatzes von Formativem Assessment kann stark variieren, rangierend von ,,On-
the-fly Assessments®, bei denen diagnostische Informationen spontan bspw. durch
gezielte diagnostische Fragen wihrend des Gespriachs zwischen Lehrkriften und
Schiilerinnen und Schiilern eingeholt werden (vgl. Scaffolding), bis hin zu ,Cur-
riculum-Embedded Assessments®, bei denen diagnostische Aufgabensets geplant
und begleitend zum Unterricht eingesetzt werden. Die drei Bausteine des Formati-
ven Assessments sind Diagnostik, Riickmeldung und Férdermafinahmen (Schiitze,
Souvignier & Hasselhorn, 2018). Dariiber hinaus ist auch das Feedback ein wich-
tiger Bestandteil des Formativen Assessments (Hattie & Timperley, 2007). Tech-
nisch gesprochen sollen es die drei Bausteine zusammen genommen ermdglichen,
individuelle Lernstinde und Fortschritte der Schiilerinnen und Schiiler fortlaufend
zu erfassen (Ist-Stand), diese mit einem Lernziel in Beziehung zu setzen (Soll-
Stand) und die Diskrepanz zwischen Soll und Ist zu verringern. Das Konzept ist
vor allem im angloamerikanischen Raum durch die Arbeiten rund um Shavelson
und Kollegen (2008) sowie Black und William (1998, 2009) bekannt geworden.
Metaanalysen und Reviews belegen, dass das Formative Assessment gegenwirtig
eines der vielversprechendsten Forderansitze darstellt (auch Hattie, 2009; Kings-
ton & Nash, 2011). Im deutschsprachigen Raum wurde das Konzept erst einige
Zeit spiter aufgegriffen (z.B. Hondrich, Hertel, Adl-Amini & Klieme, 2016; Maier,
2010; Rakoczy, Klieme, Leif & Blum, 2017). Trotz der vielversprechenden Befunde
gibt es gegenwartig nur wenige fiir die schulische Praxis ausgearbeitete Konzepte.
Hier setzt bspw. die Arbeitsgruppe rund um Souvignier an, in der ein computer-
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basiertes Formatives Assessment entwickelt wurde (,,quop®), das in verschiedenen
Fachern und Jahrgangsstufen eingesetzt werden kann (z.B. Souvignier, Forster &
Salaschek, 2014).

3.3  Unterrichtsqualitit

Adaptivitdt wird oft in einem Atemzug mit effektivem Unterricht genannt. Wal-
berg und Paik (2000) listen ,,Adaptive Education® als eines von zehn Merkma-
len effektiven Unterrichts. Und Ditton (2000) nimmt Bezug auf Slavins (1996)
QUAIT-Ansatz, in dem Adaptivitit unter dem Qualititsmerkmal , Appropriate-
ness“ gelistet wird. Unterrichtsqualitdt im Sinne von Berliner (2005) lasst sich da-
bei verstehen aus einer Zusammenfithrung normativer Setzungen, gepragt durch
gesellschaftliche und historische Vorstellungen von gutem Unterricht (,Good
Teaching®), sowie Befunden der Effektivitdtsforschung (,Effective Teaching®), ba-
sierend auf Merkmalen, die sich in Wirksamkeitspriifungen bewdhrt haben. Ein
prominentes Modell der Unterrichtsqualitét fithrt drei Aspekte an (z.B. Klieme,
Schiimer & Knoll, 2001): Eine hohe Unterrichtsqualitét lasst sich ausmachen an ei-
ner hohen kognitiven Aktivierung der Schiilerinnen und Schiiler, wobei Unterricht
auch an das Vorwissen der Lernenden ankniipft und zum vertieften Nachdenken
anregt. Als zweites ldsst sich eine konstruktive Unterstiitzung anfithren. Damit ist
gemeint, dass die Interaktionen zwischen Lehrenden und Lernenden respektvoll
und wertschitzend erfolgen und die Lehrkraft die Lernenden konstruktiv unter-
stiitzt, bspw. beim Aufgreifen von Fehlern. Ein effektives Classroom Management
lasst sich schlieflich charakterisieren als Unterricht, in dem die Zeit bestmoglich
zum Lernen genutzt wird, Uberginge zwischen Unterrichtsphasen moglichst rei-
bungslos verlaufen und effektiv mit Disziplinstorungen umgegangen wird (vgl.
auch Klieme, Pauli & Reusser, 2009). Diese Unterscheidung ist nicht nur im
deutschsprachigen Raum verbreitet, sondern auch an internationale Konzeptionen
von Unterrichtsqualitat anschlussfahig (z. B. CLASS von Pianta & Hamre, 2009).
Theoretisch-konzeptionell entfalten die Qualitidtsdimensionen ihre Wirkung fiir
das Lernen und die Motivation von Schiilerinnen und Schiilern durch eine ver-
tiefte Auseinandersetzung mit den Lerninhalten, eine effektive Zeitnutzung und
das Realisieren motivationaler Grundbediirfnisse adressieren. Insofern stehen bei
den Qualitdtsdimensionen die Mikroadaptationen des Unterrichts und somit die
Interaktionen zwischen Lehrenden und Lernenden und die Auseinandersetzung
mit dem Lerninhalt im Fokus (z.B. Klieme et al., 2009). Der Aspekt einer lern-
forderlichen Passung zwischen Unterricht und Lernvoraussetzungen ldsst sich em-
pirisch nachzeichnen: Unterrichtsqualitdtsmerkmale haben sich als lernforderlich
erwiesen (z.B. Fauth, Decristan, Rieser, Klieme & Biittner, 2014; Lipowsky, Rako-
czy, Pauli, Drollinger-Vetter, Klieme & Reusser, 2009), vor allem in Klassen mit
vergleichsweise heterogenen Leistungen (Decristan et al., 2017b). Insgesamt zeich-
net sich somit eine deutliche Nihe von Adaptivitit und Unterrichtsqualitét ab.
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Dennoch ist der Aspekt der Passung allenfalls implizit in der Operationalisierung
von Unterrichtsqualitit enthalten und der Zusammenhang zwischen einzelnen
Unterrichtsqualititsdimensionen und Adaptivitat bleibt empirisch zu priifen (vgl.
Decristan, Dumont & Fauth, 2017a; Klieme & Warwas, 2011).

3.4 Adaptivitit als Kompetenz von Lehrkriften

Wie Parsons et al. (2018) in ihrer Forschungssynthese anfiithren, wird Adaptivi-
tit auch mit Merkmalen der Lehrkrifte selbst in Beziehung gesetzt. Traditionell
wurden Uberzeugungen, Metakognition, Berufserfahrung und Wissen von Lehr-
kraften herangezogen. Der Fokus liegt hierbei auf der Erforschung der Zusam-
menhénge zwischen Merkmalen der Lehrenden, einem vorausschauenden sowie
flexiblen unterrichtlichen Handeln und den mit diesem Handeln einhergehenden
Entscheidungen der Lehrkrifte. Dabei wird zwischen ,,Reflection on Action®, also
eine auf die Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler zugeschnittene
Vor- und Nachbereitung des Unterrichts, und ,,Reflection in Action®, als wihrend
des Unterrichts von der Lehrkraft gegebenen Interventionen und Hilfestellungen,
unterschieden. In neuerer Zeit haben Beck und Kollegen (2008) das Konzept der
»Adaptiven Lehrkompetenz® eingefiihrt. Dieses setzt sich zusammen aus dia-
gnostischer Kompetenz, didaktischer Kompetenz, Sachkompetenz und Kompetenz
im Classroom Management (Beck et al,, 2008; Brithwiler, 2014). Dabei konnte
die Forschergruppe zeigen, dass sich Adaptive Lehrkompetenz im Rahmen von
Fortbildungen verbessern ldsst, dieses mit hoheren Schiilerleistungen einhergeht
(Rogalla & Vogt, 2008) und vor allem in vergleichsweise leistungsheterogenen
Schulklassen zu besseren Lernleistungen fiihrt (Beck et al., 2008).

Adaptive Lehrkompetenz ldsst sich als wichtige Voraussetzung auf Seiten der
Lehrkrifte ansehen, welche sich im Sinne einer Adaptivitit auf der Mikroebene
auf das unterrichtliche Handeln auswirkt. Dafiir spricht auch die mehrebenen-
analytische Auswertung von Brithwiler (2014, S. 2010), der zufolge der Effekt von
adaptiver Lehrkompetenz auf Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern vollstin-
dig tGiber die Unterrichtsqualitit mediiert wird.

4. Zusammenfassung und Fazit

Differenzierung und Adaptivitdt werden oft als Moglichkeiten dafiir genannt, wie
Lehrkrifte im Unterricht besser auf die individuellen Lern- und Leistungsunter-
schiede eingehen kénnen. Wenngleich diese Konzepte unmittelbar plausibel sind,
lassen sich in Theorie und Praxis zahlreiche Varianten und Ausgestaltungsmog-
lichkeiten finden. Ziel dieses Beitrags war es somit, die Konzepte der Differenzie-
rung und Adaptivitit eingehender zu beleuchten.
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Im Beitrag wurde aufgezeigt, dass Differenzierungsmafinahmen, die vorrangig
an einer leistungsbezogenen Gruppierung der Lernenden ansetzen, allein nicht
zielfithrend fiir einen effektiven Umgang mit Lern- und Leistungsunterschieden
von Schiilerinnen und Schiilern sind. Statt einer Variation von Sozialform, Ma-
terial und Inhalten scheint vielmehr eine Passung von (differenziertem) Angebot
und den Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler entscheidend. Diese
Passung mit dem Ziel einer Lernférderung ist Kernelement im Konzept der Adap-
tivitat auf der Mikroebene des unterrichtlichen Handelns. Jiingere Befunde legen
nahe, dass vor allem eine hohe Unterrichtsqualitit ein Indikator solch einer Pas-
sung sein kann. Eine Passung setzt wiederum eine (lernbegleitende) Diagnostik
voraus. Das Konzept des Formativen Assessments hat sich hier empirisch bewéhrt.
Einen weiteren Befund hierzu liefern Decristan et al. (2015): Der Effekt des Forma-
tiven Assessments war umso grofier, je hoher die Unterrichtsqualitdt war (d.h. je
starker die Schiilerinnen und Schiiler sich kognitiv aktiviert und konstruktiv un-
terstiitzt fithlten). Diagnosebasierte qualitativ hochwertige instruktionale Anpas-
sungen scheinen somit mit entscheidend fiir eine Individuelle Férderung zu sein.
Dies setzt eine Qualifizierung von Lehrkriften in fachlicher, fachdidaktischer und
padagogischer Hinsicht, teils auch als Adaptive Lehrkompetenz bezeichnet, vor-
aus. Studien zur Professionalisierung von Lehrkriften legen nahe, dass wesentliche
lehrkraftseitige Kompetenzen in Fortbildungen vermittelt werden konnen (z.B.
Kleickmann et al., 2016; Vogt & Rogalla, 2009). Zusammengenommen lassen sich
aus den theoretischen Vorstellungen und empirischen Befunden zu Adaptivitat
vielversprechende Perspektiven zum produktiven Umgang mit Lern- und Leis-
tungsunterschieden ableiten.
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Wege in der Begabungsforderung: Methoden der
Begabungs- und Begabtenforderung im Regelunterricht

Abstract

Zentrales Ziel einer begabungsférderlichen Unterrichtsgestaltung besteht darin,
jede Schiilerin bzw. jeden Schiiler entsprechend ihren*seinen individuellen Po-
tenzialen und Bediirfnissen zu férdern. Dafiir bedarf es vielseitiger Lernsettings
innerhalb und auflerhalb des Regelunterrichts.

Mit dem Plakat ,Wege in der Begabungsférderung“ haben Mitarbeiter*innen
des Osterreichischen Zentrums fiir Begabtenforderung und Begabungsforschung
(OZBF) Anregungen fiir den Einsatz begabungsforderlicher Methoden im Regel-
unterricht entwickelt. Darauf basierend wurden exemplarisch begabungsfordernde
Lernsettings fiir die Ficher Mathematik (Friedhelm Képnick, Internationales Cen-
trum fiir Begabungsforschung (ICBF)) und Deutsch konzipiert, die adaptiv von
Lehrkriften und Erzieherinnen*Erziehern genutzt werden kénnen.
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1.  Wege in der Begabungsforderung - Forderung durch
Beschleunigung und Vertiefung

Das Plakat ,Wege in der Begabungsférderung - Férderung durch Beschleunigung
und Vertiefung® bietet methodische Ideen und Anreize, wie Begabungsférderung
im Schulalltag realisiert werden kann.

Die angefiihrten Fordermoglichkeiten beruhen auf den Prinzipien der Vertie-
fung (Enrichment) und Beschleunigung (Akzeleration). Durch die interaktive Ge-
staltung des Plakates konnen Umsetzungsmoglichkeiten aller MafSnahmen mittels
Mausklick aufgerufen werden.

Die im Plakat beschriebenen Methoden der Begabungs- und Begabtenforde-
rung sollen fiir das Thema sensibilisieren und konkrete Vorschldge fiir die Ausge-
staltung eines begabungs- und begabtenférdernden Unterrichts geben.

Begabungsbereiche

Die Autorinnen*Autoren gehen von einer breiten Basis von Begabungsbereichen
aus. Zu diesen Begabungsbereichen zdhlen soziale Kompetenz, Musikalitit, Mo-
torik, kiinstlerische und praktische Begabungen (z.B. rasche und efhziente Pro-
blemlosefahigkeit im Alltag), aber auch kreative und intellektuelle Fihigkeiten.
Die Begabungen sind aber keinesfalls als feste Grofe, sondern als dynamische Po-
tenziale zu verstehen, die sich nur entfalten konnen, wenn sie auch entsprechend
gefordert werden. Dieses Begabungsspektrum steht der lange Zeit vorherrschen-
den, eindimensionalen Sicht von Begabung entgegen, in der Begabung vor allem
mit einem bestimmten Intelligenzquotienten (IQ) gleichgesetzt wurde. Insbeson-
dere das Label ,,Hochbegabung® mit dem Cut-Oft-Wert von 130 IQ-Punkten war
lange Zeit als Alleinstellungsmerkmal fiir besondere Begabung dominant. Bega-
bung ist jedoch weit mehr als Intelligenz, was sich in den Darstellungen des Plaka-
tes durchgingig widerspiegelt (iPEGE, 2009; Heller, Perleth & Lim, 2005; Ziegler,
2008, S. 48f; Rost, 2008, S. 60f.).

Einflussfaktoren

Erst durch Lern- und Entwicklungsprozesse werden die nicht direkt erfassbaren
Begabungen in sichtbare Leistungen iiberfiihrt. Diese Prozesse werden wiederum
mafigeblich durch Merkmale der Person (Personlichkeitsmerkmale) und der Um-
welt (Umweltmerkmale) beeinflusst.

Giinstige Einflussfaktoren bei einer Person sind beispielweise gutes Stress-
management, eine aufmerksame und konzentrierte Arbeitsweise oder eine hohe
Anstrengungsbereitschaft und Eigenmotivation. Auch die Art, wie man mit Erfolg
und Misserfolg umgeht oder wieviel Angst man vor Priifungen entwickelt, hat
Auswirkungen auf die Begabungs- und Exzellenzentwicklung.

Des Weiteren sind Familie und Schule einflussreiche Faktoren fiir die Bega-
bungsentwicklung. Familidr konnen u.a. der Erziehungsstil, die hduslichen Leis-
tungsanforderungen und die Reaktion auf Erfolgs- und Misserfolgserlebnisse den



Wege in der Begabungsforderung

Lern- und Entwicklungsprozess beeinflussen. In der Schule kann das allgemeine
Schul- und Klassenklima, die Qualitait des Unterrichts oder etwa der Grad, mit
dem auf jede einzelne Schiilerin*jeden einzelnen Schiiler eingegangen wird, auf
den Lern- und Entwicklungsprozess einwirken (iPEGE, 2009; Heller, Perleth &
Lim, 2005).

Sammlung begabungsforderlicher Maffnahmen

Das OZBF-Plakat bietet Pidagoginnen und Pidagogen eine Auswahl an Ideen und
Informationen fiir die Umsetzung von begabungsforderlichen Mafinahmen. Dabei
wurden ausgewéhlte Methoden von Akzeleration und Enrichment auf dem Plakat
zusammengefasst.

Von zentraler Bedeutung fiir die Entwicklung von Stirken und die Entfaltung
von Begabungen hin zu erster Expertise ist jeweils die individuelle Begleitung
von Schiilerinnen*Schiilern. Diese kann durch das padagogische Personal selbst
erfolgen oder die Lehrpersonen unterstiitzen die Schiiler*innen bei der Suche nach
geeigneter Begleitung (Fischer & Fischer-Ontrup, 2013; Ziegler, 2008, S. gof.).

Im Plakat werden vier Arten der Begleitung ndher beschrieben: Beratung,
Mentoring, Tutoring und Coaching.

2.  Begabungsforderung im Regelunterricht

In der Schulpraxis stand lange der Gedanke einer Abfolge von Suchen-Finden-
Fordern im Vordergrund: Erst mussten begabte Schiiler*innen gesucht werden
und waren sie gefunden, konnte man sie fordern. Gefoérdert wurden die Kinder
und Jugendlichen dann entweder im Rahmen von Enrichment- oder von Akze-
lerationsangeboten. Im Kontext von Enrichmentangeboten wurde die Begabungs-
und Begabtenfoérderung lange Zeit vor allem durch separierende, extracurriculare
Mafinahmen realisiert. So wurden vor allem Zusatzangebote am Nachmittag oder
in der schulfreien Zeit fiir spezielle Begabungen, Interessen etc. angeboten. Parallel
dazu wurden akzelerierende Mafinahmen (v.a. Uberspringen) umgesetzt. Die posi-
tiven Auswirkungen von akzelerierenden Mafinahmen wie auch von Enrichment-
angeboten sind empirisch gut belegt (Heinbokel, 1996, 2004, 2014; Vock, Preckel &
Holling, 2007; Colangelo, Assouline & Gross, 2004; Gronostaj & Vock, 2014, 431f,;
Vock, 2008; Hattie, 2009, S. 100; Grosch, 2011).

Ungeachtet dessen setzt sich jedoch mehr und mehr die Auffassung durch, dass
neben separierenden sehr wohl auch inklusive Férdermafinahmen von Begabun-
gen und Interessen notwendig sind, um die Entwicklung der Potenziale aller Kin-
der und Jugendlichen bestmdéglich zu férdern und optimale Lernumwelten fiir alle
zur Verfiigung zu stellen. Damit wird der Regelunterricht mehr und mehr zum
zentralen Ort der Begabungsforderung. Ein fordernder und férdernder Unterricht,
der echte Begabungsentfaltung ermdglicht, wird auch den spezifischen Potenzialen
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und Bedarfen aller Schiiler*innen gerecht (vgl. Bundesministerium fiir Bildung
(BMB), 2017; Ziegler, 2008, S. 77£.).

Kernmerkmale eines begabungsforderlichen Unterrichts

Das OZBF hat versucht, diejenigen Methoden zu sammeln, im Rahmen derer
begabungsforderlicher Unterricht gut realisierbar ist. Eine Methode allein macht
den Unterricht jedoch nicht zwangsldufig begabungsférdernd. Vielmehr kommt
es in der Umsetzung darauf an, im Rahmen einer Methode begabungsforderliche
Grundprinzipien zu verwirklichen. Diesbeziiglich orientieren wir uns an folgen-
den Prinzipien:

Begabungsforderung bringt Interessen und Stirken der Schiiler*innen ans
Licht.

Begabungsférdernder Unterricht ermoglicht Schiilerinnen*Schiilern, die eigenen
Interessen und Stdrken zu entdecken, zu erleben und zu zeigen. Der Weg fiithrt
von einer defizit- hin zu einer starkenorientierten Haltung gegeniiber den Lernen-
den. Ausgangspunkt ist die Heterogenitat der Schiilerschaft. Homogenitit wird als
[lusion erkannt.

Begabungsforderung ermoglicht Schiilerinnen*Schiilern ein tieferes

Eindringen in Sachthemen.

Begabungsfordernder Unterricht ldsst Schiilerinnen*Schiiler ihre Interessensgebie-
te vertiefen und neue Wissensgebiete erschliefSen. Begabungsforderliche Aufgaben
sind so gestaltet, dass sie in der Bearbeitung durch die Schiiler*innen unterschied-
liche Beschiftigungstiefen zulassen.

Schiiler*innen lernen ihre besonderen Potenziale und Bedarfe kennen.
Begabungsfordernder Unterricht hilft Schiilerinnen*Schiilern mit ihren personli-
chen Potenzialen wertschitzend umzugehen - Stirken bewusst zu entfalten, be-
sondere Bedarfe anzuerkennen bzw. durch Stirken zu kompensieren, aber auch
einzuschidtzen, wie viel an Zeit und Energie in den einzelnen Bereichen eingesetzt
werden soll.

Begabungsforderung nimmt Schiiler*innen in die Eigenverantwortung.

Eine begabungsférdernde Lernkultur erfordert die aktive Teilnahme der Schiile-
r*innen am Bildungsprozess. Begabungsforderlicher Unterricht fordert die Lernen-
den besonders in Hinblick auf ihre Selbststeuerungskompetenzen.

Begabungsforderung hinterfragt kritisch die Unterrichtsgestaltung

und Lernprozesse.

Begabungsforderlicher Unterricht bedeutet einen stindigen (fragenden) Austausch
mit den Lernenden. Die Feedbackkultur umfasst sowohl auf Klassenebene Riick-
meldungen zum Verstindnis der Inhalte (des Tempos, der Lernmethoden etc.)
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als auch auf individueller Ebene die Nachfrage nach den personlichen Interessen,
eigenen Stirken, bevorzugten Lernstilen etc.

Begabungsforderung ldsst Schiiler*innen ihr eigenes Tempo.

Fir die individuelle Entfaltung der eigenen Stirken und Begabungen spielt der
Faktor Zeit eine wesentliche Rolle. Dieser muss in einem grofleren Zusammen-
hang gesehen werden und der Blick darf nicht nur auf die unmittelbaren Zwénge
der (vorgegebenen, kurzfristigen) Lernziele gerichtet werden. Ziel ist es, die Ler-
nenden auf die lebenslange Entwicklung der eigenen Stirken und Begabungen
vorzubereiten.

Schiiler*innen wachsen iiber sich selbst hinaus.

Begabungsfordernder Unterricht unterstiitzt das Vertrauen der Schiiler*innen in
sich selbst und in ihre Fihigkeiten, so dass sie ermutigt werden, Herausforderun-
gen in der Zone der nichsten Entwicklung anzunehmen und ihre Potenziale zu
entfalten, ohne sich selbst zu tiberfordern.

Schiiler*innen stehen zu ihrer Leistung.

Begabungsfordernder Unterricht vermittelt eine positive Einstellung zu Leistung,
die als ein Weg zu personlicher Erfiillung gesehen wird. Einem Leistungsdruck im
negativen Sinne wird dagegen entgegengearbeitet (vgl. Weigand, Hackl, Miiller-
Oppliger, Schmid, 2015, S. 15f.; Kanevsky, 2011; Brunner, Gyseler & Lienhard, 2005,
S. 63f.; Huser, 2004, S. 55f.).

3.  Fachdidaktik und Begabungs- und Begabtenforderung

Im Folgenden geben wir einen kleinen Einblick in die beiden Fachdidaktikplakate
Mathematik und Deutsch (www.oezbf.at/plakat).

Mit Methodenplakaten fiir einzelne Unterrichtsficher wird der Versuch unter-
nommen, Lehrkriften begabungsfoérderliche Methoden anhand von Praxisbeispie-
len und Erlduterungen aus dem jeweiligen Fach exemplarisch und griffig darzu-
stellen.

Der Fokus begabungsforderlicher Unterrichtsentwicklung lag lange Zeit vor
allem auf allgemeinen Methodik- und Didaktikempfehlungen. Es besteht jedoch
der berechtigte Wunsch von Lehrkréften nach ausgearbeiteten Unterrichtsbeispie-
len fir den reguldren Fachunterricht. Mit der Publikation Fachdidaktik und Be-
gabtenforderung wurde hierfiir eine erste theoretische Grundlage gelegt (iPEGE,
2014). Die Entwicklung von begabungsforderlichen Unterrichtsmethoden und ihre
Umsetzung in den einzelnen Féchern stellen den nichsten logischen Schritt dar.
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3.1 Einblicke in die Methodensammlungen fiir die Ficher Deutsch
und Mathematik

Allgemeine Struktur des Fachdidaktikplakates ,, Mathematik®
Das Plakat fiir das Fach Mathematik umfasst Empfehlungen zum Einsatz folgen-
der Fordermethoden:

Atelierbetrieb, auflerschulische Fordermafinahmen, differenzierte Lernziele und
Lernprodukte, Drehtiirmodell, flexible Gruppierungen im Mathematikunterricht,
forschendes Lernen im Regelunterricht, Lerninseln, Mentoring, offene substanziel-
le Aufgaben, Peer-Teaching, Portfolios, Stationenlernen, formatives Assessment,
Lernvertrage, forderorientierte Leistungsriickmeldungen, begabungsfordernde
Leistungsbeurteilungen sowie vorzeitiges Einschulen und Uberspringen einer
Klassenstufe.

Um den Lehrkriften ein schnelles Zurechtfinden in den Textbausteinen zu er-
moglichen, haben alle Texte eine einheitliche Grundstruktur. Diese umfasst drei
Schwerpunkte: 1. Allgemeine Charakterisierung der Férdermethode (wesentliche
Merkmale, verschiedene Hauptformen), 2. Herausstellen der besonderen Potenzi-
ale, ebenso der zu beachtenden Probleme und Grenzen einer Fordermafinahme,
3. Konkrete didaktisch-methodische Empfehlungen fiir die Hauptformen (Hinwei-
se zur Organisation, Beispielaufgaben mit authentischen Schiiler*innenlésungen
und didaktisch-methodischen Empfehlungen zum Einsatz der Aufgaben; Litera-
turtipps).

Nachfolgend werden exemplarisch zwei ausgewéhlte Fordermethoden genauer
vorgestellt.’

Peer-Teaching im Mathematikunterricht

Die Grundidee von Peer-Teaching besteht bekanntlich darin, dass Schiiler*innen
im Regelunterricht zeitweilig die ,Lehrer*innenrolle” iibernehmen. Dies stellt
Schiiler*innen in verschiedener Hinsicht vor neuartige Herausforderungen, bietet
ihnen jedoch zugleich auch individuelle Férderméglichkeiten. Das Peer-Teaching
im Mathematikunterricht kann grob unterteilt in vier Formen erfolgen:

o Kurzvortrage zu speziellen Themen,

o Moderatorentitigkeiten bei Lernkonferenzen,

« Ubernahme von Leitungstitigkeiten bei Projektarbeiten,

o Lernpatenschaften.

In diesem Beitrag wird exemplarisch die Form der Kurzvortrage naher vorgestellt.
Die eng miteinander verbundenen besonderen Lernpotenziale dieser Methode fiir
die Schiiler*innen umfassen vor allem Folgendes:

1 Die Kerngedanken zu beiden hier vorgestellten Férdermethoden entstammen den
zugehorigen Postertexten.
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o Die Schiiler*innen sind gefordert, sich sehr intensiv mit den jeweiligen Sachthe-
men auseinanderzusetzen. Auf diese Weise konnen sie ihr Fachwissen vertiefen
und erweitern.

o Die Schiiler*innen nehmen in der Regel die Herausforderungen sehr motiviert an
und werten sie als personliche Anerkennung (Férderung des Selbstwertgefiihls).

o Die Schiiler*innen sind gefordert, sich auf ihre Mitschiiler*innen einzustellen
(Forderung von Sozialkompetenzen).

o Da die Schiiler*innen ihr Peer-Teaching zumindest teilweise selbststdndig vor-
bereiten und fiir die Prasentation, Moderation und ggf. Reflexion eigen- bzw.
mitverantwortlich sind, konnen sie ihre diesbeziiglichen Kompetenzen (z.B. Me-
dienkompetenzen) in besonderer Weise férdern (wodurch ein wichtiger Beitrag
zur Stirkung ihrer Gesamtpersonlichkeit geleistet werden kann).

Entsprechend den vergleichsweise hohen und komplexen Anforderungen bieten
sich Kurzvortrige insbesondere fiir die individuelle Férderung von sehr leistungs-
starken bzw. besonders begabten Schiilerinnen*Schiilern an.

Damit ein Kurzvortrag im Regelunterricht gelingt, empfiehlt es sich, dass die
Lehrkraft vorab mit den Schiilerinnen*Schiilern die inhaltliche Schwerpunktset-
zung, die inhaltliche Struktur, Prasentationsformen, die Zeitdauer, die Einbezie-
hung von Medien u. A. m. griindlich bespricht. In Abhingigkeit von den jeweiligen
Vorerfahrungen sowie den Sach-, Medien- und personalen Kompetenzen einer
Schiilerin bzw. eines Schiilers hat die Lehrkraft hierbei abzuwiégen, inwiefern sie
»Hilfe zur Selbsthilfe“ gibt. Auf jeden Fall sollte gesichert sein, dass die Referentin
bzw. der Referent einen bedeutenden Eigenanteil an der inhaltlichen und metho-
dischen Gestaltung des Vortrags leistet und sich somit auch mit dem Referat iden-
tifizieren kann.

Die konkreten Anregungen der Lehrkraft konnen sich auf Empfehlungen zum
Titel, auf eine sinnvolle inhaltliche Strukturierung, auf die Einordnung des Refe-
ratsthemas in die Lernthemen des Mathematikunterrichts, auf die Einbeziehung
passender Beispiele oder rhetorischer Effekte, weiterhin auf die Nutzung von Lite-
ratur- oder Internetquellen sowie auf wichtige Kriterien fiir eine Leistungsbewer-
tung des Referats beziehen. Auflerdem empfiehlt es sich, dass sich die Lehrkraft mit
der Referentin bzw. dem Referenten iiber ihr*sein Vorwissen und iiber ihre*seine
Motivation bzgl. des Vortrags austauscht sowie die zu erwartenden Vorkenntnisse,
besondere Interessen oder Verstindnisprobleme der Mitschiilerinnen*Mitschiiler
berticksichtigt. Gegebenenfalls sollte die Lehrkraft der Schiilerin bzw. dem Schii-
ler auch die Moglichkeit fiir einen Probevortrag einrdumen. Nach unseren Erfah-
rungen ist es dariiber hinaus speziell fiir jiingere bzw. noch relativ unerfahrene
Referentinnen*Referenten sehr hilfreich zu wissen, dass die Lehrkraft je nach Be-
darf die Nutzung von Medien bereitstellt oder unterstiitzt oder im Falle eines uner-
warteten Problems wahrend der Vortragsprasentation helfend ,eingreift*.

In der Phase der Vortragsprisentation ist es notwendig, dass die Lehrkraft die
Lerntdtigkeit der (zuhoérenden) Mitschiiler*innen organisiert. Diese konnte z.B.
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im Mitnotieren wichtiger Begriffe oder Sachzusammenhinge, im Finden passen-
der Beispiele oder im Sammeln von Verstindnisfragen bestehen. Schliefilich sollte
die Lehrkraft nach dem Referat mit der Schiilerin*dem Schiiler eine individuelle
kompetenzorientierte Auswertung anhand vorgegebener Kriterien vornehmen und
Schiiler*innen ggf. zu weiteren Vortrigen o.A. ermutigen.

Dass bereits sehr junge mathematisch begabte Kinder vor mehr als 100 Lehr-
kraften beeindruckende Vortrage halten konnen, bewies z.B. der elfjahrige Ben,
der auf der Tagung ,Individuelles Fordern im Kontext von Inklusion® an der
Universitat Miinster sehr selbstbewusst den Zuhorer*innen raffinierte Kopfrechen-
tricks, wie etwa fiir das Multiplizieren mit mehrstelligen Faktoren oder fiir das
Quadratwurzelziehen, vorfithrte und die den Tricks zugrunde liegenden rechne-
rischen Zusammenhénge souverin erkldren konnte (Benélken & Kapnick, 2016).

Abbildung 1: Vortrag eines Fiinftkldsslers auf einer Lehrer*innenfortbildungsveranstal-
tung in Miinster (2015).

Weitere konkrete Beispiele fiir Vortragsthemen im Mathematikunterricht des
dritten bis sechsten Schuljahres, die den iiblichen Unterrichtsstoff ergdnzen und
bereichern konnen,* sind:

Themenbereich ,,Zahlen und Operationen®:
o Alternative Rechenmethoden,
o Dualzahlen, romische Zahlen,

2 Viele Anregungen bzw. Ausarbeitungen zu verschiedenen Vortragsthemen findet
man in den Foérdermaterialien, die im Literaturverzeichnis angegeben sind.
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o Zahlphianomene: Bedeutung der Zahl o, Was bedeutet ,,unendlich“? Woher kom-
men die Zahlworter?,
o Zahlenmystik, Zahlen in Marchen, Zahlen im Alltag.

Themenbereich ,,Raum und Form®:

o Parkettmuster im Alltag oder in der Kunst,

o Formen und Muster an Gebauden (Kirchen), an Briicken, usw.,
o Platonische Korper,

o Optische Tauschungen.

Themenbereich ,,Groflen und Messen™:

o Alte Maf3einheiten,

+ Groflenangaben von Gebéduden, Briicken, usw. im Vergleich,

o Groflenangaben zu Tieren, Pflanzen, zu Fliissen, Bergen, Wolken usw. im Ver-
gleich,

o Statistiken aus den Bereichen Sport, Musik, Kultur, usw.,

o Geschichte der Kalenderrechnung.

Themenbereich ,Daten, Haufigkeiten und Wahrscheinlichkeiten®:
o Zufallsprozesse in der Natur,

o Statistische Auswertungen und Wahrscheinlichkeiten im Sport,
o Zufallsexperimente am Computer.

Formatives Assessment im Mathematikunterricht

Mathematisch sehr leistungsstarke bzw. begabte Kinder langweilen sich im Regel-
unterricht héufig, z.B. beim Einiiben von einfachen Rechen- oder Konstruktions-
vorschriften. Sie fithlen sich in diesen Lernphasen unterfordert, zeigen dann ein
demonstratives Desinteresse oder verweigern sogar Routinetitigkeiten sogar (z.B.
Képnick, 1999; Sjuts, 2017). Dagegen blithen sie beim Bearbeiten anspruchsvoller
Problemaufgaben oft auf, entwickeln zugleich unerwartete, aber vielfach kreative
oder mathematisch tiefgriindige Losungsideen und genieflen eher still und zu-
riickgezogen eine fiir sie ,passgerechte kognitive Spielwiese®, in die sie sich oft
weiter vertiefen. Derartige Verhaltens- und Denkweisen mathematisch begabter
Kinder bleiben vielen Lehrkriften aber vielfach verborgen. Die betroffenen Kin-
der sind in solchen Situationen héufig damit iberfordert, tiber ihr eigenes Ler-
nen in angemessener Weise zu reflektieren und es ,selbstfordernd” zu gestalten.
Ein entscheidender Losungsansatz (fiir Lehrkrifte), diese Herausforderungen des
Schulalltags fiir alle Beteiligten zufriedenstellend meistern zu konnen, stellt das
formative Assessment dar.

Basierend auf einer respektvollen Haltung gegeniiber den Lernenden zielt das
formative Assessment auf kontinuierliche verbale Riickmeldungen von Lehrkréften
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zu den jeweiligen Lerntitigkeiten von Schiilerinnen*Schiilern ab. Der besondere
Fokus liegt dabei auf einem differenzierten prozessorientierten Erfassen und Ein-
schdtzen von individuellen Lernbediirfnissen, Ausgangsniveaus und Fortschritten
einer Schiilerin*eines Schiilers, um sie bzw. ihn in konkreten Lernsituationen
bestmoglich zu unterstiitzen — auch in der Befihigung zu einer angestrebten Ei-
genverantwortung fiir ihr*sein Lernen. Das formative Assessment bezieht sich auf
den gesamten Prozess des Vertrautmachens, Erforschens, Ubens, Anwendens usw.
von Lerninhalten. Demgegeniiber zielt das summative Assessment auf eine Qua-
litatskontrolle in Form von Leistungserhebungen durch benotete Klassenarbeiten,
Tests u. A.m. am Abschluss der unterrichtlichen Behandlung eines Stoffkomplexes
(vgl. OZBE, 2017, S. 29). Letzten Endes ist formatives Assessment somit auch auf
eine Qualitatssicherung gerichtet und bietet Lehrkréften auflerdem Moglichkei-
ten fiir eine kontinuierliche Unterrichtevaluation wie auch fiir das bereits ange-
sprochene Erfassen und Unterstiitzen individueller Lernentwicklungen einzelner
Schiiler*innen.

Didaktisch-methodische Empfehlungen fiir die Nutzung des formativen
Assessments

Aus fachlicher und didaktischer Sicht sollte sich das formative Assessment von
Lehrkriften fir mathematisch sehr leistungsstarke bzw. begabte Schiiler*innen vor
allem auf folgende inhaltliche Schwerpunkte konzentrieren:

o auf die Entwicklung von positiven Motivationen, Einstellungen und Selbstkon-
zepten der Lernenden auf der Basis einer wertschitzenden Haltung der Lehrkraf-
te gegeniiber den Schiilerinnen*Schiilern,

« auf das Selbsterkennen und zunehmend bewusste Nutzen von individuell bevor-
zugten (adaptiven) Denk- und Arbeitsweisen, Losungs- bzw. Problemlésestilen
durch die kleinen ,,Matheasse®,

o auf die Herausbildung und Verfestigung von inhaltlich korrekten und immer
komplexeren Vorstellungen und Verstindnissen der Lernenden zu grundlegen-
den Begriffen, Zusammenhangen sowie Phianomenen der Mathematik (zu ,,intu-
itiven Theoriekonstrukten® von Kindern) (Kipnick, 2016).

In diesem Beitrag wird nachfolgend néher auf Méglichkeiten fir das Erfassen von
Entwicklungen von Motivationen, Einstellungen und Selbstkonzepten mathema-
tisch sehr leistungsstarker bzw. begabter Schiiler*innen eingegangen. Hierfiir bie-
ten sich einerseits Beobachtungen, ggf. erginzt mit gezielten Nachfragen, an. Eine
derartige Beobachtung kann sich im Unterrichtsalltag spontan ergeben oder auch
gezielt geplant werden. Wichtig ist, dass die Lehrkraft nach der Unterrichtsstunde
hieriiber reflektiert und wichtige Ergebnisse schriftlich festhilt. Aus vielen solchen
»Puzzleteilen® einer prozessorientierten Diagnostik ergibt sich meist ein ,stimmi-
ges Gesamtbild® zu den genannten Verhaltensdispositionen. Andererseits konnen
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Selbstreflexion des neunjahrigen Ale-
xander aus dem Projekt ,Mathe fiir
kleine Asse“ Uber ein ,,Schliisselerleb-
nis“:

»Fiir mich war es ein gewaltiges Erleb-
nis, als ich allein die Summenzauber-
formel von Gaufl entdeckte. Ich kam
darauf, als ich mich im Unterricht
eigentlich langweilte und dann mit
den Zahlen so vor mich hin spielte.
Ich schrieb sie einfach zuerst der Rei-
he nach auf und dann durcheinander
und dann die erste und die letzte Zahl
als Paar, die zweite und die vorletzte
als Paar und erkannte dabei, dass das
immer das Gleiche ergab. Das fand ich
cool und zeigte es dann meiner Ma-
thematiklehrerin. Sie sagte mir dann,
dass das eine Formel des berithmten
Mathematikers Karl-Friedrich Gaufd
war, die jener als Achtjahriger entdeckt
haben soll. Das machte mich ziemlich
stolz und ich dachte: Mathe konnte
auch mein Ding sein!“

in bestimmten zeitlichen Abstinden, z.B.
zweimal wihrend eines Schuljahres, schrift-
liche Selbstreflexionen der Schiiler*innen
durchgefiihrt werden. Beispielsweise konnten
kleine Matheasse einen Text schreiben, in
dem sie ein fiir sie besonderes Lernerlebnis
beschreiben und dabei erldutern, inwiefern
dieses Erlebnis ihre Motivation, ihre Interes-
sen, Einstellungen oder Haltungen nachhaltig
pragte oder veranderte. Diesbeziiglich zeigen
Langsschnittstudien zu mathematisch begab-
ten Schiilerinnen*Schiilern auf, dass es fiir sie
sehr oft ,Schliisselerlebnisse“ gibt. In jenen
erkennen sie erstmalig oft bewusst ihr eige-
nes Begabungspotenzial was hdufig in einer
Begeisterung fiir mathematisch-produktives
Tatigsein oder fiir den besonderen spieleri-
schen wie auch &sthetischen Charakter der
Mathematik resultiert (s. nebenstehendes
Beispiel).

Fur das Erfassen von Motivationen, Ein-
stellungen, Haltungen und Selbstkonzepten

der Schiller*innen koénnen auflerdem kleine Leitfadeninterviews durchgefiihrt
werden, mit z.B. Fragen zum eigenen ,,Bild von Mathematik®, zur subjektiv emp-
fundenen Bedeutung des Mathematikunterrichts oder zu Lieblingsaufgaben (s.
entsprechendes Mathematikplakat). Die nachfolgenden authentischen Ausziige aus
Leitfadeninterviews mit Kindern aus dem Projekt ,,Mathe fiir kleine Asse® kon-
nen beispielhaft Auffassungen, Einstellungen, Selbstkonzepte, aber auch verfestigte

Denk- und Arbeitsstile von Kindern aufzeigen:

Leitfrage: Was ist fiir dich Mathematik?

Gustav (10 Jahre, 4. Schuljahr): Tom (15 Jahre, 9. Schuljahr):
»Mathematik ist fiir mich, dass ich ein-
fach Spaf3 habe! Aber es gibt ja auch sol-
che Ritsel wie Sudoku oder Kakuro, da
muss man auch gucken, welche Zahl passt
wohin. Also fiir mich bedeutet das einfach
nur Spafl. Wenn wir in Mathe Hausaufga-
ben aufkriegen, heifit das fiir mich nicht
lastige Pflichtarbeit, sondern ist einfach
Spaf3 fiir mich.“

»Mathematik ist ein ziemlich grof3er Teil
meines Lebens geworden. Ich bin immer
sehr gern zur Mathe-Uni gegangen, habe
Mathewettbewerbe mitgemacht und fiir
mich ist es auch wichtig, wenn ich ande-
ren in Mathe helfen kann. Aber firr mich
hat die Mathematik auch etwas Faszinie-
rendes, wie die Unendlichkeit, die es im
normalen Leben nicht gibt.*
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Leitfrage: Wie lost du mathematische Probleme, auf die gleiche Art wie im Grund-
schulalter oder hast du deine Vorgehensweise inzwischen verdndert?

Max (12 Jahre, 6. Schuljahr):

»Also frither bin ich einfach so vorgegangen,
ich hab’ einfach alles ausprobiert. Heute su-
che ich danach, ob etwas gleich ist oder ob
sich etwas wiederholt. Das interessiert mich
dann immer, also danach suche ich meistens
immer. Frither hab’ ich immer einfach drauf
losprobiert.“

Finn (12 Jahre, 6. Schuljahr):

»Mh, eigentlich habe ich meine Vorgehens-
weise nicht gedndert. Also ich versuche das
immer so rauszukriegen, das heifdt nicht zu
probieren. Also ... Systeme zu finden - ja,
genau, ein System anzuwenden! Und so
richtig zufrieden bin ich, wenn die Lésung
perfekt ist.

Leitfrage: Was glaubst du, woran liegt es, dass du schwierige mathematische Probleme

losen kannst?

Max (12 Jahre, 6. Schuljahr):

»Also, ich weif§ das nicht. Ich hab’ das schon
im Kindergarten gerne gemacht. Ich hab’
mir das halt selbst beigebracht, also grofi-
tenteils, wie das Lesen im Kindergarten. Das
hab’ ich mir halt auch selbst beigebracht.
Und so hab’ ich auch die erste Klasse tiber-
sprungen. Na ja und ich glaube auch, dass
der Anfang ziemlich wichtig ist, weil, wenn
sich einer in der fiinften Klasse dafiir inte-
ressiert, dann hatte der schlechtere Chancen
als einer, der sich schon in der zweiten Klas-
se dafiir interessiert.“

Tom (15 Jahre, 9. Schuljahr):

~Weil ich schon von klein auf solche Pro-
bleme bekommen habe und ich habe im
Projekt viel gelernt, wie man solche Aufga-
ben 16sen kann. Und als ich mathematische
Wettbewerbe gewann, merkte ich ebenso,
dass mir das einfach liegt. Auch als andere
im Matheprojekt zu mir sagten, dass ich eine
Superidee fiir eine Aufgabe fand, half mir
das sehr.”

In solchen Gesprichen ist es wichtig, den Kindern stets wertschitzend zu begeg-
nen und sie in ihren individuellen Begabungsauspragungen zu stirken. Aus den
Gesprachsinhalten ergeben sich - wie die Beispiele zeigen konnen - sowohl wert-
volle Hinweise zu spezifischen Entwicklungen von Motivationen, Einstellungen,
Haltungen oder Selbstkonzepten von Lernenden als auch konkrete Anregungen
fiir eine adaptive Forderung. So ldsst sich aus Finns Selbstreflexion sehr deutlich
sein besonderer und offenbar verfestigter Problemlosestil erkennen, wahrend
der fiinfzehnjdhrige Tom aufgrund seines Statements ermutigt werden konnte,
verschiedene Erkldrungsansitze und Anwendungsbeispiele fiir ,,unendlich® zu er-
forschen und hierzu einen Kurzvortrag fiir den regularen Mathematikunterricht

vorzubereiten.
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3.2  Allgemeine Struktur des Fachdidaktikplakates ,,Deutsch*

Das Fachdidaktikplakat Deutsch gibt Lehrpersonen Unterrichtsbeispiele zu den
am OZBF-Plakat genannten Methoden zur Hand. Erginzend zu den allgemeinen,
theoretischen Ausfithrungen am OZBF-Plakat wurde zu jeder Methode ein kon-
kretes Unterrichtsbeispiel formuliert.

Die jeweiligen Beispiele sollen Lehrpersonen einen Eindruck vermitteln, wie
begabungsforderliche Methoden konkret als Unterrichtsbeispiel aussehen koénn-
ten. Damit werden den Lehrerinnen*Lehrern Ideen an die Hand gegeben, die in
inklusiven Settings einsetzbar sind und den Merkmalen begabungsfreundlichen
Unterrichtens entsprechen. Alle Unterrichtsbeispiele sind so gestaltet, dass sie the-
oretisch am ndchsten Tag im Unterricht einsetzbar wéren.

Um den Lehrkriften eine rasche Orientierung zu ermdglichen, haben alle Tex-
te eine einheitliche Grundstruktur (die je nach Methode leicht variiert):

Einleitung ins Thema, Einsatzbereich, Methodisch-didaktische Uberlegungen,
Kurzbeschreibung der Inhalte, Lernziele, Stolpersteine, Was macht das Unterrichts-
beispiel begabungs- und begabtenforderlich?, Produktbeispiele von Schiilerinnen*Schii-
lern

Sie finden alle Methoden-Sammlungen unter: www.oezbf.at/plakat
Nachfolgend wird ein Unterrichtsbeispiel zur Methode Flipped Classroom vor-
gestellt.

Flipped classroom fiir das Fach Deutsch zu Dialektgedichten von Friedrich
Achleitner

Einleitung ins Thema

Die Beschiftigung mit Dialektdichtung ist eine sehr anregende und humorvolle
Form der Auseinandersetzung mit Sprache. Die Gedichte von Friedrich Achleitner
- von ihm selbst gelesen — ermdglichen einen authentischen Zugang zu Dichtung.
(Die Bedeutung der akustischen Darbietung ist Friedrich Achleitner besonders
wichtig.) Die Form der Gedichte Friedrich Achleitners ist zwar ,,neoavantgardis-
tisch®, die Themen jedoch nahe an der Lebenswelt der Schiiler*innen. Deshalb ist
es ein guter (allgemeiner) Einstieg in die Osterreichische Lyrik. Ausgehend von der
Wiener Gruppe und deren Einstellungen zur (Dicht-)Kunst, konnen im Anschluss
auch weitere Richtungen der osterreichischen Nachkriegslyrik erortert werden.

Einsatzbereich
ab der 10. Schulstufe

269



270

Friedhelm Képnick und Florian Schmid

Methodisch didaktische Uberlegungen

Durch die Methode des ,flipped classrooms® (umgedrehten Unterrichts) wird die

Inputphase des Unterrichts nach Hause verlegt.

Die Lesung von Friedrich Achleitner eignet sich aus folgenden Griinden gut als

Inputphase fiir Zuhause:

o Die Schiiler*innen konnen nach individuellem Bedarf einzelne Teile des Videos
wiederholt ansehen. Dies ist insbesondere fiir das Notieren der Lieblingsgedichte
praktisch.

o Die Schiiler*innen haben beim Zuhoren ein ,,ruhiges Umfeld®

Schwerpunkte (Kurzbeschreibung der Inhalte)

Rezeption

Die Rezeption der Gedichte Friedrich Achleitners erfolgt Zuhause. Der Zsolnay
Verlag hat auf seiner Homepage ein Video einer Lesung zur Verfiigung gestellt.
Dies ermoglicht den authentischen Zugang zur Dichtung Friedrich Achleitners
(http://www.zehnseiten.de/de/buecher/detail/friedrich-achleitner-iwahaubbd-259.
html).

Diskussion
Die Diskussion erfolgt im Unterricht. Ausgangspunkt ist das Gedicht ,,Trochtnhu-

«,

at:

Trochtnhuat, Trochtnhuat
Steht net an jem guat
Auf dei saudeppads gfris
Passat a gwis

Die Schiiler*innen erfahren bereits vorab in ihrem Arbeitsauftrag fiir Zuhause von
den Diskussionsfragen fiir den Unterricht.

Kreative Auseinandersetzung

Die kreative Auseinandersetzung mit dem Thema ,Dialektgedichte® erfolgt
ebenfalls im Unterricht. Die Schiiler*innen gestalten selbst Dialekt-/Soziolektge-
dichte nach dem Vorbild von Friedrich Achleitners Gedichten. Diese werden an
passende Orte in der Klasse in Form eines QR-Codes angebracht und von den
Schiiler*innen vorgetragen.

(Im Sinne der Integration digitaler Technologien in alle Ficher wird in dieser
Unterrichtseinheit ein QR-Code fiir die kurzen Gedichte generiert, der dann an
den entsprechenden Orten in der Klasse angebracht wird. Die Schiiler*innen sol-
len dann ihre Gedichte vor den entsprechenden Gegenstinden, an denen sie den
QR-Code angebracht haben, présentieren.)

Die Gedichte werden im Rahmen der Vortrige mit der Klasse diskutiert.
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Lernziele

Die Schiiler*innen...

+ kennen Friedrich Achleitner und die ,,neoavantgardistische“ Dialektdichtung,
o kennen den Unterscheid zwischen Dialekt und Soziolekt,

o konnen Dialekt-/Soziolektgedichte verfassen,

o konnen mit einem QR-Code-Generator umgehen,

o konnen gemeinsam eine Ausstellung mit jhren Gedichten gestalten,

o konnen ihre Gedichte in ihren lautlichen Nuancen vor der Gruppe vortragen.

Stolpersteine

Das Risiko bei flipped classroom besteht immer darin, dass die Schiiler*innen

den Arbeitsauftrag Zuhause nicht erfiillen und dann ohne Vorkenntnisse in den

Unterricht einsteigen miissen. Dem wird in diesem Unterrichtsbeispiel dadurch

entgegengewirkt, dass

o die Aufgabe attraktiv gestaltet wurde und leicht zu erfiillen ist (das Video kann
auch am Handy angesehen werden),

o kurze Sequenzen auch noch im Unterricht gezeigt werden konnen.

Was macht das Unterrichtsbeispiel begabungs- und begabtenforderlich?
Das vorliegende Unterrichtsbeispiel eignet sich hervorragend zur inneren Diffe-
renzierung. In der Rezeptionsphase konnen die Schiiler*innen in ihrem individu-
ellen Tempo und Intensitdt das Thema behandeln. Schiiler*innen, die sich weiter
fiir das Thema interessieren, konnen bereits weiter in die Tiefe gehen und recher-
chieren.

Die kreative Auseinandersetzung ermdoglicht die grofitmogliche individuelle
kiinstlerische Auseinandersetzung mit Dialekt-/Soziolektgedichten.

Produktbeispiele von Schiiler*innen

»Mei Jackn is weg, »Da winta is so sche, »De Schui, de Schui

I finds im Dreck es git an haufn Schnee. Des ist oft a Grompf

Da kummt da Sepp Drausn is recht koid. Drum hm monche Schiila
Und macht eam weg, Und Weihnachten kummt Damit woi an Kompf*
den Dreck® boid.

Es is a ruhige Zeit,
mit vii besinnlichkeit.
Den Winta hob i gern,
de Sorgn san so fern.”
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Anhang1
Arbeitsauftrag fiir die Schiiler*innen fiir Zuhause
yTrochtnhuat, Trochtnhuat,

steht ned an jem guat

auf dei saudeppads Gfris“

W
(Quelle: Klaffinger)

Friedrich Achleitner - Dialektgedichte

Friedrich Achleitner, geboren 1930 in Schalchen, Oberdsterreich, Architekturstu-
dium bei Clemens Holzmeister, 1953 Diplom, bis 1958 freier Architekt, dann freier
Schriftsteller (Mitglied der ,Wiener Gruppe®), Architekturkritiker und -publizist,
Hochschullehrer, zuletzt Vorstand der Lehrkanzel fir ,,Geschichte und Theorie der
Architektur an der Universitét fiir angewandte Kunst in Wien, 1998 Emeritierung.
(Zsolnay Verlag)

Hor dir die vorgetragenen Gedichte von Friedrich Achleitner an (Dauer: 20 Mi-
nuten):
http://www.zehnseiten.de/de/buecher/detail/friedrich-achleitner-iwahaubbd-259.
html

Erfiille folgende Arbeitsauftrage:

o Vervollstindige das Gedicht oben. (Es findet sich in den Tonaufnahmen.)

+ Notiere die drei Gedichte, die dir am besten gefallen. (Bitte das gesamte Gedicht
aufschreiben.)

Folgende Fragen kldren wir dann im Unterricht:
o Warum findest du sie spannend?

o Welche Elemente gefallen dir besonders?

o Wie wiirdest du die Gedichte beschreiben?

o Wie konnte man die Gedichte kategorisieren?

Anhang 2
Arbeit mit den Schiilerinnen*Schiilern im Unterricht

Einstieg und Analyse

Das Gedicht ,Trochtenhuat® von Friedrich Achleitner eignet sich sehr gut als
Einstieg in die Mundartdichtung bzw. Dialektdichtung. Damit kann mit den
Schilerinnen*Schiilern das Klischee der anheimelnden und volkstiimelnden
Mundartdichtung hinterfragt werden.
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Danach soll die Analyse der — von den Schiilerinnen*Schiilern gewdhlten - Ge-
dichte folgen.

Folgende Analysefragen wurden Ihnen angekiindigt:
o Warum findest du sie spannend?

o Welche Elemente gefallen dir besonders?

« Wie wiirdest du die Gedichte beschreiben?

o Konntest du die Gedichte kategorisieren?

Kreative Beschiftigung
Arbeitsauftrage fiir den Unterricht:

Arbeitsauftrag 1

Verfasse 3 Gedichte (jeweils max. 300 Zeichen) in deiner Mundart bzw. Jugend-
sprache (Soziolekt > so wie du mit deinen Freundinnen und Freunden sprichst).
Thema: Du kannst entweder Gegenstdnde, Situationen oder Begegnungen aus dem
Schulalltag/Lebensalltag in deinen Gedichten thematisieren.

(Ihr koénnt auch zu zweit arbeiten.)

Arbeitsauftrag 2

Generiere fiir deine Gedichte einen QR-Code (z.B. unter http://goqr.me/de/).
Drucke den QR-Code auf einem Papier aus und klebe den QR-Code in den Klas-
senraum dorthin, wo er aus deiner Sicht am besten hinpasst.

Ziel
Am Ende gestalten wir eine Gedichtausstellung in unserem Klassenzimmer. Jede*r
darf seine Gedichte vortragen. Gemeinsam werden die Gedichte besprochen.

Leistungsnachweis
Eine Kopie des QR-Codes ist der Lehrerin*dem Lehrer zur Dokumentation der
erbrachten Leistung auszuhdndigen.

4, Resiimee

Ein begabungs- und begabtenférdernder Unterricht sollte zumindest streckenweise
ein differenzierender, individualisierender Unterricht sein, zugleich ein Unterricht
mit begabungsfoérderlichen Methoden, der allen Schiilerinnen*Schiiler in ihrer
Unterschiedlichkeit entgegenkommt. Eine Auswahl hierfiir geeigneter und erprob-
ter Methoden wird am Plakat vorgestellt und in den Online-Versionen niher be-
schrieben. Riickmeldungen von Lehrkréften zum adaptiven Einsatz der Methoden,
einschliefSlich Ideen fiir Verdnderungen, Erganzungen oder Konkretisierungen von
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Fordermafinahmen im reguldren Unterricht, sind willkommen und koénnen zur
Weiterentwicklung der Plakattexte beitragen — ganz im Sinne der Autoren.

Die Methoden-Sammlungen sind unter: www.oezbf.at/plakat abrufbar.
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Begabte fordern - Schule entwickeln

Eine Handreichung zur systematischen Schulentwicklung im
Aufgabenbereich der Begabtenférderung

1. Einfiihrung

Ein Gymnasium irgendwo in Hamburg. In einer 4-stiindigen pddagogischen Kon-
ferenz zum Thema ,Wie fordern wir unsere besonders begabten Schiilerinnen und
Schiiler® lernen die Lehrkrifte der Schule wie man leistungsstarke und besonders be-
gabte Kinder erkennen kann, welche Besonderheiten sie im Unterricht zeigen konnen
und welche Wege der Forderung eine Schule umsetzen kann.

Eine Expertin aus dem Landesinstitut stellt zuerst in einem Vortrag dar, welche
Entwicklungs- und Verhaltensbesonderheiten (hoch-)begabte Kinder und Jugendliche
in ihrer schulischen Entwicklung zeigen konnen. Danach stellt sie die Methoden und
Moglichkeiten der Forderung dar.

In den anschlieffenden kleinen Arbeitsgruppen diskutieren die beteiligten Lehr-
krdfte heftig, ob die Schule genug fiir diese Schiilerinnen und Schiiler bietet. Manche
meinen, das Gymnasium sei ja schon anspruchsvoll genug und man miisse nicht
noch mehr machen. Andere sind der Meinung, viele Begabte wiirde man iibersehen
und die Eltern dieser Schiilerinnen und Schiiler wiirden hdufig iiber langweiligen
Unterricht klagen.

In einer abschlieffenden gemeinsamen Diskussionsrunde werden einige Ideen
benannt und gesammelt, die die Schule umsetzen konnte. Es werden u.a. der Auf-
bau eines klasseniibergreifenden Kurses im Philosophieren und ein Prdsentations-
tag fiir individuelle Projekte und Wettbewerberfolge der Schiilerinnen und Schiiler
vorgeschlagen. Es werden auch weitere Fortbildungen zu speziellen Fordermethoden
gewiinscht. Einige Lehrkrdfte melden sich ermahnend zu Wort und bitten darum,
nicht alles neu zu erfinden, sondern das Bestehende zu verbessern oder auch einfach
langsam die Erneuerung zu planen.

Die Konferenz endet mit einer allgemeinen Absichtserklirung, dass das Kollegium
etwas mehr fiir die besonders begabte und leistungsstarke Schiiler*innenschaft tun
mdchte.

Eine Woche spdter trifft sich die Schulleitung mit der Koordinatorin fiir die Fort-
bildung und dem Koordinator fiir Forderung. Sie sichten die Ergebnisse der pddago-
gischen Konferenz, die auf den Kirtchen aufgeschrieben wurden. Sie fragen sich: Was
ist wichtig? Was ist weniger wichtig? Wie kann daraus ein Plan entwickelt werden?
Was ist jetzt wirklich der ndchste Schritt?

Diese Situationen kann als ein typischer Ausgangspunkt fiir einen schulinter-
nen Prozess der Entwicklung angesehen werden: Es wurden eine Sensibilitat fiir
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das Thema ,Begabungs- und Begabtenforderung“ und das Verstandnis fiir Bediirf-
nisse der besonders begabten und hochbegabten Kinder und Jugendlichen erzeugt
sowie die Forderbausteine und Férderwege verdeutlicht. Es gibt im Kollegium eine
Bereitschaft etwas zu tun, aber auch eine Skepsis oder auch Sorge, ob die zusitzli-
chen Mafinahmen sinnvoll sind oder gar zu einer Uberforderung fithren kénnten.

Insbesondere aus der Perspektive der Steuerung der Organisationsentwicklung
(z.B. der Schulleitung oder Mitglieder einer Steuer- bzw. Konzeptgruppe) stellt
sich dabei die Frage, wie aus dem Biindel der moglichen Mafinahmen und Vor-
schldge ein pddagogisches Forderkonzept entwickelt werden kann, in dem eine
logische Verschrankung einzelner Handlungsstrange erreicht wird. Des Weiteren
stellt sich die Frage, wie die bereits bestehenden Elemente des Schullebens zu
bewerten sind und welche denkbaren weiteren Schritte ,wichtiger oder ,,grund-
satzlicher” als andere sind. Ferner stellt sich auch die Frage, wie das schulische
Konzept fiir Begabtenforderung 6ffentlichkeitswirksam (v.a. fiir die Eltern) als ein
durchdachtes System présentiert werden kann.

In den einschldgigen Biichern und Publikation zu dem Thema (vgl. Stump,
2012; Preckel & Vock, 2013; BMBE, 2017) werden fiir gew6hnlich die grundlegen-
den Begabungskonzepte und -begriffe skizziert, dann Erkennungsmerkmale und
-methoden benannt und die Forderoptionen (i.d.R. aufgeteilt in Enrichment- und
Akzelerationsmafinahmen) skizziert. Die Fragen der Schulentwicklung im Sinne
der Systematisierung der einzelnen Ziele und Aufgaben werden dabei eher sach-
bzw. theoriebezogen behandelt. So wird z.B. bei der Darstellung eines Kurses nach
Drehtiirprinzip selten klar, wie das Kollegium sich auf die Auswahl- bzw. Nomina-
tionsprozesse vorbereiten muss und ob der Aufbau von so einem Kurs eine hohe
Prioritdt im Aufbau eines Schulkonzeptes haben muss.

Mit der Verabschiedung der Bund-Lénder-Initiative (28. November 2016') zur
Forderung der leistungsstarken Schiilerinnen und Schiiler wurde eine sehr weitrei-
chende Zielsetzung formuliert:

»BMBF und Linder vereinbaren eine gemeinsame Forderinitiative mit dem Ziel, die
Entwicklungsmoglichkeiten von leistungsstarken und potenziell besonders leistungsfihi-
gen Schiilerinnen und Schiilern zu optimieren. Hierzu soll ein moglichst breit angelegter
Schulentwicklungsprozess mit einer praxisnahen Forschung zu spezifischen Fragestellun-
gen verbunden werden.“ (BMBE, 2016, S. 3).

Eins der wesentlichen Ziele dabei ist, dass die Schulen im Sinne der ganzheitli-
chen Entwicklung auch ein Leitbild entwickeln, dass das Fordersystem der Schule
widerspiegelt. Ferner sollen ebenfalls systematisch weitere Elemente integriert wer-
den: Fordern im Unterricht, Beratung und Forderung auflerhalb des Unterrichts
(BMBE, 2016, S. 5-7).

In Folge wurde bildungspolitisch die Frage virulent, welche Entwicklungsschrit-
te die Schule als Ganzes durchmachen muss, um ein breitangelegtes, systemati-

1 Weitere Informationen zu der Bund-Lander-Initiative LemaS: https://www.leistung-
macht-schule.de/de/Initiative-Leistung-macht-Schule-1674.html
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sches und qualitativ gutes Konzept zur Begabtenforderung zu entwickeln. Ausge-
hend von diesen Fragestellungen hat die ,,Beratungsstelle besondere Begabungen™
als zentrale Fachstelle in Hamburg, ein Orientierungssystem entwickelt, das die
Schulen gezielt bei Fragen der Konzept- und Schulentwicklung unterstiitzen soll.

2.  Entwicklung und Zielsetzung des Orientierungssystems

Das Orientierungssystem mit dem Namen ,Handlungsfelder der schulischen
Begabtenforderung® entstand begleitend zu den Schulentwicklungsprojekten, die
in Hamburg in den Jahren 2004 bis 2015 durchgefithrt wurden. Dabei wurden
Schulen aller Schulformen bei der Entwicklung und Implementierung der schulei-
genen Konzepte zur Begabtenforderung begleitet. In diesem Rahmen wurden die
Kollegien fortgebildet, schulinterne Expertinnen und Experten ausgebildet und
schulische Konzeptgruppen beraten. In den Schulen wurde das volle Spektrum des
Themas bearbeitet: angefangen bei Fragen zu geeigneten Materialien, Methoden
und Aufgabenstellungen fiir die integrative Férderung im Unterricht, weiter iiber
individuelle Losungen fiir besonders begabte Schiilerinnen und Schiiler bis hin zu
speziellen Mafinahmen wie Enrichmentangebote fiir Gruppen mit schulexternen
Referentinnen und Referenten.

Wihrend dieser Arbeit hat sich gezeigt, dass alle Schulen {iber unterschiedliche
Starken und Schwichen bei der Entwicklung der Konzepte verfiigen: einige Schu-
len verfiigen iiber eine ausdifferenzierte Aufgabenkultur in einzelnen Fichern, sie
fragen sich aber, ob noch zusitzliche Angebote sinnvoll und machbar sind. Andere
Schulen haben viele zusitzliche Angebote (z.B. als Nachmittagskurse), sind aber
nicht sicher, ob die Angebote die ,richtigen® Schiilerinnen und Schiiler erreichen.

Im Laufe der Arbeit mit den Schulen wurde den Mitarbeiterinnen und Mit-
arbeitern der BbB klar, dass die Schulen eine Orientierung bendétigen, wie der
Entwicklungsstand der Schule einzuschitzen ist und wie weitere Schritte der Kon-
zeptentwicklung in einen realistischen Zeitplan zu bringen sind. Insbesondere die
Schulleitungen oder Mitglieder der Konzeptgruppen haben danach verlangt, steu-
ernde Informationen zu erhalten.

Bei der Entwicklung des Systems ,Handlungsfelder der schulischen Begab-
tenférderung® spielten praktische Erfahrungen aus der Beratung und Einleitung
der Konzeptgruppen bei der praktischen Arbeit eine zentrale Rolle: um z.B. ein
Enrichmentkurs aufzubauen muss das Kollegium sich mit Erkennungsmerkmalen
der besonders begabten Schiilerinnen und Schiiler auseinandersetzen und auf ein
Verfahren hierzu einigen. Hierfiir miissen u.a. die schulinternen Fortbildungs-
mafinahmen geplant und durchgefiihrt werden.

2 Die ,Beratungsstelle besondere Begabungen® — abgekiirzt mit BbB - ist ein Fachrefe-
rat am Landesinstitut fiir Lehrerbildung und Schulentwicklung in Hamburg. Weitere
Informationen: www.li.hamburg.de/bbb

279



280

Jan Kwietniewski

Die Auswertung dieser praktischen Fragen und Erfahrungen sowie gezielte
Literaturrecherchen (insbesondere Auswertung der vergleichbaren Qualititssyste-
me in Friedl, 2010; NAGC, 2010; OZBE, 2006 und 2011; Weilguny & Friedl, 2012)
fithrten 2016 zur Entwicklung des o.g. Orientierungssystems. Das System wurde
2017 als Handreichung publiziert und allen Schulen in Hamburg online sowie als
Printmedium verfiigbar gemacht.

Das System wird als Instrument der Qualititssicherung und Schulentwick-
lungsplanung fiir Schulaufsichten, Schulleitungen, Steuergruppenmitglieder und
Forderkoordinatoren und -innen verstanden. Es soll dazu ermutigen, mittels eines
kontinuierlichen und reflektierten Schulentwicklungsprozesses, den Aufgabenbe-
reich ,,Begabtenforderung® zu einem integrierten Bestandteil des Schullebens zu
machen. Durch die definierten Qualitdtsmerkmale soll dabei die Qualitit und Ver-
gleichbarkeit der schulischen Forderkonzepte verbessert werden.

3.  Aufbau des Systems

Das System basiert auf dem erweiterten Begabungsbegriff, so wie es in der Forder-
strategie der KMK (KMK, 2015) bzw. zuletzt in der Bund-Lander-Initiative Lema$S
(KMK & BMBE, 2016) definiert wird. Folglich soll mit dem System eine umfas-
sende Begabtenforderung fiir eine breite Gruppe der Schiilerinnen und Schiiler
angestrebt werden, die sowohl integrativ im Unterricht als auch durch ergdnzende
Angebote aulerhalb des Unterrichts umgesetzt werden kann. Die Férderung soll
also sowohl im Klassenverband bzw. in der Lerngruppe als auch auf Schulsys-
temebene erfolgen und durch ein breitgefichertes und vielfiltiges Férderangebot
gekennzeichnet sein.

Zugleich zeigt das Orientierungssystem ,,Handlungsfelder der schulischen Be-
gabtenforderung® auf, dass auch bei dieser breiten Definition in der Zielsetzung
der Begabtenforderung ein kompetenter Umgang mit den individuellen Bediirf-
nissen einzelner besonders begabter und hochbegabter Schiilerinnen und Schiiler
z.B. durch zielgerichtete Diagnostik, Beratung und individuelle Mafinahmen (wie
Springen) unabdingbar ist.
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Abbildung 1:  Fiinf Handlungsfelder im Uberblick (Kwietniewski, Ziesenitz, Momma &

Wegner, 2017).

Das Orientierungssystem ist in fiinf Handlungsfelder gegliedert:

Das Handlungsfeld 1: ,,Erkennen” beinhaltet alle MafSnahmen, die padagogisch-
diagnostische Kompetenz in einem Lehrerkollegium stiitzt. Hierbei geht es um
die Frage, ob die Lehrkrifte einer Schule iiber hinreichendes und spezifisches
Wissen iiber die Erkennungsmerkmale und Entwicklungsbesonderheiten der
besonders begabten und hochbegabten Kinder und Jugendlichen verfiigen. Im
Einzelnen miissen hierbei eine fundierte schulinterne Definition diskutiert und
Absprachen erreicht werden, die die Wahrnehmung und ,,padagogische Haltung“
im Kollegium pragen. Ferner muss das Kollegium iiberlegen, in welcher Form
bzw. mit welchen Vorlagen (wie z.B. eine Checkliste oder Protokollbogen) die
Erkenntnisse und die diagnostischen Informationen miteinander kommuniziert
werden, damit sie in dem unterrichtlichen Alltag nicht verloren gehen.

Das Handlungsfeld 2: ,,Férdern beschreibt das Spektrum der Férdermafinah-
men und versucht diese im Schulleben systemisch zu verankern. In diesem Feld
spielt die gesamte Palette der Fordermethoden eine Rolle: von den rein integra-
tiven Aspekten, die sich auf die Steuerung des Unterrichts und Aufgabenkultur
in einzelnen Fichern beziehen, tiber Mischformate wie temporare Lerngruppen
und Drehtiirmodelle bis hin zur sachgeméafien und unterstiitzenden Anwendung
der Akzelerationsmafinahmen. Die Zielsetzung dabei ist, eine moglichst breite
Palette an Forderwegen und -methoden im Schulleben zu erreichen.

Das Handlungsfeld 3: ,,Beraten und Begleiten“ beschreibt erginzende Mafinah-
men, die fiir den Fall einer individuellen Beratung oder intensiveren Unterstiit-
zung zu iiberlegen sind. Das Handlungsfeld fokussiert bewusst die beratende Auf-
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gabe als Gegengewicht zu der quantitativ gesehen ,,bedeutenderen® Aufgabe der
breiteren ,,Begabungsforderung. Hierbei geht es darum, schulinterne Wege und
Zustandigkeiten zu erarbeiten, um bedarfsorientiert den einzelnen Schiilerinnen
und Schiilern und deren Eltern eine kompetente Beratung vor Ort anzubieten.
Dies ist insbesondere bei gravierenden Entscheidungen (wie Uberspringen einer
Klassenstufe) oder bei hochbegabten Kindern, die Lernschwierigkeiten haben,
notwendig.

Das Handlungsfeld 4: ,Erfassen und Evaluieren befasst sich mit den Maf3-
nahmen, die einen Uberblick {iber die zu fordernden Schiilerinnen und Schiiler
ermoglichen und eine Planung und Steuerung des Gesamtkonzeptes erleichtern.
Durch Mafinahmen in diesem Bereich soll eine Schule an Sicherheit gewinnen,
iiber welche Begabungen und Stdrken die eigene Schiilerinnen und Schiiler ver-
fiigt, oder wie viele Schiilerinnen und Schiiler an besonderen Mafinahmen wie
Wettbewerben teilnehmen (und dort vielleicht Preistrager geworden sind). Die
fokussierte Sammlung und Auswertung dieser Informationen erleichtert eine
realistische Konzeptentwicklung. Und schliefilich:

Das Handlungsfeld 5: ,,Systemische Aspekte® setzt sich mit flankierenden Ele-
menten auseinander, die die Umsetzung und Steuerung des schulischen Konzep-
tes erst ermoglichen. Das Feld bildet die Handlungs- und Kompetenzgrundlagen
einer Schule in dem gesamten Aufgabenfeld der Begabtenforderung ab: Hier wird
aufgezeigt, wie viele Akteure und Akteurinnen in diesem Feld aktiv sind und tiber
welche Ressourcen und Kompetenzen sie verfiigen. Des Weiteren geht es dabei
um die explizite Benennung der Ziele auf der Unterrichts- und Schulentwick-
lungsebene. Und nicht zuletzt um die Darstellung des Konzeptes der Schule in
der Offentlichkeit, der Schiilerinnen und Schiiler und den Eltern eine transparen-
te Orientierung beztiglich der einzelnen Elemente im Schulkonzept erlaubt. Ins-
besondere in diesem Handlungsfeld bildet sich die Kultur der Schule ab: Durch
strategische Entscheidungen iiber die Zustindigkeiten, Ressourcenverteilung
und offentliche Darstellung der Schule zeigt diese auf, ob sie der Férderung der
leistungsstarken und besonders begabten Schiilerinnen und Schiiler ein Gewicht
verleiht.

In der Publikation wird zwischen Begabungs- und Begabtenférderung unterschie-
den: Der Begabungsforderung wird in der Regel ein umfassender Begabungs- und
Leistungsbegriff zugrunde gelegt, der sich nicht nur auf kognitive Fihigkeiten be-
schrankt, sondern sozial-emotionale, kiinstlerisch-kreative und psychomotorische
Begabungen einschliefit und in diesem Sinne auf die Entfaltung der Personlichkeit
abzielt (BMBE, 2017). Bei der Begabtenforderung hingegen geht es darum, die Schii-
lerinnen und Schiiler zu erkennen und zu foérdern, die im Vergleich zur Alters- und/
oder Lerngruppe iiber herausragende Stirken, hohere Potenziale oder einen erheb-
lichen Wissens- und Leistungsvorsprung verfiigen. Dies ist z.B. bei der formellen
Hochbegabung der Fall.



Begabte fordern — Schule entwickeln 283

In jedem der Handlungsfelder wurden die notwendigen oder auch optionalen Ele-
mente eines Forderkonzeptes gewichtet und in ,Mindeststandards“ und ,, Erweite-
rungsoptionen” unterteilt (Abbildung 2).

4.1. Systemische Aspekte

4.1.1. Personelle Zustandigkeiten

Qualitatsmerkmal Umsetzung V]

4.1.1.1. Mindeststandard a) Fachkraft fiir Begabtenforderung:

a) Es gibt eine qualifizierte + Die FBF hat an der entsprechenden Qualifizierung am LI erfolgreich O
Fachkraft fiir Begabten- teilgenommen bzw. erhielt eine LI-Anerkennung fiir eine alternative
forderung (FBF). Qualifizierung.

+ Die schulinternen Aufgaben der FBF sind in Anlehnung an die
FBF-Aufgabenbeschreibung der BSB mit der Schulleitung schriftlich O
vereinbart.

» Die FBF wurde von der Schulleitung in der Schule eingefiihrt.
Das Kollegium wurde dabei tiber die Rolle und die Aufgaben der O
FBF informiert.

+ Die FBF wird von der Schulleitung darin unterstiitzt, sich regelmaBig

im Bereich Beg: g fortzubilden (d.h. mind acht O
Zeitstunden pro Jahr). Dazu gehoren auch die Vernetzungssitzungen
der FBF.
b) Die Aufgabenbereiche b) Die Aufgabenbereiche, Schni llen und Kooperationen zwischen
einzelner Fachkrifte sind Forderkoordinati B gslehrkraft (bzw. Beratungsteam), o
klar definiert. didaktischer Leitung und ggf. weiteren Fachkraften sind geklart und
transparent.
4.1.1.2. Erweiterung e Ein BF-Team, bestehend aus weiteren Funktionstragerinnen und -tragern
Das Konzept zur Begabten- (bspw. Forderkoordination, didaktische Leitung, Abteilungsleitungen,
férderung wird von einer spezialisierte Honorarkraft, Lehrkréfte, Eltern, Schilerinnen und Schiiler usw.)
Konzeptgruppe bzw. einem arbeitet in definiertem Rhythmus an dem Konzept zur Begabtenférderung
Team (,BF-Team”) entwickelt der Schule.

und gesteuert. Innerhalb des BF-Teams gibt es abgesprochene Verantwortungsbereiche

(z.B. Konzept; Erkennen; Férderung; Beratung; Evaluation).

* Die Schulleitung nimmt unterstiitzend an der Arbeit des BF-Teams teil.

* Das Kollegium ist Giber die Zustandigkeiten und Aufgaben des BF-Teams
informiert.

Abbildung 2: Ausschnitt aus der Publikation: Handlungsfeld Systemische Aspekte
(Kwietniewski et al., 2017).

Eine besondere Beachtung soll dabei den sog. Mindeststandards geschenkt wer-
den: Sie beschreiben die Ziele, die von jeder Schule zuerst angestrebt bzw. erreicht
werden sollten. Die explizite Benennung diese Ziele soll der Zielsetzung der Ge-
staltung der Schulentwicklungszeile dienen und diese eindeutig priorisieren.

Die ,,Mindeststandards“ werden als eine ,,Checkliste” dargestellt: dadurch soll
der Aufforderungscharakter dieser Ziele bzw. Mafinahmen erhéht werden.

Unter den ,,Erweiterungsmoglichkeiten werden folglich die optionalen Ausge-
staltungs- und Entwicklungsmaoglichkeiten der schuleigenen Konzepte aufgezeigt,
die v.a. als Anregungen zu verstehen sind und schulspezifisch ausgewdhlt und
konkretisiert werden miissen. Hierbei wird jede Schule aufgefordert, die eigene
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Schulsituation inkl. Schiiler*innenschaft und Elternschaft aber auch Stadtteillage
zu analysieren.

Am Ende eines jeden Handlungsfeldes befindet sich eine Kopiervorlage, die
zur Reflexion des Entwicklungsstandes der Schule dienen kann.

Es wird dabei empfohlen, das Konzept zur Begabtenférderung in das Gesamt-
konzept zur (individuellen) Forderung (bzw. ein Forderkonzept) der Schule zu in-
tegrieren. Das bedeutet, dass einzelne Aufgabenbereiche mit anderen Forderaufga-
ben verbunden werden sollten, um Synergieeftekte zu nutzen und die Umsetzung
in der Praxis zu erleichtern. Dies ist z.B. bei der piddagogischen Diagnostik und
der Gestaltung der individuellen Forderung im Unterricht der Fall: Die Systematik
der Lernfortschritte auf der individuellen Ebene ist fiir die verschiedenen Ziel-
gruppen nutzbar. Erst auf der Ebene der Férdermethoden muss eine Differenzie-
rung je nach Ausgangslage (Unter- versus Uberforderung) erfolgen.

4. Bewertung und Ausblick

Die Erfahrungen aus der inzwischen fast zweijahrigen Praxisphase an den Ham-
burger Schulen zeigen, dass die Schulen die Handreichung zur Erstellung der
schulinternen Férderkonzepte nutzen und sich haufig auf dieser Grundlage 6ffent-
lich présentieren.

Es fallt dabei auf, dass selbst die Erreichung der ,Mindeststandards“ nicht im-
mer leicht ist: Auch hierfiir sind zeitlich aufwéindige Prozesse und Diskussionen
im Kollegium nétig. Die Umsetzung braucht dabei geplante und transparente
Schritte im Schulentwicklungsplan und wird immer wieder durch Anforderungen
aus anderen aktuellen Themen (wie z.B. Integration der Kinder mit Behinderun-
gen) konterkariert.

In unserer Einschitzung stellt jedoch die Handreichung eine gute Moglichkeit
dar, die Handlungsbedarfe der eigenen Schule zu iiberpriifen und diese auf der
Planungsebene oder im Kollegium zu diskutieren. Sie zeigt auf, dass die Entwick-
lung eines Konzeptes zur Begabtenforderung auf einer Zeitschiene planbar und
qualitativ bewertbar ist.

In dem Sinne kann die Handreichung als Grundlage fiir kurz-, mittel- und
langfristige Schulentwicklungsplanung genutzt werden sowie ein Pool an Hand-
lungsideen fiir die Konzept- und Schulentwicklung darstellen. Dies kann natirlich
nicht ohne Verschrinkung mit allen weiteren Entwicklungszielen einer Schule er-
folgen.

Bei der Nutzung der Handreichung in anderen Bundeslindern muss zuerst
eine Ubersetzung der Ziele erfolgen: Manche Begriffe (wie z.B. Fachkraft fiir Be-
gabtenforderung) und Ziele (wie Nutzung der KERMIT-Lernstanderhebungen)
sind spezifisch fiir das Land Hamburg. Dies betrifft insbesondere die Mindeststan-
dards. Dennoch: Der Grundgedanke des Orientierungssystems bzw. der Hand-
reichung kann nach Adaptation in jedem Bildungssystem genutzt werden, da es
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inhaltlich die Kerngedanken der systematischen Schulentwicklung und inhaltliche
Ideen der Begabtenforderung verbindet. Das Land Hamburg ist diesbeziiglich fiir
Kooperationen offen.

Zugleich bildet das Orientierungssystem fiir eine landesweite Fachstelle wie
die BbB einen Rahmen in dem einerseits die konzeptionelle Beratung der Schu-
len stattfindet und andererseits die Fortbildungsnahmen tberpriift und entwickelt
werden. Insbesondere in der Ausbildung der schulinternen Expertinnen und Ex-
perten (aber auch bei den Fortbildungen fiir die Schulleitungen) werden die In-
halte an den darin genannten Handlungsfeldern ausgerichtet. Den einzelnen Ein-
heiten der Qualifizierung entsprechend werden zu jedem Handlungsfeld passende
Beispiele aus der Schulpraxis gegeben.* So entsteht eine Systematik, die fortlaufend
entwickelt und erganzt werden kann. Fiir 2019 ist geplant, die Anwendungspraxis
des Systems zu evaluieren und in Folge weiter zu entwickeln.
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Akzeptanz, Erwartungen, Vorurteile —
Vorstellungen von Lehrkriften zu Hochbegabten'

Vorstellungen und Uberzeugungen zu Hochbegabung existieren in der Allgemein-
bevolkerung und so auch bei Lehrkriften. Lehrkréfte konnen die Entwicklung von
Begabungen und Personlichkeit der Schiilerinnen und Schiilern stark beeinflussen.
Daher sind ihre Vorstellungen und Uberzeugungen zu bestimmten Schiilergrup-
pen — wie etwa Hochbegabten - fiir die Betroffenen besonders relevant. Vorstel-
lungen iiber Hochbegabte sind aber auch fiir die Lehrkrifte selbst bedeutsam,
denn sie spielen bei der erfolgreichen Bewiltigung ihrer beruflichen Aufgaben
eine wichtige Rolle. So kénnen subjektive Uberzeugungen zum Thema Hochbe-
gabung einen Einfluss auf die Wahrnehmung von begabten Schiilerinnen und
Schiilern haben; zudem konnen sie die Erwartungen beeinflussen, die Lehrkrifte
an diese Schiilergruppe richten. Vorstellungen und Uberzeugungen der Lehrkrifte
tiber Hochbegabte konnen weiterhin ihre Motivation beeinflussen, diese Schiiler-
gruppe zu unterrichten, was sich wiederum auf das Verhalten und Erleben der
Schiilerinnen und Schiiler in der Klasse auswirken kann (Pajares, 1992). Demnach
haben Vorstellungen und Uberzeugungen iiber bestimmte Schiilergruppen nicht
nur weitreichende Konsequenzen fiir die zukiinftige Entwicklung der Schiilerinnen
und Schiiler selbst, sondern auch fiir die Motivation und damit die Professionalitat
der Lehrkrifte.

1.  Vorstellungen und Uberzeugungen von Lehrkriften als Aspekt
professioneller Kompetenz

Das in Abbildung 1 dargestellte COACTIV-Modell professioneller Kompetenz
(Cognitive Activation in the Classroom; Kunter et al., 2011) fasst vier Hauptkom-
ponenten des Lehrberufs zusammen: (1) Professionswissen, (2) selbstregulative
Fihigkeiten, (3) motivationale Orientierung und (4) Uberzeugungen und Werthal-
tungen. Unter professioneller Kompetenz im Lehrberuf wird dabei das gelungene
Zusammenspiel der einzelnen Komponenten verstanden.

Das (1) Professionswissen subsumiert das Fachverstindnis, das didaktische
Verstiandnis, die Klassenfithrung und das Wissen iiber Lernprozesse. Der Bereich
der (2) Selbstregulation umfasst den Umgang mit eigenen Ressourcen und An-

1 Der Artikel wurde entnommen aus: Deutsche Gesellschaft fiir das hochbegabte Kind
(DGhK) (Hg.). Gesichter von Hochbegabung, Die Vielfalt von Begabungen und Ta-
lenten, Frankfurt am Main, 2019, © Info3 Verlag und DGhK
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Abbildung 1: Das Modell der professionellen Kompetenz von Lehrkriften (Kunter et al.,
2011) adaptiert fiir die Arbeit mit hochbegabten Schiilerinnen und Schiilern
mit den vier Aspekten professioneller Kompetenz und den Kompetenz-
bereichen und Kompetenzfacetten spezifisch fiir das Unterrichten von
hochbegabten Kindern.

forderungen. Es geht darum, bei hohem Engagement auch gleichzeitig eine hohe
Widerstandsfidhigkeit und einen passenden Umgang mit den eigenen Ressourcen
aufzubauen. Der dritte Bereich umfasst die (3) motivationale Orientierung, wo-
runter die Selbstwirksamkeitserwartung einer Lehrkraft, die Bereitschaft zu han-
deln und der Enthusiasmus zu unterrichten fallen. Motivationale Orientierungen
sind immer dann besonders wichtig, wenn es darum geht, mit neuen oder schwie-
rigen Situationen umzugehen. Das Zutrauen in die eigenen Handlungsmoglich-
keiten und das Kontrollerleben sind dabei entscheidende Voraussetzungen fiir die
Bereitschaft zu handeln. Solche motivationalen Orientierungen sind kontextge-
bunden, das heifit sie kdnnen sich in Bezug auf bestimmte Personen, Dinge oder
Situationen unterscheiden. So kann eine Lehrkraft beispielsweise weniger moti-
viert sein, eine von ihr als anstrengend bewertete Schiilergruppe zu unterrichten
als eine Schiilergruppe, die sie als angenehm oder eher neutral einstuft. Neben
Professionswissen, selbstregulativen Fahigkeiten und der motivationalen Orientie-
rung, zdhlen im COACTIV-Modell auch (4) Werthaltungen und Uberzeugungen
zu den Kernkomponenten professioneller Lehrkompetenz. Wiahrend es beim Pro-
fessionswissen um Fachwissen, Didaktik und Lehr- und Lernprozesse geht, deckt
der Bereich der Werthaltungen und Uberzeugungen neben Vorstellungen von
Lehrkraften tiber ihr Fach, das Unterrichten oder die eigene Haltung und Rolle als



Akzeptanz, Erwartungen, Vorurteile

Lehrkraft, auch Vorstellungen und Uberzeugungen iiber Schiilerinnen und Schiiler
oder bestimmte Schiilergruppen ab — wie beispielsweise Hochbegabte. Unter Vor-
stellungen und Uberzeugungen iiber Hochbegabte fallen neben Annahmen zum
Thema Hochbegabung allgemein auch Annahmen dariiber, wie hochbegabte Schii-
lerinnen und Schiiler sind (z. B. in ihrer Personlichkeit oder in der Breite ihrer
Begabung), ob sie besondere Forderung brauchen oder ob ihre Fahigkeiten ange-
boren oder erlernt sind. Diese Vorstellungen und Uberzeugungen kénnen wiede-
rum in spezifischer Weise mit der motivationalen Orientierung der Lehrkrifte fiir
das Unterrichten Hochbegabter zusammenhéngen. Sie kdnnen beispielsweise ihren
Enthusiasmus, ihren Spafl und ihr Engagement fiir das Unterrichten Hochbegab-
ter beeinflussen oder auch ihre Selbstwirksamkeitserwartung beziehungweise die
Uberzeugung, Herausforderungen und Schwierigkeiten im Unterrichten Hochbe-
gabter erfolgreich begegnen zu konnen.

Problematisch in diesem Zusammenhang ist hdufig das fehlende Fachwissen
iiber Hochbegabung, welches unter anderem daraus resultiert, dass Hochbegabung
oft kein Ausbildungsthema im Lehramtsstudium ist. Das Wissen der Lehrkrifte
tiber Hochbegabung wird eher beildufig erworben. Oft orientieren sich die Vorstel-
lungen und Uberzeugungen an medialen Darstellungen, eigenen Erfahrungen oder
allgemeinen Meinungsbildern. Da Alltagsvorstellungen und mediale Darstellungen
die Vorstellungen héufig bestimmen, iiberwiegen nicht selten Klischeebilder wie
das vom ,,Uberﬂieger“, »schiichternen Nerd“ oder ,missverstandenen Rebellen®
Damit Vorstellungen und Uberzeugungen zu hochbegabten Schiilerinnen und
Schiilern auch der Faktenlage entsprechen, ist es wichtig, die eigenen Vorstellun-
gen zu thematisieren und sie mit tatsdchlichen Eigenschaften hochbegabter Schii-
lerinnen und Schiiler abzugleichen.

1.1  Explizite und implizite Vorstellungen: Worum geht es?

In der psychologischen Forschung unterscheiden Wissenschaftlerinnen und Wis-
senschaftler zwischen expliziten und impliziten Vorstellungen (Gawronski & Bo-
denhausen, 2006, 2011). So konnen Vorstellungen das Ergebnis bewusster Uberle-
gung und Reflexion sein. Wiegt eine Person beispielsweise die Vor- und Nachteile
eines Schulwechsels gegeneinander ab und entwickelt so eine bestimmte Haltung
dazu, nennt man dies eine explizite Vorstellung. Diese ist der Person auch bewusst.
Vorstellungen und Uberzeugungen kénnen aber auch automatisch aktiviert wer-
den und ohne bewusste Reflexion entstehen, d.h. ohne dass man dariiber nach-
denkt, ob die Vorstellung eigentlich richtig oder falsch ist. Solche Vorstellungen
und Uberzeugungen sind uns héufig nicht bewusst und werden aus diesem Grund
implizite Vorstellungen genannt. Explizite und implizite Vorstellungen unterschei-
den sich demnach maf3geblich hinsichtlich der Denkprozesse, die ihnen zugrunde
liegen. Im Associative-Propositional Evaluation Modell (APE-Modell; Gawronski
& Bodenhausen, 2006), welches ein einflussreiches Modell in der aktuellen psy-
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chologischen Forschung ist, werden diese Abldufe als assoziative und propositio-
nale Prozesse bezeichnet. Implizite Vorstellungen werden demnach als Ergebnisse
assoziativer, automatischer Prozesse verstanden, wihrend explizite Vorstellungen
als Produkt propositionaler, schlussfolgernder Prozesse beschrieben werden (siehe
Abbildung 2).

evaluative Bewertung

[Schlussfolgerndes Denken

ll I I mf explizite Einstellung

Musteraktivierung

Input Stimulus

i_’e

Assoziationen im Gedachtnis

assoziative Evaluation
—_—
implizite Einstellung

Abbildung 2: Associative-Propositional Evaluation Modell nach Gawronski & Boden-
hausen (2006).

Assoziative Prozesse finden statt, wenn ein Reiz von auflen - wie beispielsweise
eine Person, ein Lied, ein Satz oder eine Berithrung - automatisch bestimmte
Verkniipfungen im Gedéchtnis aktiviert. Liest man zum Beispiel von einer hoch-
begabten Person, werden womdglich spontan und ohne dass dies bewusst reflek-
tiert wurde, die Assoziationen ,schlau® ,leistungsstark und ,besserwisserisches
Gehabe® aktiviert. Interessanterweise kann dem APE-Modell zufolge nun ein und
derselbe Reiz Bestandteil verschiedener, parallel existierender assoziativer Muster
im Gedichtnis sein und so auch je nach Kontext unterschiedliche Vorstellungen
und Uberzeugungen hervorrufen. Diese Annahme wird von einer vielfach zi-
tierten Untersuchung von Mitchell, Nosek und Banaji (2003) gestiitzt, in welcher
die Forscher die implizite Vorstellung gegeniiber prominenten Personen erhoben
haben. Variiert wurde, ob die Person im Kontext ihres Berufes dargestellt wurde
oder im Kontext anderer Kategorien, wie zum Beispiel ihrer ethnischen Herkunft
oder ihrer sexuellen Orientierung. Beispielsweise fiel die implizite Bewertung von
Michael Jordan positiver aus, wenn er als Sportler dargestellt wurde und negativer,
wenn er als Afroamerikaner dargestellt wurde (Mitchell et al., 2003).

Doch wie kann man iiberhaupt herausfinden, welche impliziten Vorstellungen
eine Person hat? In der sozialwissenschaftlichen Forschung stellt der Implizite As-
soziationstest (IAT; Greenwald, McGhee & Schwartz, 1998) das wohl am haufigsten
genutzte Instrument zur Erfassung impliziter Vorstellungen dar. Es handelt sich
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hierbei um einen Test, der am Computer durchgefiithrt wird und bei dem die Stér-
ke von Verbindungen zwischen einzelnen Elementen des Gedichtnisses anhand
von Reaktionsgeschwindigkeiten gemessen wird. Meist erfasst man dabei die Ge-
schwindigkeit fiir das Driicken vorgegebener Computertasten. Beispielsweise wird
gemessen, ob eine Testperson das Wort ,Frieden® schneller (durch Driicken der
Computertasten) der Kategorie ,positiv-hellhdutig“ oder der Kategorie ,positiv-
dunkelhdutig® zuordnen kann. Hierbei stellt das Wort ,Frieden® einen positiv
besetzten Begriff dar. Daher ist die Zuordnung zu beiden Kategorien richtig. Die
Frage ist jedoch, in Kombination mit welcher Hautfarbe die entsprechende Taste
schneller gedriickt wird. Der IAT basiert auf der Idee, dass es Personen leichter
fallt (sie dann also schneller reagieren), eng miteinander verbundene Konzepte
zu kategorisieren, als weniger eng verbundene Konzepte (Jonas, Stroebe & Hew-
stone, 2014). Wiirde ,,Frieden® also eher mit einer schwarzen als weifSen Hautfarbe
assoziiert, wiaren die Personen dann bei dem Druck der Taste schneller, die die
Kategorie ,positiv-dunkelhdutig® reprisentiert als bei der Taste der Kategorie
»positiv-hellhdutig®

Explizite Vorstellungen sind im Gegensatz zu impliziten Vorstellungen relativ
einfach zu erfassen; klassische Methoden sind Fragebogen oder Interview. Aller-
dings konnen solche Selbstauskiinfte von Personen auch leicht verfilscht werden,
insbesondere wenn Personen mit ihren Aussagen einer sozialen Norm oder dem
eigenen Selbstbild entsprechen mdochten (Paulhus & John, 1998). Beispielsweise gilt
es in vielen gesellschaftlichen Kreisen als Tabu, sich negativ gegentiber Auslindern
zu duflern, weswegen eine Tendenz besteht, auf entsprechende Fragebogen ver-
zerrt zu antworten. Diese Verzerrung muss zudem nicht immer bewusst erfolgen.
Deshalb wird zur Erfassung solcher expliziten Vorstellungen oftmals nicht direkt
nach Meinungen gefragt (,Was halten Sie von Ausldndern?“), sondern es werden
stattdessen Einschatzungen zu vorgegebenen Beispielen erfragt (siche dazu den im
nichsten Abschnitt beschriebenen Vignettenansatz).

Wie hingen nun explizite und implizite Vorstellungen und Uberzeugungen zu-
sammen? Der kognitive Prozess, der expliziten Vorstellungen zugrunde liegt, wird
entsprechend dem APE-Modell als propositional bezeichnet (siehe Abbildung 2).
Im Rahmen solcher propositionalen, schlussfolgernden Prozesse werden die Infor-
mationen, die aufgrund eines assoziativen Prozesses aktiviert wurden (z. B. ,Ich
mag diese auslidndische Person nicht.“) auf logische Konsistenz und Widerspruchs-
freiheit iberpriift. Liegen mir beispielsweise andere Informationen vor, die mit der
automatisch aktivierten Vorstellung stimmig einhergehen (z. B. ,Niemand mag
diese Person.“), wird sie als giiltig anerkannt und schldgt sich in meiner explizit
geduflerten Vorstellung nieder. Liegen mir dagegen aber Informationen vor, die
nicht mit der automatischen Reaktion einhergehen (zum Beispiel ,,Diese Person
ist sehr zuvorkommend.“), kann es dazu kommen, dass die automatische Reaktion
abgelehnt beziehungsweise verworfen wird. In diesem Fall wiirden die implizite
und die explizite Vorstellung in unterschiedliche Richtung gehen (Gawronski &
Bodenhausen, 2006, 2011). Explizite und implizite Vorstellungen und Uberzeugun—
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gen konnen sich also gegenseitig beeinflussen, miissen dies aber nicht tun. Damit
konnen sie dhnlich oder auch sehr unterschiedlich ausfallen.

1.2 Vorstellungen iiber Hochbegabte und ihr Zusammenhang mit der
Motivation bei Lehrkriften

Wiirde man Menschen auf der Strafle darum bitten, eine typische hochbegabte
Person mit ihren Eigenschaften und Fdhigkeiten zu beschreiben, erhielte man eine
grofe Bandbreite an unterschiedlichen Bildern. Vielleicht wiirden einige der Pas-
santen eine zurilickgezogene und etwas sonderliche Person beschreiben, die viel
lernt und sehr gute Leistungen zeigt. Andere wiirden moglicherweise eher an eine
neugierige Person denken, die Dingen gerne auf den Grund geht und versucht,
die Welt zu verstehen. Eventuell wiirde auch das Bild des musikalischen Wunder-
kindes oder des Spitzensportlers, die beide von den Massen bewundert werden,
genannt. Woméglich stellen die Befragten sich die hochbegabte Person auch ganz
anders vor als hier exemplarisch beschrieben.

Wie sich zeigt, gibt es also auch zur Gruppe der Hochbegabten viele unter-
schiedliche Assoziationen, Ideen und Uberzeugungen. Diese werden hiufig auto-
matisch, spontan und unreflektiert in unserem Kopf aktiviert - ganz dhnlich den
zuvor beschriebenen impliziten Vorstellungen -, konnen jedoch auch bewusst
reflektiert und uns somit zugédnglich sein. Solche bewusst reflektierten Antworten,
die man beispielsweise durch eine direkte Befragung von Passanten auf der Strafe
erhalten wiirde, erinnern an die zuvor beschriebenen expliziten Vorstellungen.

In der Forschung bezeichnet man solche Alltagsvorstellungen dariiber, wie
hochbegabte Personen sind und was sie auszeichnet, als Laientheorien. Laientheo-
rien bilden das Gegenstiick zu den wissenschaftlichen Theorien, die auf Basis von
empirischen Forschungsergebnissen gebildet werden und somit den jeweiligen
Forschungsstand widerspiegeln (Preckel & Vock, 2013; Zhang & Sternberg, 1995).
Dabei konnen Laientheorien den wissenschaftlichen Theorien durchaus entspre-
chen, jedoch kommt es hiufig vor, dass die personlichen Vorstellungen von der
wissenschaftlichen Perspektive mehr oder weniger stark abweichen.

Die Harmonie- und die Disharmoniehypothese. Im Rahmen der wissen-
schaftlichen Erforschung der Laientheorien iiber Hochbegabte haben sich zwei
Konstellationen herauskristallisiert, welche die unterschiedlichen Bilder von hoch-
begabten Personen widerspiegeln: die Harmonie- und die Disharmoniehypothese
(Preckel & Vock, 2013). Die Harmoniehypothese geht von einer iiberaus positiven
Gesamtentwicklung Hochbegabter aus. Hochbegabte sind demnach Uberflie-
ger, denen alles gelingt. Personen, die eine solche Annahme vertreten, nehmen
an, dass Hochbegabte nicht nur hohe kognitive Fihigkeiten besitzen, sondern
auch in allen anderen Fihigkeitsbereichen herausragen (Mottus, Allik, Konsta-
bel, Kangro & Pullmann, 2008). Grundlage dieser Annahme ist, dass Intelligenz
als wesentliches Charakteristikum von Hochbegabung gesehen wird und zudem
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ein sozial erwiinschtes Attribut darstellt, wodurch eine Assoziation mit anderen
positiven Eigenschaften naheliegend ist. Diese Verkniipfung legt die Vorstellung
nahe, dass Hochbegabte sich besser an neue Umstidnde anpassen (Persson, 1998)
und somit auch jeder Art von Herausforderung erfolgreicher begegnen kénnen
als durchschnittlich begabte Schiilerinnen und Schiiler - und das sowohl im Bil-
dungsbereich als auch im alltaglichen Leben (Moon, 2009). So sprechen Vertreter
der Harmoniehypothese hochbegabten Personen beispielsweise eine iiberragende
korperliche und psychische Gesundheit zu und nehmen an, dass Hochbegabte so-
zial kompetenter, erfolgreicher und gliicklicher als durchschnittlich Begabte sind
(Baudson, 2016; Persson, 1998; Preckel & Vock, 2013; Terman, 1925).

Die Disharmoniehypothese auf der anderen Seite beschreibt dagegen eher
das Bild des schiichternen und einsamen ,Nerds“ mit Schwierigkeiten im sozia-
len Kontakt. Der Ursprung dieser Annahme liegt im Mythos des wahnsinnigen
Genies, dessen Genialitat ihn schlussendlich seinen Verstand kostet (Becker, 1978;
Lombroso, 1891; Preckel & Baudson, 2013). Ebenso wie Vertreter der Harmoniehy-
pothese gehen auch Vertreter der Disharmoniehypothese davon aus, dass Hochbe-
gabte iiberlegene intellektuelle Fahigkeiten aufweisen. Jedoch wird angenommen,
dass diese Vorteile im kognitiven Bereich mit einer besonderen Verletzlichkeit und
zu Lasten sozialer und emotionaler Fihigkeiten gehen (Gallagher, 1990; Neihart,
1999; Preckel & Vock, 2013). Hochbegabten mangele es demnach an sozialen Kom-
petenzen wie beispielsweise Einfithlungsvermogen, weshalb sie Schwierigkeiten im
Umgang mit ihren Mitmenschen aufwiesen und haufig durch Auflenseiterrollen
und Verhaltensauffilligkeiten negativ auffielen (Matheis, Kronborg, Schmitt &
Preckel, 2017; Preckel, Baudson, Krolak-Schwerdt & Glock, 2015; Preckel & Vock,
2013). Sie gelten als Sorgenkinder, deren spezielle Bediirfnisse von denen durch-
schnittlich Begabter abweichen, was sie anfilliger fiir psychosoziale Probleme ma-
che.

Was denken nun Lehrkrifte iiber Hochbegabte? Lassen sich ihre Vorstellungen
und Uberzeugungen einer der beiden Hypothesen zuordnen? Wenn ja, was hat
das fiir Konsequenzen fiir die Bewertung der von ihnen unterrichteten Schiilerin-
nen und Schiiler sowie fiir die motivationale Orientierung der Lehrkrifte selbst?
Im Folgenden werden einige interessante Befunde von Forschungsarbeiten zu die-
sen Fragen vorgestellt.

Implizite Vorstellungen und Uberzeugungen. Preckel und Kolleginnen (2015)
untersuchten bei Lehramtsstudierenden die automatischen Assoziationen und im-
pliziten Vorstellungen, die durch das Attribut ,,Hochbegabung® ausgelost werden.
Dafiir nahmen 190 Lehramtsstudierende an einer Computerstudie im Labor teil.
Zur Erfassung der impliziten Vorstellungen nutzte die Forscherinnengruppe den
zuvor beschriebenen IAT. Mit Hilfe dieses Testes wurde die Assoziation zwischen
Hochbegabung und hoher Intelligenz einerseits sowie zwischen Hochbegabung
und Verhaltensauffilligkeiten andererseits getestet. Diese beiden Verbindungen
entsprechen den beiden Kernaspekten der eben beschriebenen Disharmoniehypo-
these. Den Teilnehmerinnen und Teilnehmern der Studie wurden zunichst Fotos
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von verschiedenen Schiilerinnen oder Schiilern gezeigt, die nach dem Zufallsprin-
zip entweder als hoch- oder durchschnittlich begabt bezeichnet wurden. Jedem
Begabungsniveau wurde eine Taste auf dem Computer zugewiesen, mit der die
Schiilerinnen oder Schiiler als hochbegabt oder durchschnittlich kategorisiert wer-
den sollten. Zudem wurden Adjektive prisentiert, die entweder dem Bereich der
Intelligenz (zum Beispiel: schlau, kompetent, scharfsinnig) oder dem Bereich der
Verhaltensauffilligkeit (zum Beispiel: schwierig, unbeliebt, arrogant) entstammten.
Diese wurden in einem Teil der Untersuchung der gleichen Taste zugewiesen wie
die Bilder der hochbegabten Kinder; in dem anderen Teil der Untersuchung wur-
den sie der gleichen Taste zugeordnet wie die Bilder der durchschnittlich begabten
Kinder. Somit konnte untersucht werden, bei welcher Kombination schneller re-
agiert wurde. Eine schnellere Reaktion bei einer bestimmen Tasten-Bild-Kombina-
tion gilt dabei als Hinweis auf eine stirkere Assoziation zwischen zwei Konzepten.
Zudem wurde noch durch eine sogenannte affektive Priming-Aufgabe gemessen,
wie die auf den Bildern dargestellten Kinder affektiv (emotional) bewertet wurden.
Bei dieser Aufgabe erschienen zunichst fiir jeweils 0,2 Sekunden Bilder der zu-
vor als hochbegabt oder durchschnittlich begabt beschriebenen Kinder, bevor der
Bildschirm fiir kurze Zeit wieder schwarz wurde und im Anschluss daran ein Ad-
jektiv erschien (beispielsweise: liebevoll, einfithlsam, skrupellos, gefiihllos). Dieses
Adjektiv sollte dann per Tastendruck als positiv oder negativ kategorisiert werden.
Wiirden die Teilnehmerinnen und Teilnehmer dabei beispielsweise nach Bildern
von hochbegabten Kindern schneller negative Adjektive richtig kategorisieren als
nach Bildern von durchschnittlich begabten Kindern, sprache dies fiir eine negati-
ve implizite Bewertung von Hochbegabten.

Die Ergebnisse dieser Untersuchung zeigten erwartungsgemifd eine starke Ver-
kniipfung zwischen den Worten der Kategorie ,Intelligenz“ und Hochbegabung.
Es fand sich aber auch eine Verkniipfung zwischen den Worten der Kategorie
»Verhaltensauffilligkeiten und Hochbegabung - allerdings nur fiir Schiiler und
nicht fiir Schiilerinnen. Diese Verkniipfung ging dann auch mit negativen impli-
ziten Bewertungen der hochbegabten Schiiler einher. Zusammenfassend sprechen
diese Ergebnisse dafiir, dass ein implizites Hochbegabungsstereotyp entsprechend
der Disharmoniehypothese (,hoch intelligent, aber verhaltensauffillig®) unter
Lehramtsstudierenden existiert. Dieses Bild zeigt sich jedoch nur fiir hochbegabte
Jungen, nicht aber fiir hochbegabte Maddchen. Zudem fanden sich keine Hinweise
auf die Existenz eines Stereotyps im Sinne der Harmoniehypothese (,hohe Intelli-
genz und weniger Verhaltensauffilligkeiten®) oder auch auf eine generell positive
Bewertung von hoher Intelligenz bei Schiilerinnen und Schiilern, denn diese fiel
eher neutral aus.

Explizite Vorstellungen und Uberzeugungen. Untersuchungen von impliziten
Assoziationen zu Hochbegabten sind in der Forschung eher selten. Haufiger wer-
den explizite Vorstellungen, also bewusst zugingliche Meinungsbilder und deren
Konsequenzen untersucht. Eine Moglichkeit solche expliziten Vorstellungen zu un-
tersuchen, bietet neben der direkten Befragung der sogenannte Vignetten-Ansatz
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(Schoenberg & Ravdal, 2000). Vignetten im Kontext der Begabungsforschung sind
beispielsweise kurze Beschreibungen einer fiktiven Schiilerperson in einer schu-
lischen Alltagssituation. Die Beschreibungen enthalten keine Informationen iiber
die Charaktereigenschaften, sondern lediglich Angaben tiber Geschlecht, Alter und
Begabungsniveau der beschriebenen Person. Die Angaben {iber Geschlecht, Alter
und Begabungsniveau konnen im Zuge wissenschaftlicher Untersuchungen in den
Vignetten variiert werden, sodass unterschiedliche Vignettenversionen entstehen,
die sich nur in diesen Informationen unterscheiden, sonst aber vollig identisch
sind. Den Versuchsteilnehmerinnen und -teilnehmern wird daraufhin zufillig eine
solche Vignettenversion zugewiesen. Nachdem sie sich die Vignette durchgelesen
haben, sollen sie verschiedene Eigenschaften der beschriebenen Schiilerperson
einschitzen (zum Beispiel mit der Rahmengeschichte, dass es in der Untersuchung
um die erste Eindrucksbildung geht). Dieser eher indirekte Ansatz zur Erfassung
expliziter Vorstellungen soll dem zuvor beschriebenen Problem der Antwortver-
zerrung durch soziale Erwiinschtheit bei direkter Befragung entgegenwirken.

Baudson und Preckel (2013) nutzen einen solchen Vignettenansatz, um zu un-
tersuchen, wie Lehrkrifte die Personlichkeit hochbegabter Schiiler und Schiilerin-
nen einschétzen. Dafiir befragten sie 321 Lehrkrifte aus verschiedenen deutschen
Bundesldndern. Jeder Teilnehmer bzw. jede Teilnehmerin erhielt eine der zuvor
beschriebenen Vignetten und bewertete im Anschluss die Personlichkeit sowie
die intellektuellen Fidhigkeiten der beschriebenen Schiilerperson. Obwohl die
Vignetten an sich keinerlei diesbeziigliche Informationen iiber die beschriebene
Schiilerperson enthielten und sich nur in Alter, Geschlecht und Begabungsniveau
der Schiilerperson unterschieden, zeigten sich deutliche Unterschiede bei der
Eigenschaftseinschitzung seitens der Lehrkrifte. Die teilnehmenden Lehrkrifte
schitzten als hochbegabt bezeichnete Schiilerinnen und Schiiler als introvertier-
ter, zuriickgezogener und stiller ein als durchschnittlich begabte Schiilerinnen
und Schiiler. Zudem waren sie der Meinung, dass hochbegabte Schiilerinnen und
Schiiler neurotischer, also emotional weniger stabil und somit trauriger und dngst-
licher sind sowie allgemein weniger vertriglich, kompromissbereit und kooperativ.
Lediglich beziiglich der Intelligenz wurden hochbegabte Schiilerinnen und Schiiler
positiver bewertet als durchschnittlich begabte Schiilerinnen und Schiiler. Dieses
Bild, welches genau der Disharmoniehypothese entspricht, zeigte sich dabei nicht
nur fiir ausgebildete und praktisch tétige Lehrkrifte, sondern auch fiir Lehramts-
studierende.

Ahnliche Ergebnisse finden sich auch in anderen Lindern. So fithrte Ruma-
nyika (2016) beispielsweise eine an die zuvor beschriebene Studie angelehnte Vi-
gnetten-Untersuchung mit 93 Lehrkriften aus Luxemburg durch. Hier zeigte sich
ebenfalls, dass die Einschidtzungen der Lehrkrifte von der Personlichkeit hochbe-
gabter méinnlicher Schiiler dem Bild der Disharmoniehypothese entsprachen. Im
Gegensatz zu Baudson und Preckel (2013) fand Rumanyika jedoch, dass die lu-
xemburgischen Lehrkrifte die Personlichkeit hochbegabter Madchen eher im Sin-
ne der Harmoniehypothese einschitzten. Wurden die Lehrkrifte hingegen nicht
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nach der Personlichkeit, sondern direkt nach den Komponenten der Disharmo-
niehypothese gefragt (Intelligenz und soziale Fahigkeiten bzw. Verhaltensauffallig-
keit), zeigte sich, dass sowohl fiir hochbegabte Schiiler also auch fiir hochbegabte
Schiilerinnen die Vorstellungen der Lehrkrifte der Disharmoniehypothese entspra-
chen. Matheis und Kollegen (2017) untersuchten weiterfithrend die Vorstellungen
tiber Hochbegabung von Lehramtsstudierenden in Australien und Deutschland
und verglichen diese miteinander. Die Forschergruppe fand heraus, dass in beiden
Lindern Einschdtzungen im Sinne der Disharmoniehypothese vorlagen, wobei
dieses Bild unter australischen Lehramtsstudierenden stirker ausgeprigt war als
unter deutschen Lehramtsstudierenden.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass die wissenschaftlichen Befunde
auf ein implizites Hochbegabungsstereotyp im Sinne der Disharmoniehypothese
fir hochbegabte Jungen und auf ein explizites Hochbegabungsstereotyp im Sinne
der Disharmoniehypothese fiir beide Geschlechter hinweisen. Da sich solche Vor-
stellungen nach Nationalitit der befragten Lehrkrifte gegebenenfalls in der Aus-
prigung und Richtung unterscheiden kénnen, ist ein kultureller Einfluss auf die
Vorstellungen und Uberzeugungen zu Hochbegabten nicht auszuschlielen.

Beziehungen zwischen Vorstellungen und Motivation der Lehrkrifte. Es ist
anzunehmen, dass die Vorstellung zu Hochbegabung im Sinne der Disharmonie-
hypothese nicht ohne Folgen bleiben — sowohl fiir die Schiilerinnen und Schiiler
als auch fiir die Lehrkrafte selbst. Neuere Untersuchungen beschiftigen sich daher
mit der Beziehung dieser Vorstellungen zu den motivationalen Orientierungen der
Lehrkrifte, die — wie zuvor beschrieben - Teil der professionellen Lehrkompetenz
sind. Exemplarisch sei hier die bereits zuvor erwihnte kulturvergleichende Studie
von Matheis und Kollegen (2017) beschrieben, in der insgesamt 690 Lehramtsstu-
dierende, davon 375 aus Deutschland und 315 aus Australien, untersucht wurden.
In dieser Untersuchung bearbeiteten die Versuchsteilnehmer nach dem Lesen der
Schiilervignette einen Fragebogen, mittels dessen sie die intellektuellen Fahigkei-
ten, die sozialen und emotionalen Kompetenzen sowie die Verhaltensauffalligkeit
der beschriebenen Schiilerperson einschitzen sollten. Zusitzlich wurden die Lehr-
amtsstudierenden darum gebeten, ihre Selbstwirksamkeitserwartung, also ihr Zu-
trauen in ihre eigenen Fihigkeiten, Hochbegabte zu unterrichten und zu férdern,
sowie auch ihren Enthusiasmus, also ihre Begeisterung fiir das Unterrichten Hoch-
begabter, einzuschitzen. Die Untersuchung ergab, dass die Selbstwirksamkeitser-
wartungen der Lehrkrifte fiir das Unterrichten hochbegabter Schiilerinnen und
Schiiler schwiécher ausfielen als fiir das Unterrichten durchschnittlich begabter
Schiilerinnen und Schiiler. Ein dhnliches Bild zeigte sich in der ebenfalls bereits
erwdhnten Studie von Rumanyika (2016), welche die Vorstellungen von Hochbe-
gabten bei luxemburgischen Lehrkriften untersuchte. Auch hier gaben die Lehr-
krifte eine geringere Selbstwirksamkeitserwartung fiir das Unterrichten Hochbe-
gabter an. Lehrkrifte trauen sich demnach weniger zu, diese Schiilergruppe mit
ihren Fahigkeiten angemessen unterrichten zu konnen.
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Zusammenfassend zeigt sich, dass sowohl implizite als auch explizite Vorstel-
lungen von Hochbegabung unter Lehrkriften ein eher ambivalentes Bild dieser
Schiilergruppe im Sinne der Disharmoniehypothese zeichnen, was negativ mit
der motivationalen Orientierung der Lehrkrifte zusammenhéngt und sich damit
negativ auf die Interaktion im Schulalltag auswirken kann. Die Vorstellungen der
Lehrkrifte beruhen dabei zumeist auf Laientheorien, die auf subjektiven Erfah-
rungen und medialen Einfliissen aufbauen. Es gilt also zu hinterfragen, ob diese
Vorstellungen dem entsprechen, wie Hochbegabte wirklich sind.

2. Vorstellungen versus tatsichliche Eigenschaften: Wie sind
Hochbegabte wirklich?

In Anbetracht der zuvor beschriebenen weitldufigen Verbreitung der Disharmo-
niehypothese unter Lehrkriften stellt sich eine wichtige Frage: Wie korrekt sind
solche Vorstellungen im Lichte tatsdchlicher, empirischer Befunde? Zur Beant-
wortung dieser Frage priiften zahlreiche Untersuchungen, ob sich hochbegabte
Personen und Personen mit einem durchschnittlichen Begabungsniveau durch
unterschiedliche Eigenschaften, Féhigkeiten und Merkmale auszeichnen und ob
die Annahmen der Disharmoniehypothese tatsichlich auf Hochbegabte zutreffen.

Fasst man die Befundlage auf Gruppenebene zusammen (es geht hier also nicht
um jeden Einzelfall), so zeigt sich, dass hochbegabte Schiilerinnen und Schiiler im
Schnitt iiberdurchschnittlich gute schulische Leistungen zeigen (Preckel & Vock,
2013; Roznowski, Hong & Reith, 2000) und auch wihrend ihres weiteren Lebens-
weges akademisch erfolgreich bleiben (Robinson & Clinkenbeard, 1998; Terman,
1925). Ebenso ergaben die Untersuchungen, dass hochbegabte Personen hohere
Werte in Merkmalen aufweisen, die mit hoher Leistung in Verbindung stehen. Zu
diesen gehoren beispielsweise ein effizienteres und grofieres Gedéchtnis, schnellere
Verarbeitung von Informationen, eine groflere Leistungsmotivation und Anstren-
gungsbereitschaft oder weniger Testangst (Preckel & Vock, 2013). Dartiber hinaus
unterscheiden sich hochbegabte von durchschnittlich begabten Schiilerinnen und
Schiilern nicht systematisch in anderen, nicht-begabungsbezogenen Eigenschat-
ten. So konnten beispielsweise keine Unterschiede im Stresserleben, der Anfillig-
keit fir psychische Stérungen oder in der Lebenszufriedenheit gefunden werden
(Freund-Braier, 2009; Martin, Burns & Schonlau, 2010; Wirthwein, 2010; Zeidner
& Shani-Zinovich, 2011). Das bedeutet, dass die Annahmen groflerer Schwierig-
keiten im sozialen und emotionalen Bereich oder stirker ausgeprigter Verhaltens-
auffélligkeiten im Sinne der Disharmoniehypothese durch wissenschaftliche Unter-
suchungen nicht bestitigt werden konnen. Insgesamt zeigten diese Untersuchun-
gen, dass die ,,Gruppe“ der Hochbegabten in ihren nicht-begabungsbezogenen
Charakteristiken und Eigenschaften ebenso heterogen ist, wie auch die Gruppe der
durchschnittlich Begabten. Das bedeutet, es gibt nicht den einen Hochbegabten
bzw. die eine Hochbegabte, der*die als typisches Beispiel fiir die gesamte Gruppe
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dienen kann. Vielmehr setzt sich die Gruppe der Hochbegabten aus vielen ver-
schiedenen Personen mit unterschiedlichen Eigenschaften, Fahigkeiten und Merk-
malen zusammen. Thre Gemeinsamkeit besteht in positiv ausgepragten lern- und
leistungsbezogenen Merkmalen; dariiber hinaus sind sie als Gruppe ebenso hete-
rogen wie nicht Hochbegabte.

Bringt man diese Erkenntnisse aus der wissenschaftlichen Forschung mit den
Befunden zu den Laientheorien von Lehrkriften zusammen, zeigt sich, dass diese
nicht zusammenpassen. Es besteht also eine Diskrepanz zwischen den Vorstellun-
gen iiber Hochbegabte und deren tatsichlichen Eigenschaften, Fahigkeiten und
Merkmalen. Da diese falschen Vorstellungen zuungunsten der Hochbegabten aus-
fallen, kénnten sie sich negativ auf die motivationale Orientierung der Lehrkrifte
auswirken und auch negative Konsequenzen fiir hochbegabte Schiilerinnen und
Schiiler haben. Beispielsweise konnen hochbegabte Schiilerinnen und Schiiler dys-
funktionale Bewaltigungsstrategien entwickeln, die bis zur Verleugnung der eige-
nen Fihigkeiten und dem bewussten Zeigen schlechterer Leistungen reichen koén-
nen, um nicht mit einem negativen oder ambivalenten Hochbegabungsstereotyp
in Verbindung gebracht zu werden (sogenanntes ,stigma-of-giftedness paradigm®;
Coleman & Cross, 1988; Cross, 2005). Es sollte demnach ein Anliegen sein, diese
inaddquaten Vorstellungen zu korrigieren und den tatsichlichen Gegebenheiten
anzupassen.

3. Vorstellungen als Herausforderung im Lehrberuf:
Fazit und Ausblick

Es konnte gezeigt werden, dass Lehrpersonen gegeniiber hochbegabten Schiile-
rinnen und Schiilern eher Vorstellungen im Sinne der Disharmoniehypothese
vertreten. Zwar spiegeln diese zum Teil das Meinungsbild der Gesamtbevolkerung
wieder (Baudson, 2016), doch kann dies gerade im Schulkontext besonders proble-
matisch werden. Die teils unbewussten (implizit) teils bewussten (explizit) Vorstel-
lungen konnen Wahrnehmung und Erwartungen beeinflussen. Wirken sich solche
Vorstellungen auch auf den Umgang mit Hochbegabten aus, kénnen sich negative
Folgen fiir die leistungsbezogene sowie fiir die psychische und soziale Entwicklung
der Kinder ergeben. Auch der Spaf und die Freude, hochbegabte Schiiler und
Schiilerinnen im Unterricht zu fordern und zu férdern sowie der Glaube an die ei-
genen Kompetenzen als Lehrkraft leiden unter solchen negativen und gleichzeitig
fehlerhaften Uberzeugungen.

Das Bild des hochbegabten ,Nerds®, der Schwierigkeiten im sozialen Kontakt
hat, im Unterricht durch Storverhalten auffillt und dem man als ,,Normalsterb-
licher* nicht gerecht werden kann, resultiert teils aus verzerrten medialen Dar-
stellungen. Gerade Geschichten oder Filme (wie etwa A Beautiful Mind, Big Bang
Theory) konnen aufgrund ihres Erzahlstrangs und ihrer kausalen Struktur einen
besonders starken Einfluss auf Fehlvorstellungen haben (Appel & Richter, 2007).
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Fehlvorstellungen resultieren weiterhin aus eigenen subjektiven Erfahrungen, die
dann falschlich in Bezug auf alle Hochbegabten verallgemeinert werden sowie aus
Liicken in der Aus- und Weiterbildung der Lehrkrifte (Bangel, Moon & Capobian-
co, 2010; Preckel & Vock, 2013). Es gilt als Teil der professionellen Lehrkompetenz,
solche unbewussten und bewussten (Fehl-)Vorstellungen gegeniiber bestimmten
Schiilergruppen auszumachen und zu reflektieren, inwiefern sie gerechtfertigt und
legitim sind. Hilfreich hierfiir sind Ubungen, mit denen die Lehrpersonen darin
unterstiitzt werden, Zugang zu ihren automatischen und teils unbewussten Vor-
stellungen zu erlangen. So wire es beispielsweise im Rahmen eines Workshops
moglich, Lehrpersonen zu bitten, die spontanen Gedanken und Assoziationen zu
nennen, die ithnen in den Kopf schieflen, wenn sie eine hochbegabte Person im
sportlichen, akademischen, musikalischen oder kiinstlerischen Bereich vor sich
sehen. Im Sinne des oben dargestellten APE-Models (siche Abbildung 2) kann
ein und derselbe Reiz (hochbegabte Person) kontextabhingig in verschiedenen
Mustern im Gedéchtnis reprasentiert sein und so zu unterschiedlichen Vorstellun-
gen fithren (zum Beispiel: sportlich-beliebt; akademisch-Nerd; musikalisch-still;
kiinstlerisch-Freigeist). Die blofle Erkenntnis, dass man konkrete Vorstellungen
und damit verkniipfte automatische Bewertungen iiber bestimmte Personengrup-
pen in sich trdgt, kann bereits zu einer verbesserten Einstellung fithren. Wichtig
ist allerdings, dass in anschlieBenden Ubungen nicht nur gelernt wird, dass diese
Stereotype unter Umstdnden fehlerhaft sind, sondern dass positive Gegenstereo-
type aufgebaut werden. Diese Methode wird in der psychologischen Forschung
»Counterstereotyping“ genannt und verhindert, dass die blofle Verneinung eines
unerwiinschten Stereotyps dazu fiihrt, dass sowohl die automatische Aktivierung
der Stereotype wie auch die negative Bewertung der stereotypbelasteten Gruppe an
Starke gewinnt (vgl. auch ,,Rebound-Effekt; Macrae, Bodenhausen & Milne, 1995;
Wegner, 1994; Wegner, Schneider, Carter & White, 1987). Der Aufbau eines posi-
tiven Gegenstereotyps kann beispielsweise im Rahmen einer Informationsvermitt-
lung geschehen. Studien konnten zeigen, dass vermehrtes Wissen iiber spezifische
Merkmale und Bediirfnisse hochbegabter Schiilerinnen und Schiiler die Einstel-
lung von Lehrpersonen verbessert (Bangel et al., 2010; Copenhaver & McIntyre,
1992; Hansen & Feldhusen, 1994; Moon, Callahan & Tomlinson, 1999). Demnach
bildet die Implementierung entsprechender theoretischer Studienmodule zur
Begabungs- und Begabtenférderung einen wichtigen Baustein der Kompetenz-
entwicklung von Lehrpersonen. Eine grofie Reihe an Untersuchungen deutet da-
rauthin, dass insbesondere die Verkniipfung von theoretischem Wissen mit prakti-
schen Elementen im Kontext der Lehrerbildung besonders effektiv ist (u. a. Bangel
et al., 2010; Hansen & Feldhusen, 1994; Megay-Nespoli, 2001; Moon et al., 1999;
Tomlinson et al., 1994). Die Trainingsstrategien in einer Untersuchung von Ban-
gel und Kollegen (2010) bestanden beispielsweise neben der Teilnahme an einer
16-wochigen Online-Lehrveranstaltung auch aus dem wochentlichen Unterrichten
einer entsprechenden Forderklasse fiir Hochbegabte. Die Lehramtsanwérter und
Lehramtsanwirterinnen berichteten nach Studienteilnahme mehr Vertrauen in
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die eigenen Lehrfihigkeit sowie ein erhohtes Bewusstsein fiir die Bediirfnisse und
Merkmale hochbegabter Schiilerinnen und Schiiler (Bangel et al., 2010) gewonnen
zu haben. Weitere Methoden, die im Rahmen etablierter Lehrertrainings zum Ein-
satz kommen und erwiesenermaflen zu einer Anderung der Vorstellungen fiithren
konnen, sind Rollenspiele und Video-Feedbacks (Havers, 2013).

Aktuell ist in den Bundeslindern das Angebot an Aus- und Weiterbildungs-
mafinahmen im Bereich der Hochbegabtenforderung sehr divers und eine grofie
Zahl hochbegabter Schiilerinnen und Schiiler wird von Lehrkriften unterrichtet,
die nicht explizit auf das Unterrichten Hochbegabter vorbereitet wurden (Karg-
Stiftung, 2018). Es ist jedoch anzunehmen, dass sich diese Situation aufgrund des
steigenden gesellschaftlichen, politischen und wissenschaftlichen Interesses (siehe
u.a. Preckel & Krampen, 2016) in den nichsten Jahren wandeln wird. Maf3geblich
wird hierbei die von Bund und Landern gemeinsam getragene Initiative , Leistung
macht Schule“ (Lema$) sein, die im Januar 2018 startete und sich zum Ziel gesetzt
hat, die schulischen Entwicklungsmoglichkeiten leistungsstarker und potenziell
hoch leistungsfahiger Kinder und Jugendlicher im Regelunterricht zu férdern.
Hierfiir arbeiten deutschlandweit 300 Schulen mit Forscher*innengruppen aus 15
Universitdten zusammen, um praxisnaher Module fiir die Lehrerfortbildung und
Materialen und Konzepte fiir den Regelunterricht zu entwickeln. Die Konzepte,
Mafinahmen und Materialien sollen schliefilich in einem zweiten Schritt weiteren
Schulen bundesweit zur Verfiigung gestellt werden (Bundesministerium fiir Bil-
dung und Forschung, 2018).

Festzuhalten ist, dass ambivalente stereotype Vorstellungen gegeniiber hoch-
begabten Schiilerinnen und Schiilern zwar aus verschiedenen Griinden erworben
wurden und teils auch unbewusst verankert sind, es aber dennoch mithilfe spezifi-
scher Methoden méglich ist, sie wieder zu verlernen und angemessene Vorstellun-
gen und Uberzeugungen zu dieser Schiilergruppe aufzubauen.
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Alles eine Frage der Haltung

— auch das Gelingen inklusiver Begabungsférderung?

1.  Wovon wir ausgehen

In alltdglichen Situationen steht uns oft der Anspruch ins Haus, eine bestimmte
Haltung einzunehmen, damit ein damit verbundenes Ziel erreicht werden konne
- eine Erwartung, mit der wir gern auch selbst unseren Mitmenschen begegnen.
Wenn es um den elterlichen Umgang mit dem schreienden Kleinkind im Super-
markt oder um das zweckentfremdete Nutzen eines Behindertenparkplatzes geht:
Leicht meint man zu wissen, welche ,richtige Haltung zu der richtigen - bes-
seren — Entscheidung gefiihrt hétte. Auch wird in pddagogischen Beitrdgen und
Diskussionen vermutet, dass die ,unangepasste“ Haltung von Padagog*innen den
Erfolg von Reformen im Bildungswesen wesentlich be- oder verhindere: Notwen-
dige Verdnderungen konnten nur gelingen, wenn die an Erziehung und Bildung
beteiligten Akteur*innen die entsprechende ,,richtige” Haltung einndhmen.

In dhnlicher Weise oberfldchlich bis missbréauchlich wurde und wird auch heu-
te nicht selten noch der Begriff der Begabung verwendet: Werden junge Menschen
von ihren Lehrkriften als eher praktisch begabt eingeschitzt, sieht man es in dem
wenig durchldssigen gegliederten ,begabungsgerechten® Bildungssystem als Beleg
dafiir an, dass sie besser die Hauptschule, manchmal auch die Realschule, sicher
aber nicht das Gymnasium besuchen sollten. Wo Begabung als eine relativ feste,
vielleicht sogar angeborene Grofie gesehen wird, erscheint es gerechtfertigt, Kinder
schon friih je nach ihren ,Begabungen® auf verschiedene Schultypen zu verteilen
(Kiso, 2018). Diese an Auslese und Zensurengebung gekniipfte Vorgabe prigt die
Haltung von Lehrkriften tiber lange Jahre (Behrensen & Solzbacher, 2016).

Heute konnen diese Begabungsauffassungen angesichts eines inklusiven Schul-
systems weniger denn je aufrechterhalten werden. Versucht man allen Kindern
gerecht zu werden, muss das gesamte System im Hinblick auf verschiedene Stell-
schrauben einer Theorie von (inklusiver) Schule neu justiert werden. Auf der Basis
unserer Forschungen haben wir eine Arbeitsdefinition inklusiver Begabungsforde-
rung entwickelt (Solzbacher & Behrensen, 2015), die deutlich zeigt, welche neuen
und vielleicht auch ungewohnten Anforderungen an Lehrkrifte daraus erwachsen:

Inklusive Begabungsférderung bedeutet, Heranwachsende in ihren individu-
ellen Fahigkeiten unter Beriicksichtigung ihrer Lebenssituation und ihrer bio-
grafischen Erfahrungen, in ihren spezifischen (Lern-)Voraussetzungen, (Lern-)
Bediirfnissen, (Lern-)Wegen, (Lern-)Zielen und (Lern-)Moglichkeiten zu fordern
und hierfiir angemessene Bedingungen zu schaffen. Basierend auf einem breiten
und dynamischen Begabungsverstindnis sowie einer padagogischen Diagnostik,
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die sich aus dem Beobachten der Lebens-, Lern- und Entwicklungsbediirfnisse

des Einzelnen speist, geht inklusive Begabungsférderung von der Begabung eines

jeden Kindes aus. Fiir deren Entfaltung miissen unterschiedliche Bedingungen
erfiillt sein, zu denen - in sehr unterschiedlichem Mafle - auch Assistenz und

Unterstiitzung bei Kommunikation oder Kooperation gehdren. Menschen sind

grundsitzlich aufeinander angewiesen. Daher verbindet inklusive Begabungsfor-

derung einen individuellen Fokus, der der Verschiedenheit von Begabungen und

Bediirfnissen Rechnung tragt, mit einem gemeinschaftsorientierten Fokus. Damit

die didaktische Umsetzung gelingt, verlangt inklusive Begabungsférderung mehr-

dimensionales Denken. So verstanden bedarf inklusive Begabungsférderung vor
dem Hintergrund einer noch nicht inklusiven Gesellschaft und Schullandschaft
einer grundlegenden Haltung der pddagogischen Akteur*innen (vgl. Behrensen &

Solzbacher, 2016, S. 17; Behrensen & Solzbacher, 2014).

Bei der hier entfalteten Arbeitsdefinition inklusiver Begabungsférderung
handelt es sich um eine Zielformulierung fiir padagogisches Handeln, dem sich
die Lehrkrifte und Erzieher*innen im Rahmen von Schul- und Kitaentwicklung
schrittweise ndhern konnen. Wesentlich hierfiir sind die der Definition innewoh-
nenden Qualititsmerkmale von Begabungsférderung (Behrensen & Solzbacher,
2016, S. 171.):

1. Begabungen von Kindern und Jugendlichen sind vielfaltig ausgeprigt und je
nach Umwelteinfliissen auch verdnderbar. Die Entfaltung der Begabungen ge-
hort wesentlich zur Personlichkeitsentwicklung.

2. Ansitze, Methoden und Instrumente individueller Forderung sollen sicherstel-
len, dass Kinder und Jugendliche mit ihren unterschiedlichen Begabungs- und
Fahigkeitspotenzialen in ihren jeweiligen Lebensbedingungen angemessen
wahrgenommen und unterstiitzt werden konnen. Auch potenziell hochbegabte
Kinder und Jugendliche brauchen hier Mdglichkeiten der Individualisierung
und Differenzierung, der Beriicksichtigung sehr unterschiedlicher Lern- und
Denkstile. Dazu gehort eine Steigerung des Anteils von Aufgaben, die Selbst-
tatigkeit und kreatives Problemldseverhalten bendtigen, um damit verbunden
die Reflexion tiber den eigenen Lernprozess zu fordern (Solzbacher & Behren-
sen, 2015).

3. Das Vertrauen in die Potenziale von Kindern und Jugendlichen sowie die Be-
reitschaft, Stirken zu entdecken und diese fiir vielfaltige Lernkontexte nutzbar
zu machen, sind Elemente reflektierten Lehrerhandelns, durch die jedes Kind
und jeder Jugendliche in seiner Einzigartigkeit Anerkennung und Wertschit-
zung erfihrt. Die Entfaltung des Reichtums an Potenzialen ist daher als pada-
gogischer Auftrag zu verstehen, der der Entwicklung individueller Begabungen
unter Beriicksichtigung der individuellen Widerstdnde und Benachteiligungen
gerecht wird.

Damit werden grundlegende Logiken eines Lernens beriicksichtigt, das in Ge-
meinschaft stattfindet (Mufoz, 2012, S. 34) und immer auf Heterogenitit angewie-
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sen ist (Eichholz, 2013, S. 87). Besonders schulische Begabungsforderung ist eben
immer auch Arbeit mit und in Gruppen. In der wissenschaftlichen Padagogik gibt
es eine weit zuriickreichende Tradition, sich mit dem Spannungsverhdltnis von
Gruppe und Individuum, Gleichheit und Differenzierung auseinanderzusetzen.
Bildung selbst steht in diesem Spannungsverhéltnis. Entsprechend erleben Lehre-
rinnen und Lehrer die an sie gestellte Anforderung, den Einzelnen und zugleich
die Gruppe, die Klasse — und auch die Schule - im Blick zu haben.

Begabungsférderung ist als Schulentwicklungsaufgabe auf einen breiten Kon-
sens der Lehrkrifte tiber einen gemeinsamen Begabungsbegriff (Kiso, 2018) und
seine Implikationen hinsichtlich der daraus folgenden Fordergrundsitze angewie-
sen. Entscheidende Bedingungen sind die bewusste Wahrnehmung und Akzeptanz
der Unterschiede zwischen Kindern und Jugendlichen.

Schon diese kurzen Ausfithrungen machen deutlich, dass am Feld der Bega-
bungsforderung Haltungsfragen deutlich werden: Wird mit der Forderung nach
individueller Foérderung eine andere Haltung im Umgang mit der je unterschied-
lichen Begabung von Schiilerinnen und Schiilern als die der Selektion erwartet —
kann man dann seine Haltung verdndern, nur weil es plotzlich neue Anforderun-
gen an Piddagog*innen gibt? Steht dem nicht die eigene Einschitzung von Richtig
und Falsch als Mafistab fiir die konkrete praktische Arbeit gegentiber?

Bei genauerem Hinsehen erweist sich der Begriff der padagogischen Haltung
als eine kaum durchschaubare ,,Blackbox®, Was steckt denn hinter der viel zitierten
Haltung von Erzieher*innen oder auch Lehrer*innen? Eines wird bei Recherchen
zu diesem Thema schnell klar: In unterschiedlichen Situationen wird seit iiber 200
Jahren eine bestimmte Haltung gefordert (Fiegert & Solzbacher, 2014) bzw. regel-
recht verordnet, ohne dass jemand definiert hitte, was das denn genau ist.

Betrachten wir dies zunichst am Beispiel Schule: In seiner Studie aus dem
Jahr 2008 unternimmt der neuseeldndische Bildungsforscher John Hattie mittels
Metaanalyse einen erneuten Versuch zu kldren, welche Faktoren das schulische
Lernen beeinflussen. Es zeigt sich, dass der Einfluss der Lehrkraft im Verhaltnis
zu den Determinanten Schule, Familie oder Lehrplan am grofiten ist (Hattie, 2008
- hierzu und zum Folgenden Fiegert & Solzbacher, 2014;). Hatties Analysen ma-
chen deutlich, wie grof§ die Bedeutung emotionaler Qualititen der Pidagog*innen,
niamlich ihre ,Beziehungssensibilitit® (Solzbacher & Schwer, 2013) ist. Hattie zu-
folge braucht ein leidenschaftliches Unterrichten neben der Liebe zum Stoff vor
allem ,eine ethische, zugewandte Haltung, die mit dem Wunsch verbunden ist,
anderen diesen Gefallen am Fach oder gar diese Liebe fiir das Fach, das man un-
terrichtet, nahe zu bringen® (ebd.). Nimmt man die Ergebnisse der Metaanalyse
Hatties ernst, so muss der Professionalisierungsprozess der Lehrkraft neben dem
Erwerb der Kernkompetenzen Erziehen, Unterrichten, Beurteilen und Innovieren
(vgl. Sekretariat der Stdndigen Konferenz, 2004) auch den Erwerb der richtigen,
der professionellen Lehrer h alt u n g einschliefen. Das erfordert ein Umdenken
auch in der Lehreraus- und -weiterbildung.
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Ahnliches finden wir in der Elementarpidagogik — besonders in den aktuellen
Bildungs- und Orientierungspldnen, die eine padagogische Haltung als wichtige
Grundlage von Profession verstehen. Bereits dieser kurze Blick in die neuere De-
batte macht deutlich, dass mit wechselnden gesellschaftlichen Anspriichen, die
sich immer auch in der Ausbildung von Pidagog*innen niederschlagen, der Hal-
tung stets unterschiedliche Bedeutung beigemessen wird. Entsprechend groff ist
die Spannbreite der Erwartungen an die von Padagog*innen gewiinschte Haltung.

2.  Auf der Suche: Was meint Haltung?

Herauszufinden, was denn eine solche professionelle Haltung ist, ist aktuell The-
ma zahlreicher wissenschaftlicher Tagungen. Wir fragten uns seit 2014 in unserem
Forscher*innenteam (Schwer & Solzbacher, 2014): Handelt es sich um Glaubens-
sitze oder Menschenbilder, die ein Leben lang tragen und in padagogisch heraus-
fordernden Situationen Stiitze oder Halt geben konnen? Oder sind grundlegende
Vorstellungen vom Wesen des Menschen gemeint, die gerade in Bildungspro-
zessen das Handeln maf3geblich bestimmen? Ist Haltung ein Sammelbegriff fiir
subjektive Theorien, ethische Postulate, Handlungsintentionen und -ziele etc., die
Piadagog*innen mental reprisentieren und die in ihrem alltdglichen padagogischen
Handeln zum Ausdruck kommen? Oder ist damit ein professionelles Riickgrat
gemeint, das mehr umfasst als eine Einstellung? Ist es moglich, dass nur der, der
eine professionelle Haltung hat, in der Lage ist, sich in einem pluralistischen Staat
zwischen den zum Teil widerspriichlichen Anforderungen von Bildungspolitik zu
emanzipieren und sich immer wieder professionell entscheiden zu kénnen? For-
dert z.B. nicht gerade eine mitunter ideologisch aufgeladene Debatte um Bega-
bung im Spannungsfeld von Anlage und Sozialisation eine individuelle Haltung
zum Zusammenhang von Begabungs- und Leistungsentwicklung und damit
konkrete padagogische Entscheidungen im schulischen Umgang mit den je unter-
schiedlich begabten Kindern (Kuhl, Schwer & Solzbacher, 2014a; Kuhl, Schwer &
Solzbacher, 2014b)?

Angesichts der begrifflichen Unklarheit wie der fehlenden Antworten auf die
Frage, ob pddagogische Haltung lehrbar ist und wie entsprechende Lernprozesse
zu gestalten wiren, um sie auch fiir aktuelle Reformen nutzbar werden zu lassen,
ndherten wir uns in einem Forschungsprojekt der Frage an, was Haltung im Rah-
men der aktuellen pddagogischen Fragestellungen bedeuten konnte. Wir fragten
uns, welche Fihigkeiten oder Kompetenzen Piddagog*innen haben miissten, um
professionell und authentisch, selbstbewusst und aktiv handeln zu kénnen (Schwer
& Solzbacher, 2014).

Ich mochte einige Ergebnisse hier kurz erldutern (Kuhl, Schwer & Solzbacher,
2014a; Kuhl, Schwer & Solzbacher, 2014b): Eine professionelle Haltung zeigt sich
- vereinfacht gesagt — in unseren Vorstellungen und Zielen und in dem ,,Bauchge-
fithl®, das wir Padagog*innen im Verlauf unserer Berufsbiografie entwickelt haben,
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um den diversen und stindig steigenden Anforderungen zu begegnen, wie sie sich
u.a. in Normierungen, Qualititsdimensionen und -kriterien spiegeln. Passen un-
sere (professionellen) Gedanken und unser Bauchgefiihl zusammen, d.h. erginzen
und bestdtigen sie einander, konnen wir von einer selbstkongruenten oder authen-
tischen Haltung sprechen.

Moglicherweise stimmt aber das, was verordnet ist, mit unserem Bauchgefiihl
nicht iiberein. Das wird gerade dann zur Belastung, wenn wir noch zusdtzlich mit
teilweise kontrdren Interessen und Bediirfnissen von Personen konfrontiert wer-
den, wie der Forderung von behinderten, hochbegabten und anderen irgendwie
auffilligen Kindern in inklusiven Lernsettings. In unseren Lehrkraftebefragungen
und Interviews mit Erzieherinnen wurde sehr deutlich, dass sie eine individuelle
Forderung fiir ein wiinschenswertes Ziel halten, sie sie aber derzeit vor allem in
Schule und auch in Kita in diesem Ausmafd als undurchfithrbar ansehen - dafiir
fithren sie gute Griinde an und ihr Bauchgefiihl! In solchen Situationen entsteht
mitunter der Eindruck, mit sog. ,selbstfremden® Glaubenssitzen, Anforderungen
und Zielen iiberrumpelt zu werden und uns entgegen unserem Bauchgefithl mit
der Feststellung, dies sei die ,richtige” Haltung, konfrontiert zu sehen. Dann liegt
eine Abkopplung der Affekte und Emotionen von diesen so ,verordneten® pada-
gogischen Gedanken und Ziele vor. Solche Diskrepanzen gehdren zum Leben und
treten auch in anderen Kontexten unseres beruflichen und privaten Lebens auf.
Wir haben also i.d.R. schon einige Erfahrung in ,Haltungsdingen® Wir sind kei-
ne Anfinger*innen im Umgang mit unseren eigenen emotionalen und kognitiven
Dissonanzen und wissen, dass gerade die Situationen viel Potenzial fiir unsere
Selbstentwicklung bieten, in denen wir sozusagen ,uneins mit uns selbst® sind.
Wir haben gelernt, auf Inkongruenzen in uns zu achten und sie zu erkennen, da-
mit wir nicht dauerhaft , gegen uns selbst® arbeiten und so der Burn-out-Gefahr
entgehen. Denn wenn Selbstregulation und Selbstmotivation leiden, stimmt etwas
nicht mit dem ,,inneren Kompass“ von Erzieher*innen und Lehrer*innen, was ihre
Gesundheit gefihrdet. Solche Inkongruenzen zeigen an, dass die Authentizitat
unserer Haltung in Gefahr ist, wenn uns der Zugang zu uns selbst nicht gelingt.
Damit steht aber auch unsere Professionalitit auf dem Spiel.

Nicht wenige Pddagog*innen bekennen sich z.B. vor sich selbst und vor an-
deren dazu, Schiilerinnen und Schiiler in ihrer individuellen Begabungsentfaltung
fordern zu wollen. Dennoch sehen sie sich in ihrem beruflichen Alltag immer
schwerer zu bewiltigenden Anforderungen gegeniiber (Kiso, 2018), was zu der
Frage fithrt, ob sie etwa doch nicht so ganz die , richtige“ Haltung einnehmen, die
zur Umsetzung der damit verbundenen Ziele nétig wire? Inwieweit ist es tber-
haupt méglich, eine ,richtige“ Haltung inhaltlich zu definieren und in der alltig-
lichen Praxis aufrecht zu erhalten, mit der man den vorgegebenen Anforderun-
gen und Qualitédtskriterien von Umgang mit Vielfalt professionell gerecht werden
kann? Wodurch zeichnet sich eine solche Haltung aus? Wie erwirbt man sie?

Es reicht gewiss nicht aus, eine bestimmte Haltung als die ,,richtige” zu verord-
nen, damit z.B. Individuelle Férderung in der Breite gelingt. Schliefllich nehmen
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doch Pddagog*innen fiir sich in Anspruch, die ,richtige Haltung® in der Erfiillung
ihrer professionellen Tétigkeit einzunehmen. Geht es also darum, ob sie geniigend
Wissen haben, um eine professionelle Haltung einzunehmen - gerade beim Thema
Heterogenitit in der Lerngruppe? Oder ist eher einer Mischung aus Erfahrungs-
wissen und Bauchgefiihl hinsichtlich der Frage zu trauen, wie fiir das Wohl des
einzelnen Kindes am besten zu sorgen sei?

Vor diesem Hintergrund haben wir Erziehungswissenschaftlerinnen uns ge-
meinsam mit dem Persénlichkeitspsychologen Julius Kuhl auf den Weg gemacht,
das Konzept ,professionelle padagogische Haltung“ genauer zu charakterisieren.
Kuhls Theorie der Personlichkeits-System-Interaktionen (PSI-Theorie) ist eine
sehr umfangreiche und differenzierte Theorie, in der eine Vielzahl von theoreti-
schen Ansdtzen und experimentellen Untersuchungen aus der Personlichkeits-
und Motivationspsychologie sowie aus der Hirnforschung integriert wurden. Die
PSI-Theorie (Kuhl, 2001) ist geeignet, den Verdanderungsmoglichkeiten und der
Lehrbarkeit von Haltungen ndher zu kommen und sie ermdglicht eine Annihe-
rung an die Zusammenhdnge von Haltung und Verhalten bzw. Handeln. Durch
die Einbeziehung der PSI-Theorie wird auch erkldrbar, warum Einstellungen und
Uberzeugungen nicht so einfach in Verhalten umgesetzt werden kénnen.

Wir definieren Haltung schliefllich als ein Muster von Einstellungen, Werten
und Uberzeugungen, das ausschliefSlich einer Person zugeordnet ist. Dieses Mus-
ter kommt durch einen authentischen Selbstbezug und durch objektiv messbare
Selbstkompetenzen zustande. Als innerer Kompass beeinflussen sie. So gelingt es,
kohirent, nachvollziehbar und situationstibergreifend zu handeln und zugleich
eine hohe situationsspezifische Sensibilitét fiir die Moglichkeiten, Bediirfnisse und
Fahigkeiten der beteiligten Personen zu entwickeln (Kuhl et al., 2014b, S. 1071F.).

2.1  Gefunden: das Selbst als Basis professioneller Haltung in einem
Handlungsfeld, dass von Dilemmata gekennzeichnet ist

In Anlehnung an die PSI-Theorie von Julius Kuhl zeichnet sich eine stabile und
verldssliche ,professionelle padagogische Haltung® durch einen ,inneren Kom-
pass“ aus, der das Entscheiden und Handeln eines Menschen beeinflusst und ge-
rade in der momentanen Gemengelage der vielen Anspriiche an Elementar- und
Schulpadagogik hilfreich ist. Dieser Kompass kommt zustande durch verschiedene
objektiv messbare (Selbst-)Kompetenzen, die die Stabilitit, Nachhaltigkeit und
Kontextsensibilitdt des Urteilens und Handelns erméglichen und vor allem auch
durch ein ,integrationsstarkes Selbst®. Gut ausgebildete Selbstkompetenzen von
Padagog*innen sind hierfiir die Grundlage. Sie charakterisieren die Personlichkeit
eines Menschen. Sie sind ausschlaggebend datiir, wie gut es gelingt, eigene Absich-
ten zu bilden und umzusetzen, sich selbst zu motivieren, sich in drgerlichen und
stressigen Situationen selbst zu beruhigen und so Selbstentwicklung, also auch
Professionalisierung, zu ermoglichen. Die Fahigkeit eigene Affekte und Emotionen
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zu regulieren und selbst zu steuern, ist dabei von entscheidender Bedeutung. Von

diesen Selbstkompetenzen einer Person héngt es ab, wie und ob es ihr mdglich

ist, eigene Werte und Ziele selbstkongruent zu definieren und die von ihr als gut

und wertvoll erachteten (padagogischen) Ziele, Handlungen und Verhaltensweisen

auch umzusetzen, also eine Haltung authentisch und selbstkongruent zu ,leben®
Bei dem Begrift des SELBST handelt es sich also um ein komplexes Konstrukt.

Grundsitzlich gilt es als Kern der menschlichen Personlichkeit, als Ort, an dem

sich die speziellen Moglichkeiten des Einzelnen befinden, die er verwirklichen soll

oder will.

o Das SELBST integriert die vielen eigenen Erfahrungen, Fahigkeiten, Bediirfnisse
und Werte und die anderer Personen aus zahllosen autobiographischen Episoden
in ein parallel-assoziatives Erfahrungsnetzwerk (Kuhl, 2001; Kuhl, Kiinne & Auf-
hammer, 2011). Dieses arbeitet weitgehend unbewusst, kann aber in Ausschnitten
expliziert werden.

o Das SELBST schliefit Kérperwahrnehmungen und die Regulation von Korper-
funktionen, von der Stressregulation bis hin zur Inmunabwehr so umfassend ein,
dass seine Handlungsmoglichkeiten den Fihigkeiten und Bedirfnissen der eige-
nen Person gerecht werden, ohne dabei die Fahigkeiten, Bediirfnisse und Werte
anderer Personen zu ignorieren (Kuhl, 2001; Kuhl, Kiinne & Authammer, 2011).

Piddagog*innen, die ein starkes und reflektiertes SELBST haben, kénnen professio-
nell entscheiden, was fiir das Kind das Beste ist, jenseits dessen, was gerade Mode
und Zeitgeist ist. Um als Padagoge bzw. Padagogin die Frage des Kindeswohls in
jedem Falle ehrlich zu beantworten, bedarf es einer ganz besonderen Funktion
unseres SELBST, die man auch als Wahrhaftigkeitsfunktion bezeichnen kann. Sie
bietet mit Hilfe unseres SELBST die Moglichkeit, zu priifen: ,,Bin ich ehrlich zu
mir selbst oder fithre ich mich selbst in die Irre?“ Wie konnen wir uns selbst (und
damit andere) vor der Rigiditét eigener und fremder Positionen schiitzen? Welche
Moglichkeiten stecken in uns SELBST als professionelle Menschen?

Ein wichtiges Kennzeichen von Professionalitdt ist zweifellos die Offenheit,
Neues hinzuzulernen. Diese Offenheit ist unbedingt notig, um Neues lernen zu
wollen und zu koénnen, Reformen kritisch zu tiberdenken und dann in das bisheri-
ge Handeln zu integrieren. Dafiir ist es wichtig zu reflektieren, auf welchen Erfah-
rungen unser innerer Kompass bis jetzt basiert und welche Reaktionen daraus fol-
gen konnen. Das darf jedoch nicht dazu fithren, sich friihzeitig auf eine bestimmte
mentale Herangehensweise festzulegen. Vielmehr braucht eine authentische, stabi-
le, kontextsensible Haltung auch eine mentale ,,Beweglichkeit®. Notorische Kritiker
verkiinden gern ,Das funktioniert nie im Leben® Das entlastet sie davon dazu-
zulernen. Eine andere Variante solcher entlastenden Festlegung ist ,,Das ist doch
ganz leicht, man muss es nur wollen® Auch mit einer solchen Einstellung meint
man vermutlich nichts mehr dazulernen zu miissen (Solzbacher & Schwer, 2015).

Individuelle Forderung oder wie wir lieber sagen ,Begabungsférderung aller
Kinder®, birgt zudem ungeldste systembedingte Dilemmata. Die von uns befrag-
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ten Lehrkrifte (Solzbacher, Behrensen, Sauerhering & Schwer, 2012) kénnen diese

auch genau benennen, so u.a.:

« Auf der einen Seite gibt es verordnete Bildungsstandards und auf der anderen
Seite sollen Lehrkrafte individualisieren. Wie passt das denn zusammen?

o Das ganze System ist auf Auslese ausgerichtet und nun gleichzeitig sollen Lehr-
krafte die Kinder in allen ihren Begabungen wiirdigen (fiir weitere Dilemmata
siehe Solzbacher & Behrensen, 2013).

In Kita und besonders in Schule entstehen schwer zu losende Gegensitze z.B. aus
dem Anspruch der ,Gleichwertigkeit von Individualisierung und Gleichbehand-
lung® (Kron, 2010). Eine praktische Konsequenz daraus ist z.B. die Verteilung der
Lehreraufmerksamkeit als Gerechtigkeitsproblem. Die immer wieder und oftmals
schnell zu fillende Entscheidung einer Lehrkraft, wem sie besondere Aufmerk-
samkeit widmet (einem besonders begabten oder einem schwicheren Schiiler
z.B.), verweist auf ihr individuelles Verstindnis von Gerechtigkeit im Hinblick
auf Verantwortung, Fiirsorge, Wahrhaftigkeit und Engagement in piddagogischen
Prozessen. Angesichts der auch haufig fehlenden Zeit, wirklich allen Schiilerinnen
und Schiilern gerecht zu werden, wird die eigene Aufmerksamkeit zu einem knap-
pen Gut, was zur Entscheidung zwischen berechtigten und weniger berechtigten
Anspriichen von Schiilerinnen und Schiilern zwingt.

Wir fanden in unseren Forschungen drei Idealtypen von Lehrkriften, die sich
bei der Zeitverteilung der Lehreraufmerksamkeit an Grundlinien von Bedarfs-,
Leistungs- und Verteilungsgerechtigkeit orientieren (Solzbacher et al., 2012; Beh-
rensen, 2013), die Haltungsfragen widerspiegeln. Diese unterschiedlichen Gerech-
tigkeitsvorstellungen ziehen eine jeweils andere Unterrichtsorganisation nach sich
(Solzbacher et al.,, 2012, S. 10ff.) und werden damit fiir pddagogisches Handeln
relevant.

Die erste Sichtweise ist, ,den Schwichsten® am haufigsten Aufmerksambkeit
entgegen zu bringen, wie das folgende Zitat zeigt: ,Wenn ich ganz viele Kinder
in der Klasse habe, dann wollen natiirlich mehr Kinder auch etwas von mir zwi-
schendurch. Und ich kann mich dann wirklich nur um die ganz Schwachen kiim-
mern und nicht noch um die, die dazwischen sind“ (Interview mit einer Lehrerin,
Solzbacher et al., 2012, S. 159). Die Aufmerksamkeit wird hier im Sinne einer ,,Be-
darfsgerechtigkeit” aufgeteilt: Aufmerksamkeit bekommt, wer sie aus der Perspek-
tive der Lehrkraft am nétigsten hat. Mafistab ist dabei in der Regel die schwache
Schulleistung. Leistungsstarke Kinder und erst recht hochbegabte leistungsstarke
Kinder bekommen in der Konsequenz keine oder deutlich weniger Aufmerksam-
keit - manchmal mit fatalen Folgen wie einer nachlassenden Leistungsmotivation.

Ein zweites Gerechtigkeitsmodell ist das der ,Leistungsgerechtigkeit Mog-
licherweise findet sich die Idee der Leistungsgerechtigkeit in der Einschitzung
wieder ,individuelle Forderung muss vom Kind gewollt sein® Dem stimmen 17
Prozent der an der Online-Befragung zur individuellen Férderung Teilnehmenden
voll und ganz sowie 50 Prozent der Befragten eher zu (Solzbacher et al., 2012).
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Wer was tun will, wird auch unterstiitzt. Hier fallen z.B. die durchs Netz, denen
es an Selbstkompetenzen mangelt. Besonders dramatisch trifft dies Underachiever,
von denen so eingestellte Lehrkrifte vermuten, dass sie Begabungen haben, diese
aber — aus nicht ndher betrachteten Griinden - nicht in Leistung umsetzen ,wol-
len® Dieses ,,Nichtwollen® wird als Charakterdefizit getadelt.

Eine dritte Gerechtigkeitsvorstellung ist die der ,Verteilungsgerechtigkeit®
Diese braucht eine entsprechend angelegte Unterrichtsgestaltung, sonst gerit eine
so eingestellte Lehrperson immer wieder in die Situation, sich als ungerecht zu
erleben. So antwortet eine Lehrerin auf die Frage, ob es ihr gelinge, alle Kinder
ihrer Klasse gleichermafien im Blick zu haben: ,Das kann ich nicht leisten, weil
ich nicht 29 Augen habe“ (Interview mit einer Lehrerin, Solzbacher et al., 2012,
S. 160). Es folgt bei dieser Lehrerin die Beschreibung eines Unterrichts, bei dem
sie sich bemiiht, kontinuierlich alle Kinder gleichzeitig zu sehen. Da sie daran
zwangslaufig scheitert, erlebt sie sich kontinuierlich als ungerecht — vermutlich mit
Konsequenzen fiir ihre psychische Gesundheit und sicher auf Dauer auch fiir das
Verhaltnis zu ihren Schiilerinnen und Schilern (Behrensen, 2013).

Wie sich mithilfe individueller Férderung Verteilungsgerechtigkeit im Hinblick
auf die Lehrerinnen- bzw. Lehreraufmerksamkeit gestalten kann, zeigt dagegen
folgendes Interviewzitat. Es findet sich im Zusammenhang mit der Darstellung der
an der Schule praktizierten Feedbackkultur zur Vergabe von Zeugnisnoten in der
dritten und vierten Klasse einer jahrgangsiibergreifend arbeitenden Schule:

»Die Zeugnisse sind individuell geschrieben als Berichts-Zeugnisse. Die Noten-
Zeugnisse wiirden wir gerne nicht schreiben miissen, aber da haben wir leider keinen
Einfluss. Was wir aber machen, ist, dass wir mit den Kindern immer im Gespréich
sind. [...] Zum einen machen wir das an dem Tag der Zeugnisausgabe natiirlich,
wobei die Noten vorher schon mit den Kindern besprochen werden. Das Schine bei
dem altersgemischten Unterricht ist, dass wir mehr Zeit haben, uns um die Kinder
zu kiimmern, dadurch dass die Schiiler selbststindig mit Wochenpléinen arbeiten und
eben ganz genau wissen, was sie in welcher Stunde zu tun haben. So kann ich mir
immer nacheinander Kinder herausnehmen und mit denen ins Gesprich gehen |[...]
Ich gebe nie eine Arbeit allgemein zuriick, sondern ich hole mir immer jedes Kind
einzeln heraus, bespreche mit ihm die Arbeit und gucke dann, welche Note es ge-
geben hat. Also frage dann auch: ,Mensch, wieso hast du das so gerechnet? Kannst
du mir das erkldren?® Einfach, um noch einmal zu schauen, wie das Kind jetzt auf
die Aufgabe reagiert und wie es in dieser besonderen Situation der Arbeit reagiert
hat“ (Interview mit einer Lehrerin, Solzbacher et al., 2012, S. 160f.; Behrensen &
Solzbacher, 2016, S. 1371t.)

Grundlage fir eine solche regelmiflige und intensive Zuwendung zum ein-
zelnen Kind ist die Entlassung der Kinder in selbststindiges Arbeiten. Erst dann
entstehen die Freiraume, die die hier zitierte Lehrerin so intensiv zu nutzen weifs.
Hochbegabte fordern zu wollen, Zeit und Aufmerksamkeit fiir Kinder und Ju-
gendliche aufzubringen, deren Lernbediirfnisse lange Zeit als ,Luxusproblem®
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(Solzbacher, 2007) abgewehrt wurden, verlangt also auch stindig Gerechtigkeits-
entscheidungen, weil Lehrkrifte hier in Dilemmatasituationen geraten.

2.2 Dem ersten Impuls misstrauen

Piadagog*innen entscheiden auf Basis ihres SELBST tdglich im Einzelfall neu, was
zu einem bestimmten Zeitpunkt in diesem mitunter widerspriichlichen System das
Beste fiir das jeweilige Kind ist. Einen professionellen Abstand zum ersten per-
sonlichen, emotional gefarbten, spontanen Impuls (Erstreaktion) bietet in solchen
Situationen die willentlich steuerbare ,,Zweitreaktion®

Mit den Zweitreaktionen ist die Verdnderbarkeit der Erstreaktionen gemeint.
Klassische Personlichkeitsfaktoren beschreiben im Grunde die ,,Personlichkeit auf
den ersten Blick®, also den ersten Eindruck, den wir von einer Person gewinnen:
Die Person mag dngstlich oder robust, analytisch oder intuitiv, misstrauisch oder
vertrauensvoll u.v.m. erscheinen. Damit ist aber noch nicht die Verdanderbarkeit
der Erstreaktion festgelegt, etwa ob eine oft dngstlich reagierende Person in der
Lage ist, ihre Angstlichkeit zu iberwinden, wenn das die Situation erfordert.

Ein gutes Beispiel hierfiir ist der noch immer héufig defizitorientierte Blick
auf das Kind. ,,Der kann dies nicht“ oder ,,Die kann das nicht“ wird da leicht zur
ersten spontanen Reaktion paddagogischer Fachkrifte. Mit einer professionellen
Zweitreaktion kann die Perspektive von der quasi sozialisierten Fehlerfahndung
hin zu einer reflektierten Schatzsuche erweitert werden: Was kann das Kind gut?
Woran kann ich ansetzen, um dem Kind die so wichtigen Erfahrungen der Selbst-
wirksamkeit und entsprechende Erfolgserlebnisse zu bieten? Diese Zweitreaktio-
nen kann man lernen. Mit Offenheit und mentaler Beweglichkeit als Kennzeichen
einer selbstbewussten professionellen Haltung wiirde man eigenstandig nach Mog-
lichkeiten suchen, die Ressourcen der Kinder besser zu erkennen und zu fordern
und sich weniger von Problemen abschrecken lassen (Kuhl & Solzbacher, 2017).

Ein solcher Perspektivwechsel ist mit entscheidend fiir die individuelle Be-
gabungsférderung. Schliellich kommt es auch hier darauf an, Vertrauen in die
vorhandenen Potenziale des Kindes zu entwickeln und den Blick auf seine ganz
individuellen Fahigkeiten zu richten - und diese nicht im Vergleich mit anderen
Kindern oder gemessen an vermeintlichen Standards zu beurteilen. Kein Kind hat
zundchst einmal fiir sich allein genommen Schwichen. Sie werden erst als solche
wahrgenommen, wenn das Kind in Bezug zu seiner Umwelt gesetzt wird. Steht das
Konnen des Kindes im Vordergrund, wird eine einseitige Fokussierung auf Defi-
zite vermieden und eine positive Einstellung zum Kind gefordert. Lasst die pada-
gogische Fach- oder Lehrkraft die Kinder erfahren, wo ihre Ressourcen liegen, er-
leichtert sie ihnen in bestimmten Situationen, auf ihre Ressourcen zuriickzugreifen
und sie fiir sich nutzbar zu machen. Uber das Stirken von Stirken und das damit
wachsende Selbstvertrauen koénnen sich dann auch schwiécher ausgebildete Fihig-
keiten positiv entwickeln.
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3.  Aufder Suche: Wie lernt man das?

Eine professionelle Haltung kann man nicht einfach iiberstreifen wie einen Ar-
beitskittel. Schlieffich gehort neben ihrer Fachlichkeit zur Professionalitdt von Leh-
rerinnen und Lehrern auch, dass sie sich zutrauen,

o sich selbst zu motivieren,

o sich selbst zu beruhigen,

o aus ihren Fehlern zu lernen,

o Riickmeldungen von anderen zu nutzen,

o Konflikte mit anderen gut auszuhalten,

o in schwierigen Situationen einen kiihlen Kopf zu bewahren,

o es schaffen, konstruktiv zu bleiben,

o strukturiert zu handeln,

o nach Misserfolgen nicht den Mut zu verlieren,

o Widerspriiche auszuhalten und zu integrieren.

Wenn also diese Fihigkeiten und damit die Haltung einer Lehrkraft zu den ent-
scheidenden Faktoren auch des Lernerfolgs von Schiilerinnen und Schiilern geho-
ren, muss der Professionalisierungsprozess neben dem Erwerb der Kernkompeten-
zen Erziehen, Unterrichten, Beurteilen und Innovieren (vgl. Sekretariat der Standi-
gen Konferenz, 2004) auch den Erwerb einer professionellen Lehrer*innenhaltung
durch Entwicklung und Stirkung der Selbstkompetenzen einschlief3en. Diese sind
vor allem durch eine Thematisierung von emotions- und SELBSTbezogenen In-
halten und durch eine persénliche Auseinandersetzung mit ihnen zu entwickeln
— lebenslang. Bei all dem wire eine aufbereitete Praxis grundlegend, die eine
personliche Erprobung ermdglicht, damit die Inhalte auch erlebbar werden. Aller-
dings macht man sich in der Lehrer*innenbildung aktuell noch eher zu wenig Ge-
danken dariiber, was denn genau unter Personlichkeitsbildung oder hier konkret
unter Haltung zu verstehen ist und vor allem, ob und wie sie lehrbar ist. Denn
ihre Lehr- und Lernbarkeit wéren ja die Voraussetzung dafiir, dass Haltung in der
schulischen und unterrichtspraktischen Umsetzung aktueller Reformen erwartet
werden kann.

Die Arbeit an der Stirkung ihrer eigenen Selbstkompetenz hilft pddagogischen
Fachkriften besser zu verstehen, wie die Prozesse bei Kindern z.B. hinsichtlich
der Entfaltung ihrer Begabungen ablaufen. SchliefSlich zeigt sich bei nicht weni-
gen Kindern und Jugendlichen, dass sie ihre zweifellos vorhandenen Begabungen
u.a. wegen unzureichend ausgepragten Selbstkompetenzen nicht in entsprechende
Leistungen umsetzen kénnen. Dazu gehort es,

o die eigene Motivation auch ohne externe Unterstiitzung aufrecht erhalten zu kon-
nen, wenn schwierige oder unangenehme Phasen des Spielens und Lernens zu
bewiltigen sind (Selbstmotivierung) und

o negative Gefithle wie Angst und Enttauschung nachhaltig bewiltigen zu lernen
(Selbstberuhigungskompetenz).
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Wie entwickeln sich nun die fiir das Gesamtgefiige der Personlichkeit so zentralen

Selbstkompetenzen? Wir sprechen hier von der ,Macht der inneren Selbst-Bilder®

von denen unsere Haltung mafigeblich abhéngt. Sie werden durch soziale Bezie-

hungen gepragt und kénnen sich bis in die Hirnstrukturen hinein verfestigen. Es
sind diese inneren Bilder (positive wie negative), die das Selbstvertrauen in das
eigene Potenzial beeinflussen und damit unsere Beziehungsfahigkeit zu Kindern
und Jugendlichen, aber auch als Schulleiterinnen und Schulleiter zu Kollegen und

Kolleginnen und in Zusammenarbeit mit der Schulaufsicht und anderen an Schule

Beteiligten. Wichtig fiir unser Thema ist die Tatsache, dass man an diesen inneren

Bildern lebenslang arbeiten kann und seine Haltung tatsdchlich verdndern kann,

indem man vor allem an den eigenen Selbstkompetenzen arbeitet.

Gemeinsam mit Padagog*innen, Psycholog*innen und Psychomotoriker*innen
haben wir Fortbildungsmodule entwickelt, bei denen weniger mit den géngigen,
eher auf Aufklirung, Information und Kognition zielenden Mafinahmen gearbei-
tet wird (Kuhl, Solzbacher & Zimmer, 2016; vgl. auch Doll, Kruse-Heine, Kiinne
& Schache, 2014). Es sollen emotionale und sogar korperliche Erfahrungen der
Teilnehmenden aktiviert werden, um die inneren Selbstbilder zu bearbeiten. Die
Bausteine setzen sich zusammen aus den Aspekten:

o ,Erleben” (Einsatz psychomotorischer Methoden als Zugang tiber unmittelbare
Erfahrung zur Selbstkompetenz — also wirklich korperlich Grenzen erfahren und
damit umgehen),

o ,Wissen“ (iiber wichtige beruflich relevante Selbstkompetenzen),

o ,Reflektieren“ (Feedbackgespriache und Coaching) und

o ,Ubertragen (Bezug herstellen zu personlichen Erfahrungen und zum Berufs-
alltag; Umsetzung von Gelerntem in das professionelle padagogische Handeln).

Wir wollten individuell angepasste Wege entwickeln, die es erlauben, in schwie-
rigen Situationen auf die eigenen Selbstkompetenzen zuzugreifen. So braucht es
beispielsweise in angespannten Situationen fiir einen empathischen Umgang mit
Kindern den ,,Selbstzugang“. Denn nur wer ,im Kontakt mit sich selbst“ ist, ist
in der Lage, Empathie zu zeigen und sich selbst auszudriicken. Die Methoden
der verschiedenen Bausteine tragen dazu bei, eine spezifische Zugriffsméglichkeit
auf die eigenen Selbstkompetenzen zu erlangen. Das kann unter anderem durch
Korperwahrnehmungsiibungen, (Selbst-)Reflexionsbogen, Fallbesprechungen und
Wissensinputs — und deren Wechselwirkungen - erfolgen. Wir setzen also mehr
auf authentisches Erleben und auf eine bewusst aufbereitete Praxis (Kuhl, Solzba-
cher & Zimmer, 2016). In der ersten Phase der Lehrer*innenbildung haben wir an
der Universitat Osnabriick die Bausteine schon sehr erfolgreich eingesetzt. Dass
dies mit einer allgemein verdanderten Hochschuldidaktik einhergehen muss, ver-
steht sich. Allerdings besteht hierzu noch grofler Forschungs- und Entwicklungs-
bedarf.
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4.  Fazit

Padagogische Ideen fiir den professionellen Umgang mit hochbegabten Kindern
und Jugendlichen entwickeln zu kénnen, erfordert von Lehrkriften einen geschul-
ten Blick auf Kinder und Jugendliche. Detailfokussiert und differenzierend miissen
ihre Besonderheiten wahrgenommen und gewiirdigt werden. Neben dem fiir die
Bewiltigung der Hochbegabtenférderung notwendigen Spezialwissen ist ein ho-
hes Maf3 an Kontextsensibilitit wichtig, damit Lehrkréfte das neue Wissen und die
neuen Handlungsnotwendigkeiten in ihre Haltung integrieren konnen. Hierfiir
wiederum brauchen sie nicht nur Mdoglichkeiten der Reflexion, sondern auch Er-
lebensgelegenheiten. Dariiber hinaus bietet eine vernetzte Zusammenarbeit in der
Schule sowie mit anderen Schulen und auerschulischen Partnern Gelegenheiten,
Expertenwissen zu teilen und im Austausch von Erfahrungen die eigene professi-
onelle Haltung zu starken. Hierzu gibt es mittlerweile eine Reihe von Beratungs-
moglichkeiten und Fortbildungen.
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»Deswegen meine ich auch,
dass sich der Kunstunterricht da sehr gut eignet

<«

Professionsbezogene Selbstverstindnisse angehender
Kunstlehrkrifte tiber einen potenzialaffinen und
differenzversierten Kunstunterricht

1.  Potenzial, Differenz und die Forderung von Begabungen

Die Frage nach dem Zusammenhang von Differenz, Ungleichheit und inklusiver
Bildung bildet einen Schwerpunkt der erziehungswissenschaftlichen Forschung.
Wo diese Themen in der Begabungs- und Leistungsférderung Aufmerksamkeit
finden, zeichnen sich jedoch Verengungstendenzen ab: Der Zusammenhang zwi-
schen den praxeologischen und institutionellen Geschehen in der Schule und die
Einbettung von Schule in die Gesellschaft wird bisher noch unzureichend bertick-
sichtigt, dieser ist jedoch fiir eine inklusive Begabungs- und Leistungsférderung
zentral. Begabung wird aus der gesellschaftlichen Perspektive als ein Phianomen
in den Blick genommen, das bei Kindern aus Familien mit hohem 6konomischen
und kulturellen Kapital verstarkt erwartet wird (vgl. Behrensen & Solzbacher,
2016, S. 111; Seitz, Pfahl, Steinhaus, Rastede & Lassek, 2016), denn habituelle Dis-
positionen werden im Schulsystem in unterschiedlicher Weise anerkannt und ak-
zeptiert (Kramer, 2015, S. 349f.). Zwar wurde die Reproduktion bildungsbezogener
Ungleichheitsverhéltnisse in der Begabungsforschung nur marginal thematisiert,
die vorliegenden Studien replizieren doch analog den Befund, dass der Grundstein
fur ein erfolgreiches Durchsteigen begabungsfordernder Programme und fiir das
Erbringen hoher schulischer Leistungen bereits frith in der Bildungsbiografie ge-
legt wird (vgl. Moon & Brighton, 2008, S. 448f.). Vor dem Hintergrund der Ein-
sicht, dass insbesondere der sozio- und ethnokulturelle Hintergrund von Kindern
(Stamm, 2014), vor allem aber ihr soziodkonomischer Status diesbeziiglich ein
besonderes Gewicht erfahren (Moon & Brighton, 2008), erklart Stamm (2014) das
Konstrukt des ,Underachievements [zu einem, Anm. d. Verf.] Ergebnis von Bil-
dungsdiskriminierung® (S. 377).

Obschon eine differenzkritische Begabungsférderung impliziert, ein Augen-
merk auf jene Kinder zu legen, die bisher von Underachievement betroffen waren
(Uhlig, Solga & Schupp, 2009), ist die gedankliche Konstruktion von ,,Risikogrup-
pen” ambivalent: Eine solche kompensatorische Wahrnehmung verstellt den Blick
auf Potenziale, denn das Bemithen um eine Forderung als Defizitausgleich wird
dann erheblich stirker in den Mittelpunkt des padagogischen Handelns geriickt,
als das Bemithen um eine Forderung der Begabung (Webb, 2017, S. 424). Ein in-
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klusiv reflektiertes Begabungsverstindnis adressiert hingegen die Potenziale aller
Lernenden und verbindet die Transformation von Potenzial in gezeigte Leistung
mit Personlichkeitsbildung (in Anlehnung an Weigand, 2011). Eine potenzialafhi-
ne Wendung des Begabungsbegriffs wurde im Forschungsprojekt ,,Hochbegabung
inklusive® vorgenommen und die Bedeutsamkeit begabungsférdernder Konzepte
als Steigbtigel inklusiver Schul- und Unterrichtsentwicklung herausgestellt (Seitz et
al., 2016). Mit dem Begriff der Differenz wird hingegen auf das, was unterschied-
lich ist zwischen einzelnen Individuen, verwiesen (vgl. Emmerich & Hormel, 2013,
S. 153ff.). Praxeologisch gesehen ist Differenz aber nicht mehr und nicht weniger
als eine Momentaufnahme eines fluiden, im Wandel begriffenen und intersekti-
onalen Differenzierungsprozesses. Deshalb erfordert das Konstrukt der Diffe-
renz eine reflexive und komplexititserweiternde Versiertheit fiir die praktischen
Handlungsvollziige, mit denen Differenzen hinterlegt sind. Hierin ist ein zweiter
Steigbiigel begabungsférdernder Kunstpadagogik zu sehen. Mit einem Blick auf
kunstpadagogische Lernprozesse scheint es hiervon ausgehend geboten, eine
kunstpidagogische Begabungsforderung, von der alle Lernenden profitieren, mit
den Leitideen einer inklusiven Padagogik zu verweben (Seitz et al., 2016, S. 13).
Insofern koénnen Begabungsférderung und Inklusion nicht isoliert voneinan-
der, sondern miissen vielmehr in ihrer wechselseitigen Interpendenz im Kontext
kiinstlerisch-dsthetischer Wahrnehmungs- und Handlungsvollziige betrachtet
werden. Die Entfaltung der individuellen (kiinstlerischen) Potenziale von Kindern
und Jugendlichen kann aus dieser Perspektive als verbindende Klammer von Be-
gabungsforderung und Inklusion verstanden werden (ebd.).

Die etablierten kunstpadagogischen Anséitze und Konzeptionen kunstpadago-
gischer Begabungsforderung fragen jedoch nach den Merkmalen kiinstlerischer
Begabungen und der Fahigkeit, Malen, Zeichnen oder Plastizieren zu konnen
(Miller, 2017) und sind damit mit einem engen, fertigkeitsorientierten Begabungs-
verstandnis hinterlegt. D.h., dass sich diese Positionierung letztlich auf eine Form
der handwerklichen Kunstausiibung bezieht. Ein Format was in einer berufsstin-
dischen Gesellschaft Evidenz erzeugte, aber wenig mit dem Konzept eines erwei-
terten Kunstbegriffs der Gegenwartskunst (Rebentisch, 2015) gemein hatte. Inso-
fern tradiert der herkdmmliche kunstpadagogische Begabungsbegriff nicht nur die
Sedimente des kunsthandwerklichen Zeichen- und Werkunterrichts des 19. Jahr-
hunderts (Legler, 2011), sondern blendet die seit den 1960er Jahren etablierten
fachspezifischen Merkmale und Paradigmen einer partizipativen und kontingenten
Kunstpraxis aus (Otto, 1964). Dem Verstdndnis einer inklusiven Begabungsforde-
rung folgend gilt es fiir das Fach Kunst infolgedessen, die Stirken aller Kinder und
Jugendlichen zu identifizieren und individuell zu férdern sowie Rdume zur Insze-
nierung personlicher Begabungen aufzuschlieflen und Teilhabe und Anerkennung
in der Lerngemeinschaft zu kultivieren (vgl. Seitz et al., 2016, S. 14). In den fol-
genden Ausfithrungen verstehen wir eine inklusive Begabungsférderung insofern
als kunstpadagogische Aufgabe, die sich in einer affirmativen Orientierung an den
Potenzialen aller Lernenden und einer ungleichheitskritischen Hinwendung zu
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den Differenzen innerhalb einer Lerngruppe konkretisiert (Kaiser, 2019). Gleich-
zeitig entspricht dies konzeptuell einer fachlich gebotenen Orientierung an den
Strategien einer zeitbezogenen Kunstausiibung, wobei aus dieser Perspektive eine
Definition von kunstbezogenen Kompetenzen noch aussteht.

2.  Professionsbezogenes Selbstverstindnis

Zwar ist die Bedeutsamkeit von Differenzmerkmalen fiir die Bildungsbiografie
von Lernenden nicht neu, gleichwohl entfalten sie nach wie vor diskriminierende
Wirkung im Bildungsverlauf. Sicher sollte sein, dass die Identifikationspraxis von
(kiinstlerischen) Begabungen sowie deren Verhandlung die biografischen Selbst-
entwiirfe von Kindern und Jugendlichen prigen. Alles in allem bleibt somit zu
resiimieren, dass Begabung und Leistung mit Logiken des Begabens (Seitz et al.,
2016) hinterlegt sind. Damit riickt die Schule als Subjektivierungsinstanz in den
Vordergrund. Von daher werden die Uberzeugungen als strukturgebendes Ele-
ment der professionellen Kompetenz verstarkt als Stellschraube fiir den professio-
nellen Umgang mit der Diversitdt von Lernenden diskutiert (bspw. Hecht, Nieder-
mair & Feyerer, 2016). Es ist in diesem Zusammenhang davon auszugehen, dass
piadagogische Fachkrifte in der Kunstpidagogik vielfaltsaffinere Uberzeugungen
aufweisen, denn die Struktur und die Inhalte von Uberzeugungen hingen auch
von den personalen und sozialen Voraussetzungen angehender Kunstlehrkrifte
ab (vgl. Kunter, Kleikmann, Klusmann & Richter, 2011, S. 62). Hier unterscheiden
sich kreative und kiinstlerische Personen durch héhere Werte fiir Offenheit und
Extraversion von anderen (zusammenfassend Feist, 1998). Dartiber hinaus ist auch
aufgrund der genuin fachlichen Verbindung aus bildanalytischem und gestalteri-
schem Herangehen sowie der besonderen Relevanz ésthetischer Erfahrungen zu
erwarten, dass gerade im Kunstunterricht eine besondere Ressource fiir die Ent-
wicklung begabungsférdernder Strukturen identifiziert wird, wodurch vielféltige
Ebenen der Potenzialentfaltung angesprochen werden (Hackl & Schmid, 2016).
Untersuchungen zu den Uberzeugungen angehender Kunstlehrkrifte zu einem
potenzialaffinen und differenzversierten Kunstunterricht im Allgemeinen und zu
dem professionsbezogenen Selbstverstindnis im Besonderen stehen jedoch noch
aus. In ihnen spiegeln sich ihre

»affektiv aufgeladenen, eine Bewertungskomponente beinhaltenden Vorstel-
lungen tiber das Wesen und die Natur von Lehr-Lernprozessen, Lerninhalten,
die Identitdt und Rolle von Lernenden und Lehrenden (sich selbst) sowie den
institutionellen und gesellschaftlichen Kontext von Bildung und Erziehung,
welche fiir wahr oder wertvoll gehalten werden und welche ihrem berufsbe-
zogenen Denken und Handeln Struktur, Halt, Sicherheit und Orientierung
geben.“ (Reusser & Pauli, 2014, S. 642)
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Der Fokus auf das professionsbezogene Selbstverstindnis ist von besonderem
Interesse, da sich hierin die Wahrnehmung der beruflichen Rolle und der Lehr-
kraftebildung ebenso abbildet wie Wertbindungen und das berufliche Ethos (vgl.
Reusser & Pauli, 2014, S. 651). Es sind darin insofern die doméneniibergreifenden
Anforderungen eines potenzialaffinen und differenzversierten Kunstunterrichts
thematisiert.

3.  Empirische Befunde

Die Erforschung des professionsbezogenen Selbstverstindnisses verbindet sich
in unserer empirischen Studie mit den leitenden Fragen, wie potenzialaffine und
differenzversierte Uberzeugungen erworben werden, inwiefern sie verdnderbar
sind und wie eine praxisorientierte Systematisierung von Uberzeugungsmustern
in eine Uberzeugungstypologie iiberfithrt werden kann, um diese fiir die Lehrkrif-
tebildung greifbar zu machen. Dieser Beitrag setzt bei der Analyse der Uberzeu-
gungstypologie an. Unter Zuhilfenahme des Vorgehens der empirisch begriindeten
Typenbildung (Kelle & Kluge, 2010) wird das Datenmaterial im Hinblick auf die
Elaboration einer Uberzeugungstypologie analysiert. Datengrundlage zur Beant-
wortung sind 23 problemzentrierte Interviews mit starken narrativen Anteilen mit
Studierenden des kiinstlerischen Lehramts (Primarstufe: n=11; Sekundarstufe I: n=
5; Sekundarstufe II: n= 7).

In einer vorausgegangenen Teilstudie wurden bereits die Kategorien Progressi-
on und Konservatismus fiir die Valenz der Uberzeugungen sowie die Kategorien
Kritik und Dogmatik fiir die Stirke der Uberzeugungen als Strukturkategorien der
Uberzeugungen herausgearbeitet, da entlang dieser der Filtermechanismus des
professionsbezogenen Selbstverstindnisses verlduft. Demnach bilden die Struk-
turkategorien das Grundmuster des professionsbezogenen Selbstverstindnisses
angehender Kunstlehrkrifte im Hinblick auf einen potenzialaffinen und differenz-
versierten Umgang mit der Vielfalt von Lernenden heraus (Kaiser, 2019).

Mit dem Ziel, diese Erkenntnisse zu vertiefen, wurde in der hier vorgestell-
ten Teilstudie die Grundstruktur des professionsbezogenen Selbstverstindnisses
mithilfe typenbildender Verfahren weiterentwickelt, indem die strukturierenden
Dimensionen progressiv-konservativ und dogmatisch-kritisch miteinander in Be-
ziehung gesetzt wurden (s. Tab. 1). Aus der Verbindung der strukturierenden Di-
mensionen haben sich entlang der Merkmalsauspragungen vier Uberzeugungsty-
pen herausgebildet: der affirmative, der moderate, der skeptische und der aversive
Typus.
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Tabelle 1:  Potenzialaffine und differenzversierte Uberzeugungen angehender Kunstlehr-

krifte
Valenz
Progressiv Konservativ
Stirke
Dogmatisch Affirmativer Typus (n=2) Aversiver Typus (n=2)
Kritisch Moderater Typus (n=9) Skeptischer Typus (n=8)

3.1 Affirmativer Typus

Der affirmative Typus kennzeichnet sich durch die Uberschneidung progressiver
und dogmatisch ausgeprigter Uberzeugungen zu einem potenzialaffinen und dif-
ferenzversierten Kunstunterricht. Bezeichnend fiir den affirmativen Typus sind
sozialisationsbedingte Differenzerfahrungen im Sinne von personlicher Betroffen-
heit hinsichtlich von Fragen der Bildungsgerechtigkeit. Hieraus gehen prosoziale,
moralische Reaktionen auf Lernende hervor, die gedanklich als Risikogruppe
konstruiert werden. Das professionsbezogene Selbstverstindnis erweist sich den
Befragten zufolge an ein caritatives Motiv gebunden. Thr Fokus richtet sich auf
einzelne Differenzkategorien und deren Férderung. Damit in Beziehung steht eine
Gratifikation fiir das professionsbezogene Selbstkonzept. Ein konkretisiertes Bild
tiber die Anforderungen an die berufliche Rolle fehlt.

»Diese Erfahrungen mit den Menschen waren einfach unheimlich wichtig fiir
mich. Die haben einem auch einfach unheimlich viel zuriickgegeben, weil die
so einen Spafl daran hatten. Das zu sehen, ist einfach Balsam fiir die Seele.
Und was konnte es denn dann noch schoneres geben fiir den Kunstunterricht?
Ich wiirde mal meinen, so bunt gemischt kann man sich das nur wiinschen fiir
seinen spéteren Beruf. [...] Und ich habe da auch gar keine Bedenken, wenn
man nur an sich selbst und an die Schiiler glaubt, dann konnen sie alles schaf-
fen, was sie sich vornehmen und sogar besser.“ (Interview 23_SI, Absatz 77)

Insgesamt ist in den Erzdhlungen des affirmativen Typus ein hohes Mafl an Zu-
versicht mit Blick auf die individuelle Bewdltigungsfahigkeit einer potenzialaffinen
und differenzversierten Unterrichtsentwicklung im Fach Kunst zu verzeichnen.
Moglicherweise ist dies auf die als kontrollierbar erlebten Differenzerfahrungen
in der eigenen Sozialisationsgeschichte zuriickzufithren. Dem Fach Kunst wird
eine Vorreiterrolle fiir eine potenzialaffine und differenzversierte Unterrichtsent-
wicklung zugeschrieben. Fachspezifische Ressourcen werden in kunstanalogen
Prozessen und entlang von Moglichkeiten zu konsequenter Individualisierung und
Differenzierung von Lernprozessen identifiziert. Wie in den Interviews deutlich
wurde, scheinen einige Studierende des affirmativen Typus iiberzeugt, dass auf der
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Basis konstruktiver und ko-konstruktiver gestalterischer Prozesse ein innerunter-
richtliches Enrichment gelingen kann.

»-Und weil Kunst da eben auch so frei ist und nicht gebunden an ein richtiges
Ergebnis, was mit den richtigen Methoden und Techniken erreicht werden
muss, kann es dann auch meines Erachtens sehr gut gelingen, an die Indivi-
dualitdt und die Wiinsche und Bediirfnisse des Einzelnen anzukniipfen und
genau die gezielt zu fordern. (...) So dass es eben nicht so richtig vorgege-
ben ist, sondern dass sich jeder seine Gedanken machen. So dass es nicht von
Anfang an vorgegeben und bewertet ist mit ,Das ist gut und das ist schlecht;,
sondern dass das, was dort zustande kommt gerade gut ist und dass es toll ist,
wie jeder einzelne da kreativ ist. Das ist meines Erachtens fiir den Kunstunter-
richt wichtig, dass jeder an seinem Thema arbeiten kann, aber Materialien und
Techniken eben frei sind und man als Lehrkraft dann vor allem Berater ist fiir
die Schiiler. Ich glaube so dhnlich hat das mal eine Dozentin beschrieben, als
sie von (.) ja, ich glaube Enrichment gesprochen hat.“ (Interview 23_SI, Absatz
251T)

3.2 Moderater Typus

Aus der Verbindung der progressiven Uberzeugungsvalenz und der kritischen
Ausprigung geht der moderate Uberzeugungstypus hervor. Prigend fiir dessen
professionelles Selbstverstdndnis ist eine grundsdtzlich zustimmende Haltung.

»Aber auf jeden Fall sollte Schule fihigkeitenorientiert werden. Dann gébe es
ja auch gar nicht mehr die Frage, warum ein Schiiler jetzt etwas nicht kann,
die Frage ergibe sich ja gar nicht, wenn man nur auf die Fihigkeiten guckt.”
(Interview 11_SI, Absatz 123)

In den Interviews zeigt sich jedoch, dass diese zustimmende Haltung durch Unsi-
cherheiten in Bezug auf die Handlungsmichtigkeit eingeschrénkt ist. Parallel zum
Erwerb didaktischer Wissensbestinde nehmen die Selbstwirksamkeitserwartungen
bei angehenden Kunstlehrkriften des moderaten Typus ab, was auf eine Ausdiffe-
renzierung der Wahrnehmung kunstunterrichtlicher Anforderungssituationen und
eine daran gebundene Relativierung einer potenzialaffinen und differenzversierten
Unterrichtsentwicklung hinweist. Daneben erweist sich die Wahrnehmung der
beruflichen Rolle als detailliert. Der Blick des moderaten Typus ist auf die Ver-
dnderung der beruflichen Rolle hin zur Stirkung von Selbstlernkompetenzen, zu
Individualisierung und Differenzierung und zu kooperativen und kollaborativen
Lernformen gerichtet. Damit weist dieser Typus sachangemessene Kenntnisse ei-
ner potenzialférdernden und differenzversierten Didaktik auf.

»Ja, also damit meine ich auch eigentlich, wenn es eben diese kiinstlerische
Freiheit gibt und jeder seinen Weg gehen soll, dass man dann eben trotzdem
noch schauen sollte, wo eigentlich die Ressourcen liegen. Weil nicht jeder kann
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eben alles gleich gut, zum Beispiel Malerei oder Fotografie oder Druck oder
oder oder. Und wenn es dann um den kiinstlerischen Stil geht dann muss man
eben genau hingucken, wie man den gut férdern kann und eben die Talente
die dann da sind, auch herauskitzeln kann. (...) Das ist ja eigentlich schon
genau das, um was es immer in den Seminaren zur Inklusion geht. Namlich
Individualisierung und Differenzierung. das wird ja immer genannt und wenn
man im Kunstunterricht einfach an einem Thema arbeitet und Material und
Technik frei sind, dann ist das im Kunstunterricht eigentlich sowieso schon
verankert, ohne dass es da noch etwas didaktisches extra braucht. Ja, deswegen
glaube ich auch, liegt da wirklich viel Potenzial und deswegen meine ich auch,
dass sich der Kunstunterricht da sehr gut eignet.“ (Interview 21_P, Absatz 51—
53)

Im Kunstunterricht wird ebenso - wie beim affirmativen Typus - eine spezifische
Bildungsvalenz fiir einen potenzialaffinen und differenzversierten Unterricht gese-
hen.

3.3  Skeptischer Typus

Aus der Verbindung aus konservativen Uberzeugungen iiber einen potenzialaffi-
nen und differenzversierten Kunstunterricht und deren kritischer Ausprigung ela-
boriert der skeptische Uberzeugungstypus. Als leitendes Motiv erweist sich in den
Interviews das Erleben von Belastung und Frustration hinsichtlich einer differenz-
versierten Didaktisierung des Kunstunterrichts, was durch die Ablehnung einer als
ungerecht eingeschitzten Bevormundung durch Bildungspolitik und Schulbehorde
bedingt ist. Vor dem Hintergrund des, durch angehende Kunstlehrkrifte des skep-
tischen Typus, subjektiv eingeschitzten Mangels notwendiger Handlungskompe-
tenzen wird die Entwicklung begabungsférdernder Praxen fiir das Fach Kunst als
wenig beeinflussbar erlebt. Hieraus resultiert die Forderung nach vereinfachenden
Handlungsschemata im Sinne kunstdidaktischer Technologien im Umgang mit
ausgewidhlten Differenzdimensionen.

Im Hinblick auf das professionsbezogene Selbstverstindnis offenbart sich - wie
beim moderaten Uberzeugungstypus - ein weitestgehend ausdifferenziertes Bild
tber die Anforderungen einer potenzialaffinen und differenzversierten Unter-
richtsentwicklung. Auch die Konsequenzen fiir den eigenen Professionalisierungs-
prozess werden durch angehende Kunstlehrkrifte des skeptischen Typus sachange-
messen abgeleitet. Mit einem Fokus auf das professionsbezogene Selbstverstindnis
berichten sie zudem, dass sie ihre Selbstwirksamkeitserwartungen als herabgesetzt
erleben. Die Kontrollierbarkeit begabungsfordernder Anforderungssituationen im
Kunstunterricht erscheint infolgedessen reduziert. Handlungsunsicherheit offen-
bart sich primér in professionsbezogener Orientierungslosigkeit.

Unabhingig von den formalen Empfehlungen und Ordnungsgrundlagen wird
eine begabungsfordernde Unterrichtsentwicklung in einem potenzialaffinen und
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differenzversierten Sinn zur Privatsache erhoben. Die Forderung eines itberhohten
Mitbestimmungsanspruchs sowie der Verweis auf die Freiwilligkeit der Umsetzung
scheint in den Erzdhlungen angehender Kunstlehrkrifte des skeptischen Typus
eine ablehnende Haltung zu camouflieren. Dies entspricht auch der Forderung
nach separierenden Lernrdaumen durch spezifische Forderangebote.

»Naja, wie gesagt, ich finde, dass die individuelle Férderung und Inklusion
und Begabungen und was es sonst da noch so gibt zwar 'n gutes Konzept ist,
aber wenn probiert wird es zu erzwingen, da bin ich mir eben nicht sicher, ob
dieses Erzwungene wirklich an jeder Stelle so angebracht ist.“ (Interview 8_P,
Absatz 83)

In ihren Argumentationen verweisen angehende Kunstlehrkrifte des Primar- und
Sekundarbereichs I auf die Fiirsorgepflicht auf der Organisationsebene der Schule.
Zunichst sollten die entsprechenden Makrostrukturen etabliert sein, so dass auf
der Mikroebene des Kunstunterrichts potenzialfordernde und differenzversierte
Entwicklungen ermoglicht werden konnen. Angehende Kunstlehrkrifte des Se-
kundarbereichs II riicken hingegen eine innere Distanz dazu auf der Basis der
»Fachlichkeitsillusion® in den Mittelpunkt, was als Grund dafiir angefithrt wird,
dass eine Forderung der Potenziale aller Lernenden und vielfaltssensible Lernar-
rangements fir diese Schulform keine Relevanz erfahren. Es wird die Meinung
vertreten, dass der Zugang zu dieser Schulform streng iiber Leistungsauslese zu
regulieren ist.

3.4 Aversiver Typus

Aversive Uberzeugungen bilden sich durch die Verbindung konservativer Uber-
zeugungsvalenz und dogmatischer Auspriagung aus, die sich primir in Abneigung
im Hinblick auf einen potenzialaffinen und differenzversierten Kunstunterricht
darstellt. Zum Ausdruck bringen dies angehende Kunstlehrkrifte des aversiven
Typus in der Herabwiirdigung begabungsférdernden Kunstunterrichts als unglaub-
wiirdiges Konzept, welches die historisch-kulturell gewachsene Schulrealitit aufler
Acht liee. Auch in der (biografisch) internalisierten Legitimation stratifizierender
schulischer Ordnungshierarchien offenbart sich in den Interviews ein aversiver
Uberzeugungshaushalt.

Es zeigt sich schnell, dass sich das Verstandnis schulischer Vielfalt bei angehen-
den Kunstlehrkriften des aversiven Typus durch einen defizitorientierten Fokus
kennzeichnet und an die Anpassung an eine soziokulturell hervorgebrachte Norm
orientiert ist. So wird explizit gemacht, dass mit einem differenzversierten und
an den Potenzialen von Lernenden orientierten Kunstunterricht unglaubwiirdige
gesellschaftliche Werte vermittelt werden. Ziel sollte nach Meinung angehender
Kunstlehrkrifte des aversiven Typus stattdessen die Stabilisierung der bestehen-
den Ordnungshierarchien sein, welche den Bildungsaspirationen aller Lernenden
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besser gerecht werden konnen. Strukturkonservative Vorstellungen von Bildung
werden durch die innovierenden Impulse potenzialaffiner und differenzversierter
Schul- und Unterrichtsentwicklung als bedroht erlebt. Nach aversiver Lesart wird
in den Interviews eine Kultur des Bewahrens verteidigt, indem die Frage gestellt
wird, inwiefern begabungsfordernde schulische Verdnderungen iiberhaupt in Be-
tracht gezogen werden sollten. Hierzu sollte nach Meinung der Befragten zunéchst
eingeschétzt werden, welche Dimensionen schulischer Vielfalt grundsitzlich ,f6r-
derbar® sind und in welchem Umfang. Diese Konzentration auf normalisierende
und normalisierte Interessen illustriert die Verbindung von Strukturkonservatis-
mus und Meidung.

Im Hinblick auf die hochschulische Professionalisierung zeigt sich eine starke
Kritik an einer ,professoralen Wissenselite, von welcher, den Befragten zufolge,
begabungsférdernde Konzepte verherrlicht und euphemistische und realitdtsferne
Konzepte gelehrt werden. In den Interviews findet dies konkret seinen Ausdruck
in Unsicherheit in Bezug auf die zukiinftigen Aufgabenfelder. Hieraus resultiert
Angst vor Bevormundung.

»Ja, das wird eben immer so auf so ‘nen Sockel gestellt und wir sollen das jetzt
alle machen und auch alle Professoren, keine Ahnung. Ich hatte sechs Semina-
re und alle sagen das Gleiche. Da denke ich mir ,Boah, ich kann das alles nicht
mehr horen [...] Da fragt man sich manchmal, wie die sich das vorstellen. Sie
stehen dann im Horsaal und fangen an mir zu erzdhlen, dass jedes Kind in-
klusiv behandelt werden soll. Und ich frage mich dann ernsthaft, auf welchem
Planeten die leben. Waren die iiberhaupt schon mal an einer Gesamtschule
und wissen wie es da abgeht. Ich glaube nicht, dass die wissen, wovon die re-
den. Da liegt die Leistung von Schiilern so weit auseinander. Da ist es dann so,
die preisen dann in den Vorlesungen so was an, nur weil es vielleicht von den
menschlichen Werten her korrekt klingt alle in ihren Begabungen zu férdern,
aber von ihrem Tiirmchen aus wissen die gar nicht, was in der Praxis wirklich
fiir alle gut ist. Und ob das auch fiir alle Studierenden umsetzbar ist. Das be-
denkt eben keiner. Was die eben aus einem Buch vorlesen, was sie selber mal
verfasst haben, das preisen sie dann eben als Idealfall an. Und das finde ich 'n
bisschen schade, dass die Professoren so weit weg sind vom Alltag. Und ich
habe immer das Gefiihl, dass sie es nur sagen, damit sie in einem guten Licht
dastehen. [...] Ich habe da aber immer so das Gefiihl, die Professoren miissen
das so sagen, um ein gewisses elitdres Bild von sich zu vermitteln und ich muss
ganz ehrlich sagen, dieses Gutmenschending kotzt mich schon 'n bisschen an.*
(Interview 19_SII, Absatz 671T.)

Durch curriculare Freiheiten des Fachs Kunst, so schildern dies angehende Kunst-
lehrkrifte des aversiven Typus, ist ein potenzialaffiner und differenzversierter
Unterricht jedoch einfacher umsetzbar als in anderen Fichern, da es das Fach
Kunst aus der Perspektive der &sthetischen und kiinstlerischen Bildung erlaubt,
Lernprozesse konsequent zu individualisieren, indem an das Bildungsinteresse
von Lernenden angeschlossen wird. Trotz der Wahrnehmung fachspezifischer
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Qualitdten zeigt sich zugleich eine Verweigerung gegeniiber einer konstruktiven
Reformierung des Kunstunterrichts. Der konsequente und nachhaltige Wunsch
der Erhaltung der Parallelitdt von Fordern und Fordern sowie deren Platzierung
im Parallelsystem offenbart einen Impetus des Behaltens. Dies hat zur Folge, dass
Antworten auf die Frage der Ausgestaltung eines potenzialaffinen und differenz-
versierten Kunstunterrichts ausbleiben.

Typentibergreifend wird dem Fach Kunst eine Vorreiterrolle zur Umsetzung
potenzialaffiner und diversititsversierter Unterrichtsgestaltung zugeschrieben. Im
Mittelpunkt steht eine Anndherung tiber die individualisierenden und selbstdiffe-
renzierenden kiinstlerisch-asthetischen Handlungsvollziige selbst. Der Fokus rich-
tet sich auf die Entwicklung kunstpraktischer, gestalterischer Kompetenzen. Die
Bedeutung kiinstlerisch-dsthetischer Wahrnehmungsvollziige im Hinblick auf eine
inklusive und begabungsférdernde Unterrichtsentwicklung wird von angehenden
Kunstlehrkréften hingegen nicht und teils bewusst dethematisiert, gleichwohl
dass diese wichtige fachspezifische Ankniipfungspunkte abbilden. Jedoch scheint
angehenden Kunstlehrkriften typeniibergreifend unklar, wie kunstwissenschaft-
liche und kunstgeschichtliche Unterrichtsinhalte in einem potenzialaffinen und
differenzversierten Kunstunterricht Eingang finden konnen. Insgesamt scheinen
fachspezifische kunstwissenschaftliche und -historische Fragestellungen auf eine
Leerstelle im Uberzeugungshaushalt hinzuweisen, die weiterfithrend die hohe Re-
levanz fachlicher Expertise fiir die Absicherung substanziellen kunstwissenschaft-
lichen Lernens herausstreichen. Des Weiteren wird typeniibergreifend eine Kritik
am Theorie-Praxis-Verhaltnis der Lehrkraftebildung laut: Es wird eine Diskrepanz
zwischen akademischer Kompetenzentwicklung und handlungspraktischen An-
forderungen beschrieben, was sich in der Forderung einer stirkeren Integration
berufspraktischer Erfahrungen in die universitiren Professionalisierungsprozesse
abbildet.

4.  Schlussbetrachtung und Ausblick

Mit diesem Beitrag wurde die Sichtweise angehender Lehrpersonen des Fachs
Kunst im Hinblick auf eine begabungsférdernde und in diesem Sinn potenzialaf-
fine und differenzversierte Unterrichtsentwicklung ermittelt. Diesem Themenbe-
reich wurde sich ausgehend von dem handlungsleitenden professionsbezogenen
Selbstverstindnis angehender Kunstlehrkrifte gendhert. Wird ein begabungstor-
derndes Selbstverstindnis als Korrelat aus Valenz und Stérke der Uberzeugungen
gefasst, riicken neben den personalen die situativen und strukturellen Rahmenbe-
dingungen in den Fokus, innerhalb derer angehende Kunstlehrkrifte hiufig wi-
derspriichliche Handlungsanforderungen an ihre padagogische Professionalitit zu
erfiillen versuchen.

Ambivalenz im Uberzeugungshaushalt griindet in vielen Fillen auf hohen
Zustimmungswerten zu einem potenzialaffinen und differenzversierten Kunst-
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unterricht, dessen Umsetzung jedoch zumeist an Bedenken im Hinblick auf die
eigene Handlungsmachtigkeit gekoppelt ist. Hierin begriindet sich die hohe Re-
levanz, Unsicherheiten aktiv im Professionalisierungsprozess durch den Aufbau
handlungspraktischer Expertise zu begegnen, um Erfahrungen der eigenen Hand-
lungssicherheit zu ermdglichen. Findet nicht parallel zum Wissenserwerb auch der
Aufbau inklusiver begabungsfordernder Expertise statt, fithren handlungsbezogene
Vorstellungen und Erfahrungen tendenziell zu Uberforderungserleben und Pessi-
mismus. Der Blick auf die Selbstwirksamkeitserwartungen angehender Kunstlehr-
krafte kann insofern als eine erste Erklarung dafiir gesehen werden, warum die
Legitimierung der Parallelitdt von Fordern und Fordern nach wie vor zuverldssig
aus den professionsbezogenen Argumentationen hervorgeht. Vielfach wird durch
das zugrundeliegende Begabungsverstindnis jedoch der Blick dafiir verstellt, in-
dividuelle Potenziale und die Vielfalt von Lernausgangslagen als Zugewinn fiir
Unterrichtsentwicklung insgesamt wahrzunehmen. Gleichwohl kénnen angehende
Kunstlehrkrifte ebenso Konstrukte inklusiver Begabungsférderung kritisch reflek-
tieren, die den sozial konstruierten Charakter von Potenzial und Leistung betonen
und sich von Essentialisierungen befreien.

Zweitens ergibt sich eine tentative Antwort auf die Frage, wie sich eine inklusi-
ve Begabungsforderung und Kunstdidaktik verschrianken lassen: Aus den Analysen
zu dem professionsbezogenen Selbstverstindnis angehender Kunstlehrkrifte zu ei-
nem potenzialaffinen und differenzversierten Kunstunterricht ergibt sich die Kon-
sequenz, dass doménenspezifische Fragestellungen im Professionalisierungsprozess
nicht ausgeklammert werden diirfen. So werden Bildungsvalenzen unabhingig von
der Auspragung von Uberzeugungen typeniibergreifend in selbstdifferenzierenden
kiinstlerischen Prozessen mit kunstanaloger Wirkung gesehen. Kunstunterricht
zielt aus dieser Perspektive auf eine kunstbezogene Haltung in der padagogischen
Arbeit, welche die gestalterische Handlungsweise in den Fokus riickt und diese
durch selbstbestimmte kiinstlerische ,Suchbewegungen® erleb- und erfahrbar
macht (Peez, 2012). Kunstunterricht kntipft hiernach konsequent und durchaus
fachbezogen an die Interessen- und Motivationslagen Lernender an. Individualitat
wird insofern nicht nur akzeptiert, sondern als wesentliches Moment und Zielset-
zung kunstpadagogischer Lernprozesse herausgestellt (Ameln-Haffke, 2014). Ent-
sprechende kiinstlerische Bildungsprozesse dienen jedoch weniger der Vermittlung
kunstwissenschaftlicher Inhalte als mehr der erfahrungsorientierten Wahrnehm-
barkeit von Kunst. Der didaktischen Aufbereitung und Vermittlung kunstpdda-
gogischer Inhalte im Sinne bildanalytischer Kompetenzen wird sich typentiber-
greifend entzogen. Mit den Ansdtzen der dsthetischen (Kdmpf-Jansen, 2001) und
der kiinstlerischen Forschung (Brenne, 2004, 2017) wurden jedoch bereits frith
individualisierte und selbstdifferenzierende Ansitze kiinstlerischer Lernsettings
in den Diskurs eingefiihrt, die den Subjektbezug des gestalterischen Handelns mit
dem Erwerb bildanalytischer Kompetenzen verbinden. Diese Ansitze sollte sich
eine begabungsfordernde Kunstdidaktik vermehrt zunutze machen und sie um das
Lernen in sozialer Eingebundenheit erweitern.
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Gleichwohl dem Fach Kunst ein spezifisches Potenzial fiir die Gestaltung und
Umsetzung eines an Diversitit orientierten Unterrichts nachgesagt wird (Brenne,
2017), scheint angehenden Kunstlehrkriften nach wie vor weitestgehend unklar,
wie kunstwissenschaftliche und kunsthistorische Themenbereiche als substanzielles
Aufgabenfeld fiir einen begabungsférdernden und inklusiven Kunstunterricht he-
rausgestellt werden konnen. Dass auch visuelle Phinomene selbst ein Verstandnis
von Vielfalt motivisch vermitteln, welches kunstgeschichtlich kontextualisiert und
als Teil soziokultureller Diversitit herausgestellt werden kann, sollte von daher
umfassend theoretisiert werden. So sollte es auch auf rezeptiver Ebene explizites
Ziel eines begabungsférdernden Kunstunterrichts sein, hegemoniale Vorstellungen
von Normalitit in unterschiedlichen Epochen und Milieus ungleichheits- und dif-
ferenzkritisch zu reflektieren.

Im Kontext einer potenzialaffinen und differenzversierten Kunstpadagogik
ist der Stellenwert kunstgeschichtlicher und -wissenschaftlicher Reflexion in der
kritischen Auseinandersetzung mit kulturgeschichtlich vermittelten Werten und
Traditionen zu sehen. Diese Diversitit kann tiber differente Deutungsweisen hi-
nausgehend vielfiltige Bildzugangsweisen innerhalb heterogener Lerngruppen
erdffnen und Lernende auch im Hinblick auf ihre bildanalytischen Kompetenzen
an ihren individuellen Leistungsgrenzen herausfordern. In diesem Prozess sind
(kiinstlerische) Positionen in der Folge als diskursiv und entsprechende kiinstle-
risch-dsthetische Wahrnehmungs- und Handlungsvollziige als performativ zu re-
flektieren. Diese Perspektive kniipft an einen padagogisch informierten, inklusiven
Leistungsbegriff an, der gesellschaftliche Verantwortung und Personlichkeitsent-
wicklung ebenso in sein Zentrum riickt wie fachliches Lernen (Seitz & Weigand,
2019). So kann es gelingen, durch die Verbindung aus kiinstlerisch-dsthetischen
Wahrnehmungs- und Handlungsvollziigen vielfiltige Ebenen der Potenzialentfal-
tung (Fakten-, Handlungs- und Wertewissen) anzusprechen. Entsprechend steht
zu erwarten, dass gerade der Kunstunterricht eine besondere Ressource schuli-
scher Begabungsférderung eroffnet, wenn dieser sowohl potenzialaffin als auch
differenzversiert ausgestaltet wird.
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Thomas Wagner

A rising tide can capsize ships

Eine empirische Studie zu fremdsprachlichen
Begabungspotenzialen und Bildungsgerechtigkeit bei
Studierenden des Sekundarstufenlehramts Englisch

1.  Einleitung

Die vorliegende empirische Studie, Teil eines mehrjahrigen, internationalen
Forschungsprojekts (discet,) an der Pddagogischen Hochschule Oberésterreich,
untersucht das Zusammenspiel zwischen Begabungspotenzialen und herkunftsbe-
dingten Disparitdten bei Studierenden des Lehramts Englisch fiir Sekundarstufe
in Oberdsterreich. Die zentrale Frage war, inwiefern diagnostizierbare Eingangs-
bedingungen, unter anderem fremdsprachliche Begabung, Muttersprache und
Staatsbiirgerschaft, die Abbrecherquote von ungefihr 50 % aktueller Studierenden-
kohorten erkldren konnen.

Das Projekt discet, befasst sich grundsitzlich mit einer ganzen Reihe diagnos-
tischer Verfahren zur Bestimmung vorhandener Kompetenzen und méglicher Po-
tenziale fiir das Lehramtsstudium Englisch in der Sekundarstufe.

Zum einen geht es dabei um die Evaluation bestehender Test- und Erhebungs-
verfahren zu den sogenannten Individuellen Unterschieden (Kidd, Donnelly &
Christiansen, 2017), zu fremdsprachlichen Begabungen (Schlak, 2008; Wagner,
2018) und zur sprachlichen Eigenkompetenz aus dem Sekundarbereich. In diver-
sen Querschnitts- und Longitudinalstudien wird das Zusammenspiel dieser Ein-
gangsbedingungen untersucht. Dadurch soll auch die an dsterreichischen Univer-
sitdten verbreitete Praxis der reinen Performanzmessung fiir das Sekundarstufen-
lehramtsstudium Englisch durch zusétzliche Indikatoren vervollstandigt werden.

Zum anderen sollen, ergidnzend zu den Test- und Erhebungsverfahren, for-
schungsgestiitzte Interventionsmafinahmen entwickelt und angewendet werden,
um Studierende gezielt und bedarfsgerecht bei der Entfaltung ihrer Potenziale
sowie bei der Entwicklung der angestrebten Fremdsprachenkompetenz Englisch
zu fordern. Dadurch soll ausgeschlossen werden, dass Renzullis vielbeschworene
rising tide (Renzulli, 1998), also die Summe aller Interventionen, nicht gleich einer
Flutwelle die Lehramtsstudierenden tiberrollt.

1 Eine deutschsprachige Kurzbeschreibung dieses Projekts ist unter https://ph-ooe.
at/fileadmin/old_fileadmin/fileadmin/user_upload/forschung/DISCET_3_Expose_
Deutsch.pdf abrufbar.
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2.  Hintergrund der Studie

Bildungsgerechtigkeit, unabhingig von Herkunft und sozialer Lage, ist fiir den
schulischen Kontext in Osterreich rechtlich verankert (Osterreichisches B-VG,
Artikel 14, 5a) und im deutschsprachigen Raum bereits intensiv untersucht wor-
den (Diehl, Hunkler & Kristen, 2016; Dubovaya, 2008; Geissler & Weber-Menges,
2008). Im tertidren Bereich sollten empirische Leistungsunterschiede ebenfalls
nicht herkunftsbedingt verursacht sein. Fiir die ungefihr 14% der in Osterreich
lebenden Jugendlichen mit ausldndischer Staatsangehorigkeit, die proportional ge-
nauso stark an osterreichischen tertidren Bildungseinrichtungen vertreten sind wie
die Gruppe der OsterreicherInnen (Statistik Austria, 2015), wire somit bedingte
Chancengleichheit (Fend, 2009) zu erwarten; bei gegebenen Begabungen diirften
keinerlei herkunftsbedingte Disparitéten auftreten. Die Abbruchquote der Kohor-
ten 2016 und 2017 im Studium des Lehramts Englisch fiir Sekundarstufe in Ober-
oOsterreich lasst daran allerdings zweifeln. Ungefihr 50 % der StudienanfiangerInnen
sind bis Ende des 6. Semesters nicht mehr prifungsaktiv im Studiengang; und alle
StudienanfingerInnen mit nicht deutscher Muttersprache bzw. nicht 6sterreichi-
scher Staatsbiirgerschaft sind darin enthalten.

Ist diese Schieflage ein Produkt der Eingangsvoraussetzungen, also ein Effekt
potenzieller Chancenungleichheiten aus dem Sekundarbereich, oder ist der Stu-
diengang an sich fiir dieses Phdnomen hauptverantwortlich? Perpetuiert also der
Studiengang Chancenungleichheit (Baumert, Stanat & Watermann, 2006; Maaz,
2006, 2017; Maaz, Neumann & Baumert, 2014), oder haben Studienarchitektur und
die Fremdsprache Englisch im neuen Lehramtsstudium dazu beigetragen, dass die
steigende Flut auch Schiffe zum Kentern gebracht hat? Am Beispiel der Studieren-
denkohorte 2017 des oberésterreichischen Lehramtsstudiums Englisch wird diesen
Fragen in der vorliegenden Studie empirisch nachgegangen.

Obwohl in den letzten Jahren einiges zu den Eingangsbedingungen sowie ei-
ner gelungenen Studienarchitektur der universitdren EnglischlehrerInnenbildung
publiziert wurde (Diehr, 2018; Haudeck, Kefiler, Nold & Roters, 2012), ist das Ver-
stindnis vom Zusammenspiel zwischen Begabung, Studienleistung und potenziel-
len herkunftsbedingten Disparitdten im tertidren Bereich noch sehr oberflichlich.
Es scheint dazu kaum replizierte und belastbare empirische Evidenzen zu geben.
Sureda (2015) zeigt zum Beispiel in einer Pilotstudie zu Begabung und Studien-
leistung, dass es bei spanischen StudienanfingerInnen der Universitit Barcelona
keinen empirisch nachweisbaren Zusammenhang zwischen den Testergebnissen
eines fremdsprachlichen Begabungstests und den Studienleistungen in den ers-
ten Semestern gab. Erst im weiteren Studienverlauf begannen die Testwerte mit
Studienleistungen sichtbar zu korrelieren. Und zur Korrelation von fremdsprach-
lichen Begabungsfaktoren mit herkunftsbedingten Disparititen findet man zwar
ein grofles schweizerisch-US-amerikanisches Forschungsprojekt (Lambelet, 2018),
welches fremdsprachliche Begabung bei ca. 50 spanischen Migrantenkindern in
den USA im Alter von 7 bis 10 Jahren untersucht, bisher sind jedoch noch keine
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Zwischenergebnisse publiziert worden. Daher kommt der hier vorliegenden Studie
Pilotcharakter zu.

3. Die Studie

3.1 TeilnehmerInnen

Die TeilnehmerInnen der vorliegenden Studie (N=142) waren allesamt Studierende
im ersten Semester 2016 des neuen Lehramtsstudiengangs Englisch Sekundarstufe
im Cluster Mitte (Salzburg und Oberdsterreich). Davon waren 97 weiblich und 45
mannlich. Die Hochschulzugangsberechtigungen entstanden fiir die allermeisten
Studierenden durch die traditionelle 6sterreichische Matura (Abitur). Weniger als
20 Studierende sind auf anderem Weg zu ihrer Studienberechtigung gekommen.
123 Studierende hatten keinerlei Studienerfahrung aus dem tertidren Bereich.

3.2  Erhebungsinstrumente
Zu Beginn des Studienjahres 2016-2017 wurden bei allen StudienanfingerInnen
Lehramt Sekundarstufe Englisch neben einem Einstufungstest neun fiir das Studi-

um wichtige Kompetenzen bzw. Potenziale mittels einer Online-Plattform erhoben
(SoSciSurvey, Leitner, 2016). Diese sind in Tabelle 1 zusammengefasst.

Tabelle 1:  Erhobene Kompetenzen bzw. Potenziale

Konstrukt Testinstrument Quelle
Verarbeitungsgeschwindigkeit mini-q Baudson & Preckel, 2016
verbale Intelligenz Deutsch MWTB Lehrl, 2015
Motivation AMTB Gardner & Macintyre, 1993
Kommunikationsbereitschaft WTC Maclntyre, Baker, Clement & Conrod, 2001
rezeptives Vokabelwissen X-Lex Meara & Milton, 2003
fremdsprachliche Begabung LLAMA b Meara, 2005
PLAB-LA Pimsleur, 1966
PLAB-SD Pimsleur, 1966
PLAB-SSA Pimsleur, 1966

Als kompetenzorientierte Eingangsqualifikationen wurden neben der Englischnote
aus dem Sekundarbereich die rezeptive Vokabelbreite sowie die verbale Intelligenz
(mit Bezug auf Deutsch) getestet. Rezeptives Vokabelwissen wurde mittels des
computergestiitzten Vokabeltests X-Lex (Meara & Milton, 2003) gemessen. Dabei
miissen TestnehmerInnen 100 verschieden hiufige englische Worter danach be-
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werten, ob sie diese zu kennen glauben oder nicht. Um die Ratewahrscheinlichkeit
einzuddmmen, sind in dem Testkorpus Kunstworter enthalten, die bei filschlicher
Identifikation zu substantiellem Punktabzug fithren. X-Lex berechnet die Punkt-
werte automatisch.

Verbale Intelligenz wurde mittels des Mehrfachwahl-Wortschatz-Intelligenz-
tests (MWTB, 6. Auflage, Lehrl, 2015) erhoben. Dieser Test besteht aus 37 Fiinfer-
wortketten, von denen jeweils nur eines ein Wort der deutschen Sprache darstellt.
Dieses Wort muss von TestnehmerInnen identifiziert werden. Die Items sind nach
absteigender Token-Frequenz, also zunehmender Schwierigkeit gereiht. Es ergibt
sich eine Punkteverteilung zwischen o und 37, die in einer Grobklassifizierung in
Intelligenzstufen miindet.

Zur Erhebung kognitiver Verarbeitungsgeschwindigkeit wurde der Kurzintel-
ligenztest mini-q (Baudson & Preckel, 2016) eingesetzt. Aufbauend auf einem Test
zum sogenannten verbal reasoning aus den 1960er Jahren stellt mini-q eine moder-
ne und leicht anwendbare Form eines Intelligenzscreenings dar. TestnehmerInnen
miissen in 3 Minuten 64 Aussagesitze mit einer graphischen Représentation in
Beziehung setzen und entscheiden, ob Satz und Grafik zusammenpassen. Daraus
ergibt sich eine Punkteverteilung zwischen o und 64, welche eine grobe Einschit-
zung des Konstrukts speeded reasoning erlaubt. Bereits vorliegende Item- und
Skalenstatistiken belegen die Giite des mini-q, und zur Paper-and-Pencil-Version
liegen auch schon Validitdtshinweise vor.

Weiterhin kam eine adaptierte Version der Attitude-Motivation-Test-Battery
(AMTB, Gardner & Maclntyre, 1993) zum Einsatz. Fiir 11 Aussagesitze zur person-
lichen Einstellung und Erfahrung mit dem Lernen der englischen Sprache miissen
TestnehmerInnen darin ihre Zustimmung auf einer fiinfteiligen Likert-Skala mar-
kieren. Es entsteht somit eine Punkteverteilung zwischen 11 und s55.

Zur Erhebung der Kommunikationsbereitschaft wurde die Vollversion des
Willingness-to-Communicate-Tests (WTC, Maclntyre, Baker, Clement & Conrod,
2001) herangezogen. Dabei miissen TestnehmerInnen fiir 20 fiktive Situationen
auf einer fiinfteiligen Likert-Skala ihre Bereitschaft quantifizieren, in der Fremd-
sprache Englisch zu kommunizieren. Der Gesamtpunktwert ergibt sich bei diesem
Test durch das Aufsummieren bestimmter Teilbereiche der 20 Items und der ab-
schliefenden Mittelwertbildung. Daraus ergaben sich Punktverteilungen zwischen
o und 4o.

Zur Erhebung fremdsprachlicher Begabung wurden die Tests LLAMA b (Mea-
ra, 2005) und drei Teiltests aus der PLAB-Batterie (Pimsleur, 1966) herangezogen.
LLAMA b ist eine Komponente einer vierteiligen, an der walisischen Universitat
Swansea entwickelten, sprachunabhéngigen, kostenfreien und computergestiitzten
Software. LLAMA b testet inwiefern TestnehmerInnen unbekannte Objekte mit
unbekannten Namen assoziieren konnen. Diese Fahigkeit bildet eine der klassi-
schen vier Komponenten von fremdsprachlicher Begabung ab. In der modularen
Version aus 2005 generiert das Testprogramm automatisch Punktwerte zwischen o
und 100, welche in einer gegebenen Grobklassifikation in vier Stufen interpretiert
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werden. Ergédnzend zum Assoziationstest aus der LLAMA-Suite wurden 3 Kompo-
nenten aus der PLAB-Testbatterie herangezogen. Die Komponente Language Ana-
lysis (LA) misst die Fahigkeit, aus unbekanntem sprachlichen Input Regelhaftigkei-
ten und Muster abzuleiten. Die beiden Komponenten Sound Discrimination (SD)
sowie Sound Symbol Association (SSA) widmen sich der phonetischen Sensibilitat.

Die in Tabelle 1 aufgelisteten Verfahren sollten einerseits eine Art Eingangs-
voraussetzung quantifizieren, andererseits aber auch aufzeigen, welche Potenziale
jenseits der Schulnote und der aktuellen Performanz in der Fremdsprache vorlie-
gen konnten.

Zuzuglich zu diesen Kompetenzen bzw. Potenzialen wurden potenziell her-
kunftsbedingte Disparitdten durch die Erhebung der Muttersprache der Studieren-
den sowie der Staatsbiirgerschaft abgebildet. Beide Variablen sind zwar umstritten
(Konig, 2016; Perchinig, 2010), kamen jedoch in dieser Pilotstudie mangels genau-
erer Konstrukte zur Anwendung.

4.  Ergebnisse

Im vorliegenden Datensatz hatten 12 von 142 Studierenden keine osterreichische
Staatsbiirgerschaft und 24 eine andere Muttersprache als Deutsch. Staatsbiirger-
schaft und Muttersprache als Faktoren im Datensatz sind zwar nicht unabhingig
(x*(1) = 36,18, p < 0,001), jedoch auch nicht orthogonal verteilt. Nicht alle Studie-
rende, die als Muttersprache eine andere Sprache als Deutsch angaben, haben zum
Beispiel auch eine nicht Osterreichische Staatsbiirgerschaft. Nur 10 Studierende
vereinigen beide Merkmale auf sich. Die 12 Studierenden mit nicht dsterreichi-
scher Staatsbiirgerschaft sind im Vergleich zur Gesamtbevolkerung (14 %) in der
Stichprobe dieser Studie unterreprésentiert (8 %).

Im Folgenden werden die Variablen aus Tabelle 1 mit der Schulnote Englisch
und den Faktoren Staatsbiirgerschaft und Muttersprache nacheinander in Bezie-
hung gesetzt. Abbildung 1 zeigt den Zusammenhang zwischen der Schulnote und
den Faktoren Staatsbiirgerschaft (links) und Muttersprache (rechts).

Die horizontalen Asymmetrien in Abbildung 1 sind ein erster Indikator dafiir,
dass die Faktoren Staatsbiirgerschaft, Muttersprache und Schulnote Englisch nicht
unabhingig voneinander sind. Und es zeigt sich tatsdchlich ein signifikantes und
mittelstarkes Verhaltnis fiir den Faktor Staatsbiirgerschaft (x*(3) = 13,40, p < 0,01,
Cramers V = 0,31). Wie man im linken Panel sieht, schneiden die Studierenden
mit nicht osterreichischer Staatsbiirgerschaft tendenziell schwicher ab als ihre 6s-
terreichischen KommilitonInnen, denn sie haben verhaltnismaf3ig mehr schlech-
tere Noten (>3) und weniger sehr gute Noten (1). Und auch die nicht deutschen
MuttersprachlerInnen weisen tendenziell schlechtere Schulnoten auf, wenn auch
statistisch nicht signifikant und mit nur geringer Effektstarke (Cramers V = 0,17).
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Mosaikdiagramm zur Englischnote Mosaikdiagramm zur Englischnote
nach Staatsbiirgerschaft nach Muttersprache
Austrian Austria
: _ :
3 &
b ]
2 2
3 5
5 5}
5 o b=}
2 2
w w
° [}
<] ]
L o L
S =
2 2
£ £
2 3
-] =]
2 &
w w
haft der Muttersprache der Studierenden
12=13.40,p<.01 72=394,p=27

Abbildung 1: Mosaikplots zu den Englischnoten der Studierenden nach Staatsbiirger-
schaft (links) und Muttersprache (rechts).

Im Folgenden wird der Einfluss der Variable Staatsbiirgerschaft auf alle individu-
ellen Unterschiede und Begabungsfaktoren mittels bivariater OLS-Regressionen
modelliert. Fiir die Verarbeitungsgeschwindigkeit (mini-q) ergibt sich zum Beispiel
folgendes Bild (Abbildung 2).
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Abbildung 2: Boxplots fiir die Verarbeitungsgeschwindigkeit nach Staatsbiirgerschaft.

Interessanterweise liegen die Mittelwerte der Studierenden mit nicht dsterreichi-
scher Staatsbiirgerschaft {iber denen der anderen Studierenden. Obwohl diese
Differenz statistisch nicht signifikant ist (F(1,100) = 2,11, p = 0,15), ist dieser Effekt
mittelstark (Cohens F = 0,31). Das ist bemerkenswert, da der Test an sich zwar
sprachunabhingig ist, alle Instruktionen aber auf Deutsch gegeben wurden. Fiir
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alle anderen Variablen gibt es keine nennenswerten Effekte (alle p-Werte > 0,05,
alle Effektstirken < o,1). Insgesamt schneidet daher die Stichprobe der nicht ds-
terreichischen MuttersprachlerInnen weder bei den individuellen Unterschieden
noch bei den Begabungsfaktoren schlechter ab als die anderen Studierenden. Ein-
zig der Faktor schulische Englischnote wirkt sich nachteilig aus.

Der Faktor Muttersprache wirkt sich mit einer Ausnahme kaum negativ,
manchmal sogar leicht positiv auf die individuellen Unterschiede und Begabungs-
merkmale aus, zum Beispiel Motivation und Kommunikationsbereitschaft. Die
Ausnahme betriftt den Bereich des Vokabelwissens (Abbildung 3).
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Abbildung 3: Boxplots fiir rezeptive Vokabelbreite (X-Lex) nach Muttersprache.

Obwohl alle Studierenden bei der Begabung fiir assoziatives Vokabellernen (LLA-
MA b) nahezu gleich abschneiden, fallen die nicht deutschen MuttersprachlerIn-
nen beim vorhandenen, rezeptiven Vokabelwissen deutlich zurtick. Dieser Effekt
ist statistisch signifikant und mittelstark (F(1,100) = 5,44, p = 0,03, Cohens F =
0,23). Der Begabungsfaktor ist also nicht entscheidend, es ist das ins Studium mit-
gebrachte Vorwissen in diesem Bereich.

In den vorausgegangenen Analysen hat sich gezeigt, dass sich die Faktoren
Muttersprache und Staatsbiirgerschaft bivariat nur marginal auf die Individuellen
Unterschiede und Begabungsfaktoren auswirken. Wie sieht allerdings das multi-
variate Zusammenspiel aus? In weiteren OLS-Regressionsmodellen wurden diese
Zusammenhinge untersucht; alle drei Faktoren fungierten in den multivariaten
Modellen als Pradiktoren. Es zeigt sich zum Beispiel, dass die Englischnote ein
schwacher Pradiktor fiir die Verarbeitungsgeschwindigkeit ist und dass die Fakto-
ren Muttersprache und Englischnoten die jeweilige Vokabelbreite auf fast signifi-
kantem Niveau voraussagen (F(5,96) = 2.84, p = 0,08, R* = 0,08).
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Abschlieflend wurde mit Hilfe eines sogenannten recursive conditional infe-
rence trees versucht zu bestimmen, ob sich die dichotomen Variablen Mutterspra-
che bzw. Staatsbiirgerschaft durch Brute-Force-Algorithmen modellieren lassen.
Dazu werden alle Pridiktorvariablen (individuelle Unterschiede, Begabungsfak-
toren, Schulnote Englisch) mit der Zielvariable Muttersprache bzw. Staatsbiirger-
schaft in Beziehung gesetzt. Ein Algorithmus kalkuliert fiir jeden Pradiktor das
Maf3 des Zusammenhangs mit den Zielvariablen und teilt den Datensatz danach
bindr und untersucht die entstandenen Gruppen erneut auf den Einfluss des
nédchsten Pradiktors. Daraus entstehen Entscheidungsbdume, aus denen man das
Zusammenspiel aller Priadiktoren auf die Zielvariablen Staatsbiirgerschaft und
Muttersprache ablesen kann. Allerdings finden weder recursive partitioning (Brei-
man, Friedman, Olshen & Stone, 1984) noch conditional inference tree modelling
(Hothorn & Zeileis, 2015) einen multivariaten Zusammenhang zwischen diesen
Pradiktoren. Die Effekte sind allesamt zu schwach.

5. Diskussion und Ausblick

Die Analysen haben ergeben, dass die Faktoren Muttersprache und die im Da-
tensatz ausgewiesene Staatsbiirgerschaft fast nur mit den Schulnoten in Englisch
in einem signifikanten Zusammenhang steht. In Sachen Potenziale und Individu-
elle Unterschiede sind Studierende mit nicht deutscher Muttersprache und nicht
Osterreichischer Staatsbiirgerschaft tendenziell gleich gut aufgestellt, manchmal
sogar mit leichten Vorteilen. Die einzige Ausnahme ist das Vokabelwissen. Damit
scheint es so, als stellten die Faktoren Muttersprache und Staatsbiirgerschaft im
tertidren Bereich zwar keine herkunftsbedingten Disparititen dar, transportierten
jedoch - manifest durch Englischnote und Vokabelwissen — bestehende Disparité-
ten aus dem Sekundarstufenbereich mit in das Studium hinein. Ein solcher Effekt
scheint in Osterreich vorprogrammiert zu sein, da der kiirzlich veréffentlichte
Nationale Bildungsbericht Osterreich 2018 nahelegt, dass sich im internationalen
Vergleich die ,,Erklarungskraft von sozialen Herkunftsmerkmalen fiir Unterschie-
de in der Schiilerleistung in Osterreich als relativ hoch (Indikator Ds)“ erweist
(Oberwimmer, Vogtenhuber, Lassnigg & Schreiner, 2019, S. 199).

Vielleicht ist in diesem sprachlichen Erbe auch einer der Griinde zu suchen,
warum gerade diese Studierendengruppe das Lehramtsstudium spatestens im
5. Semester fast gédnzlich abbricht. Dabei scheint es nicht im Wesentlichen um die
sprachliche Eigenkompetenz zu gehen. Ein Lehramtsstudium moderner Fremd-
sprachen stellt dariiber hinaus noch viele weitere Anspriiche an den Umgang mit
der Fremdsprache. Eine solche Rolle von Sprache als Vermittlungsmedium wird
auch seit langer Zeit im schulischen Bereich intensiv beforscht, zum Beispiel im
Kontext von Content and Language Integrated Learning (CLIL, Mehisto, Frigols &
Marsh, 2008) oder sprachbewusstem und sprachsensiblem Unterricht (Héagi-Mead
& Tajmel, 2017); auf tertidrer Ebene gibt es jedoch erst seit Kurzem vereinzelt An-
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sitze (EMEMUS, Dafouz-Milne & Smit, 2016), die den Zusammenhang zwischen
sprachlicher Eigenkompetenz, fremdsprachlichen Inhalten (Englische Fachdidak-
tik Sprach-, Literatur- und Kulturwissenschaft) sowie der Vermittlungssprache
untersuchen. Auflerdem hat man es seit Jahren verabsaumt zu standardisieren, was
zukiinftige Englischlehrkrifte eigentlich studieren und iiber ihr Fach wissen soll-
ten. Trotz einer Reihe groflerer Longitudinalstudien (Haudeck et al., 2012; Roters,
Nold, Haudeck, Kefller & Stancel-Piatak, 2011) gibt es im deutschsprachigen Raum
bis heute keine einheitlichen Eingangsbedingungen bzw. Zielkompetenzen.

Im Rahmen des Forschungsprojekts discet, scheint es an der Zeit zu sein, den
Projektabschnitt der forschungs- und datengeleiteten Interventionsentwicklung
voranzutreiben und durch systematisches Fordern und Fordern die bereits zu Stu-
dienbeginn bestehenden Disparititen zu erkennen und damit hoffentlich auch zu
minimieren. In diesem Zusammenhang kénnte man auch das Rollenverstindnis
des Lehrpersonals an Universitidten und Hochschulen hinterfragen und in Anleh-
nung an die begabende Lehrerperson (Wagner, 2008) eine begabende Hochschul-
lehrperson fordern.

Zukiinftige Forschung in diesem Bereich sollte sich zwei in dieser Studie
nicht beriicksichtigten Aspekten widmen. Aus methodologischer Sicht sollte der
in dieser Studie gewihlte rein quantitative Zugang zur Problematik der beding-
ten Chancengleichheit im tertidren Bereich durch qualitative Methoden ergdnzt
werden. Einerseits dokumentieren rein psychometrische Verfahren, seien es Auf-
nahme-, Einstufungs- oder Begabungstests, potenzielle Chancenungleichheit nur
ausschnitthaft (Deygers, 2017). Andererseits korrelieren Spracheingangstestungen
oft nur sehr lose sowohl mit erbrachten als auch ausbleibenden Studienleistungen
(Deygers, Van den Branden & Van Gorp, 2017). Hier konnten aktionsforschungs-
orientierte Fallstudien Resultate quantitativer Untersuchungen sinnvoll ergédnzen.

Der zweite Aspekt betrifft den Erwartungshorizont bzw. die Anforderungen,
welche an zukiinftige Lehrpersonen gestellt werden. Die in der discet,-Studie un-
tersuchten Kompetenzen, Individuellen Unterschiede und Begabungspotenziale
beziehen sich im Wesentlichen auf die fremdsprachliche Eigenkompetenz. Damit
sind natiirlich die Anforderungen an eine professionelle Lehrperson nicht erschop-
fend beschrieben. Gibt es daneben auch ein padagogisches Begabungspotenzial?
Herzmann und Konig (2016) erteilen zwar der Suche nach einer spezifischen Lehr-
begabung eine umfassende Absage, aber vielleicht bergen ja die in Deutschland
bereits rechtlich verankerten Konzepte wie forschender Habitus (KMK & JFEMK,
2010; Kullmann, 2011) bzw. reflective practitioner (Altrichter, Posch & Spann, 2018)
Begabungselemente, die bei der Beschreibung von Eingangsvoraussetzungen bzw.
der Gestaltung eines Studiengangs Beriicksichtigung finden sollten.

Insgesamt muss der neue Lehramtsstudiengang Sekundarstufe Englisch, trotz
Starkenorientierung und bedingter Chancengleichheit, die rising tides auch als Ga-
rant fiir einen internationalen Qualitdtsstandard verstehen. Die vorliegende Studie
versteht sich als ein erster pilotartiger Versuch, diese Situation besser zu verstehen,
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um in der Folge zeitliche und auch finanzielle Ressourcen moglichst zweckmiflig
und effizient einsetzen zu konnen.
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David Rott und Ewald Terhart

Diversity als Impuls fiir die Lehrerbildung'

Einblicke in das Projekt der Universitit Miinster zur
Qualitatsoftensive Lehrerbildung?

Im Rahmen der vielfiltigen Bemithungen um die Verbesserung der Situation, der
Qualitdt und der Ergebnisse des deutschen Bildungssystems wurde in den vergan-
genen zwei Jahrzehnten auch die Lehrerbildung einer kontinuierlichen Verdnde-
rung unterzogen (vgl. die Ubersicht bei Terhart, 2018). Vor diesem Hintergrund
wurde nach einer lingeren Vorbereitungszeit im Jahr 2016 die bundesweite Quali-
titsoffensive Lehrerbildung gestartet (Prenzel & Grisel, 2015; Gehrmann, 2018). In
Absprache mit den 16 Bundesldndern stellte der Bund fiir zehn Jahre maximal 500
Millionen Euro zur Verfiigung. Als Ergebnis eines Ausschreibungsverfahrens wer-
den seit 2016 an {iber 50 universitiren Standorten der Lehrerbildung in Deutsch-
land Projekte der Qualititsoffensive Lehrerbildung durchgefiihrt. Viele dieser Pro-
jekte befassen sich zentral mit der besseren Vorbereitung angehender Lehrkrifte
auf den Umgang mit Schiilerheterogenitit, auf ein stirker férderorientiertes Unter-
richten und auf inklusive Bildung (Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
[BMBF], 0.].).

Die Westfilische Wilhelms-Universitdt Miinster hat sich an dem Ausschrei-
bungsverfahren beteiligt und war mit dem Projekt Dealing with Diversity. Kom-
petenter Umgang mit Heterogenitit durch reflektierte Praxiserfahrung erfolgreich
(Universitat Miinster, 0.].). Auch in der zweiten Forderphase, die im Sommer
2019 begonnen hat, ist die Universitdt Miinster weiter beteiligt. In der ersten For-
derphase konnten durch die Qualitatsoffensive Lehrerbildung zusétzlich etwa 60
neue, zeitlich befristete Stellen in vielen Fachdidaktiken und in den Bildungswis-
senschaften eingerichtet werden. Hierzu gehorte auch die Ersteinrichtung einer
erziehungswissenschaftlichen Professur fiir Inklusive Bildung (zundchst durch die
Qualitatsoffensive Lehrerbildung finanziert), denn dieser Schwerpunkt war bislang
an der Universitdt Miinster nicht vertreten.

Im Folgenden soll zunichst tiber einige allgemeine Erfahrungen bei der Umset-
zung des Projekts der Qualititsoffensive Lehrerbildung an der Universitit Miinster
berichtet werden; dabei steht die erste Projektphase (2016-2019) im Mittelpunkt
der Auseinandersetzung. Daran anschlieflend werden beispielhaft bisherige Ergeb-

1 Eine Kurzfassung dieses Beitrags ist erschienen in begabt & exzellent 47/2019.

2 Das Projekt ,,Dealing with Diversity - Heterogenitét als durchgiangiges Thema im
Curriculum® wird im Rahmen der gemeinsamen ,,Qualititsoffensive Lehrerbildung®
von Bund und Lindern aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und For-
schung gefordert.
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nisse des Teilprojekts Heterogenitit als durchgingiges Thema im Curriculum vorge-
stellt. Ein kurzes Fazit schlief3t den Beitrag ab.

1.  Dealing with Diversity - das Projekt der Qualititsoffensive
Lehrerbildung an der Universitit Miinster

Von den gegenwirtig ca. 45.000 Studierenden der Universitdt Miinster studieren
ca. 9.000 Personen mit dem Ziel, den Lehrerberuf zu ergreifen. Damit ist die
Universitdt Miinster einer der grofiten Lehrerbildungsstandorte in Deutschland.
Abweichend von anderen grofien Standorten der Lehrerbildung bietet die Univer-
sitdt Miinster nicht den Studiengang fiir das Lehramt an Forderschulen an. Dies ist
folgenreich fiir die aktuellen Bemiithungen, die Idee und den inhaltlichen Schwer-
punkt Inklusion in den Curricula zu verankern und hierbei auch die Mdoglichkei-
ten der Qualititsoffensive Lehrerbildung zu nutzen.

Die Qualitatsoffensive Lehrerbildung an der Universitit Miinster zum Thema
Dealing with Diversity. Kompetenter Umgang mit Heterogenitit durch reflektierte
Praxiserfahrung basiert auf der Annahme, dass die Lehrpersonen in den Schulen
auf eine deutlich vergrofierte Heterogenitit der Schiilerschaft treffen werden (Fi-
scher, 2014). Die allmihliche Umsetzung der Inklusion erhéht die diesbeziiglichen
Herausforderungen an die pddagogische Praxis (Trautmann & Wischer, 2011) und
zudem auch die Qualifikationsanforderungen an die Lehrpersonen (Terhart, 2014).
Leitende Idee des Miinsteraner Projekts ist es, durch curriculare MafSnahmen in
allen Teilen der Lehrerbildung das Themenfeld Heterogenitit und Inklusion fest
zu verankern, so dass fiir die Studierenden ein inhaltlicher Zusammenhang der
diesbeziiglichen Lehrinhalte in den Féchern, Fachdidaktiken und Bildungswis-
senschaften erfahrbar wird. Diese wissensbezogene Grundlage soll mit einer ver-
starkten und erweiterten, reflektierten Praxiserfahrung in Universitit, Schule und
Unterricht verbunden werden. Um diese Idee der reflektierten Praxiserfahrung auf
der Basis einer breiteren Verankerung des Themen Heterogenitit und Inklusion
umzusetzen, wurden vier Teilprojekte definiert:

o Heterogenitit als durchgangiges Thema im Curriculum

o Lehr-Lern-Labore, Lernwerkstitten und Learning Center

+ Videobasierte Lehrmodule als Mittel der Theorie-Praxis-Integration
 Praxisprojekte in Kooperationsschulen.

2. ,Jetzt geht es los!“: Anlaufprobleme

Ein derart umfangreiches und sehr viele Bereiche und Institutionen der Universi-
tat betreffendes Projekt, das dariiber hinaus auch Schulen mit einbezieht, benotigt
eine funktionierende Binnenstruktur. Die formal-institutionelle Leitung hatte und
hat die Prorektorin fiir Lehre, Marianne Ravenstein, inne. Als fachlicher Koordi-
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nator wurde Ewald Terhart gewéhlt; die Leitung erfolgte kooperativ. Es wurde eine
Struktur aufgebaut, die drei Ebenen umfasste: Auf der oberen Ebene die Gruppe
der Leiter*innen der vier Teilprojekte, die sich regelmaflig traf, um die Belange
des gesamten Projekts zu erortern, Entscheidungen zu fillen, Zwischenberich-
te zu erstellen und {ibergreifende Planungen vorzunehmen. An diesen Treffen
wurden auch die Koordinatoren der vier Teilprojekte beteiligt. Auf einer Ebene
darunter wurden regelmiflige Treffen der vier Teilprojekte durchgefiithrt, um die
Belange des jeweiligen Teilprojekts zu regeln. Auf der unteren Ebene wurden
schlieSlich die Einzelprojekte in den vier Teilprojekten durchgefiihrt (jeweils ein*e
Hochschullehrende*r und ein*e Doktorand*in).

Eines der zentralen Probleme zu Beginn bildete die Rekrutierung geeigneter
Personen, also der Koordinatorenstellen sowie auch der Doktorandenstellen in den
Einzelprojekten. Da die Qualititsoffensive Lehrerbildung bundesweit im gleichen
Zeitraum anlief, herrschte eine sehr grofie Nachfrage. Ebenso stelle sich bald he-
raus, dass es zwischen den einzelnen Projekten aufgrund von Wegbewerbungen
etc. zu personellen Fluktuationen kam, die Neuausschreibungen erforderlich
machten. Insgesamt fithrte dies bundesweit dazu, dass an den verschiedenen
Standorten die bereitgestellten (Personal-)Mittel nur recht zdgerlich abflossen.
Trotz dieser Startschwierigkeiten konnte die Qualititsoffensive Lehrerbildung star-
ten und die Arbeit aufnehmen.

3. ,Verstehen Sie, wie ich das meine?“: Verstindigungsprobleme

Durch Projekte wie die Qualititsoffensive Lehrerbildung werden die vielfiltigen
Beteiligten an der universitiren Lehrerbildung stirker zur inhaltlichen Auseinan-
dersetzung und Kooperation bei der gemeinsamen Aufgabe der Lehrerbildung an-
gehalten, ja: gezwungen. Dies ist ein positiver Effekt solcher Projekte — zumindest
kann sich das positiv auswirken. Zunichst aber zeigten sich bei beim Zusammen-
treffen der verschiedenen Akteure (die sich eigentlich schon immer hitten koor-
dinieren sollen...) grofle Verstindigungsschwierigkeiten und Differenzen. Dies
betraf das Verstandnis von Inklusion, das Verstindnis der Aufgabe der ersten,
universitiren Phase der Lehrerbildung, das Verstindnis der Rolle von Praxiserfah-
rungen in der ersten Phase und danach sowie schliellich die Auswahl geeigneter
Methoden, um spezielle und allgemeine Wirkungen des Projekts erfassen zu kon-
nen.

Wie iiblich ergaben sich immer wieder grundsitzliche Fragen (s.u.), die aber
nicht vollstandig ausdiskutiert (geschweige denn biindig abschlielend beantwor-
tet) werde konnten, da dringende pragmatische und organisatorische Probleme zu
l6sen und Auflagen zu erfiillen waren. Es ist ein haufig in solchen Grofiprojekten
(an denen zahlreiche Disziplinen beteiligt sind) zu beobachtendes Phanomen, dass
solche Grundlagenfragen als offene bestehen bleiben und die Projektarbeit im Ein-
zelnen und insgesamt gleichwohl erfolgreich gestaltet werden kann.
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4.  ,Ist das alles wirklich so wichtig - und was bringt es
eigentlich?“: Wirkungsprobleme

Die Einzelprojekte waren unterschiedlich weit in ihren jeweiligen Fichern bzw.
Fachdidaktiken verankert, dies gilt auch fiir die bildungswissenschaftlichen Projek-
te. Es brauchte eine gewisse Zeit, bis auf der Ebene der Universitit die Existenz der
Qualitdtsoffensive Lehrerbildung LB insgesamt sowie auch die Teil- und Einzelpro-
jekte in der institutionellen Verzweigtheit des Systems Lehrerbildung sichtbar und
bemerkbar wurde. Im gesamten Macht- und Kommunikationsgefiige von grofien
Universititen ist die Lehrerbildung zwar durchaus présent, aber wird in manchen
Bereichen leider immer noch als eine Art lastige Zusatzpflicht betrachtet. Treten
dann bei Zieldebatten, Ressourcenverteilungen, Organisationsproblemen etc. Ver-
stindigungsschwierigkeiten auf, kann dies immer auch zum Anlass fiir Resigna-
tion und ,exit’ genommen werden. Grundsitzliche Zweifel an der tatsichlichen
nachhaltigen Wirksamkeit von (punktuellen) Verdnderungen in der universitiren
Lehrerbildung fiir die spétere Berufspraxis der Absolvent*innen kommen hinzu.

Ein weiteres Thema bildete die Beziehung der universitiren Lehrerbildung
zur anschlieflenden 2. Phase der Lehrerbildung, dem Vorbereitungsdienst, sowie
der umliegenden Schullandschaft. Im universitdren Zentrum fiir Lehrerbildung
und v.a. mit Blick auf die Organisation des halbjdhrigen Praxissemesters in der
Masterphase bestehen etablierte Kontakte. Um die Kooperation innerhalb der
Qualitdtsoffensive Lehrerbildung auf eine neue Grundlage zu stellen, wurde eine
offizielle Kooperationsvereinbarung zwischen Universitit und der Schulabteilung
der Bezirksregierung Miinster geschlossen und Verfahren der Auswahl und Kon-
taktaufnahme zwischen Universitdt und Schulen verabredet. Die Erwartungen der
Schulseite waren sehr stark auf praktisch niitzliche und sichtbare Unterstiitzungen
der Schulen und des Schulunterrichts gerichtet. Demgegeniiber musste an man-
chen Stellen betont werden, dass die Qualitdtsoffensive Lehrerbildung sich auf
eine Reorganisation der universitiren Erstausbildung bezieht und im Grunde erst
langfristig, d. h. in Gestalt besser ausgebildeter Lehrkrifte eine Auswirkung auf die
Schulwirklichkeit zustande kommen kann.

Ein Zwischenfazit in fiinf Punkten:

» Die Verdnderung etablierter Formen und Praktiken der Kultur der Lehrerbil-
dung innerhalb einer Institution geschieht nur sehr langsam; sie erreicht auch
nicht alle.

+ Die Erziehungswissenschaft bzw. die Bildungswissenschaften sind nur ein (zwar
vergleichsweise sichtbarer) Antreiber in diesem Prozess, bilden aber nicht den
eigentlichen Kern des Geschehens (vgl. dazu Terhart, 2020).

» Die zentrale Rolle kommt demgegeniiber den Fachdidaktiken und Féichern zu,
da sie zusammen der zentrale Triger der Lehrerbildung sind: sowohl objektiv
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aufgrund ihrer zentralen Position im Curriculum? als auch subjektiv im Erle-
ben der Lehramtsstudierenden.

o Ficher und Fachdidaktiken sind weiterhin auf der Suche nach einer gemeinsa-
men Rolle und Positionierung in diesem Prozess — manchmal in Kontrast zu
den Bildungswissenschaften, manchmal in Kooperation.

o Dabei gilt nach wie vor: Alle Akteure haben letztlich eine gemeinsame Verant-
wortung fiir die gemeinsame Aufgabe der Lehrerbildung.

5.  Erste Ergebnisse zur Ausgangslage der Lehrerbildung in
Miinster

Das Projekt Dealing with Diversity versucht unter zwei zentralen Zielsetzungen die
Lehre am Hochschulstandort Miinster zu innovieren. Anknipfungspunkte sind
die Themen Heterogenitit, Diversity und Inklusion. Die angehenden Lehrper-
sonen sollen im Studium verstdrkt Strategien erwerben, die Vielfalt von Schiile-
r*innen zu erkennen und anzuerkennen sowie didaktische Perspektiven fiir einen
Unterricht entwickeln lernen, in dem péddagogische Diagnose und individuelle
Forderung umgesetzt werden kénnen. Nicht zuletzt sollen mit den Studierenden
strukturelle Fragen bearbeitet werden, die Inklusion als gesamtgesellschaftlicher
Prozess zugrunde liegen. Zudem soll die Vielfalt der Studierenden stirker in der
Lehrerbildung selbst Beriicksichtigung finden. Diversity als Strategie wird damit
doppelt bedeutsam: zum einen fiir die angehenden Lehrpersonen, zum anderen
fir die Lehrenden in der ersten Phase der Lehrerbildung (Rott, 2018a).

Um diese Ziele angemessen verfolgen zu konnen, wurde in drei Schritten die
Ausgangslage in der Lehrerbildung vor Ort erfasst: Anhand einer schriftlichen Be-
fragung von Lehrenden, anhand darauf aufbauenden vertiefenden Interviews mit
Expert*innen und schliefllich anhand einer Analyse der curricularen Vorgaben
(Modulhandbiicher) sowie der Vorlesungsverzeichnisse.

5.1 Fragebogen

Mittels Fragebogen wurden die Lehrenden unter anderem befragt, welchen Qua-
lifizierungsbedarf im Themenfeld Inklusion und Heterogenitit sie bei den Kolle-
g*innen in ihrem Fach erkennen (Kuhn, Rott, Fischer, Souvignier & Terhart,
2016). 103 Lehrende nahmen an der Befragung teil, davon 28 Personen aus den

3 Bei den 300 Leistungspunkte eines vollstindigen Lehramtsstudiums fallen bundes-
weit 200 LP auf das Studium der Ficher und ihrer Fachdidaktiken. Die verbleiben-
den 100 LP fallen auf die Praxisphasen, den bildungswissenschaftlichen Studienanteil
sowie die Bachelor- und Masterarbeit, wobei in den Praktika und v.a. bei der Bache-
lor- und Masterarbeit sehr hiufig erneut fachbezogene bzw. fachdidaktische Themen
zum Zuge kommen (vgl. Walm & Wittek, 2014; KMK, 2017).
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Bildungswissenschaften (27.2%), 44 Personen aus den Fachdidaktiken (42,7%)
und 26 Fachwissenschaftler*innen (25.2%), zudem fiinf Personen, die keine Zu-
ordnung angaben. Mit Blick auf die Ergebnisse ergibt sich bezogen auf den Qua-
lifizierungsbedarf der Hochschullehrenden m Bereich des diagnostischen und
forderbezogenen Wissens, dass es hier vor allem die Bereiche Migration, Kultur
sowie Verhaltensauspragungen sind, zu denen die Lehrenden sich weiterfithrende
Informationen wiinschen. Hinzu kommen seitens der Fachwissenschaftler*innen
Fragen zur kognitiven Lernausgangslage von Schiiler*innen sowie zur Heteroge-
nitdtsdimension Sprache allgemein. Insbesondere die Heterogenititsdimension
Sprache ist es, zu der Informationen zu konkreten Umgangsstrategien eingefordert
werden. In den Bereichen Diagnose und Forderung werden von den teilnehmen-
den Wissenschaftler*innen Informationen zur Konstruktion diagnostischer Frage-
stellungen sowie zur Entwicklung von Forderplanen und zur Planung lernzieldiffe-
renten Unterrichts gewiinscht.

5.2 Offene Interviews

Diese Informationen aus der Fragebogenstudie machten in einem zweiten Schritt
eine zusitzliche Konkretisierung erforderlich, um Qualifizierungsangebote fiir
Lehrende ausgestalten zu konnen. Hierzu wurden 28 Interviews mit Lehrenden auf
dem Kontext Lehrerbildung durchgefiihrt. Mithilfe eines themenorientierten Leit-
fadens wurden die Interviews in Teams durchgefiihrt: ein*e Fachexpert*in fiihrte
die Interviews gemeinsam mit einem Fachfremden, um so einen moglichst breiten
Blick auf die Thematik zu erhalten.

De Auswertung der Interviews machte deutlich, dass die Dozierenden zentrale
Begriffe wie Inklusion, Heterogenitdt oder Diversity unterschiedlich verstehen und
hierbei starke fachliche Prigungen sichtbar werden (s.0.). Die Lehrenden bilden
dementsprechend in ihrer Lehre Schwerpunkte und bearbeiten einzelne Hetero-
genititsdimensionen. Oftmals stellen die Lehrenden durch das Einbinden wissen-
schaftlicher Projekte oder schulischer Praxisphasen fiir die Studierenden einen
konkreten Theorie-Praxis-Bezug her.

Bei den Lehrenden lésst sich keine klare Zielperspektive erkennen, wie sich die
Facher im Bereich Inklusion und Heterogenitdt aufstellen sollen; die Anspriiche
gehen hier weit auseinander. Deutlich wird, dass sich die Lehrenden kritisch mit
dem Inklusionsbegriff auseinandersetzen und Diskussionen zum engen und wei-
ten Inklusionsbegriff gefithrt werden, die einen starken Einfluss auf die universita-
re Lehre haben konnen. Perspektivisch wiinschen sich die Lehrenden eine starkere
Verschrinkung der Zusammenarbeit iiber die Grenzen der eigenen Profession
hinaus, gleichzeitig fordern sie aber auch Kldrungen in den eigenen Fachkontexten
ein.

Im Zusammenspiel der Ergebnisse der beiden Befragungen zeigt sich (Kuhn et
al., 2016), dass die Auseinandersetzung iiber das Verstandnis zentraler Begriffe von
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grofler Bedeutung ist. Der Austausch tiber die eigenen Fachgrenzen hinaus wird
als wichtig erachtet und die Qualitdtsoffensive Lehrerbildung wird als ein Forum
verstanden, das einen entsprechenden Rahmen fiir diesen Austausch ermdglichen
kann. Neben den eher grundlagentheoretischen Themen sind es aber letztlich die
konkreten Handlungsfelder, in denen die Lehrenden Handlungsbedarf erkennen.
Dies betrifft vor allem einzelne Heterogenititsdimensionen wie beispielsweise
Sprache (Deutsch als Zweitsprache, Bildungssprache), Kultur oder Formen von
Beeintrachtigungen. Neben dem Wissen iiber diese Dimensionen sind es Wiinsche
nach konkreten hochschuldidaktischen Anregungen, die von den Lehrenden ein-
gefordert werden.

5.3 Modulhandbiicher und Vorlesungsverzeichnisse

Neben den Selbstauskiinften (Fragebogen, Interviews) der Lehrenden wurde mit
der Analyse der Modulhandbiicher und der Vorlesungsverzeichnisse das konkrete
Lehrangebot untersucht, das fiir die Studierenden bereitgestellt wird. Zu diesem
Zweck wurde ein gemeinsames Kategoriensystem entwickelt, um die Modulhand-
biicher durch fachkundige Projektbeteiligte analysieren zu konnen. Auf Grundlage
von 42 Dokumenten aus den Fachdidaktiken, Fachwissenschaften und Bildungs-
wissenschaften wurde eine entsprechende Untersuchung vorgenommen, wobei 616
Codes gesetzt wurden.

In den Modulhandbiichern sind diejenigen Aspekte am hidufigsten genannt,
die sich der padagogischen Diagnostik (75 Nennungen) zuordnen lassen sowie die
Heterogenitatsdimension Kultur (51 Nennungen) und die Reflexion des Handelns
der Lehrpersonen im Umgang mit schulischer Heterogenitit (42 Nennungen).
Tiefergehend wurde durch die Dokumentenanalyse der Vorlesungsverzeichnisse
des Sommersemesters 2015 und des Wintersemesters 2015-16 das Lehrangebot un-
tersucht. Hierzu wurde das gemeinsam entwickelte Kategoriensystem aufgegriffen
und die Analyse wiederum durch fachkundige Projektbeteiligte vorgenommen. Als
Grundlage dienten 54 Dokumente, in denen 1612 Codes gesetzt werden konnten.
Hierbei machten die Nennungen in den Bildungswissenschaften mit 1154 Codings
gegeniiber 458 Codings in den beteiligten Unterrichtsfichern den Grof3teil der
Setzungen aus. Die allgemeine Thematisierung von Heterogenitit (350 Codings)
war dabei am starksten ausgeprigt, Aspekte der Individuellen Forderung (Fokus
auf Didaktik, spezielle Forderkonzepte) und Padagogische Diagnostik (Lernvo-
raussetzungen, Leistungsmessung, Diagnoseverfahren) wurden ebenfalls hiufig in
den Daten identifiziert. Deutlich wird, dass in den Veranstaltungen oftmals Einzel-
komplexe bearbeitet werden, etwa eine Heterogenitdtsdimension als Schwerpunkt.
Dieser Befund deckt sich mit den Erhebungen aus den Befragungen. Im Vergleich
zwischen den Fachdidaktiken und den Bildungswissenschaften wird deutlich, dass
die Fachdidaktiken deutlich stirker Fokussierungen vornehmen und Schwerpunk-
te setzen, wohingegen die Bildungswissenschaften haufig breiter ansetzen. Deutlich
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wird auch, dass bestimmte Heterogenititsdimensionen partiell keine Beachtung
finden, etwa die Beschiftigung mit Genderfragen in den Bildungswissenschaften.

In den bisher durchgefithrten Angeboten fiir Lehrende wurden viele Aspekte
bereits beriicksichtigt. Durch Workshops und Vortrige wurden den Lehrenden In-
formationen und Lernanlisse zu den Themen Flucht in der Schule, Erfassung von
Einstellungen und Haltungen, sprachsensible Beratungsperspektiven oder hoch-
schuldidaktische Methoden zur Verfiigung gestellt. Parallel zu diesen Angeboten
werden vielfiltige innovative Lehrkonzepte entwickelt.

6.  Einblicke in innovative Lehr-Lern-Angebote
6.1 Veranstaltungskonzepte

Die neu entwickelten Veranstaltungskonzepte wurden in das reguldre Curriculum
eingebunden. Die Spannbreite der Mafinahmen ist dabei vergleichsweise grof3
und umfasst Lehre in den Fachdidaktiken und den Bildungswissenschaften. Die
Angebote sind ausdifferenziert und greifen grundsitzliche Fragen ebenso auf wie
spezifische bzw. vertiefende Aspekte. Verdeutlichen ldsst sich dies etwa an den An-
geboten aus der Erziehungswissenschaft. Mit der Ringvorlesung Diagnosebasierte
Individuelle Forderung — Ansdtze zum Umgang mit schulischer Diversitit werden
Studierende im Masterstudium angesprochen. In dieser Ringvorlesung setzen sie
sich mit grundlegenden Fragen zur Diagnose und Forderung auseinander, beschaf-
tigen sich mit unterschiedlichen didaktischen, aber auch forschungspraktischen
Traditionen und Entwicklungen und bearbeiten einzelne Heterogenititsdimen-
sionen, die durch die Anbindung an eine Fachdidaktik dann noch konkretisiert
werden (etwa Sprachsensibilitdit am Beispiel des Geschichtsunterrichts; Teaching
Gender im Sportunterricht).

Im Seminar Professionelle Lerngemeinschaften als Konzept der Lehrerkooperation
(Feldmann & Rott, 2018) erfahren Studierende, wie kooperierende Strukturen in
padagogischen Situationen ausgestaltet werden konnen. Neben diesen praktischen
Erfahrungen werden die Konzepte zur Kooperation im Seminar selbst erarbeitet.
In einem Seminar zum Berufsfeldpraktikum, einer Praxisphase, in denen die Stu-
dierenden auflerhalb der Schule Praxiserfahrungen sammeln sollen, werden As-
pekte des auflerschulischen Lernens unter dem thematischen Schirm zum Umgang
mit Heterogenitit gestellt. In einem weiteren Angebot kénnen sich die Studieren-
den mit der Idee der potenzialorientierten Forderung gefliichteter Schiiler*innen
beschiftigen (Rott, 2018¢c; weitere Informationen und Beispiele werden in Rott,
Zeuch et al. in diesem Band vorgestellt, ausfithrliche Beschreibungen verschiede-
ner Seminarkonzepte finden sich in Rott, Zeuch, Fischer, Souvignier & Terhart,
2018).
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6.2 Thematische Stringe

Das Element Thematische Strange findet sich in der Didaktik der Biologie (Dii-
sing, Gresch & Hammann, 2018) und der Beruflichen Bildung (Bylinski, Auster-
mann & Wiegelmann, 2018). Hier werden strukturelle Lehrkonzept zum Themen-
komplex Heterogenitiat und Inklusion entwickelt, die nicht additiv zum bisherigen
Lehrangebot neu entstehen, sondern in die Strukturen als roter Faden integriert
werden. Somit sind es weniger Einzelveranstaltungen, die von Studierenden ge-
wihlt werden konnen, sondern Bausteine, die im gesamten Studium immer wieder
auftauchen. Ahnlich angelegt ist eine Mafinahme aus der Psychologie (Schéll &
Dutke, 2018), die die Metakognition als Thema in den Mittelpunkt stellt. Anhand
von Aufgaben wird Metakognition in Veranstaltungen bearbeitet und begleitet
zum eigentlichen Seminarthema in die Lehre eingebunden. Die Fragen von Me-
takognition und Reflexion lassen sich auf andere Seminarformate iibertragen und
entsprechend integrieren.

6.3 Einzelelemente

Dieser dritte Komplex beinhaltet Elemente von besonderer hochschuldidakti-
scher Relevanz, die sich, wie z.B. der Strang der Metakognition, auf verschiedene
Formate tibertragen lassen. Reflexive Schreibanldsse ausgehend von Zitaten aus
Forschungsberichten, Kinder- und Jugendliteratur oder auch aus Reflexionen von
Schiiler*innen, Lehrpersonen oder Studierenden regen die Studierenden dazu
an, sich intensiv mit den eigenen Erfahrungen und Gedanken auseinanderzuset-
zen (Rott, 2018b). Ziel ist hier weniger das akademische Schreiben als das auto-
biografische, also das Schreiben zum Selbst. Diese Formate erméglichen es auch
in groflen Lehrveranstaltungen, etwa Vorlesungen, aktivierende Arbeitsformen
zu integrieren und den Austausch zwischen den Studierenden, aber auch mit den
Lehrenden, zu beférdern. Ein weiteres Element sind Exkursionen und weitere
Ideen der offenen Hochschule, etwa durch das Einbinden von aufleruniversitiren
Expert*innen in der Lehre. Ahnlich wie fiir die Schule gefordert ist es auch die
Hochschule, die durch Offnungsbestrebungen Themen weiter und vertiefender be-
arbeiten kann. Der Austausch mit Professionellen steht hier im besonderen Fokus.

7. Ein Fazit in fiinf Punkten

o Die Qualitétsoffensive Lehrerbildung hat insgesamt die Rolle der Lehrerbildung
in den Universitaten gestirkt — und zugleich hohe Erwartungen geweckt. In-
sofern wird zentral werden, wer wann wie welche ihrer méglichen Effekte wie
bewertet, und welche Schliisse daraus gezogen werden!
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o Die Kooperation der verschiedenen Trager und Facher der Lehrerbildung in
den Universitaten ist verbessert worden, hat aber auch Probleme deutlich wer-
den lassen. Das verweist auf eine allgemeine, hochschulweite Entwicklung: Die
Facherstruktur der Universitat (Stichwort: Disziplinen) gerdt zunehmend in
einen Widerspruch zu der wachsenden Zahl der aus mehreren Fachern und
Fachanteilen interdisziplindr zusammengesetzten Studiengdngen (Stichwort:
Professionen).

o Die Verdnderungen in der Praxis der universitiren Lehre und des akademi-
schen Priifens brauchen eine sehr lange Zeit - insbesondere mit Blick auf die
Themen Diversity und Inklusion. Dies ist nicht ungewohnlich, denn am Ende
ist Inklusion eine gesamtgesellschaftliche und kulturelle Aufgabe.

o Entscheidend wird es sein, die positiven Effekte und Auswirkungen der Qua-
litatsoffensive Lehrerbildung tiber die Projektlaufzeit hinaus zu stabilisieren -
hierfiir miissen in den Universititen Ressourcen mobilisiert und stabil gehalten
werden.

 Die aufgrund des punktuellen aktuellen Lehrkraftemangels notwendige Einstel-
lung von (noch) nicht voll qualifizierten Seiteneinsteiger*innen etc. sabotiert
kurzfristig alle langfristig angelegten systematischen Bemiithungen um eine
strukturelle und nachhaltige Verbesserung der Situation in der Lehrerbildung.
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Qualitatsoffensive Lehrerbildung -
Impulse zur Qualifizierung angehender Lehrpersonen
im Kontext von Inklusion und Heterogenitit'

Die Qualititsoffensive Lehrerbildung als bundesweite Initiative unterstiitzt seit
2016 an gut 50 Standorten Entwicklungsvorhaben in der Lehrerbildung mit 500
Millionen Euro tiber einen Zeitraum von zehn Jahren (BMBFE 2018). Ein zentrales
Anliegen vieler Projekte innerhalb der Qualitatsoffensive Lehrerbildung ist, Studie-
rende stérker als bisher auf Fragen von Heterogenitéit und Inklusion in Schule und
Unterricht zu professionalisieren.

Hierauf zielt auch das Projekt Dealing with Diversity. Kompetenter Umgang
mit Heterogenitdit durch reflektierte Praxiserfahrung der Westfalischen Wilhelms-
Universitat Miinster (Westfalische Wilhelms-Universitait Miinster, 0.].) ab. Im Zu-
sammenschluss zwischen Fachdidaktiken und den Bildungswissenschaften wurden
vier Teilprojekte etabliert (siehe Abb. 1), in denen curriculare und strukturelle
Mafinahmen entwickelt, erprobt und implementiert werden sollen:

o Heterogenitit als durchgingiges Thema im Curriculum

o Lehr-Lern-Labore, Lernwerkstitten und Learning Center

o Videobasierte Lehrmodule als Mittel der Theorie-Praxis-Integration
o Praxisprojekte in Kooperationsschulen.

In diesem Beitrag werden vor allem Einblicke in Einzelprojekte des Teilprojektes
Heterogenitit als durchgingiges Thema im Curriculum gegeben, die durch einen
Beitrag aus dem Teilprojekt Videobasierte Lehrmodule als Mittel der Theorie-Praxis-
Integration erginzt werden. Zu den zentralen Zielen des Teilprojektes Heterogeni-
tit als durchgingiges Thema im Curriculum gehort die Entwicklung innovativer
Lehrformate in den Fachdidaktiken und Bildungswissenschaften, die Bereitstellung
von Materialien und die Ubertragung geeigneter Angebote auf andere fachliche
Hintergriinde.

In einem ersten Zugriff zeigen Nina Zeuch und David Rott erste Evaluations-
ergebnisse der Begleitforschung auf. Daran anschlieflend werden anhand verschie-
dener Einzelprojekte vertiefende Einblicke in die Ausgestaltung hochschuldidakti-
scher Angebote fiir angehende Lehrpersonen ermdéglicht.

1 Das Projekt ,Dealing with Diversity — Heterogenitit als durchgingiges Thema im
Curriculum® wird im Rahmen der gemeinsamen ,,Qualititsoffensive Lehrerbildung®
von Bund und Lindern aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und For-
schung gefordert.
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Dealing with Diversity.

Kompetenter Umgang mit Heterogenitdt durch reflektierte Praxiserfahrung

Teilprojekt
»Heterogenitdt als
durchgdngiges Thema
im Curriculum*

. DwD.HeC

Dealing with Diversity
jge

Teilprojekt Teilprojekt
»Lehr-Lern-Labore* »Praxisprojekte in
Kooperationsschulen*

o, DwD.LeL

Abbildung 1: Dealing with Diversity an der Universitit Minster (Squirrel Graphics).

Eva Scholl und Stephan Dutke gehen in ihrem Beitrag Von der Reflexion zur Steue-
rung von Lernprozessen: Metakognition in Lernprozessen als Facette von Heterogeni-
tit auf die Moglichkeiten ein, wie Studierende anhand des Themas Metakognition
ihre metakognitiven Fahigkeiten ausbauen koénnen. Julia Feldmann beschreibt in
Professionelle Lerngemeinschaften als Konzept der Lehrerkooperation, wie Koopera-
tionsstrukturen bereits im Lehramtsstudium angebahnt werden kénnen, die in der
spateren professionellen Praxis als Gelingensbedingungen inklusiver Unterrichts-
strukturen gelten. Der Mathematikdidaktiker Timo Dexel geht im Anschluss der
Frage nach, wie die Partizipation von Studierenden in Seminarkontexten umge-
setzt werden kann. Franziska Duensing-Knop und Nils Neuber berichten in ihrem
Beitrag Von der Aufgabe, eine Haltung zu entwickeln von Perspektiven, wie ange-
hende Lehrpersonen inklusive Haltungen entwickeln konnen. Den Abschluss des
Beitrags setzen Christina Gippert und Philip Horter gemeinsam mit Martin Stein
und Manfred Holodynski aus dem Teilprojekt Videobasierte Lehrmodule als Mittel
der Theorie-Praxis-Integration. Sie zeigen in ihrem Text Klassenfiihrung und Lehr-
Lern-Kultur im Anfangsunterricht Mathematik, wie Studierende sich anhand von
authentischem Videomaterial diskursiv mit Fragen der Klassenfithrung sowie der
Gestaltung einer kognitiv aktivierenden Lehr-Lern-Kultur beschaftigen konnen.



Qualititsoffensive Lehrerbildung

Literatur

Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) (2018). Eine Zwischenbilanz der
~Qualitdtsoffensive Lehrerbildung®. Erste Ergebnisse aus Forschung und Praxis. Abge-
rufen von https://www.bmbf.de/upload_filestore/pub/Zwischenbilanz_Qualitaetsoffen
sive_Lehrerbildung.pdf [28.03.2019].

Westfilische Wilhelms-Universitit Miinster (o.].). Qualitditsoffensive Lehrerbildung.
Dealing with Diversity. Kompetenter Umgang mit Heterogenitit durch reflektierte
Praxiserfahrung. Abgerufen von https://www.uni-muenster.de/QLB-DwD/ueberdas
projekt/index.html [28.03.2019].

363



364

David Rott et al.

Nina Zeuch und David Rott

Heterogenitit in der universitiren Lehrer*innenbildung

Zwischenergebnisse aus dem Teilprojekt Curriculare MafSnahmen der
Qualitatsoffensive Lehrerbildung an der WWU Miinster

1.  Hintergrund

Der Begriff Heterogenitéit weist je nach fachlichem Kontext unterschiedliche Ak-
zentuierungen und Definitionen auf. Dabei lassen sich viele Facetten von Hetero-
genitit feststellen, von denen hier nur einige wenige genannt werden sollen (nach
Gastager & Schwetz, 2014; Sturm, 2013; Walgenbach, 2014): Kognitive und affektive
Lernausgangslage, soziale Unterschiede, Sprache, Kultur, Migration, Verhalten,
Geschlecht. Lehrkrifte sehen sich im schulischen Alltag mit einer Vielzahl von
heterogenen Merkmalsauspragungen einzeln und in Kombination miteinander
gegeniiber, die es bei der Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen je nach Be-
deutsambkeit fiir die Entwicklung von Schiilerinnen und Schiilern zu berticksich-
tigen gilt. Dass es einen Bedarf hinsichtlich der Qualifikation zum konstruktiven
Umgang mit Heterogenitit von Lehrkriften gibt, zeigt sich auch in der vielfachen
Forderung nach Lehrangeboten im Kontext von Heterogenitit und Inklusion zur
Unterstiitzung der Professionalisierung Lehramtsstudierender (Hicker & Walm,
2015) im wissenschaftlichen und bildungspolitischen Diskurs (Bohl, Budde &
Rieger-Ladich, 2017; HRK & KMK, 2015). Das Teilprojekt Curriculare MafSnah-
men widmet sich vorrangig der Entwicklung und Erprobung von entsprechenden
Lehrangeboten. Die Ausrichtung des Teilprojekts und erste Evaluationsergebnisse
werden im Folgenden dargestellt.

2.  Teilprojekt Curriculare Mafinahmen: Heterogenitit als durchgingiges
Thema im Curriculum

Im Teilprojekt Curriculare MafSnahmen werden innovative Lehrformate im Kon-
text von Umgang mit und Nutzung von Heterogenitit entwickelt, erprobt, evalu-
iert und dokumentiert. Ein Ziel ist die Ubertragung sich als wirksam erweisender
Elemente auf andere Lehrangebote. Gleichzeitig werden im Teilprojekt die Bedarfe
und Einschitzungen von Lehrenden zum heterogenititsbezogenen Lehrangebot
im Rahmen der Lehrkriftebildung an der WWU erhoben, um kiinftig Liicken im
Angebot besser schlieflen zu konnen.

Die Lehrformate, Erkenntnisse zu Bedarfen und Mdoglichkeiten und die Be-
riicksichtigung von moglichst vielen beteiligten Akteurinnen und Akteuren sol-
len schliefllich auch in dem Zertifikat Dealing with Diversity miinden, in dem
Lehramtsstudierende besondere Qualifikationen im Themenfeld Heterogenitat
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erwerben konnen. Weitere geplante und teilweise realisierte Produkte im Teilpro-
jekt sind Bibliographien zu grundstdndiger, fachspezifischer und bildungswissen-
schaftlicher Literatur zu Heterogenitit, Workshops fiir Lehrende und Studierende
zu ausgewdhlten Dimensionen von Heterogenitdt und Lehrmethoden sowie Aus-
tauschplattformen fiir Lehrende, beispielsweise in Kolloquien oder Workshops.

Die wissenschaftliche Begleitung dieser Prozesse und Produkte besteht unter
anderem in der Dokumentation der Ausgangslage in Form von Bedarfen und
Angebotsanalysen sowie in der formativen Evaluation der erprobten Lehrformate.
Die Methoden und Ergebnisse werden in den néchsten beiden Abschnitten naher
erldutert.

2.1 Evaluationsansitze und Methoden

In diesem Beitrag liegt der Fokus auf ersten Ergebnissen aus der teilprojektiiber-
greifenden Evaluation bezogen auf die Entwicklung der Studierenden. Uber
schriftliche Befragungen der Lehramtsstudierenden zu Beginn und Ende einzelner
Lehrveranstaltungen werden mogliche Veranderungen hinsichtlich Einstellungen
(kognitiv, affektiv, allgemeine Haltung) und Selbstwirksamkeit (in den Bereichen
Diagnostik, Forderung, Evaluation) beziiglich Heterogenitdt sichtbar gemacht.
Zum Einsatz kommt hier die Miinstersche Einstellungs- und Selbstwirksamkeits-
Skala fiir Heterogenitdt (MESS-H; www.uni-muenster.de/QLB-DwD/ueberdaspro
jekt/evaluation). Es handelt sich um ein Pri-Post-Experimental-Kontrollgrup-
pendesign, wobei Lehrveranstaltungen im Rahmen der Qualitdtsoffensive Lehrer-
bildung der Experimental- und hinsichtlich grundsétzlicher Merkmale wie Fach,
Themengebiet etc. vergleichbare Lehrveranstaltungen auflerhalb der Mafinahme
der Kontrollgruppe zugeordnet werden. Die Stichprobe bestand aus 268 Personen
(75% weiblich, 22-28 Jahre alt, 26 % Bachelor- und 74 % Masterstudierende) im
Sommer- und 288 Personen (71% weiblich, 22-29 Jahre alt, 18 % Bachelor- und
82 % Masterstudierende) im Wintersemester.

2.2 Ergebnisse

Bei der quantitativen formativen Evaluation mit der MESS-H lassen sich in Va-
rianzanalysen mit Messwiederholung positivere Entwicklungen im Verlauf eines
Semesters bei der Experimentalgruppe in den Subfacetten ,Selbstwirksamkeit in
Bezug auf Forderung“ (signifikanter Interaktionseffekt Zeit x Gruppe, F(1, 502) =

2 Die Ergebnisse zur Ausgangslage in der Lehrerbildung an der Westfilischen Wil-
helms-Universitat Miinster und die Ergebnisse zu den Qualifizierungsanforderungen
der Lehrenden finden Sie im Beitrag von David Rott und Ewald Terhart, Diversity
als Impuls fiir die Lehrerbildung. Einblicke in das Projekt der Universitit Miinster zur
Qualitdtsoffensive Lehrerbildung in diesem Band.
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4.32, p < .05) und ,kognitive Einstellungen® (signifikanter Interaktionseffekt Zeit
x Gruppe, F(1, 505) = 4.77, p < .05) gegeniiber der Kontrollgruppe feststellen.
Bei der Subfacette ,affektive Einstellungen® (signifikanter Interaktionseffekt Zeit
x Gruppe, F(1, 531) = 5.00, p < .05) weist allerdings die Kontrollgruppe eine starker
positive Entwicklung als die Experimentalgruppe auf.

3. Diskussion und Ausblick

Im Teilprojekt Curriculare MafSnahmen wurde durch schriftliche Befragungen mit
dem Instrument MESS-H die Entwicklung der Studierenden im Verlauf eines Se-
mesters in heterogenititsbezogenen Einstellungen und Selbstwirksamkeitsfacetten
erhoben.

Die neuen Lehrkonzepte zeigen in der ersten Erprobung hinsichtlich Selbst-
wirksamkeit positive und hinsichtlich Einstellungen uneindeutige Effekte. Die
Tendenz ist aufsteigend, d.h. es sind ggf. bei weiterem Einsatz grofiere Effekte
moglich. Eine mégliche Erklarung kénnte darin liegen, dass Studierende mit he-
terogenitdtsbezogenen Veranstaltungen eine klarere Vorstellung von Heterogenitat
und ihrer Haltung dazu bekommen und auch Handlungsempfehlungen erhalten,
gleichzeitig aber auch die Herausforderungen durch Heterogenitét stiarker wahr-
nehmen.

Vermutlich wird die Kompetenzentwicklung der Studierenden insgesamt
davon profitieren, wenn die Lehrinhalte und -formate noch besser aufeinander
abgestimmt werden und Heterogenitdt in einem durchgehenden Curriculum fest
verankert ist. Wiinschenswert ist eine intensive Zusammenarbeit zwischen den an
der Lehrerkriftebildung beteiligten Fichern, nicht nur hinsichtlich des Themas
Heterogenitat.

Das in der Evaluation verwendete Instrument MESS-H bildet nur einen Bruch-
teil méglicher Untersuchungs- und Zielbereiche ab, da es aufgrund seines Einsat-
zes in allen Teil- und Einzelprojekten notwendigerweise sehr allgemein gehalten
ist und auf zwei Kernbereiche abzielt, die sich als besonders bedeutsam fiir die
Professionalisierung von Lehrkréften im Bereich Heterogenitdt/Inklusion erwie-
sen haben, z.B. beziiglich Lehrkréftehandeln und Lernerfolg von Schiilerinnen
und Schiilern (Baumert & Kunter, 2006; Voss, Kleickmann, Kunter & Hachfeld,
2011) oder beziiglich Unterrichtsgestaltung und angemessenen Umgangs mit Un-
terrichtsstorungen (Bosse & Sporer, 2014; Wilbert, Urton & Grubert, 2016). Auch
handelt es sich lediglich um Selbstberichte und die Seminarkonzepte im Teilpro-
jekt adressieren die im Fragebogen thematisierten Inhalte nur bedingt, oft stehen
andere Ziele im Fokus. Dennoch ist bemerkenswert, dass sich Effekte fiir die Ex-
perimentalgruppe feststellen lassen.

Im weiteren Projektverlauf soll mindestens die quantitative Evaluation fortge-
fithrt werden, um langfristige Effekte sichtbar zu machen. Ggf. zeigen sich klarere
Anderungen von Einstellungen erst im Verlauf von zunehmend heterogenitits-
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sensiblen Lehrangeboten im Lehramtsstudium. Das geplante Zertifikat kann da-
bei einen wichtigen Beitrag leisten, das Lehrangebot transparent zu machen und
besser aufeinander abzustimmen und zu vernetzen, um Studierenden {iber wie-
derkehrende Begriffe und Konzepte ein integriertes Verstindnis von Heterogenitat
und den Erwerb entsprechender Kenntnisse zum Umgang mit Heterogenitéit zu
ermoglichen.

Literatur

Baumert, J. & Kunter, M. (2006). Stichwort: Professionelle Kompetenz von Lehrkrif-
ten. Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, 9, 469-520. DOI: https://doi.org/10.1007/
$11618-006-0165-2

Bohl, T., Budde, J. & Rieger-Ladich, M. (Hrsg.) (2017). Umgang mit Heterogenitdt in
Schule und Unterricht. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Bosse, S. & Sporer, N. (2014). Erfassung der Einstellung und der Selbstwirksamkeit von
Lehramtsstudierenden zum inklusiven Unterricht. Empirische Sonderpddagogik, 4,
279-299.

Gastager, A. & Schwetz, H. (2014). Heterogenitit als Entwicklungsaufgabe der Profes-
sionalisierung von Lehrerinnen und Lehrern. Theoretische Polarisierungen und
empirische Aspekte. In D. Hollick, M. Neifll, M. Kramer & J. Reitinger (Hrsg.), He-
terogenitit in pddagogischen Handlungsfeldern — Perspektiven, Befunde, konzeptionelle
Ansdtze (S. 63-80). Kassel: Kassel University Press.

Hicker, T., Walm, M. (2015). Inklusion als Herausforderung an eine reflexive Erzie-
hungswissenschaft. Anmerkungen zur Professionalisierung von Lehrpersonen in ,,in-
klusiven Zeiten. Erziehungswissenschaft, 26(51), 81-89. DOL: https://doi.org/10.3224/
€ZW.v26i2.21071

HRK & KMK (2015). Lehrerbildung fiir eine Schule der Vielfalt. Gemeinsame Empfehlung.
von Hochschulrektorenkonferenz und Kultusministerkonferenz. Abgerufen von http://
www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2015/2015_03_12-Schule-
der-Vielfalt.pdf [13.11.2017].

Sturm, T. (2013). Lehrbuch Heterogenitit in der Schule. Miinchen: Reinhardt.

Voss, T., Kleickmann, T., Kunter, M. & Hachfeld, A. (2011). Uberzeugungen von Mathe-
matiklehrkriften. In J. Baumert, W. Blum, M. Kunter & M. Neubrand (Hrsg.), Profes-
sionelle Kompetenz von Lehrkriften. Ergebnisse des Forschungsprogramms COACTIV
(S. 235-257). Miinster: Waxmann.

Walgenbach, K. (2014). Heterogenitit — Intersektionalitit — Diversity in der Erziehungs-
wissenschaft. Leverkusen: Budrich. DOI: https://doi.org/10.30965/9783657778379_004

Wilbert, J., Urton, K. & Grubert, J. (2016). Entwicklung eines Verfahrens zur Messung
des inklusionsspezifischen Selbstwirksamkeitserlebens im schulischen Kontext. Em-
pirische Sonderpidagogik, 3, 289-302.

367



368

David Rott et al.

Eva Scholl und Stephan Dutke

Von der Reflexion zur Steuerung von Lernprozessen:

Metakognition in Lernprozessen als Facette von Heterogenitit

1.  Reflexion und Metakognition

Entwicklung von Reflexionsfihigkeit ist ein zentrales Lernziel fiir Lehramtsstudie-
rende. Dabei wird das Reflektieren von altem und neuem Wissen sowohl als eine
zu erwerbende Kompetenz als auch als eine didaktische Methode verstanden, um
Inhalte zu vermitteln (KMK, 2014). Auch in den Bildungsstandards fiir die allge-
meinbildenden Schulen in Deutschland ist Reflexionsfihigkeit als zentrales Ziel
genannt (KMK, 2003, 2004, 2012). Kein Zweifel: Reflexionsfahigkeit ist in unserem
Bildungssystem positiv bewertet und ihr Erwerb erwiinscht.

Vielleicht gerade weil dieser Begrift so weit verbreitet ist, stellt es eine He-
rausforderung dar, sich ihm wissenschaftlich zu ndhern. Selbst wenn er auf den
Gebrauch im Bildungskontext eingegrenzt wird, gibt es aus den Perspektiven ver-
schiedener Fachdisziplinen unterschiedliche Fokussierungen. Allgemein erldutert
der Duden ,Reflexion’ mit der bildungssprachlichen Bedeutung als ,,Nachden-
ken; Uberlegung, priifende Betrachtung“ (Dudenredaktion, o. J.). Hicker (2017)
schreibt zu Reflexion: ,,Als Wissen des Wissens® oder als ,Denken des Denkens’
ist Reflexion immer schon ein Denken der zweiten Stufe® (S. 24). Damit werden
die Ahnlichkeiten zum psychologischen Konstrukt der Metakognition deutlich.
Denn nach Hasselhorn und Labuhn (2008) sind Metakognitionen Denkprozes-
se, bei denen ,kognitive Zustinde oder Funktionen die Objekte sind, tiber die
reflektiert wird“ (S. 28). Damit wird zwischen zwei Ebenen des Denkens unter-
schieden. Diese Unterscheidung greifen u.a. Nelson und Narens (1990, 1994) in
ihrem Modell zur Metakognition auf, in dem sie eine Objektebene (der Infor-
mationsverarbeitung) von einer Metaebene unterscheiden. Diese beiden Ebenen
seien durch Prozesse des Informationsaustausches verbunden. Dabei werden bei
der Uberwachung eigener Denkprozesse (Monitoring) Informationen iiber den
Zustand der Objektebene an die Metaebene geleitet, wiahrend bei der Steuerung ei-
gener Denkprozesse (Regulation) Instruktionen von der Meta- an die Objektebene
gerichtet werden. Metakognition umfasst hier aber nicht nur diese Prozesskompo-
nenten, sondern auch Wissenskomponenten — Wissen der Person {iber ihre eige-
nen Denkprozesse (z.B. Flavell, 1979). Prozess- und Wissenskomponenten stehen
im Wechselspiel, da einerseits beispielsweise fiir die Uberwachung metakognitives
Wissen benétigt wird, andererseits dadurch auch Wissen neu entsteht bzw. modi-
fiziert wird. Damit ermdoglicht das Konstrukt der Metakognition die Spezifikation
unterschiedlicher Komponenten (Wissen vs. Prozesse) sowie unterschiedlicher
Funktionen (Uberwachung vs. Regulation von Prozessen).
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Der Ubergang von einem allgemeinen Begriff der Reflexion auf den psycho-
logischen Begriff der Metakognition ist vor allem hilfreich, wenn er auf Lernpro-
zesse bezogen wird. Dies bietet die Moglichkeit, auf theoretische Konzepte und
Forschungsergebnisse beispielsweise aus den Bereichen des Lernens und der Ko-
gnition, der Selbstregulation von Lernprozessen oder der Selbstkonzeptentwick-
lung zuriickgreifen zu kénnen. Da diese und verwandte Konstrukte in der psycho-
logischen Forschung deskriptiv-explanativ verwendet werden, geht einerseits zwar
der normative Anspruch von Reflexion (z.B. Hécker, 2017) verloren, andererseits
bietet dies die Chance, weniger wertgeladene, sondern eher funktionsorientierte
Lehr-Lernkonzepte zu entwickeln. Dass zielgerichtete metakognitive Prozesse
Lernen unterstiitzen, zeigte u.a. eine Metastudie von Wang, Haertel und Walberg
(1990). Auch konnte gezeigt werden, dass die Uberwachung von Lernprozessen
eine zentrale Grundlage fiir die Steuerung von Lernaktivitdten darstellt (z.B. Ko-
riat, Maayan & Nussinson, 2006), hilft, Lernstrategien planvoll einzusetzen (z.B.
Karpicke, Butler & Roediger, 2009) und Lernressourcen angemessen zu beriick-
sichtigen (z.B. Efklides, 2011).

In der Betrachtung metakognitiver Uberwachungs- und Steuerungsprozesse
konnen sowohl inter- als auch intraindividuelle Unterschiede auftreten. Denn
einerseits sind metakognitive Fahigkeiten und metakognitives Wissen erlernbar
(Schneider & Pressley, 1997) und domineniibergreifend einsetzbar (Schraw &
Nietfeld, 1998; Veenman & Verheij, 2003). Damit konnen sich interindividuelle
Unterschiede entwickeln und zeigen. Andererseits sind metakognitive Fihigkeiten
und metakognitives Wissen variabel, indem sie situations- und materialspezifisch
angepasst werden und von den momentan verfiigbaren Ressourcen der Lernenden
abhingen (z.B. Glaser, Schauble, Raghavan & Zeitz, 1992; Kelemen, Frost & Wea-
ver, 2000). Damit konnen intraindividuelle Unterschiede entstehen und beobacht-
bar werden. Als Triger intra- und interindividueller Variabilitt bilden metakogni-
tive Konstrukte also eine Facette der Heterogenitit von Lernenden ab.

Zusammengefasst ist das Konstrukt der Metakognition deshalb ein relevan-
ter Lerngegenstand fiir kiinftige Lehrer*innen. Aber wie kann dieses Konstrukt
in der Lehrer*innenbildung behandelt werden? Hierfiir wurde ein Lehrkonzept
entworfen, das als ein Seminarrahmenkonzept mit bereits bestehenden Semi-
narkernen® kombiniert werden kann. Es soll also keine etablierten Themen der
Lehrer*innenbildung verdrdngen, sondern sie um die Beachtung metakognitiver
Erfahrungen und Wissen erganzen. Eine zentrale Idee besteht darin, die Hetero-
genitdt hinsichtlich metakognitiver Fahigkeiten und metakognitiven Wissens zwi-
schen den Studierenden im Kontext ihres eigenen Lernens im Seminar sichtbar
zu machen. Auf dieser Grundlage kénnen Studierende an der Frage arbeiten, wie
sie selbst als kiinftige Lehrkrifte die Heterogenitdt innerhalb ihrer Schiiler*innen
aufnehmen konnten. Ein solches Vorgehen ist psychologisch gut begriindet und

3 Im Folgenden wird zwischen dem neu entwickelten Rahmenkonzept als Seminar-
rahmen und den damit verkniipften, bereits bestehenden Seminaren als Seminarkern
unterschieden.
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tragt gleichzeitig der politischen Empfehlung der Kultusminister- und Hochschul-
rektorenkonferenz Rechnung (,,Lehrerbildung fiir eine Schule der Vielfalt“; KMK/
HRK, 2015), reflexive Formate als didaktische Methode in Veranstaltungen zu nut-
zen. Im folgenden Abschnitt wird ein Teil des entwickelten Lehrkonzepts erldutert.
Fiir eine detailliertere Beschreibung wird auf Schoéll und Dutke (2018) verwiesen.

2.  Ein Seminarrahmenkonzept

Dem Seminarrahmenkonzept liegt ein Modell zugrunde, das Lernprozesse als
Handlungen versteht und dementsprechend vier Phasen unterscheidet: Zielset-
zung, Planung, Handeln und Bewertung. Im Modell wird jeder Phase das metako-
gnitive Wissen zugeordnet, das fiir das Handeln in dieser Phase besonders relevant
ist. Beispielsweise das Wissen dariiber, worauf ein Lernprozess eigentlich gerichtet
ist (Zielsetzungsphase), oder Wissen iiber die Eigenschaften und Wirkungsbedin-
gungen von Lernstrategien (Planungsphase). Die Prozesskomponente wird aufge-
griffen, indem das Modell beschreibt, dass innerhalb jeder Phase Uberwachungs-
prozesse stattfinden kénnen und die einzelnen Phasen durch Regulationsprozesse
miteinander verbunden sind. Dies verdeutlicht, dass die Handlungsphasen nicht
als invariable Sequenz verstanden werden, sondern in der Praxis oft nicht katego-
risch voneinander zu trennen sind, sie sich iiberlappen kénnen und, dass Riick-
spriinge in frithere Phasen moglich sind. Fithren Uberwachungsprozesse beispiels-
weise zu dem Ergebnis, dass die gewdhlte Lernstrategie unwirksam ist, kann die
Steuerung in die Planungsphase zuriickspringen. Damit wird auch deutlich, dass
dieses Modell keinen normativen Anspruch erhebt (Scholl & Dutke, 2018).

Dieses Modell kann nun als Rahmenkonzept auf die Eigenarbeitsphasen eines
(nahezu) beliebigen Seminarkerns angewandt werden. Der Seminarrahmen soll
den Studierenden die Moglichkeit bieten, ihr Lernen im Kontext des jeweiligen
Themas des Seminarkerns zu beobachten und dies mit ihrem Wissen iiber das
Konzept der Metakognition in Verbindung zu bringen. Fiir die Eigenarbeitspha-
sen des Seminarkerns erhalten Studierende die Aufgabe, ihre eigene Lernaktivitat
zu beobachten, also selbst metakognitiv aktiv zu werden. Dies soll nicht anhand
frei gewahlter Kriterien geschehen, sondern wird durch die Phasen des Modells
geleitet. Die Studierenden sollen pro Eigenarbeit jeweils eine der Phasen des Lern-
prozesses fokussieren und sich dabei bewusstmachen, welches metakognitive Wis-
sen sie dafiir nutzen. Dies tibt das bewusste Monitoring eigenen Lernverhaltens
und verbessert die Moglichkeiten des steuernden Eingreifens in die iiberwachten
Lernprozesse. Anschlieflend findet im Plenum ein Austausch tiber das jeweils
genutzte metakognitive Wissen statt. Hier wird deutlich, dass es einerseits viele
unterschiedliche Wissensaspekte gibt, die berticksichtigt werden kénnen, und dass
sich andererseits die Inhalte der Wissensaspekte zwischen Personen unterscheiden
konnen. Beispielsweise kann sich herausstellen, dass trotz einheitlicher Instruktion
fiir die Eigenarbeit Studierende unterschiedliche Ziele verfolgen, mehr oder weni-
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ger planen (und dies oft auf Grundlage unterschiedlichen Strategiewissens) oder
unterschiedliche Kriterien fiir Erfolg oder Misserfolg ihrer Lernbemiithungen he-
ranziehen. Dies wiederum wirkt sich auf die Zielsetzung, die Planung, das Han-
deln oder die Bewertung ihrer Lernhandlungen aus und zeigt die Heterogenitit,
die sich ergeben kann, auch wenn alle gleich instruiert waren. Das kann zum
Anlass genommen werden zu diskutieren, wie diese Vielfalt in der Schule genutzt
werden kann und wie solche Vorginge auch Schiiler*innen bewusstgemacht wer-
den kénnen. So wird die Notwendigkeit der Aneignung metakognitiven Wissens
mit der Erfahrung von Heterogenitit verbunden.

3. Zusammenfassung und Ausblick

Das entwickelte Rahmenkonzept zeichnet sich dadurch aus, dass es Seminar-
kernthemen um eine Metaebene erweitert und somit an schon bestehende Ver-
anstaltungen ankniipft, die curricular begriindet entstanden sind. Dies findet in
kleinen Elementen in den einzelnen Sitzungen statt, so dass, im Sinne eines selek-
tiven, spiralartigen Vorgehens, in jeder Sitzung nur eine Phase des Lernprozesses
metakognitiv fokussiert wird und, nach Moglichkeit, jede Phase nach einiger Zeit
noch einmal wiederholt wird. Dabei wird die Heterogenitit von metakognitiven
Aspekten auf zwei Ebenen thematisiert, indem zum einen Studierende ihr eigenes
Lernen iiberdenken und sich dariiber austauschen, zum anderen, indem die Be-
trachtung der metakognitiven Aktivitat anderer die Verbindung zum Umgang mit
metakognitiver Heterogenitit bei Lernenden in der Schule herstellt.

Kiinftig soll das Rahmenkonzept auf weitere Seminarkerne angewandt und
evaluiert werden. Es wird erwartet, dass mithilfe dieses Konzepts Kenntnisse tiber
das Konstrukt der Metakognition und dessen Variabilitdt erworben werden. Denn
dieses Wissen stellt eine Struktur fiir das Uberdenken der eigenen Gedanken und
Lernprozesse bereit — Grundlage dafiir, im Seminar gemachte Erfahrungen iiber
das eigene Lernen auf andere Reflexionsgegenstinde zu iibertragen. Die Wirk-
samkeit auf dieser Ebene ist freilich weitaus schwieriger zu evaluieren. Deshalb
umfasst das Evaluationsinstrument Einschitzungen der Niitzlichkeit des Seminar-
konzepts durch die Studierenden und das Erfassen ihres erworbenen Wissens tiber
Metakognition. Mithilfe einiger Items in der Veranstaltungsevaluation werden die
Studierenden zu ihren Erfahrungen im Seminarrahmen befragt, indem sie z.B.
beurteilen, inwieweit sie das Gelernte iiber Metakognition als sinnvoll fiir den
Einsatz in der Schule erachten. Eine Kombination aus offenen und geschlossenen
Items iiber inhaltliche Fragen soll Auskunft dariiber geben, was die Studierenden
von ihrem deklarativen Wissen — ohne vorherige Ankiindigung dieser Items — ab-
rufen kénnen. Dabei kénnen Pra-Post-Vergleiche innerhalb des jeweiligen Semi-
nars vorgenommen werden, ebenso wie Vergleiche mit anderen Seminaren, die
ohne das Rahmenkonzept durchgefiithrt werden.
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Das Rahmenkonzept wurde bereits mit verschiedenen Seminarkernen kombi-
niert. Um die Ubertragung und Anpassung des Konzepts auch in der Zukunft fiir
Interessierte zu ermoglichen, sollen entsprechende Weiterbildungsveranstaltungen
fiir Hochschullehrende und jeweils anpassbares Material zur Verfiigung gestellt
werden.
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Julia Feldmann

Professionelle Lerngemeinschaften als Konzept der
Lehrerkooperation

1.  Unterrichtsbezogene Kooperation im Schulalltag

Kooperation und Teamarbeit gelten seit zwei Jahrzehnten als wichtige Faktoren
gelingender Schul- und Unterrichtsentwicklung (Boller, 2009; Bonsen & Rolff,
2006). Im Kontext der inklusiven Schulentwicklung wird die professionelle Zu-
sammenarbeit von Lehrkriaften untereinander sowie mit anderen Professionen
zunehmend bedeutsamer. Neuere Formen der unterrichtsbezogenen Kooperation,
wie die Arbeit in Professionellen Lerngemeinschaften oder in multiprofessionellen
Teams, scheinen dabei als Strategie zur Umsetzung individueller Férderung im
Unterricht zielfiihrend zu sein (Bonsen & Rolff, 2006; Kricke & Reich, 2016) und
riicken vermehrt in den Fokus der (inter-)nationalen Forschung.

In bisherigen empirischen Studien zur Kooperation von Lehrkriften (u.a.
Grisel, Fussangel & Probstel, 2006; Richter & Pant, 2016) wird jedoch deutlich,
dass sich die kollegiale Zusammenarbeit, wenn sie tiberhaupt stattfindet, fast
ausschliefllich auf den Austausch von einzelnen Unterrichtsmaterialien oder
flichtige Gespriche ,zwischen Tiir und Angel® (Fussangel, 2008) iiber einzelne
Schiiler*innen beschrankt. Komplexere Formen der Teamarbeit, die eine gemein-
same Unterrichtsentwicklung implizieren, wie bspw. die gemeinsame Planung und
Erarbeitung von Unterrichtssequenzen oder Unterrichtsmaterial, werden bislang in
der Praxis kaum umgesetzt (Grasel et al., 2006; Soltau, 2011). Ebenso sind kollegia-
le Hospitationen oder Teamteaching eine Seltenheit an deutschen Schulen (Richter
& Pant, 2016; Steinert et al., 2006). Die in der Literatur hervorgehobene ,,Ko-Kon-
struktion von Wissen“ (Grasel et al., 2006, S. 210f.), die sowohl fiir die (inklusive)
Unterrichtsentwicklung als auch die Professionalisierung der Lehrkrifte zentral ist,
findet in der Realitdt kaum statt. Terhart und Klieme (2006, S. 163f.) gehen davon
aus, dass ,man sich im Bildungs- und Schulbereich [zwar] an das kontinuierli-
che Auseinanderklaffen von Anspruch und Wirklichkeit fast schon gewohnt [hat]
- beim Thema Lehrerkooperation [...] die Kluft jedoch besonders grofl zu sein
[scheint]®. Dieses Phianomen trifft insbesondere auf Aktivitaten zu, die direkt mit
dem Unterrichtsgeschehen in Verbindung stehen (Fussangel, 2008). Im Schulalltag
dominiert meist noch immer das Rollenverstdndnis des Einzelkdmpfers gegeniiber
dem des Teamplayers (Bonsen & Feldmann, 2018).

Die Grunde, die fiir eine intensivere Zusammenarbeit von Lehrkriften spre-
chen, sind jedoch vielféltig und lassen sowohl einen Mehrwert fiir die Lehrkrafte
als auch fiir die Schiiler*innen und die Organisation Schule erkennen. Kollegiale
Kooperationen haben sowohl eine positive Wirkung auf die Professionalisierung
der Lehrpersonen (u.a. Altrichter & Posch, 2007) als auch auf die stetige Weiter-
entwicklung des Unterrichts (Richter & Pant, 2016). Auch Erkenntnisse der empi-
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rischen Schulforschung wie bspw. der Schulleitungsforschung (Fullan, 2014) oder
der Belastungsforschung (Schaarschmidt & Fischer, 1996) unterstiitzen die zentrale
Bedeutung der Kooperation im Lehrberuf. Trotz der vielen positiven Effekte und
steigender Relevanz des Themas scheint die systematische und unterrichtsbezo-
gene Kooperation von Lehrkriften jedoch mehr Programm als Tatsache zu sein
(Bonsen & Feldmann, 2018).

Im Kontext der Lehrerkooperationsforschung wird seit einigen Jahren ver-
mehrt auf das Konzept der Professionellen Lerngemeinschaft (PLG) verwiesen,
welches die Professionalisierung von Lehrkriften in kooperativen Lerngelegenhei-
ten fokussiert. Lehrer*innen verstehen sich hierbei als Lerner*innen, die vor allem
durch gemeinsame Reflexionsprozesse mit- und voneinander lernen und damit
ihren Unterricht kooperativ weiterentwickeln (Bonsen & Rolff, 2006). Im Mittel-
punkt steht das Lernen der Schiiler*innen durch die Verbesserung des Unterrichts.
Die Zusammenarbeit griindet auf funf Sdulen, die im Zusammenspiel zu einer
ganzheitlichen Unterrichtsentwicklung fithren (Rolff, 2015).

Der erste Aspekt umfasst gemeinsame pdadagogische Ziele, Werte und Nor-
men, die fiir die Teamarbeit handlungsleitend sind und sowohl das Lernen der
Schiiler*innen als auch das Lehren und Lernen der Lehrkrifte im Team fokussiert
(Bonsen & Hiibner, 2012). Die Zusammenarbeit kann als weiteres zentrales Ele-
ment angefiihrt werden: Es findet eine kontinuierliche Kooperation statt, die re-
gelmiflige Teamtreffen umfasst und von der Schulleitung unterstiitzt wird. In der
Schule entsteht bestenfalls eine ,,Architektur der Zusammenarbeit® (Bonsen, 2011,
S. 105). Entscheidend ist daneben, dass der Fokus der gemeinsamen Arbeit auf den
Lernprozessen der Schiiler*innen liegt. Die Teams tauschen sich regelmiflig tiber
die Lernerfolge, -probleme und -fortschritte ihrer Schiiler*innen aus:

»Die Lehrerinnen und Lehrer arbeiten kompetenzorientiert. Die kooperative
Arbeit fordert dabei automatisch die Auseinandersetzung mit dem péddago-
gisch-fachlichen Auftrag und dem Berufsethos der Lehrer. Gemeinsam iiber-
nehmen die Lehrerinnen und Lehrer damit Verantwortung fiir die Kompetenz-
entwicklung der ihnen anvertrauten Schiilerinnen und Schiiler, ohne sich als
Einzelperson zu iiberfordern.“ (Bonsen & Hiibner, 2012, S. 62)

Ein weiteres Kriterium umfasst die De-Privatisierung des Unterrichts, was bedeu-
tet, dass der Unterricht gedffnet und fiir alle PLG-Mitglieder transparent wird.
Fokussiert werden hierbei nicht nur die Unterrichtsmethoden, sondern auch die
dahinterstehenden Uberzeugungen der Lehrkrifte (Bonsen, 2011). Die letzte Siule
beinhaltet den reflektierenden Dialog: Im Austausch mit den Kolleg*innen werden
spezifische Situationen und Probleme im Unterricht gemeinsam reflektiert (z.B.
durch kollegiale Hospitationen) und MafSnahmen zur Weiterarbeit entwickelt
(Bonsen & Rolff, 2006).
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2.  Lehrkonzept

Die Bedeutung der Kooperation in der Schulentwicklungsforschung erfordert die
Auseinandersetzung mit dem Thema bereits in der universitiren Lehrerbildung
(Rothland, 2012). Im Kontext der Qualitatsoffensive Lehrerbildung ist im Fach Er-
ziehungswissenschaft ein Lehrkonzept entstanden, welches die kollegiale Koopera-
tion im Lehrberuf fokussiert. Die Lehrveranstaltung wird im Master of Education
angeboten; Zielgruppe sind Studierende aller Lehrdmter an der WWU Miinster.

Im Seminar werden verschiedene Ebenen der kollegialen Kooperation the-
matisiert: a) die intraprofessionelle Zusammenarbeit (= Kooperation zwischen
Lehrkriften), b) die interprofessionelle Zusammenarbeit (= Kooperation zwischen
Lehrkriften und anderen Professionen) sowie c) die weiterfithrende Zusammen-
arbeit (= Kooperation mit auflerschulischen Partnern und in schuliibergreifenden
Netzwerken). Ziele der Lehrveranstaltung sind insbesondere die Sensibilisierung
der Studierenden fiir kooperative Arbeitsweisen im Lehrberuf und der Erwerb
von Kenntnissen iiber verschiedene Umsetzungsmoglichkeiten der kollegialen Ko-
operation in der Schulpraxis. Daneben wird die kritische Auseinandersetzung mit
verschiedenen Ansitzen und Moglichkeiten kollegialer Kooperation angeregt und
die Bewertung dieser fiir unterschiedliche schulische Kontexte gefordert. Bei der
Erarbeitung der Inhalte wird die inklusive Schulentwicklung und der Umgang mit
Schiiler*innenheterogenitat unter dem Aspekt der individuellen Férderung beson-
ders berticksichtigt.

Der Schwerpunkt des Seminars liegt in der unterrichtsbezogenen Kooperation
zwischen Regelschullehrkriften. Die Lehrveranstaltung ist daher so konzipiert,
dass die Studierenden nicht nur auf theoretisch-konzeptioneller und empirischer
Basis mit dem Thema Lehrerkooperation konfrontiert werden, sondern gleichzei-
tig in eigenen Teams, nach dem PLG-Konzept, arbeiten und erste Erfahrungen mit
dieser Arbeitsweise sammeln konnen. Hochschuldidaktisch wird dabei mit einem
padagogischen Doppeldecker (Geissler, 1985) gearbeitet: Die einzelnen PLGs be-
stehen aus finf bis sechs Studierenden, wobei ein Teil des Teams im Sinne der
kooperativen Unterrichtsentwicklung eine Seminarstunde gemeinsam plant und in
Teamteaching durchfiihrt (drei bis vier Personen), wihrend ein bis zwei andere
Studierende aus der gleichen PLG die Sitzung hospitieren. Durch diese Arbeits-
weise entsteht die Moglichkeit, die eigene Teamfdhigkeit in PLGs praktisch zu
erproben und anschlieflend gemeinsam zu hinterfragen, sodass eine reflektierte
Praxiserfahrung im Seminarkontext moglich wird. Ziel des Seminars ist die Wei-
terentwicklung der sozialen Kompetenzen im Bereich der kollegialen Kooperation
sowie die Professionalisierung der angehenden Lehrpersonen unter Berticksich-
tigung der Heterogenitit ihrer potenziellen Schiiler*innen sowie der inklusiven
Schulentwicklung.
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3.  Fokus: Reflexion

Reflexion dient zur Weiterentwicklung des professionellen Wissens und gilt als

zentrales Element der Professionalisierung von Lehrkriften (Roters, 2012; Shul-

man, 1987). Bromme und Haag (2008) empfehlen, bereits in der universitiren

Phase der Lehrerbildung zahlreiche Reflexionsmoglichkeiten fiir die angehenden

Lehrkrifte zu ermdéglichen, um die Selbst- und Fremdwahrnehmung dieser zu

schdrfen. Dabei steht die Ausbildung einer reflexiven Haltung nach Shulmans Pro-

fessionsmodell (1987) im Vordergrund, die bereits aktiv im Lehramtsstudium ge-
fordert werden sollte (Schon, 1983). Der Begrift Reflexion beschreibt eine bestimm-
te Form des Denkens (Dewey, 1933) und umfasst ,,den Prozess des Zurtickblickens
auf bestehende Annahmen und Grundsétze, um sicher zu gehen, dass nachvoll-

ziehbare Begriindungsmuster dem Handeln vorausgegangen sind“ (Roters, 2012,

S. 112). Daneben kann Reflexion aber auch einen Blick in die Zukunft werfen,

indem mogliche Auswirkungen und Konsequenzen des eigenen Handelns hinter-

fragt und fiir weitere Handlungen abgeschitzt werden (ebd.).

In der Forschung zur Lehrerbildung wird oftmals das Modell des reflektieren-
den Praktikers (= reflective practitioner) nach Schén (1983) hervorgehoben. In
dem Modell werden drei Handlungstypen unterschieden, die im Lehrberuf konti-
nuierlich durchlaufen werden:

1. Handlungstypus (reflection-for-action): Es wird bereits in der Planungsphase
des Unterrichts reflexiv gehandelt. Die Lehrperson reflektiert die Vorausset-
zungen, die vorliegen miissen, um in der zukiinftigen Durchfithrung des Un-
terrichts professionell zu handeln (ebd.).

2. Handlungstypus (reflection-in-action): Das aktuelle Handeln wird von der
Lehrperson flexibel an die Gegebenheiten im Unterricht angepasst: ,Kurz-
fristig betrachtet der reflektierende Praktiker eine Situation sozusagen aus der
Vogelperspektive, analysiert sie und modifiziert sein Handeln entsprechend®
(Roters, 2012, S. 118). Das wird mit dem Riickgriff auf bereits vorhandene
Strukturen im Handeln moglich (Schén, 1983).

3. Handlungstypus (reflection-on-action): Im Vordergrund steht hierbei das Be-
wusstwerden der vergangenen Handlung. Die Lehrperson stellt sich dafiir u.a.
folgende Fragen: Was hat gut funktioniert? Was nicht und warum? Welche
Schliisse und Konsequenzen koénnen aus dem Handeln fiir das zukiinftige
Handeln gezogen werden? Diese Fragen fithren wieder in den Ausgangsmodus
(reflection-for-action) zuriick, sodass ein zirkuldrer Reflexionsprozess entsteht

(ebd.).

Das Modell des reflektierenden Praktikers umfasst demnach folgende Grundannah-
me:

»In der kontinuierlichen Auseinandersetzung mit dem eigenen Handeln
durchléauft der reflektierende Praktiker Prozesse des problem framing, erforscht
das eigene implizite Wissen und tritt gleichsam in einen kritischen Dialog mit
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seinem eigenen Wissen und seiner eigenen Praxis. Es geht also nicht darum,
moglichst viel Wissen anzueignen, sondern Probleme reflexiv zu durchdrin-
gen.“ (Roters, 2012, S. 122, Herv. i. Org.)

Die Reflexion im dargestellten Lehrkonzept ist an dieses Modell angelehnt. Die
Reflexionsprozesse werden in aufeinanderfolgenden Phasen der gemeinsamen
Teamarbeit fokussiert. Die Anregung zur Reflexion geschieht durch verschiedene
Protokollet, die in die PLG-Arbeit eingebunden werden.

Die kollegiale Hospitation wird von einem Vorbereitungsprotokoll, einem Be-
obachtungsprotokoll und einem Nachbereitungsprotokoll begleitet. In der Vorbe-
reitung werden gemeinsam mit den anderen PLG-Mitgliedern bestimmte Beob-
achtungsschwerpunkte sowie dazu passende Indikatoren festgelegt, die in der zu
beobachtenden Sitzung fokussiert werden. Wihrend der Durchfithrung der Stunde
werden die vorher festgelegten Schwerpunkte gezielt beobachtet. Im anschliefien-
den Reflexionstreffen werden dann genau diese Beobachtungen mit den anderen
PLG-Mitgliedern geteilt sowie Uberlegungen zur Verbesserung bzw. Verinderung
bestimmter Aspekte bei einer erneuten Durchfithrung der Seminarstunde bespro-
chen. Ebenso werden Moglichkeiten der Weiterarbeit diskutiert.

Die anderen PLG-Mitglieder fiillen zu Beginn ihrer Arbeit einen Planungsbo-
gen aus, auf dem das gemeinsame Ziel sowie bestimmte Regeln und Normen der
gemeinsamen Arbeit festgelegt werden. Ebenfalls konnen erste Ideen zur Bearbei-
tung des Vorhabens diskutiert und notiert werden. Jedes weitere Teamtreffen wird
von einem Arbeitsprotokoll begleitet, in dem der aktuelle Stand der Arbeit sowie
die neuesten Erkenntnisse dokumentiert werden. Zudem wird die anschlieflende
Organisation der Teamarbeit festgehalten. Wéahrend des Arbeitsprozesses erfolgt
bei jedem Teamtreffen eine kurze Reflexion der gemeinsamen Arbeit (Was lduft
gut? Was nicht? Was sollten wir zukiinftig dndern?), wobei wichtige Aspekte in
einer Tabelle notiert werden konnen. Dieses Vorgehen orientiert sich am Prinzip
reflection-for-action in der Planungsphase einer Unterrichtssequenz nach Schon
(1983). Wahrend der Sitzungsdurchfithrung sind die Studierenden angehalten, so-
weit moglich, ihre Handlungen zu reflektieren und flexibel anzupassen (reflection-
in-action). Im Reflexionstreffen nach der Sitzungsgestaltung wird gemeinsam im
Team ein Reflexionsbogen ausgefiillt, wobei hier zunéchst die Einschitzung der se-
minardurchfithrenden PLG-Mitglieder von Interesse ist. Hierbei wird im Nachhi-
nein iiber die durchgefiihrte Seminarstunde und das Handeln der PLG-Mitglieder
wiahrend der Sitzung reflektiert (reflection-on-action) und die zentralen Aspekte
im Protokoll festgehalten. Anschlieflend erfolgt ein Austausch mit den hospitie-
renden Kommiliton*innen. Die erweiterte Reflexion bildet die Grundlage fiir den

4 Die Protokolle orientieren sich grofitenteils an den in der Schulpraxis genutzten Bo-
gen aus dem mathematikdidaktischen Schulentwicklungsprojekt PIKAS (Ausbau der
prozessbezogenen und inhaltsbezogenen Kompetenzen und die Anregung fachbezo-
gener Schulentwicklung), in dem die Kooperation in PLGs zur Weiterentwicklung
des Mathematikunterrichts in der Grundschule erprobt wird. Diese sind fiir den
Seminarkontext an der Universitdt angepasst worden.
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abschlieflenden Reflexionsbericht der Teams. Diese findet auf drei Ebenen statt:
1) der inhaltlichen Umsetzung und methodisch-didaktischen Aufbereitung der
Seminarstunde, 2) der eigenen Teamarbeit sowie 3) der Umsetzung des PLG-Kon-
zepts fir den zukiinftigen Schulalltag. Unterstiitzt wird die gemeinsame Reflexion
durch weitere ergdnzende Sichtweisen: Neben dem Feedback der Hospitieren-
den kénnen auch Anregungen der Kommiliton*innen aus dem Seminar und der
Dozentin beriicksichtigt werden. Damit wird im Seminar an das Kriterium des
Reflektierenden Dialogs des Fiinf-Sdulen-Modells der PLG-Arbeit (Bonsen, 2011)
angekniipft.

4.  Zusammenfassung

Ausgehend von der mangelnden unterrichtsbezogenen Kooperation von Lehr-
kraften in der Schulpraxis sowie der gleichzeitig zunehmenden Bedeutsamkeit
von kooperativen Arbeitsweisen im Lehrberuf im Rahmen der inklusiven Schul-
entwicklung und des Umgangs mit Schiiler*innenheterogenitit, wurde im Fach
Erziehungswissenschaft ein Lehrkonzept entwickelt, welches sich mit den Aspek-
ten der kollegialen Zusammenarbeit in verschiedenen Schulkontexten auseinan-
dersetzt. Die Lehramtsstudierenden haben hierbei die Maoglichkeit, in eigenen
PLGs zu arbeiten und kollegiale Hospitationen im Seminarkontext zu erproben.
Im Sinne des reflektierenden Praktikers nach Schon (1983) stellt die Reflexion der
eigenen Handlungspraxis ein zentrales Element der gemeinsamen Teamarbeit dar.
Ziel des Seminars ist die Sensibilisierung der angehenden Lehrkrifte fiir koopera-
tive Handlungsweisen im zukiinftigen Schulalltag sowie der Erwerb kooperativer
Handlungskompetenzen. Damit einhergehend wird die Professionalisierung der
Studierenden durch eine reflektierte Praxis angestrebt.
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Timo Dexel

Studierendenpartizipation - (Wie) ist dies moglich?!

1. Was bedeutet ,,Partizipation?

Positionspapiere iiber Inklusion miinden héufig in einer Forderung nach Teilhabe
von Menschen mit Beeintrachtigung an einem bestimmten System, z.B. Unterricht
(vgl. etwa KMK, 2011). Tatsdchlich heift es in der UN-Konvention tiber die Rechte
von Menschen mit Behinderungen:

»States Parties shall ensure an inclusive education system at all levels and life-
long learning directed to:

[...]

c. Enabling persons with disabilities to participate effectively in a free society.”
(UN, 2006, Art. 24.1, Auslassung und Hervorhebung T.D.)

In der deutschen Konvention wird ,,participate mit ,teilhaben ibersetzt und oft-
mals als Recht auf Anwesenheit (,Dabei-Sein®) angesehen. Es ist allerdings eine
unter Inklusionsforscher*innen mehrheitlich anerkannte Grundposition, dass
Partizipation mehr als Teilhabe im Sinne des ,,Dabei-Seins“ bedeuten muss (Flie-
ger, 2016; Simon, 2018). Partizipation meint demgemaf} das Mitbestimmen und
-entscheiden von Personen in Bereichen, die sie betreffen (,,Eingebunden-Sein®,
vgl. etwa Hirschberg, 2010). Durch die ,,Entdeckung der Vielfalt“ an Hochschulen
(Dorrance & Dannenbeck, 2017) sind Lehrende in der Verantwortung, die eige-
nen Praktiken hinsichtlich Partizipation der Student*innen zu reflektieren. Dies
bedeutet gleichermaflen zu fragen, wer im Seminar dabei ist, aber auch, wer etwas
zu sagen hat und gehort wird, also eingebunden wird. Der vorliegende Beitrag ist
von der Uberlegung geleitet, dass Partizipation allen Menschen zugestanden wer-
den sollte und fragt nach Raumen studentischer Mitbestimmung im Kontext der
Hochschullehre. Ziel ist es, partizipative Elemente im Hinblick auf das Seminar
»Diversitit im Mathematikunterricht der Grundschule® beispielhaft aufzuzeigen.
Hierzu werden grundsitzliche Uberlegungen zu Partizipation und hochschulischer
Bildung angefiihrt, das Seminar vorgestellt und einige partizipative Elemente ercr-
tert.

2.  Spannungsfelder

Obwohl es im komplexen Gebiet der Lehrer*innenbildung wenige Aspekte gibt,
tiber die weitestgehend Einigkeit herrscht, ist die Fahigkeit zur Reflexion als zen-
trales Bildungsziel wesentlich (Berndt, Hiacker & Leonhard, 2017). Bildung selbst
beinhaltet das kritische Hinterfragen von gesellschaftlichen Zustdnden. Klafki, als
ein wichtiger Vertreter der kritischen Erziehungswissenschaft, kennzeichnet einen
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zeitgemaflen Bildungsbegriff durch die Grundféhigkeiten Selbstbestimmung, Mit-
bestimmung und Solidaritdt (vgl. Klafki, 2007). Das Spannungsfeld besteht nun
zwischen diesen Anspriichen der Theorie und der Organisation des Hochschul-
systems, mit Birkmeyer gesprochen: ,,Die erzwungene Modularisierung der Studi-
engidnge unterminiert die traditionelle Universitatsbildung, weil der Rummel um
den Erwerb von Credit Points das Ausdiskutieren theoretischer Fragestellungen
erschwert und allméhlich zu ersetzen droht.“ (Birkmeyer, 2011, S. 73)

Tatsdchlich zeigt ein Blick in die Studienordnung des Lehramts an Grundschu-
len an der WWU Miinster, dass Student*innen insbesondere in den Drittfichern
nur sehr wenige Veranstaltungen frei wahlen konnen, hiufig sind Module durch
Pflichtseminare gefiillt, die es jeweils einmal gibt — hier besteht keine Méglichkeit
der Selbstbestimmung. Auch die Mitbestimmung ist bei vielen Veranstaltungen
durch strenge Vorgaben der Priifungsordnungen oder durch standardisierte Inhal-
te kaum moglich. Zwischen den hohen Anspriichen an Bildung und der Praxis
des modularisierten Hochschulbetriebs entstehen unauflosbare Konflikte, da die
Studierenden zwar kritische Reflexion, Selbst- und Mitbestimmung verinnerlichen
sollen — ihnen die Moglichkeit zur freien Entscheidung, was fiir ihre Professionali-
sierung relevant sein konnte, aber zu grofien Teilen nicht zugestanden wird.

Ein zweites Spannungsfeld wird mit Blick auf die spdtere Praxis im Unterricht
sichtbar. Die inklusionsbezogenen Forderungen nach Partizipation erscheinen im
stark regulierten Feld Schule sehr komplex. Tatsichlich konnen z.B. Straehler-
Pohl und Sertl (2017) fir das Fach Mathematik nur das Scheitern von Partizipa-
tion nachweisen. Die Autoren fithren dies nicht auf die mangelnde Bereitschaft
der Lehrer*innen zuriick, sondern auf die Umstidnde des Schulsystems: ,, Auf diese
Weise gerit in den Blick, dass es oft gerade die mangelnde den LehrerInnen zuge-
standene Teilhabe am Bildungssystem ist, welche der Bildung ihrer SchiilerInnen
am starksten im Weg steht.“ (ebd., S. 237)

Das Spannungsfeld besteht darin, dass die angehenden Lehrer*innen angehal-
ten werden, Partizipation zu ermoglichen. Durch das strikt gegliederte deutsche
Schulsystem werden die padagogischen Handlungsmoglichkeiten der Lehrer*innen
aber stark eingeschrinkt (vgl. Straehler-Pohl, 2014; Sturm, 2019), sodass die Bedin-
gungen fiir gelungene Partizipation erschwert werden.

3.  Partizipative Elemente in der Hochschullehre

Im Rahmen des Teilprojektes wurde ein Masterseminar entwickelt, das in Ko-

operation zwischen Erziehungswissenschaft (D. Bertels) und Mathematikdidaktik

(T. Dexel) die folgenden Ziele hinsichtlich der Qualifizierung der Student*innen

verfolgt (Dexel, Képnick & Bertels, 2018):

« Aufbau und Reflexion eines Begriffsverstindnisses zu Heterogenitit/Differenz/
Diversitat/Intersektionalitdt im Kontext des Mathematikunterrichts;
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o Erarbeitung von Grundlagen der Inklusionspidagogik, insbesondere didakti-
scher Theorien und ihr Verhaltnis zur Fachdidaktik;

+ Lokalisierung von Barrieren und Selektionsmechanismen im Mathematikunter-
richt;

o Reflexion von Kooperationsprozessen sowie Anbahnung von Kooperationsfi-
higkeit;

o Erarbeitung von mathematikdidaktischen Prinzipien fiir diversititssensiblen
Unterricht;

o Sensibilisierung fiir partizipative Elemente im Mathematikunterricht.

Der Seminartitel weist auf Diversitdt als Kernbegriff hin. Dieser ist tiblicherweise

ein positiv besetzter, ressourcenorientierter Begriff (Sliwka, 2012), der auch fir die

Gestaltung von universitdren Lehr-Lern-Prozessen an Bedeutung gewinnt (Rott,

2018). In diesem Sinne bringen Student*innen Ressourcen mit, die fiir die Leh-

re genutzt werden konnen. So haben sie als Masterstudierende bereits eine Ab-

schlussarbeit geschrieben, sind also Expert*in fiir ein Thema. Sie besitzen biogra-
phische Erfahrungen, die das Seminar bereichern kénnen (etwa Mehrsprachigkeit
oder die eigene Schullaufbahn), sie absolvierten Praktika und Auslandssemester
oder sie sind in bestimmten Bereichen spezifisch geschult, etwa als Trainer*in, als

Mentor*in etc. Im Seminarplan werden nun bewusst gegen Ende des Semesters

Sitzungen thematisch nicht festgelegt. Die Student*innen erhalten die Moglich-

keit, eine dieser Sitzungen frei zu gestalten. Diese Moglichkeit besteht wihrend

des gesamten Semesters, sodass diskussionswiirdige Themen auch aus dem Verlauf
heraus generiert werden konnen. Erganzend stellen die Dozenten einen Themen-
pool zur Verfiigung, tiber die abgestimmt wird, aulerdem diirfen die Studierenden

Wiinsche duflern, ohne, dass diese das Thema selbst vorbereiten miissen. Einige

Beispiele seien genannt:

o FEine Studentin hat das Montessori-Diplom erworben. Das Seminar wurde in
die Montessorischule verlegt, in der die Studentin einen Workshop tiber Ma-
thematiklernen mit Montessori-Materialien organisierte.

o Eine Studentin schrieb ihre Bachelorarbeit iiber mathematische Begabung un-
ter den Bedingungen der Mehrsprachigkeit. Sie brachte Interviewtranskripte
und authentische Losungen von Schiiler*innen aus ihrer Studie mit, die ge-
meinsam interpretiert wurden.

o Die Kinder einer weiteren Studentin besuchten eine reformpéddagogische, in-
klusive Schule. Sie brachte Wochenpline, Lernmaterialien, Eigenproduktionen
etc. der Kinder mit und hielt eine Prisentation iiber das Konzept der Schule.

o Im Verlauf des Semesters entwickelten sich immer wieder Diskussionen iiber
das Thema Armut und Mathematikunterricht, sodass eine Seminarsitzung mit
diesem Thema konzipiert wurde, die in spateren Semestern wiederholt wurde.

o Aus den Erfahrungen des Seminars wurde ein Themenpool entwickelt, aus dem
in der Learnweb-Plattform gewihlt werden kann (z.B. Gute Aufgaben, Migra-
tion und Mathematik, Diagnostik im inklusiven Mathematikunterricht, etc.).
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Zusitzlich ist in diesem Seminar eine Priifungsleistung vorgesehen, die es den
Student*innen erlaubt, in Kleingruppen ein frei gewéhltes Praxismaterial fiir den
inklusiven Mathematikunterricht theoriegeleitet zu analysieren. Hierfiir diirfen sie
aus den besprochenen Themen frei wihlen, um dann dieses Material diesbeziig-
lich zu diskutieren. Es wurden so etwa ,inklusive“ Schulbiicher, Praxisbeitrige in
Zeitschriften, Anschauungsmittel oder Internetangebote unter mathematikdidakti-
scher und inklusionspiadagogischer Perspektive erforscht. Durch die Wahlfreiheit
der Gruppe und des Materials konnen fiir die Student*innen interessante und ggf.
niitzliche Bausteine fiir inklusiven Mathematikunterricht kennengelernt und hin-
sichtlich der Eignung reflektiert werden.

4.  Erfahrungen und Reflexion

Eine fundierte Evaluation des Seminars ist in Planung, jedoch noch nicht ab-
geschlossen. Aus den Seminardurchldufen kénnen jedoch bereits Erfahrungen
berichtet werden. Das Seminar ist Teil des universitdren Systems, es kann den
inhdrenten Logiken nicht entkommen oder die o.g. Spannungsfelder auflosen.
Dies zeigt sich insbesondere darin, dass die Student*innen genau abschétzen, fiir
welche zu erbringende Leistung sie Mithe und Aufwand investieren. Hier nutzt
dem Seminar die Stellung einer benoteten Veranstaltung im Master — es gewinnt
an Relevanz im Studienverlauf, sodass ein Anlass fiir Engagement gegeben ist.
Die Flexibilitdt der Dozenten ist notwendig, hilfreich sind Lehrerfahrungen, so-
dass bereits verschiedenste Themen durchdrungen und vorbereitet sind und
starker adaptiv auf die Bediirfnisse der Student*innen reagiert werden kann. In
diesem Zusammenhang sind Beispiele aus fritheren Semestern niitzlich, damit
die Teilnehmer*innen eine Vorstellung dariiber entwickeln kénnen, was von
ihnen erwartet wird. Insbesondere kritisch zu reflektieren ist die Frage, ob die
Student*innen die eingerdumten Freirdume auch als solche wahrnehmen. Stu-
dien von Fatke und Schneider (2005) oder Stromstad (2003) weisen nach, dass
Lehrer*innen hiufig der Meinung sind, dass ihre Schiiler*innen Moglichkeiten zur
Partizipation erhalten - die Schiiler*innen selbst nehmen dies aber entweder gar
nicht wahr oder sie ,,spielen” mit, damit die Lehrer*innen zufrieden sind. Die lau-
fende Evaluation wird dies genauer beleuchten.
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Franziska Duensing-Knop und Nils Neuber

Von der Aufgabe, eine Haltung zu entwickeln -
ein Beispiel zum inklusiven Unterricht im Fach Sport

1.  Auf die Haltung kommt es an!

Wenn es um die Frage geht, wie inklusiver Sportunterricht gelingen kann, wird
der Haltung zu Heterogenitat und Inklusion eine besondere Bedeutung zugespro-
chen (Reuker et al., 2016; Rischke, Heim & Groben, 2017). Fir Studierende ist das
Thema Inklusion bislang noch ein neues Thema. Sie haben selten Erfahrungen aus
ihrer eigenen Schulzeit damit gemacht und setzten sich im Studium oft das erste
Mal mit der Idee von inklusivem Sportunterricht auseinander. Was jedoch bedeu-
tet es, eine pddagogische Haltung zu Inklusion zu entwickeln?

In der sportdidaktischen Lehre der WWU Miinster ist die padagogische Hal-
tung eine von drei Dimensionen eines Kompetenzmodells, das auf dem Model of
Teacher Development von Terhart (2007) basiert. Dem padagogischen Selbstver-
standnis kommt, neben dem Wissen, das Studierende tiber Schule und Unterricht
benotigen, um erfolgreich handeln zu kénnen und der Fihigkeit des ,Didakti-
sierens®, also des Didaktisch-Denken-Konnens, eine zentrale Rolle zu (Neuber,
2016). Studierende sollen sich im Laufe des Studiums mit padagogischen und
gesellschaftlichen Werten und Normen auseinandersetzen, sich ihrer Einstellungen
und auch den inneren Widerstanden dazu bewusstwerden, um eine eigene durch-
dachte Wertevorstellung zu entwickeln. Es geht darum, das eigene ,,Bauchgefiihl®
zu reflektieren, um Abstand von einer ungefilterten Erstreaktion nehmen und in
einem padagogischen Sinne handeln zu kénnen (Solzbacher, 2017). Im Kontext
von Inklusion bedeutet das fiir die Studierenden, sich zum einen mit den Anspri-
chen von Inklusion auseinanderzusetzen. Zum anderen sollen sie ihre eigenen
Einstellungen zu Inklusion und den damit einhergehenden Angsten und Zweifeln
reflektieren. Dabei ist es wichtig, auch Inkongruenzen und widerspriichliche An-
forderungen, die in Schule und vor allem in Kontext von Inklusion an Lehrkrifte
gestellt werden, in den Blick zu nehmen und zu thematisieren (Solzbacher, 2017).

Die eigenen Einstellungen zu Inklusion werden von verschiedenen Faktoren,
wie beispielsweise Vorerfahrungen mit Menschen mit Beeintrachtigungen, beein-
flusst. Ein entscheidender Faktor, der auch im Rahmen des Studiums in den Blick
genommen werden kann, ist die Selbstwirksamkeitserwartung (Rischke et al,
2017). Selbstwirksamkeitserwartung bedeutet in diesem Kontext die Einschitzung
der Schwierigkeiten, die jeweilige Lerngruppe zu unterrichten und damit verbun-
den der eigenen Kompetenzen mit diesen Schwierigkeiten umzugehen (Rischke et
al., 2017).
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2.  Fachbezogene Aspekte einer inklusiven Haltung

Neben den allgemeinen Aspekten stellt sich die Frage nach der Fachspezifik ei-
ner inklusiven Haltung. Was sind die sportspezifischen Themen, mit denen sich
Studierende im Rahmen ihres Studiums auseinandersetzen sollten, wenn die Ver-
mittlung einer inklusiven Haltung im Fokus steht? In einer qualitativen Studie zur
sportbezogenen Einstellung konnten die Faktoren Leistung, Didaktik und Kérper
als entscheidende sportspezifische Einflussgrofien herausgefiltert werden (Leine-
weber, Meier & Ruin, 2015). Wihrend sich ein enges Leistungsverstindnis an nor-
mierten Leistungen — das Laufen einer bestimmten Strecke in einer vorgegebenen
Zeit — oder am sozialen Vergleich — der Beste sein zu wollen - orientiert, stellt ein
weites Leistungsverstdndnis die individuelle Bezugsnorm in den Vordergrund. In
heterogenen Gruppen stofit ein enges Leistungsverstindnis schnell an seine Gren-
zen, wenn Kinder am Unterricht teilnehmen, die vorgegebene Leistungsnormen
nicht erreichen konnen (Leineweber et al., 2015). Unter dem Faktor ,Didaktik®
werden die Einstellungen zusammengefasst, die sich auf einen Sportunterricht im
Sinne des Sportartenkonzeptes oder im Sinne eines Erziehenden Sportunterrichts
beziehen. Eine Einstellung zu Sportunterricht, der sich eher an normierten Sport-
arten orientiert und die im Doppelauftrag enthaltene Entwicklungsférderung ver-
nachldssigt, ist demnach hinderlich fiir eine inklusive Unterrichtsgestaltung (Lei-
neweber et al,, 2015). Als weiterer Faktor wird in der Studie ein enges bzw. weites
Korperverstindnis angefiihrt. Dem engen Korperverstandnis liegt die Annahme
eines funktionierenden Korpers zugrunde, der in der Lage ist, sich mit normierten
Bewegungsabldufen auseinanderzusetzen. Korperliche Vielfalt wird als ein Hin-
dernis gesehen, um das anvisierte Ziel — die normierten Bewegungsabldufe - zu
erreichen (Leineweber et al., 2015). Ob das enge Korperverstindnis dazu fiihrt,
inklusiven Sportunterricht als problematisch anzusehen oder ob korperliche Gren-
zen und Einschrdnkungen in den Interviews nur problematisiert werden, weil an
normierten Bewegungsabldufen und Sportvorstellungen festgehalten wird, bleibt
zu diskutieren. Vielmehr scheint bei beiden Faktoren - Kérper und Didaktik -
eine normierte Bewegungsvorstellung im Sinne eines engen Verstindnisses von
Sportunterricht zugrunde zu liegen (Duensing-Knop, Kaundinya & Neuber, 2018).
Bedenkt man, dass die Sozialisation von Sportstudierenden oft leistungssportlich
gepragt ist (Klinge, 2007), kann davon ausgegangen werden, dass viele Studierende
in ihrer eigenen Sportbiografie sowohl normierte Sportarten als auch den direkten
Leistungsvergleich als freudvoll erlebt haben. Sie konnen sich haufig nur schwer
vorstellen, wie sich Sportunterricht anfiihlt, wenn man nicht zu den Besten gehort.
Daher kommt der Reflexion des Leistungs- und des Sportverstindnisses eine be-
sondere Bedeutung zu, wenn es um die Herausbildung einer inklusiven Haltung
geht.
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3.  Hochschuldidaktische Konzepte zur Forderung einer positiven
Haltung zu Inklusion

Um eine positive, sportbezogene Haltung der Sportstudierenden anzubahnen,
werden im Rahmen der Qualititsoffensive Lehrerbildung zwei unterschiedliche
Lehrformate - die Vermittlungsbezogene Praxisvertiefung und das ,klassische®
Theorieseminar — genutzt. Beide Seminare zielen darauf ab, sich der eigenen Hal-
tung zur (1) Inklusion sowie zum (2) Leistungs- und Sportverstandnis bewusst zu
werden und diese kritisch zu reflektieren. Des Weiteren geht es um methodisch-
didaktische Gestaltungsméglichkeiten von Sportunterricht in heterogenen Grup-
pen, um die (3) Selbstwirksamkeitserwartung zu stirken (vgl. Abb. 1).

Vermittlungsbezogene

Theorieseminar Ziel . .
Praxisvertiefung

* Konzepte Heterogenitit und In-
klusion & Reflexion der eigenen .
. Reflexion der —_
Einstellungen . * Erfahrungsorientiertes Lernen
. . allgemeinen -
* Befunde zu Inklusion allgemein ¢ Haltune 7u € (Handicaps)
* Perspektive von Kindern mit Be- & * Reflexion des Erlebten
. Inklusion
hinderung

* Forderbedarfe im Sportunterricht

* Reflexion des Leistungsverstind- * Praktische Erprobung von
nisses * Regelvariation von Spielen

» Theoretische Auseinandersetzung Reflexion des * Alternativen zu Sportspielen
mit Wettkampf in inklusiven >  Leistungs- & P + Wettkimpfen in heterogenen
Gruppen Sportver- Gruppen

* Leistungsbewertung standnisses * Mehrperspektivische Zuginge

* Doppelauftrag des Schulsports
* Mehrperspektivische Zugange

* Didaktische Konzepte zu inklusi- Starkung der
vem .Sporfunterr“l Cht . ber.elchs— * Planung, Durchfithrung und
* Modifikationsméglichkeiten 4 spezifischen Reflexion eigener Unterrichts-
* Innere Differenzierung & Aufga- Selbstwirk- 8
. stunden
benstellung samkeits-
* Praxisbeispiele aus der Literatur erwartung

Abbildung 1:  Ziele und Inhalte der Seminarkonzepte.

Das Theorieseminar ist in der universitiren Lehre ein bekanntes Format, das
Raum lésst fir (1) die Vermittlung von konkretem Wissen, (2) eine Auseinander-
setzung mit und eine Positionierung zu diesem Wissen sowie (3) die (gedank-
liche) Anwendung von didaktischen Konzepten. Die Vermittlungsbezogene Pra-
xisvertiefung (VP) hingegen wurde entwickelt, um das fachdidaktische Wissen
in die Praxis zu bringen und miteinander zu verkniipfen. Die sportartbezogenen
Kompetenzen aus dem Bachelorstudium werden aufgegriffen und sportdidak-
tisch aufbereitet, indem Studierende selbstandig Lehreinheiten zu verschiedenen
Bewegungsfeldern fiir die teilnehmenden Studierenden planen, durchfithren und
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anschlieflend reflektieren. Die Studierenden konnen in einem geschiitzten Rahmen
erste Lehr-Lern-Erfahrungen mit anderen Studierenden sammeln und dabei au-
thentische Erfahrungen des Ge- und Misslingens von Unterricht machen. So soll
eine Auseinandersetzung der Studierenden mit eigenen Selbstverstindnissen und
subjektiven Theorien erreicht und so Anlédsse zur Entwicklung einer professionel-
len padagogischen Haltung geboten werden (Neuber & Pfitzner, 2017).

Die beiden Seminarformate bieten unterschiedliche Zugénge zu den thema-
tischen Schwerpunkten. Im Theorieseminar liegt ein besonderes Augenmerk auf
Austausch und Diskussion. Die Studierenden werden zur Reflexion ihrer biogra-
fischen (Schul-)Sporterfahrungen angeregt und versetzen sich mittels Fallarbeit
und Interviews in die Schiiler*innenperspektive von Kindern mit kdrperlichen
Beeintrichtigungen. Um die Auseinandersetzung mit dem eigenen Leistungs- und
Sportverstandnis anzuregen, werden Themen wie der Doppelauftrag des Schul-
sports, das Prinzip der Mehrperspektivitdt oder Leistungsbewertung im inklusiven
Sportunterricht bearbeitet und diskutiert. Zur Stirkung der Selbstwirksambkeits-
erwartung werden didaktische Konzepte zu inklusivem Sportunterricht (Schoo,
2010; Tiemann, 2015) auf einzelne Bewegungsfelder (theoretisch) bezogen. So soll
gewihrleistet werden, dass die Studierenden die Konzepte durchdringen und als
produktiv wahrnehmen. Dariiber hinaus werden Beispiele aus Praxiszeitschriften
sowie aus eigenen Praxiserfahrungen gesammelt und mit Blick auf ihr Inklusions-
potential diskutiert. Zentral sind das Bewusstwerden der eigenen Erfahrungen und
das Ringen um eine Position zu den einzelnen Themen.

Die VP fokussiert demgegeniiber das Erfahrungsorientierte Lernen und die
Reflexion der ,neuen® praktischen Erfahrungen. Die Studierenden bekommen die
Aufgabe, Praxisbeispiele aus der Literatur in die eigene Stundenplanung, dem Ni-
veau der Studierenden entsprechend, zu tibertragen, durchzufithren und zu reflek-
tieren. Die Studierenden schliipfen in der tiberwiegenden Anzahl der Lehrveran-
staltungen in die Rolle der Unterrichteten. So schirfen sie ihre Wahrnehmung fiir
Unterricht und kénnen am eigenen Leibe erfahren, wie sich unterschiedliche Ide-
en, die in der Literatur diskutiert werden, in der Praxis umsetzen lassen. Um die
schon vorhandene Heterogenitét der Gruppe noch zu verschirfen, bekommen drei
Studierende in jeder Einheit die Gelegenheit, Erfahrungen mit bestimmten Handi-
caps zu sammeln. Ein Student oder eine Studentin nimmt in einem Rollstuhl am
Unterricht teil und zwei Studierende tragen Papierbrillen, die eine Augenkrankheit
simulieren und die Sicht entsprechend einschrinken. Es werden bewusst diese
beiden Handicaps gewdhlt, da diese Arten von Handicaps die Studierenden so
einschrianken, dass sie trotzdem ihr Bestes geben kénnen und kein Handicap im
Sinne eines Rollenspiels ,,spielen miissen. Das ermdglicht authentische Erfahrun-
gen, auch wenn den Studierenden immer wieder bewusstgemacht werden sollte,
dass diese Erfahrungen nicht automatisch mit denen eines rollstuhlfahrenden
Menschen oder eines Menschen mit Seheinschrankung gleichzusetzen sind. Die
Reflexion wird in dieser Veranstaltung in zwei Teile unterteilt. Zum einen wird die
gehaltene Stunde mit Blick auf die geplanten Ziele reflektiert. Zum anderen wird
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die in der Literatur beschriebene Idee auf Grundlage der gemachten Erfahrungen
auf ihr Inklusionspotential hin beurteilt und Vor- und Nachteile mit Blick auf die
Umsetzung in heterogenen Gruppen diskutiert.

4.  Zusammenfassung

Ausgehend von fachdidaktischen Uberlegungen zur Inklusion im Sport sowie
zur Sportlehrer*innenbildung wurden mit einem ,Theorieseminar® und einer
»Vermittlungsbezogenen Praxisvertiefung® zwei unterschiedliche Veranstaltungs-
konzepte inklusionsbezogen weiterentwickelt. Wihrend das Theorieseminar das
Finden einer eigenen Position durch die Reflexion von biografischen Erfahrungen
und die Diskussion zu sportspezifischen Inklusionsthemen anstrebt, setzt die VP
auf das Machen von (neuen) Erfahrungen im inklusiven Kontext. Die Studieren-
den erleben verschiedene Moglichkeiten, inklusiven Sportunterricht zu gestalten
und lernen diese Ideen mit Blick auf ihr Inklusions- und Exklusionspotential zu
reflektieren. Inwiefern diese beiden Formate konkret zu einer Haltungsdnderung
beitragen, muss noch tiberpriift werden. Wichtig scheint es in diesem Kontext
zu sein, sich als Lehrende bewusst zu werden, was die Fachspezifik mit Blick auf
Inklusion ist und was ggf. fachspezifische Aspekte einer inklusiven Haltung sein
konnen, um diese Aspekte im eigenen Unterricht beriicksichtigen zu kdnnen.
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Christina Gippert, Philip Horter, Manfred Holodynski und Martin Stein

Klassenfiihrung und Lehr-Lern-Kultur im
Anfangsunterricht Mathematik

Vorstellung und Evaluation eines videobasierten Lehrmoduls

1.  Einleitung

Der Anfangsunterricht ist in besonderem Mafle von den heterogenen Lernvoraus-
setzungen der Lernanfinger*innen geprégt. Auf einen reflektierten Umgang mit
dieser Heterogenitit wird jedoch in der universitiren Lehrerbildung aufgrund ih-
rer mangelnden Theorie-Praxis-Integration nicht vorbereitet. Zur Behebung dieses
Mangels haben die Autor*innen ein interdisziplindres Seminar zur Foérderung der
professionellen Unterrichtswahrnehmung (PUW) zu fachdidaktischen und klas-
senfithrungsbezogenen Facetten des Umgangs mit Heterogenitit konzipiert und
evaluiert. Denn die PUW stellt das zentrale Bindeglied zwischen Unterrichtsthe-
orie und -praxis dar. Im Folgenden werden der theoretische Hintergrund und das
Konzept dieses Seminars erldutert und Evaluationsergebnisse aus Studierenden-
sicht berichtet.

2.  Forderung der PUW als Vorbereitung auf den ,,Praxisschock®

Aus einer professionstheoretischen Perspektive stellt die Forderung nach mehr
Praxisbezug in der ersten Phase der Lehrerbildung einen ,argumentativen Dau-
erbrenner® dar (Terhart, 2000, S. 107). Das in der Hochschule vermittelte Wissen
sei vorwiegend propositional und damit ,triges Wissen“ (Renkl, 1996), auf das
angehende Lehrkrifte in ihrer Unterrichtspraxis kaum zuriickgreifen. Denn fiir
eine erfolgreiche Unterrichtspraxis ist nach Shulman (1986) vor allem strategisches
Wissen iiber unterrichtliches Handeln entscheidend. Das eignen sich Lernende
aber nur durch die Verkniipfung von propositionalem mit fallbasiertem Wissen
anhand konkreter Unterrichtssituationen an. Wie diese Wissensformen mitei-
nander verkniipft und im Unterrichtshandeln angewendet werden konnen, wird
in Kompetenzmodellen modelliert, die Lehrkompetenz als Komponentenmodell
konzipieren. In diesen vermitteln situationsspezifische Fahigkeiten zwischen Wis-
sen & beliefs auf der einen und unterrichtlichem Handeln auf der anderen Seite
(Blomeke, Gustafsson & Shavelson, 2015). Als eine solche situationsspezifische
Fahigkeit gilt die PUW (Meschede, Fiebranz, Moéller & Steffensky, 2017). Darun-
ter wird verstanden, wie eine Lehrperson lernrelevante Ereignisse im Unterricht
wahrnimmt (selective attention/noticing) und mit Hilfe ihres Professionswissens
reflektiert (knowledge-based reasoning) (Sherin & van Es, 2009).
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Vergleichsstudien zeigen, dass erfahrene Lehrkrifte stdrker auf lernrelevante
Unterrichtsereignisse fokussieren, besser theoriegeleitet interpretieren und mehr
alternative Handlungsstrategien generieren als Noviz*innen (u.a. Berliner, 1988).
Auch lasst sich die PUW durch videobasierte Lehrmodule effektiv fordern (u.a.
Gold, Forster & Holodynski, 2013). Eine Analyse von Unterrichtsvideos ermdglicht
es, Unterricht im Detail und aus unterschiedlichen Perspektiven zu betrachten.
Gemifd der Cognitive Flexibility Theory (Spiro, Feltovich, Jacobson & Coulson,
1992) baut eine Person flexibel und situationsspezifisch anwendbare Wissensstruk-
turen erst durch die Vernetzung von vielen einzelnen Wissenselementen auf. Vo-
raussetzung ist ein Wissenserwerb unter verschiedenen Perspektiven, in wechseln-
den Kontexten und Zielsetzungen.

Baumert und Kunter (2011) unterscheiden in ihrem Lehrerkompetenzmodell
unterschiedliche Doménen des Professionswissens, u.a. fachliches, fachdidakti-
sches und padagogisch-psychologisches Wissen. In der universitiren Lehrerbil-
dung werden diese Doménen getrennt gelehrt, miissen aber im Unterrichtshan-
deln integriert verfiigbar sein. Harr, Eichler und Renkl (2014) konnten zeigen, dass
eine Integration des padagogisch-psychologischen und fachdidaktischen Wissens
in der universitdren Vermittlung gelingen kann. Sie mahnen aber zugleich vor ei-
ner kognitiven Uberlastung der Lernenden bei der Wissensvermittlung, wenn sie
nur {iber geringes Vorwissen verfiigen (ebd.).

Auf der Basis dieses theoretischen Hintergrunds wurden videobasierte Lehr-
module konzipiert, die im Teilprojekt Videobasierte Lehrmodule als Mittel der
Theorie-Praxis-Integration der Qualitdtsoffensive Lehrerbildung an der Universitat
Miinster verankert sind. Im Folgenden wird eine interdisziplindre Seminarkonzep-
tion vorgestellt, die in Kooperation der Mathematikdidaktik mit der Psychologie
als Anteilsdisziplin der Bildungswissenschaften entstand. Sie soll die Studierenden
unterstiitzen, die in der Praxis notwendige Integration verschiedener Wissensfor-
men und -dominen bereits in der ersten Phase der Lehrerbildung anzubahnen.

3.  Konzeption des Seminars ,,(Anfangs-) Unterricht in heterogenen
Klassen erfolgreich gestalten

Das Seminar ,,(Anfangs-)Unterricht in heterogenen Klassen erfolgreich gestalten®
richtet sich an Studierende des Grundschullehramtes in der ersten Phase ihres
Masterstudiums. Es konzentriert sich auf die Integration zweier Grunddimensio-
nen von Unterrichtsqualitdt, die nicht nur fiir die Gestaltung des Anfangsunter-
richts bedeutsam sind (Klieme & Rakoczy, 2008), die aber aus zwei verschiede-
nen Doménen des Professionswissens von Lehrkriften stammen. Dies sind die
Klassenfiihrung als Dimension der padagogisch-psychologischen Wissensdoméane
sowie die Gestaltung einer kognitiv aktivierenden Lehr-Lern-Kultur als Dimension
der mathematikdidaktischen Wissensdoméne.
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Das Konzept der Klassenfithrung bezieht sich auf Mafinahmen der Lehrkraft,
die der Etablierung sowie dem stérungsfreien und reibungslosen Ablauf von Un-
terrichtsaktivititen dienen (Gold & Holodynski, 2011). Zentrales Ziel ist die Ma-
ximierung der aktiven Lernzeit fiir jeden einzelnen Lernenden. Ein solches Ziel
ist eine Herausforderung, insbesondere bei einer Unterrichtsgestaltung, die auf
Differenzierung und Individualisierung in heterogenen Lerngruppen abzielt.

Diese Herausforderung trifft auch fiir das Konzept der kognitiv aktivierenden
Lehr-Lern-Kultur zu, das aus der Mathematikdidaktik eingebracht wird (in An-
lehnung an u.a. Winter, 2016; Wittmann, 1995). Seitens der Lehrkraft gilt es, die
kognitive Aktivierung in sehr unterschiedlichen Unterrichtsaktivititen zu realisie-
ren. So gibt es Unterrichtsaktivititen, in denen die Lehrkraft das Lernen in eine
anregende Gesprachskultur einbettet. Ebenso gibt es Unterrichtsaktivititen der
Einzel- und Partnerarbeit, in denen die Lehrkraft eine Kultur des Selberdenkens
durch eine adaptive Unterstiitzung etabliert und einfordert, um die heterogenen
Lernvoraussetzungen und -ziele beriicksichtigen zu konnen. Dahinter steht eine
Kultur des entdeckenden Lernens (Winter, 2016), in der eher konstruktivistische
Lernarrangements als lernforderlich angesehen werden, in der aber auch die Not-
wendigkeit instruktionaler Lehrepisoden gesehen wird.

An dieser Stelle greifen Aspekte der Klassenfithrung. Unter der Facette der
Etablierung von Regeln und Routinen (Emmer, Evertson & Anderson, 1980) ver-
einbart und etabliert die Lehrkraft lernforderliche Interaktionsmuster im Klassen-
verband. Auf diese Weise kann der Unterricht fiir die Lernenden kognitiv entlastet
werden, wenn die Interaktionsmuster fiir alle zur Routine geworden sind. Um
solche lernforderlichen Routinen zu etablieren, muss eine Lehrkraft eine weitere
Facette der Klassenfithrung anwenden, das Monitoring. In Anlehnung an Kounin
(2006) gehoren dazu die Fihigkeiten, parallel laufende Unterrichtsprozesse iiber-
lappend zu steuern und Unterrichtsstorungen prompt und angemessen zu unter-
binden. Mit positiver Prisenz reagieren zu konnen, kann in leistungsheterogenen
Gruppen ein lernforderliches Arbeitsbiindnis schmieden - besonders, wenn dies
einhergeht mit gezielten inhaltlichen Fragestellungen, die Raum fiir die Explorati-
on eigener Denkweisen auf Seiten der Lernenden bieten.

Im Mathematikunterricht hat die Lernaufgabe eine zentrale didaktische Funk-
tion. Daher bendtigen Lehrkrifte Wissen {iber die Wirkungen solcher Aufgaben
und deren Einbettung in eine sinnvolle Unterrichtsstruktur. So erfordert die
Bearbeitung von problemorientierten Aufgaben, die inhaltlich und methodisch
geoftnet sind und mehrere Schritte zur Losung erfordern, eine wohldurchdach-
te Instruktion sowie ein Angebot an individueller Lernunterstiitzung und klarer
Strukturierung bei der Aufgabenbearbeitung durch die einzelnen Schiiler*innen,
damit sie ihre Lernzeit effektiv nutzen konnen. Solche offenen Aufgabenformate
fordern die Lehrperson besonders hinsichtlich des Monitorings und der vorberei-
tenden Strukturierung. Demgegeniiber ist sie in Ubungsphasen mit geschlossenen
Aufgaben gefordert, den Schwung aufrecht und die Gruppe mobilisiert zu halten.
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In der interdisziplindren Seminarkonzeption stellen die dargestellten Facet-
ten die Inhaltsdomdnen des noticing bei der PUW dar. Fiir das knowledge-based
reasoning der PUW wird ein Analysevierschritt operationalisiert (in Anlehnung
an Santagata & Guarino, 2011; Sherin & van Es, 2009): (1) Ein lernrelevantes Un-
terrichtsereignis wird zundchst wertneutral und detailliert beschrieben. (2) Dann
wird es anhand der Facetten der Klassenfithrung und Lehr-Lern-Kultur theorieba-
siert interpretiert. (3) Zur Anbahnung strategischer Handlungskompetenz sollen
die Studierenden anschlieflend die beschriebene Situation in Bezug auf die Unter-
richtsqualitdt ausgewogen bewerten und (4) sinnvolle, begriindete Handlungsal-
ternativen generieren. Die konkrete methodische Umsetzung sieht die schrittweise
Einfiihrung der genannten Facetten der Klassenfithrung (KF) und der Lehr-Lern-
Kultur (LLK) sowie ihrer Zusammenhinge iiber fiinf 9o-miniitige Seminarsitzun-
gen vor. Dabei finden die Facetten in jeder Sitzung nach einem Theorieinput prak-
tische Anwendung in der Videoanalyse anhand des genannten Analysevierschritts:
1. Sitzung: Konzept der Professionellen Unterrichtswahrnehmung
2. Sitzung: KF-Facette Monitoring und LLK-Facette Gesprdchskultur
3. Sitzung: KF-Facette Strukturierung und LLK-Facette Aufgabenkultur
4. Sitzung: KF-Facette Regeln ¢ Routinen und LLK-Facette Denkkultur
5. Sitzung: Zusammenfithrung aller Facetten
Anschlieflend wird die Videoanalyse in zwei weiteren go-miniitigen sowie zwei
jeweils sechsstiindigen Blockterminen auf weitere Themen angewendet:

6. Sitzung: Umgang mit Heterogenitdt im Mathematikunterricht

7. Sitzung: Anfangsunterricht in Mathematik

Block I: Selbstreguliertes Lernen im Mathematikunterricht

Block II: Analyse einer ganzen Stunde aus dem Anfangsunterricht Mathematik

Auf diese Weise sollen die Studierenden neben dem Erwerb theoretischen, propo-
sitionalen Wissens in Form der zentralen Konzepte der Klassenfithrung und Lehr-
Lern-Kultur sowohl (a) fallbasiertes und strategisches Wissen in der Anwendung
des theoretischen Wissens (Blomeke et al., 2015) aufbauen als auch (b) die beiden
Wissensdominen integrieren. Dadurch soll die Anwendbarkeit des angeeigneten
Wissens erhoht (Harr et al., 2014) und die Studierenden auf einen kompetenten
und reflektierten Umgang mit einer heterogenen Schiiler*innenschaft im (An-
fangs-)Unterricht vorbereitet werden. Das Lehren und Lernen ist dabei multidi-
mensional angelegt (Spiro et al,, 1992), sodass die Studierenden lernen, Unterricht
in seiner Komplexitdt multiperspektivisch wahrzunehmen.
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4.  Ergebnisse der Lehrevaluation

Das vorgestellte interdisziplindre Seminar wurde in drei aufeinanderfolgenden
Semestern angeboten und von den Studierenden anhand eines standardisierten
Online-Fragebogens evaluiert. Als Evaluationsskalen wurden der subjektive Lern-
erfolg (ein Item), die empfundene Uberforderung (drei Items) und die Giite des
eingesetzten Materials (drei Items) mittels einer siebenstufigen Likertskalierung
erfasst.

Tabelle 1:  Ergebnisse studentischer Lehrevaluationen der interdisziplindren videobasier-
ten Seminare verglichen mit anderen Masterseminaren des Lehrinstituts

Subjektiver Uberfor- Material Weiter- Punkte
Lernerfolg (M)* derung (M)" (M)* empfehlung (M)t
WiSe 17/18 7 2.47 6.71 14.2
, 100%
15 von 22¢ (6.07) (2.15) (6.33) (12.93)
SoSe 18 6 2.57 6.33 100% 12.86
7 von 9¢ (5.89) (2.07) (6.19) (12.78)
WiSe 18/19 6.91 1.41 6.83 14.18
95%
22 von 24° (5.81) (2.33) (6.22) (12.62)

Anmerkungen. * Skalen von 1 bis 7 (,,stimme absolut zu®). ® Punktwert der gymnasialen Oberstu-
fe. “Riicklauf der Teilnehmenden. ¢ Durchschnittswert der Seminarbewertungen anderer Master-
seminare des Lehrinstituts.

Es zeigt sich, dass die Studierenden den subjektiven Lernerfolg, das eingesetzte
Material und die Gesamtbewertung {iberdurchschnittlich gut bewerteten. Ebenso
ist die Quote der Weiterempfehlung an andere Studierende sehr hoch. Hinsichtlich
der Uberforderung scheint das Seminar in zwei von drei Fillen leicht iiber dem
Durchschnitt zu liegen. Bemerkenswert ist, dass das Seminar in allen drei Semes-
tern zum Besten von jeweils ca. 15 Seminaren im Master-Psychologiemodul der
Lehrerbildung gewihlt wurde.

Aus weiteren, offenen Kommentierungen lassen sich eine sehr hohe Zufrie-
denheit, aber auch teilweise Uberforderung durch die Integration zweier Wis-
sensdoménen (Harr et al., 2014) ableiten. Insgesamt berichteten die Studierenden,
durch die Analyse von Unterrichtsvideos aus der Perspektive der Klassenfiihrung
und der Lehr-Lern-Kultur eine profunde und erkenntnisreiche Integration von
Unterrichtstheorie und -praxis im reflektierten Umgang mit einer heterogenen
Schiiler*innenschaft erfahren und ihre Kompetenzen in der PUW verbessert zu
haben.
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5. Fazit

Um auf einen produktiven Umgang mit den Wissensbestinden hinsichtlich
Dealing with Diversity im Anfangsunterricht Mathematik vorzubereiten, war der
Anspruch, ein interdisziplindres Seminarkonzept zu entwickeln, das die PUW zur
Entwicklung propositionalen, fallbasierten und strategischen Wissens fordert. Die
Lehrevaluation zeigt, dass dieses Anliegen von den Studierenden entsprechend
gewiirdigt wurde. Im Rahmen der weiteren Evaluation des Seminarkonzepts wird
geprift, inwiefern das interdisziplindre Seminar die PUW im Vergleich zu mono-
thematischen Seminaren der Klassenfiihrung einerseits und der Lehr-Lern-Kultur
andererseits nachhaltig fordern kann.
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Beitrage zum Umgang mit
der eigenen Begabung






Tillmann Griineberg

Begabungsvielfalt als Herausforderung der Studienwahl

Diskussion des Begabungsbegriffs vor dem Hintergrund eines
praktischen Problems

1.  Einleitung

Im Kontext der Studienwahl von hochbegabten Schiiler*innen wurde und wird
vor allem die Multipotentialitit als mogliches spezifisches Problem diskutiert. Dies
ergibt sich auch aus der Entwicklung, dass junge Menschen im Ubergang von der
Schule ins Studium gezwungen sind, sich aus einer immer grofier werdenden An-
zahl von Optionen zu entscheiden (Schroder, 2015). Wenn dieser Multioptionalitét
auf Seiten des jungen Menschen auch noch eine Vielzahl von Interessen und Bega-
bungen entgegensteht, dann wird Studienwahl zu einer entscheidenden Herausfor-
derung der Begabungsentwicklung. In diesem Fall wird vom Phdnomen Multipo-
tentialitdt/Begabungsvielfalt gesprochen. Wahrend dieses in Praxisberichten immer
wieder aufgeworfen wird, kam die wissenschaftliche Debatte nach groflen Studien
in den USA im Rahmen der SMPY von Lubinski und Benbow (Achter, Lubinski
& Benbow, 1996) und in Deutschland im Rahmen Marburger Hochbegabtenstu-
die von Rost und Sparfeldt (Sparfeldt, 2006) weitestgehend zum Erliegen, da ein
Zusammenhang von Hochbegabung und Multipotentialitit bei enger psychome-
trischer Definition nicht zu finden war. Wenn man den Begriff Begabungsvielfalt
im Zuge multifaktoriell-interaktionistischer und systemischer Begabungsmodelle
jedoch neu definiert, kénnen praktische Probleme wie Entscheidungsschwierigkei-
ten durch Multioptionalitat abgebildet und empirisch untersucht werden.

2.  Praktisches Phinomen Begabungsvielfalt/Multipotentialitit?

Bevor die wichtigen definitorischen Abgrenzungen vorgenommen werden, ist es
sinnvoll den praktischen Ausgangspunkt dieser Debatten zu bestimmen. Dazu
dient ein anonymisiertes und ein bisschen zugespitztes Fallbeispiel, welches auf
Klientinnen der Beratungsstelle ,Zentrum fiir Potentialanalyse und Begabtenfor-
derung® an der Universitit Leipzig basiert:

Marie-Josefine ist 18 Jahre und steht kurz vor dem Abitur. Ihre Schulnoten sind
alle im sehr guten Bereich. Auch in ihren Mathe- und Physik-Leistungskursen
hat sie 15 Punkte. In ihrer Freizeit schreibt sie Texte fiir Poetry Slams und konnte
schon erste Publikumserfolge erzielen. Ehrenamtlich ist sie in der Stadtjugendkir-
che aktiv und engagiert sich fiir eine saubere Innenstadt und Nachtbusse. Sie hat
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einen Schiileraustausch nach England gemacht und liebt Sprachen und Reisen.
Ein Praktikum hat sie in der Grundschule und in einem Zahntechniklabor absol-
viert. Sie spielt Klavier und geht gerne auf Konzerte.

Wie man an dem Fallbespiel erkennen kann, sind Marie-Josefines Leistungen
durchweg im hohen Bereich. Eine hohe Intelligenz wurde bislang nicht diagnos-
tiziert, ist jedoch aufgrund der Leistungen nicht unwahrscheinlich. Das besondere
an Marie-Josefines Fall ist, dass sie Leistungen in sehr verschiedenen Doménen
(Naturwissenschaften, Sprachen, Handwerk, Musik, Politik, Arbeit mit Menschen)
erbringt. Man koénnte also vereinfacht (im Alltagssprachgebrauch) sagen, dass ihre
Begabungen vielfiltig sind. Ihr Beratungsanliegen ,Ich weif3 nicht was ich mal
werden soll?“ zeigt anschaulich die mogliche Grundherausforderung in diesem
Fall, eine Entscheidungsschwierigkeit bei der Berufs- und Studienwahl.

Solche Einzelfallbeschreibungen findet man in wissenschaftlichen und popu-
laren Publikationen unter dem Schlagwort ,,Multipotentiality als haufigstes Pha-
nomen, wenn es um die Berufsorientierung Hochbegabter geht (Colangelo, 2002,
S. 6; Kerr & Erb, 1991; Emmett & Minor, 1993). Ahnliches wird in Einzelfillen
auch im deutschsprachigen Raum berichtet, vor allem in Ratgeberliteratur (Brack-
mann, 2010; Garcia, 2012; Schwiebert, 2015). Wesentlich aus der angenommenen
Multipotentialitit werden allgemein als mogliche Schwierigkeiten Hochbegabter
bei der Berufs- und Studienwahl diskutiert: die schon genannte Entscheidungs-
schwierigkeit und als mogliche Folge davon hiufige Abbriiche/Wechsel (Jung,
2013, S. 434; Sparfeldt, 2006, S. 50f.) sowie als weiterer Verstiarkungsfaktor der
Entscheidungsschwierigkeit ein perfektionistischer Anspruch (innerer Druck)
und erhohte soziale Erwartung (duflerer Druck) (Sparfeldt, 2006, S. 50; Colangelo,
2003). Beispielhaft und zusammenfassend ist die folgende Aussage: ,Fiir begab-
te junge Menschen wird [...] oft die Breite ihrer Interessen und Fihigkeiten zum
Problem [...] Untersuchungen zeigen, dass die Studien- und Berufswahl fiir Hoch-
begabte eine besonders schwierige Aufgabe ist — und dass Schulen der Aufgabe,
sie dabei zu unterstiitzen, kaum gerecht werden“ (Rohrmann & Rohrmann, 2005,
S. 219).

3.  Begriff und Definition von Multipotentiality/Multipotentialitit

Die Erste und oftmals zitierte Definition von Multipotentiality stammt von
Fredrickson. Er findet Multipotentiality in ,[...] any individual who, when pro-
vided with appropriate environments, can select and develop any number of com-
petencies to a high level“ (Fredrickson, 1979, S. 268, zit. nach Achter, Lubinski &
Benbow, 1996, S. 65; Rysiew, Shore & Leeb, 1999, S. 423; Greene, 2006, S. 36). Der
Begriff der Multipotentialitdt wird vor allem in praktisch-orientierten Begabungs-
forschung und Begabtenforderung aufgegriffen. Als eine wesentliche Vertreterin
kann dabei Kerr gelten. Sie definiert Multipotentialitit folgendermaflen:
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»Multipotentiality is the ability to select and develop any number of career
options because of a wide variety of interests, aptitudes, and abilities (Fre-
derickson & Rothney, 1972). The broad range of opportunities available tends
to increase the complexity of decision making and goal setting, and it may ac-
tually delay career selection. Multipotentiality is most commonly a concern of
students with moderately high IQs (120-140), those who are academically tal-
ented, and those who have two or more outstanding but very different abilities
such as violin virtuosity and mathematics precocity.“ (Kerr, 1990)

In dieser Definition, in welcher Sie sich auch auf Frederickson und Rothney
bezieht, wird deutlich, dass nicht nur Fahigkeiten (im Sinne von Aptitudes and
Abilites) fir Multipotentialitdt als mafigeblich gesehen werden, sondern auch die
Interessen. Genau dieses fithrt zu einer weiteren schwierigen aber entscheidenden
Frage, der Differenzierung von Begabungen und Interessen. Der Begriff Multi-
potentialitit taucht danach in verschiedensten Publikationen auf und wird dabei
immer wieder grundsitzlich diskutiert (zusammenfassend: Rysiew et al., 1999).
Neben dem Begrift ,,Multipotentiality” existieren, mit unterschiedlichen Konnota-
tionen andere, zum Teil synonym verwendete Begriffe in der englischen Sprache:
»Polymath“ (Universalgelehrter)/,,Renaissance Person“ (Gelehrter nach dem Ideal
der Renaissance); ,Scanner®; ,Generalist®; ,Multi-Passionate und ,,Multipod®
(Kurzform). Im wissenschaftlichen Feld in Deutschland werden die Begriffe Mul-
tipotentialitdit und Begabungsvielfalt (zum Teil synonym) verwendet (Heller &
Ziegler, 2007; Sparfeldt, 2006). Die Begriffe des Universalgelehrten und Genera-
listen sind durchaus geldufig, finden jedoch nicht in Bezug auf dieses Phdnomen
dezidierte Verwendung. Bekannter ist hingegen in der Beratungsliteratur der wis-
senschaftlich nicht fundierte Begriff der ,,Scanner-Personlichkeit® (Sher & Lembke,
2013; Heintze, 2016; Bauer, 2017), sowie Begriffe wie ,Tausendsassa®, ,,Vielbegabt®
oder ,Multitalent® Alle diese Begriffe stehen in einem mehr oder weniger engen
Verhiltnis zur Begabungsdebatte.

4.  Forschungsstand

Insgesamt ldsst sich immer noch feststellen, dass die Entwicklung der Hochbe-
gabten im Erwachsenenalter ein bisher vernachldssigtes Forschungsgebiet darstellt
(Spiel, Grant Hay & Reimann, 2005, S. 222; Holling, Preckel, Vock & Wittmann,
1999, S. 69). Daher ist es auch nicht verwunderlich, dass das Thema der Berufs-
und Studienwahl im Wesentlichen durch die Beschreibungen von Einzelfillen aus
Beratungsstellen und die Beratungsliteratur fir hochbegabte Erwachsene geprigt
ist (s.0.). Trotzdem lassen sich zumindest zwei groler angelegte Studien innerhalb
der Begabungsforschung finden, in welchen Multipotentialitit untersucht wurde.
Zum einen die grofle Studie SMPY (Study of Mathematically Precocious Youth)
von Lubinski und Benbow und zum anderen die Marburger Hochbegabtenstudie
von Rost. In einer Studie (Achter et al., 1996) wurde Multipotentialitit innerhalb

405



406

Tillmann Griineberg

der SMPY-Kohorten (Stichprobe: 1.000 Schiiler*innen in 4 Kohorten [TOP 1 in
10.000; SAT] im Alter von 13-14) untersucht. Die Autor*innen kamen zum Er-
gebnis, dass innerhalb dieser sehr ausgelesenen Gruppe weniger als 5 % ,,multi-
potentiality aufwiesen. Aufgrund dessen lautete der Titel des Artikels auch:
»Multipotentiality Among the Intellectually Gifted: ‘It Was Never There and Al-
ready It’s Vanishing’® Nach diesem Artikel, welcher vorher berichtete Fille flacher
Interessens- und Leistungsprofile auf Deckeneffekte auf alters- und entwicklungs-
bezogen ungeeignete Instrumente zuriickgefithrt, kam die Debatte in den USA
weitestgehend zum Erliegen. Die herangezogene Definition von Multipotentialitit,
welche von den Autor*innen als weit beschrieben wird, legt meines Erachtens sehr
enge psychometrische Grenzen an. So wird Multipotentialitit angenommen bei
einem Testergebnis im SAT Math und SAT Verbal, dass weniger als eine Standard-
abweichung auseinander (High flat ability) liegt, bei gleichzeitigen Spitzenergebnis
(TOP 1 in 10.000) und einem RIASEC-Profil, welches weniger als eine Standard-
abweichung Differenz zwischen dem Durchschnitt der hochsten drei Dimensionen
minus den Durchschnitt der niedrigsten drei Dimensionen (Flat interest) aufweist.
Auf diesen Erkenntnissen und Definitionen baut Sparfeldt in seiner Untersuchung
der Berufsinteressen hochbegabter Jugendlicher (2006) auf. Er untersucht 107
hochbegabte und 107 durchschnittlich begabte Jugendliche im Alter von 20 Jahren
aus der Marburger Hochbegabtenstudie. Als Kriterien fiir Multipotentialitdt gelten
bei ihm Hochintelligenz sowie in den Testverfahren zu Interessen: GIS (Generelle
Interessenskala) und AIST (Holland-Modell), eine Differenz aus dem (jeweils an
der Itemzahl relativierten) maximalen und minimalen Skalenwert bzw. die Vari-
anz. Er kommt zu dem Ergebnis, dass entgegen der Multipotentialititshypothese
die Hochbegabten sogar differenziertere Interessenprofile auswiesen. Er vermerkt
dabei das auffillige Ergebnis, dass Hochbegabte hohere Werte im Interessenprofil
I-Investigative und niedrigere bei S-Social haben. Weitere grélere Untersuchungen
zu diesem Thema sind zunéchst nicht zu finden.!

An beiden Studien lassen sich meines Erachtens zwei grundsitzliche Kritik-
punkte anbringen. Zunichst ldsst sich feststellen, dass in keiner der beiden Stu-
dien konkret untersucht wird, ob die befragten Hochbegabten Schwierigkeiten in
der Berufs- und Studienwahl hatten. Dariiber hinaus werden in keiner der beiden
Studien die Interessen zum exakten Zeitpunkt der Studienwahl erhoben (SMPY
mit 13 Jahren und damit weit vor der Studienwahl und Marburger Studie mit 20
Jahren und damit oft mit dem Bestdtigungseffekt der vollzogenen Studienwahl).
Als zweites lassen sich die definitorische Setzung sowie die verwendeten Verfahren
als solche einer kritischen Priifung unterziehen. So wird ein sehr enger psycho-
metrischer Korridor gezogen, der per se das Phanomen kleinrechnet. Es ist aber
selbst damit nicht gesagt, dass nicht auch innerhalb eines solchen differenzierten
Profils eine Vielzahl méglicher Optionen offenbleibt. Noch verstarkt wird diese

1 Erst jiingst erlebt die internationale Forschung Aufschwung zur Multipotentialitit
sozial benachteiligter Jugendlicher in Australien (Jung & Young, 2017; Jung, 2019),
die hier aufgrund der speziellen Fokussierung unberiicksichtigt bleiben.



Begabungsvielfalt als Herausforderung der Studienwahl

Kritik, da das herangezogene RIASEC-Modell zum einen nur in sechs Dimensi-
onen differenziert und damit fiir Studienwahl nur eine sehr geringe Varianzein-
schrainkung bedeutet (vor allem da das I-Profil eine grofie Nahe zum Forschen
und damit streng genommen zu allen wissenschaftlichen Studiengéngen aufweist).
Das zugrunde liegende Modell von Holland selbst ist in diesem Zusammenhang
zwar das meist verwendete und erforschte Modell (Tarnai, 2014), weist jedoch lo-
gische Inkonsistenzen auf, so konnten wesentliche Grundannahmen des Hexagons
nicht bestitigt werden. Dariiber hinaus ist es nicht wie oftmals verwendet/darge-
stellt ein reiner Interessentest, sondern vielmehr ein Personlichkeitstypentest, wel-
cher motivationale und kompetenzorientierte Komponenten miteinschlief3t (was
wiederum den Zusammenhang von Intelligenz und dem Bereich I erkldren kann).
Dies fiihrt zur generellen Frage, wie streng sich Kompetenz (bzw. Leistungspoten-
tial) und Interessen (bzw. Motivation) tiberhaupt trennen lassen. Psycholog*innen
und Berater*innen berichten von einem Phinomen der Multipotentialitit, welches
sich sowohl auf die Kompetenz- als auch Interessendimension bezieht (Rysiew
et al., 1999, S. 428). Die Forscher selbst, welche den Begriff der Multipotentiali-
tat in die Debatte brachten, verstanden darunter ein Konzept zur Beschreibung
einer Ausgangslage begabter junger Menschen und weniger ein psychometrisch
eng messbares Konzept (Frederickson & Rothney, 1972). Dies entspricht auch den
Praxisberichten. So ldsst sich zundchst festhalten, dass es sowohl an einer eindeu-
tigen geteilten Definition von Multipotentialitdt fehlt und es dariiber hinaus einen
Bedarf an weiterer empirischer Forschung gibt.

5.  Begabungsbegriff und Begabungsdebatte

Wie gezeigt wurde, dreht sich eine Hauptkontroverse um das theoretische Konzept
Begabungsvielfalt oder Multipotentialitit (vgl. Rysiew et al., 1999). Es ist daher un-
erldsslich dieses in Beziehung zu derzeit verbreiteten Modellen von Begabung zu
setzen und daraus Abgrenzungen bzw. Parallelen abzuleiten. Nach Harder (2012)
lassen sich vier grundlegende Modellvorstellungen von Begabung unterscheiden:
Einfaktorielle, mehrfaktoriell-additive/interaktive und systemische Modelle.
Einfaktorielle Modelle machen die Begabung an einem Schwellenwert von
Intelligenz fest (zumeist zwei Standardabweichungen, d.h. IQ 130). Diese Vor-
stellung liegt auch der Marburger Hochbegabtenstudie zu Grunde, deren Leiter
Rost (2009) eine Person als intelligent beschreibt, wenn sie sich und effektiv de-
klaratives und prozedurales Wissen aneignen kann, dieses Wissen in variierenden
Situationen zur Losung individuell neuer Probleme addquat einsetzt, rasch aus
den dabei gemachten Erfahrungen lernt, erkennt, auf welche neuen Situationen
oder Problemstellungen die gewonnenen Erkenntnisse transferierbar sind und
auf welche nicht (vgl. Gottredson, 1997). Hier wird Intelligenz als eine bereichs-
tibergreifende Kompetenz bzw. ein bereichsiibergreifendes Potential beschrieben.
Das Sprechen von einer allgemeinen Hochbegabung und keiner spezifischen ho-
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hen Begabung und eines Talentes fiir ein bestimmtes Feld (eine Domine) ist nur
dann sinnvoll, wenn man von diesem bereichsiibergreifenden Potential ausgeht.
Auf dieses Potential wird aufgrund einer Performanzmessung mit Normvergleich
geschlossen (z.B. IQ-Test). Wenn Begabung somit mit Intelligenz gleichzusetzen
ist und Intelligenz ein bereichsiibergreifendes Potential ist, dann geht Hochbega-
bung im Sinne von Hochintelligenz per se mit einer grundsatzlichen Multipotenti-
alitat einher. Die Begriffe Hochbegabung und Multipotentialitit/Begabungsvielfalt
wiren in dieser Vorstellung synonym. Mehrfaktoriell-additive Modelle (z.B. das
3-Ringe Modell von Renzulli) und mehrfaktoriell-interaktive Modelle (z.B. das
Miinchener Begabungs-Modell von Heller) betrachten Begabung hingegen als das
Zusammenspiel von Kompetenz(en), Personlichkeitsfaktoren und Umweltfaktoren
(Ziegler, 2008). Den Gedanken der multifaktoriellen Modelle fithren integrative
Modelle (z.B. das Miinchener Begabungs-Prozess-Modell von Ziegler und Perleth
oder das DMGT 2.0 von Gagné) weiter (Gagné, 2010). Sowohl in additiven als
auch interaktiven Modellen sind neben dem Faktor der Leistungsfihigkeit auch
motivationale Faktoren mitgedacht. Diese Faktoren wie Aufgabenmotivation und
Leistungsmotivation wiederum hingen mit Interesse zusammen. Folgt man diesen
Modellvorstellungen ist eine Trennung von Begabungsidentifikation und der Mes-
sung von Interessen mit Schwierigkeiten behaftet. Somit ist auch hier festzustellen,
dass eine allgemeine und nicht bereichsspezifische Hochbegabung als Potential
nur dann sinnvoll zu formulieren ist, wenn man Multipotentialitit grundsétzlich
annimmt. Es sei denn man betrachtet ausschliefllich die entwickelte Kompetenz/
Exzellenz in einer Domine. Dabei integrieren sowohl das Miinchener Modell und
seine Fortentwicklungen als auch Gagnés Modell die Doménenspezifizierung im
Sinne des Holland-Modells. Wenn man die entwickelte Begabung, im Sinne eines
Talents in den Blick nimmt und damit die Vorstellung einer allgemeinen Hochbe-
gabung zuriickweist, so liele sich Multipotentialitdt in diesen Modellen als entwi-
ckelte Begabung in mehreren unterschiedlichen Doménen verstehen.

Genau diese entwickelte Begabung fokussieren systemische Modelle (z.B. Zieg-
lers Aktiotop-Modell oder Sternbergs Modell der Expertiseentwicklung). Die ent-
wickelte Leistungsexzellenz in bestimmten Dominen wird iiber das systemische
Zusammenspiel unterschiedlicher Faktoren in der Riickschau erklart. Neben Bega-
bungen werden auch hier Umwelt- und Personlichkeitsfaktoren in einem komple-
xen Interaktionsverhiltnis als mafigeblich angesehen. Auch hier spielen Ziele und
Motivation eine entscheidende Rolle. Dabei wird unter anderen auf das Konzept
der Deliberate Practice abgezielt, welche im Sinne der 10.000-Stunden-Regel der
Expertiseforschung nétig ist, vom Novizen zum Experten in einer Domine zu
werden (Ericsson, Roring & Nandagopal, 2007). Multipotentialitit konnte hier als
die Breite des Expertiseprofils zu einem bestimmten Zeitpunkt aufgefasst werden.
Die Modelle wiederum treffen keine Aussagen iiber die Breite des Expertise-Pro-
fils, sondern fokussieren auf die Entwicklung der Expertise/Leistungsexzellenz in
einer Domine. Sie geben keine Antwort wie es zu dieser spezifischen Doménen-
wahl kam.
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Zusammenfassend kann man zundchst feststellen, dass Multipotentialitdt von
den Grundannahmen und Vorstellungen eigentlich mit Hochbegabung (im Sinne
von Hochintelligenz) und Hochbegabung (im Sinne von Intelligenz und anderen
Faktoren) gleichzusetzen ist. Da jedoch bei den Begabungsmodellen der Fokus auf
dem Leistungspotential (bzw. der entwickelten doménenspezifischen Hochleis-
tung) liegt, werden individuelle Praferenzen und Entscheidungen, z.B. im Sinne
der Interessen nur implizit mitbetrachtet. Multipotentialitdt als Problem in der
Begabungsentwicklung entsteht erst, betrachtet man Entscheidungskonflikte auf-
grund von mehreren sich vor dem Hintergrund begrenzter Ressourcen (v.a. Zeit)
ausschlieffenden Interessen. Somit wird fiir das Vorliegen von Multipotentialitét
neben dem hohen Begabungsprofil zumeist auch das Interessenprofil herangezo-
gen. Bei beidem stellt fiir die Operationalisierung die Frage, wie Breite bzw. Flach-
heit des Profils zu messen sind. Dabei lassen sich enge psychometrische Setzun-
gen (z.B. Differenzierung von Intelligenzbereichen und RIASEC-Bereichen) von
weiten Setzungen (z.B. Breite des Kompetenzprofils und Breite thematischer Nei-
gungen) unterscheiden. Wie schon beschrieben dominiert neben Entwicklungsthe-
orien wie von Super (1953), das RIASEC-Modell von Holland sowohl die theore-
tische als auch praktische Dimension (Testentwicklung) der Berufswahlforschung
(Tarnai, 2014). Es handelt sich dabei nicht um einen reinen Interessentest, sondern
um einen Personlichkeitstest, ein Personlichkeitsmodell welches neben Interessen,
auch Fihigkeiten und Werteinstellungen integriert (Holland, 1997). Mangels Alter-
nativen wird Interessensvielfalt meist den Grad der Differenziertheit der RIASEC-
Dimensionen operationalisiert. Einen einheitlichen Standard dafiir gibt es, wie am
Beispiel der zwei Studien gezeigt nicht. Gleiches gilt fiir die Operationalisierung
von Differenziert von Begabungs-/Leistungsprofilen. Dieselbe Schwierigkeit der
Operationalisierung ergibt sich auch fiir weite Modellvorstellungen. Zusammen-
fassend lassen sich also erhebliche Schwierigkeiten in der theoretischen Definition
wie auch in der praktischen Operationalisierung von Multipotentialitit feststellen,
welche die Forschung dazu vor erhebliche Herausforderungen stellt.

6.  Definition und Operationalisierung von Begabungsvielfalt

Ausgangspunkt fiir einen neuen Definitionsvorschlag kann wiederum die prak-
tische Herausforderung der Studienwahl bieten. Eine beratungsnahe Definition
orientiert an den Anliegen konnte helfen die genannten Konflikte zum Teil zu
l6sen. Unabhingig davon, ob man sich Input (Faktoren) oder Outcome (Experti-
se) anschaut, wenn man von keinem deterministischen Modell der Begabungsent-
wicklung ausgeht, ist der freie Entscheidungswille ausschlaggebend fiir die Wahl
der Begabungsbereiche. Dieser Entscheidungsfaktor sowie das Entstehen von Leis-
tungs- und Aufgabenmotivation und des Interesses finden in den Modellen bis-
lang wenig bis keine Beriicksichtigung. Wenn man das multifaktoriell-dynamische
Verstindnis von Begabung zusammen mit dem Expertiseansatz denkt, wird aber
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meines Erachtens deutlich, dass Begabung vor allem auch das Resultat einer Auf-
rechterhaltung einer Entscheidung fiir eine Domaéne ist bzw. durch die bestidndige
Motivation zum Lernen in einer bestimmten Doméne bestimmt wird. Begabung
ist somit zu verstehen als ein kompetenzentwicklungsbezogenes Profil einer Per-
son, welches durch Entscheidungen konstituiert wurde und Entscheidungen kons-
tituiert. Man konnte Begabung vereinfacht definieren als:

Begabung ist das Konnen (Fihigkeiten und Fertigkeiten) und Wollen (Motivation
und Interesse) unter passenden Umweltbedingungen (Moglichkeit und Resonanz)
in einer Domdne (hohe) Leistungen zu zeigen. Begabungsvielfalt wiederum ist
dann das Kénnen und Wollen (unter der Bedingung passender Umweltbedingun-
gen) in mehreren Domdnen (hohe) Leistungen zu zeigen.

Diese neue Definition von Multipotentialitdt unter dem bislang weniger besetz-
ten und alltagssprachlich verstidndlichen Begrift der Begabungsvielfalt bietet dabei
bestimmte Vorteile. Finden beide Begriffe im Deutschen zwar synonyme Verwen-
dung, kam der Begrift der Begabungsvielfalt wissenschaftlich bislang weniger zur
Anwendung und wurde somit noch nicht abschlieflend besetzt (Verwendung z. B.
in Heller, 2007, S. 410). Eine Abgrenzung zur reinen psychometrischen Definition
in der ,,Multipotentiality“-Debatte ist daher moglich. Er lasst sich auch zur Mog-
lichkeit der Unterscheidung der Phdnomene (Hoch-)Begabung/(highly) Giftedness
und Begabungsvielfalt/multiple Giftedness heranziehen. Dabei betont der neue
Begrift vor allem die Motivations- und Interessenskomponente und damit die
Entscheidungskomponente von Begabung, welche in zumeist im Kinder- und Ju-
gendbereich entwickelten Modellen von Begabung, eine weniger grofie Rolle spielt.

Begabungsvielfalt ist damit vor allem eine Frage von und in bildungsbiogra-
fischen Entscheidungen. So lieflen sich zwei mogliche Wege der (Hoch-)Bega-
bungsentwicklung bis zum Schulabschluss unterscheiden. Die hohe Begabung bzw.
entwickelte Expertise in einer Domine als Resultat frither Spezialisierung, aus
welcher dann in der Regel eher Optimierungs- als Wahlprobleme beim Ubergang
von der Schule ins Studium entstehen (Frithférderung, Wahl der passenden Ein-
richtung). Sowie davon zu differenzieren die Begabungsvielfalt, als fehlende Spezi-
alisierung auf eine Doméne und damit verbundene Wahlprobleme beziiglich der
eigenen Karriere (Berufs- und Studienwahl).

Begabungsvielfalt kann infolgedessen auch als ein breites Selbstkonzept der Be-
gabung verstanden werden. Die drei (vereinfachten) Komponenten der Definition
konnen in Beratungsprozessen einen diagnostischen Rahmen bieten der klar iiber
die reine Leistungsmessung hinausgeht. So sind beim Koénnen sowohl kognitive als
auch nichtkognitive Kompetenzen zu beriicksichtigen, von einer psychometrischen
Potentialanalyse bis hin zur padagogisch-psychologischen Kompetenzbilanzierung
von Fach-, Methoden-, Selbst-, Sozial- und Systemkompetenzen. Letztgenannte
sind dann zum Teil auch schon Aspekte des Wollens und der Umwelt. In der Ana-
lyse des Wollens werden dariiberhinausgehende Aspekte der Personlichkeit in den
Blick genommen, neben dem Interesse (z.B. durch Interessenstests wie Selbstrefle-
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xionsiibungen) auch generelle Aspekte der Motivation (z.B. mit Hilfe von Motiv-
tests oder dem Fragebogen zum Erkenntnisstreben). Auch das Umweltsystem, dass
heif3t pragmatisch moégliche Entscheidungen als auch sozial-familidre Einflussfak-
toren, finden so Beriicksichtigung (z. B. durch ein systemisches Interview).

7.  Erste Forschungsergebnisse

Aufbauend auf dem Forschungsstand und den Voriiberlegungen wurden eine Rei-
he von eigenen empirischen Studien zur Einschitzung der Grofle der Zielgrup-
pe und moglicher Probleme der Begabungsvielfalt im Rahmen der Studienwahl
durchgefiihrt. Diese konnen an dieser Stelle nicht in vollem Umfang préisentiert
werden, sondern werden im Rahmen der Promotion unter dem Titel dieses Bei-
trags verdffentlicht. So konnte unter anderem gezeigt werden, dass die Einschit-
zung der Grofle der Zielgruppe maf3geblich von den gewiéhlten psychometrischen
Kriterien bzw. dem Ausgangspunkt der Problemlage abhingt. So wurde unter
anderem in einer Online-Befragung von Studierenden und Stipendiat*innen der
Begabtenforderungswerke (Verbreitung iiber Facebookgruppen; N= 390; 74,4 %
weiblich; 63,4% Stipendium; Alter M=25,5) versucht Begabungsvielfalt tiber eine
Vielzahl von Items zu operationalisieren, welche neben verschiedenen Leistungs-
kriterien (Konnen), auch verschiedene Parameter fiir Interessen und Motivation
(Wollen) berticksichtigen. So konnte ein Index (Cronbachs Alpha .788) gebildet
werden, welcher folgende Items integriert: Abiturnote, Féahigkeitseinschitzung,
thematische Interessen, berufliche Interessen, Bereiche Alternativen, Menge Alter-
nativen, Menge Alternativen Bewerbung, Need-for-Cognition-Kurzskala. Selbst-
einschitzungen auf ser-Skala: Studienleistung, Leistungsmotivation, Begabungs-
selbstkonzept, Erkenntnisstreben, Interessenvielfalt, Hochbegabung, Hochleistung.
Dieser Index wiederum korreliert mit einigen durch Faktorenanalyse gebildeten
Gruppen von Aussageitems: Entscheidungsschwierigkeit/Qual der Wahl .423%*;
Studienwahl unabhéngig vom Beruf .188**; Stirker rationale Studienwahl .232**
und Existentielle Fragen in der Studienwahl .190**. Auch einzelne Problembe-
reiche konnten so benannt werden, so korreliert der Index auch mit folgenden
Aussagen: ,Mir haben die Berufs- und Studienwahltests nicht viel gebracht®
.147%%; ,Ich habe das Gefiihl, dass aufgrund meiner bisherigen Leistungen viel
von mir erwartet wird“ .331%*; ,,Meine Eltern wiinschen/wiinschten sich, dass ich
meine Talente fiir einen verniinftigen und niitzlichen Beruf nutze® .169**. Insbe-
sondere die Schwierigkeit des Entscheidens im Rahmen der Studienwahl zeigte
sich in weiteren Studien sowohl in der Wahrnehmung von Studienberater*innen
und Hochbegabtenberater*innen als auch in der Selbstwahrnehmung. So konnte
im Rahmen einer qualitativen Inhaltsanalyse (Kappa .981) von Antworten von
Absolvent*innen des Hochbegabteninternats St. Afra (n=103) auf die Frage ,Was
fiel ihnen schwer im Prozess der Studienwahl?“ als haufigste Kategorie (23,8 % von
n) ,Mogliche Alternativen ausschlielen® gefunden werden. Gefolgt von ,,Studien-
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ort wihlen® (22,3%) und ,Entscheiden allgemein® (16,5%). Entsprechend hitten
sich diese Schiiler*innen mehr und bessere Beratung gewiinscht.

8. Fazit

Die Konzepte Begabung und Interesse/Motivation sind methodisch und theore-
tisch schwer zu trennen. Dies erschwert eine Operationalisierung des Konzepts
der Multipotentialitit bzw. der Begabungsvielfalt. Wie gezeigt wurde sind Bega-
bungsvielfalt und Hochbegabung je nach Definition synonym zu betrachten und
entsprechende Relevanzschitzungen eine Frage der jeweiligen Konvention. Be-
gabung auch im Kontext von Entscheidungen zu verstehen, bietet einen anderen
Praxiszugang fiir Beratung und Forschung, welcher den praktischen Beratungsan-
liegen gerecht wird. Der vorliegende Definitionsansatz ermoglicht eine Trennung
der Konzepte im Hinblick des doménenspezifischen bzw. unspezifischen Entwick-
lungsweges. Bildungsbiografische Entscheidungen von hoch- bzw. vielfiltigbegab-
ten jungen Erwachsenen sind generell bisher wenig untersucht. Diesem Desiderat
begegnen aktuelle Studien des Autors. Es kann zunichst festgestellt werden, dass
Begabungsvielfalt zu Schwierigkeiten bei der Studienwahl (z.B. durch inneren/
duBBeren Druck) fithren kann. Es bedarf daher gerade beim Ubergang von der
Schule ins Studium (bzw. in die Berufsausbildung) einer umfassenden Beratung.
Eine umfassende Potential- und Kompetenzanalyse im Hinblick auf das Kénnen,
Wollen und die Umweltbedingungen kann dafiir einen guten Ansatz bieten.

Hinweis: Ausgehend vom vorgestellten Definitionsansatz und basierend auf
den beschriebenen Problemlagen in den Studien wurde vom Autor ein Bera-
tungs- und Selbstcoachingkonzept entwickelt, welches als Arbeitsbuch fiir Ober-
stufenschiiler*innen unter dem Titel: ,Mit den richtigen Fragen das richtige
Studium finden® (Griineberg, 2019) veriffentlicht wurde. Es richtet sich speziell
an Oberstufenschiiler*innen die ,mehr wollen und verkniipft rationale Entschei-
dungstechniken mit Verfahren zur Integration emotionalen Entscheidens z. B. mit
narrativen Ansdtzen.
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Mach was du kannst - Erkenne was du kannst:
Warum wir so wenig iiber die eigenen Begabungen wissen

Junge Menschen stehen in Deutschland, Osterreich und anderen europiischen
Liandern entweder im Alter von 14 Jahren oder mit 18 Jahren vor wichtigen Ent-
scheidungen fiir die Wahl einer weiterfithrenden Schule, einer Lehre, eines Stu-
diums und damit verbunden eines weiteren beruflichen Weges. Die Berufswahl
ist eine der zentralen Lebensentscheidungen, die man als Mensch zu treffen hat.
Denn der spitere berufliche Erfolg, die berufliche Zufriedenheit und woméglich
auch das Lebensgliick hingen entscheidend davon ab, dass man die richtige Wahl
trifft. Aber nicht nur junge Menschen miissen sich beruflich orientieren, auch spa-
ter im Leben wollen oder miissen sich Menschen umorientieren, entweder, weil
es in ihrem angestammten Beruf keine Arbeit mehr gibt oder weil sie ungliicklich
mit ihrer derzeitigen Tétigkeit sind. Die folgenden Befunde und Uberlegungen zur
Berufsorientierung und Berufswahl stellen eine Synopse meines 2018 erschienenen
Buchs ,,Mach, was du kannst - Warum man seinen Begabungen folgen sollte und
nicht nur seinen Interessen dar (Neubauer, 2018).

Die Zentralitdt des Themas ergibt sich aus Daten aus vielen européischen Lan-
dern, denen zufolge sowohl Berufsausbildungen (z.B. in Lehrberufen) als auch
universitire oder Fachhochschulstudien zu erstaunlich hohen Prozentsitzen von
30 bis 40 Prozent innerhalb von ein bis zwei Jahren abgebrochen werden (z.B. Sta-
tistik Austria, 2016) Diese Drop-out-Problematik liegt nach Ansicht des Verfassers
zumindest in Teilen darin begriindet, dass Jugendlichen, aber auch Erwachsenen
heutzutage vielfach (im Internet, sowie von Institutionen und Personen) geraten
wird, sich in der Wahl einer beruflichen Ausbildung (Lehre, Kollegs, universita-
re und Fachhochschulstudien u.a.) primdr oder gar ausschliefSlich an den eige-
nen Interessen zu orientieren. Diese alltagspsychologisch basierte Empfehlung ist
allerdings, wie Neubauer (2018) zeigt, nicht durch die einschldgige empirische
Forschung belegbar. Im Folgenden sollen die Befunde aus aktuellen Metaanalysen
gelegt werden, welche — kurz zusammengefasst — zeigen, dass beruflicher Erfolg
(definiert iiber objektive Karriereindikatoren, sowie Indikatoren subjektiver be-
ruflicher Zufriedenheit) sowohl von den Eignungen einer Person als auch den
Neigungen einer Person abhingt. Unter Eignung werden dabei die Begabungen
(Fahigkeiten, Fertigkeiten, Kompetenzen) einer Person verstanden, wéhrend zu
den Neigungen einerseits die Interessen einer Person und andererseits zentrale Per-
sonlichkeitsmerkmale (z.B. die Big Five) gerechnet werden.

Kernannahme ist, dass sich nicht wenige Menschen heutzutage fiir berufliche
Karrieren entscheiden, fiir die sie nicht - oder zumindest nicht optimal geeignet
sind. Dies ist darin begriindet, dass unsere Fahigkeit, die eigenen Begabungen und
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Potenziale zu erkennen, begrenzt ist. In weiterer Folge kann dies dazu fiihren,
dass sich Menschen fiir Tétigkeiten interessieren, fiir die sie nicht oder zumindest
nicht optimal begabt sind; und umgekehrt, dass sie latente Potenziale nicht nutzen,
weil das Interesse in anderen Bereichen liegt. Wie zu zeigen sein wird, bestehen
zwischen Eignung und Neigung laut neueren Metaanalysen erstaunlich geringe
Zusammenhinge. In diesem Beitrag bzw. im Buch werden Hinweise und Tipps ge-
geben, wie man zu mehr Selbsterkenntnis iiber seine Begabungen kommen kann
und entdecken kann, wo sie mit den eigenen Interessen zusammenpassen und wo
nicht. Denn, so die hier vertretene Kernthese: Je besser meine beruflichen Titig-
keiten zu meinen Begabungen, Interessen und zu meiner Personlichkeit passen,
desto grofier sind die Chancen auf Erfolg und Zufriedenheit im Beruf.

1.  Eignung: die Begabungen einer Person

Wie kann man zu einer Taxonomie {iber berufsrelevante Begabungen (Fihigkeiten,
Fertigkeiten und Kompetenzen) kommen? Der Verfasser hat zusammen mit Sabi-
ne Bergner und Jarmila Saurugg im Jahr 2014 ein Projekt (,Ontojob‘) durchgefiihrt,
in dem deutschsprachige Berufsdatenbanken im Hinblick auf begabungsrelevante
Begriffe analysiert wurden. Die in einschldgigen deutschen und Osterreichischen
Berufsdatenbanken (D-ISCO/O-ISCO, BIC) beschriebenen Berufe wurden da-
rauthin ,gescannt® welche Begriffe Fahigkeiten, Fertigkeiten und Kompetenzen be-
schreiben. Diese wurden dann - um redundante Begriffe bereinigt — einem Panel
von Experten vorgelegt, um zu einer einheitlichen Begriffstaxonomie zu kommen.
Im Verlaufe dieses Prozesses gelang man schlieflich zu einer Begriffstaxonomie
bestehend aus zehn verschiedenen Begabungsbereichen (fiir methodische Details
und genauere Beschreibungen siehe Bergner, Saurugg & Neubauer, 2014). Die neu
erstellte Taxonomie (bezeichnet als DIPS-Taxonomie, abgeleitet von Differentielle
Psychologie der Universitit Graz) umfasst zum einen die klassischen kognitiven
Begabungen beziehungsweise Intelligenzen: 1. Sprachliche Begabung, 2. Logisch-
mathematische Begabung, 3. Raumliche Begabung; und zum anderen fiinf aus
dem Modell der Multiplen Intelligenzen von Howard Gardner (1993) abgeleiteten
anderen (iiberwiegend nichtkognitiven) Begabungen: 4. Intrapersonale Begabung,
5. Interpersonale Begabung, 6. Kindsthetische Begabung, 7. Musikalische Bega-
bung, 8. Naturkundliche Begabung. Schlieflich wurden in den Berufsdatenbanken
aber noch eine Reihe von begabungs- bzw. leistungsbezogenen Begriffen gefun-
den, die keiner dieser acht Dimensionen zuordenbar waren. Daher wurden zwei
weitere Kategorien hinzugefiigt: 9. Kreativitit und 10. Asthetische Begabung. Eine
genaue Beschreibung dieser Begabungsdimensionen und jeweils zugeordneter
Berufsgruppen, fiir die diese Begabungen besonders wichtig sind, findet sich in
Neubauer (2018). Leider gibt es aktuell lediglich fiir fiinf bis sechs dieser Bereiche
psychologische Tests, die iiblichen Testgiitekriterien wie Objektivitit, Reliabilitat
und Validitdt entsprechen: Das sind zum einen die ersten drei Begabungsbereiche,
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die - wie erwdhnt — den kognitiven Begabungen zugerechnet werden. Kognitive
Intelligenztests gehoren laut verschiedenen Metaanalysen zu den zuverldssigsten
und (auch prognostisch) validesten Diagnoseinstrumenten in der gesamten Psy-
chologie, mit Zusammenhingen von Intelligenz mit schulischen, sonstigen Aus-
bildungs- und beruflichen Leistungen im Bereich von 0,5-0,6 (Schmidt & Hunter,
1998, 2004; Strenze, 2007; Kramer, 2009).

Fir die anderen genannten Begabungsbereiche lassen sich psychometrisch
zufriedenstellende Tests lediglich fiir den Bereich der sogenannten Emotionalen
Intelligenz (EI) finden (wobei die oben genannten inter- und intrapersonalen Be-
gabungen gemeinhin dieser Emotionalen Intelligenz zugerechnet werden). Hier
zeigen vor allem zwei jiingere Metaanalysen (Joseph & Newman, 2010; O’Boyle,
Humphrey, Pollack, Hawver & Story, 2011), dass sogenannte Trait EI-Mafle zwar
nur geringe, aber doch bedeutsame inkrementelle Validititen gegeniiber einerseits
klassischen Intelligenztests und andererseits Personlichkeitstests zeigen.

Abgesehen von kognitiver und emotionaler Intelligenz lassen sich Belege fiir
brauchbare (also prognostisch valide) Leistungstests lediglich aus dem Bereich der
Kreativitit (kreatives Potenzial gemessen liber Aufgaben zum sogenannten diver-
genten Denken; vgl. Jauk, Benedek, Neubauer, 2014; fiir die Validitdt dieser Tests
vgl. die Metaanalyse von Gajda, Karwowski & Beghetto, 2017).

Begabungen als grundlegende Potenziale eines Menschen entwickeln sich nach
giangigen Begabungsmodellen (z.B. Gagné, 1995) nur dann zu beobachtbaren
Talenten, wenn Menschen viel lernen, trainieren oder tiben. Und fiir effizientes
Lernen, Training und Ubung sind zum einen sog. intrapersonale Katalysatoren,
vor allem personlichkeits- und motivationale Merkmale, wichtig und andererseits
bedeutende Umweltkatalysatoren wie Personen, Orte aber auch Zufille. Dies fithrt
uns zum Themenbereich Neigung: Personlichkeit und Interessen.

2. Personlichkeitsmerkmale

Gut untersucht im Hinblick auf beruflichen Erfolg und Zufriedenheit ist das Big-
Five-Modell (5-Faktoren-Modell) der Personlichkeit bestehend aus den finf Per-
sonlichkeitsfaktoren Offenheit, Gewissenhaftigkeit, Extraversion, Vertrédglichkeit
und Emotionale Stabilitit (Costa & McCrae, 1989). Die Bedeutung von Person-
lichkeitsmerkmalen fir den beruflichen Erfolg war Gegenstand einerseits einer
Metaanalyse von Barrick, Mount und Judge (2001), welche 15 Studien zusammen-
gefasst und festgestellt haben, dass in fiinf verschiedenen Berufsgruppen (Ver-
kaufer, Manager, Fachkrifte, Polizisten, Arbeiter) lediglich ein Big-Five-Merkmal
(Gewissenhaftigkeit) mit Korrelationen zwischen 0,2 und 0,3 konsistent mit dem
beruflichen Erfolg assoziiert war. Die anderen vier Big-Five-Merkmale zeigen hin-
gegen metaanalytisch geringere Zusammenhinge - tiberwiegend nur im Bereich
von 0,1 bis 0,2 — und sind zudem nur fiir einzelne der fiinf untersuchten Berufs-
gruppen von Bedeutung. Neben dieser Metaanalyse gibt es noch eine Vielzahl von
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Einzeluntersuchungen zur Bedeutung der Big-Five-Personlichkeitsmerkmale fiir
bestimmte Berufsgruppen. Einen Uberblick gibt Neubauer (2018, vgl. Tab. 3.2),
wobei im allgemeinen nicht spezifische Berufsgruppen untersucht wurden, son-
dern - aufgrund der extremen Vielfalt an Berufen - grobe Klassifizierungen vor-
genommen wurden, in dem man u.a. folgende Berufsgruppen betrachtet und auf
ihre Big-Five-Profile analysiert hat: Berufe im Vertrieb/Verkauf, berufliche Fiih-
rungspositionen, Berufe mit sozialen Kompetenzen, Berufe mit stark kompetitiven
Jobsituationen, Berufe mit viel Beschwerdemanagement, sowie Berufe mit hohem
Genauigkeitserfordernis. All diese analysierten Berufsgruppen zeigen durchaus
differenzierte Personlichkeitsprofile; eine genaue Darstellung wiirde den Rahmen
dieses Beitrags sprengen, weshalb auf die in Neubauer (2018) angefiihrten Einzel-
studien verwiesen wird. Auch hier muss allerdings wieder bemerkt werden, dass
die Zusammenhénge — wie schon bei der o.a. Metaanalyse - iiberwiegend nur im
Bereich von 0,1 bis 0,3 maximal zu liegen kommen.

3. Interessen

Die psychologische Interessensforschung zeigt eine extreme Konvergenz in Rich-
tung eines bevorzugten Modells, des bekannten RIASEC-Modells von John Hol-
land (1973, 1997). Holland unterschied die sechs grundlegenden Interessensorien-
tierungen Realistic (praktisch/technische Orientierung), Investigative (intellektuell
forschende Orientierung), Artistic (kiinstlerisch sprachliche Orientierung), Social
(soziale Orientierung), Enterprising (unternehmerische Orientierung) und Conven-
tional (konventionelle Orientierung in Richtung Buchhaltung und Controlling).
Analysiert wird in einschlagigen Interessenstests, die dem RIASEC-Modell folgen,
iiblicherweise ein sogenannter Drei-Buchstaben-Code wobei die ersten drei Buch-
staben die drei am stdrksten ausgeprigten Interessen in ihrer Reihenfolge fiir die
Wahl eines Berufes als relevant erachtet und darauf basierend Berufswahlempfeh-
lungen gegeben werden (Bergmann & Eder, 1992; Jorin, Stoll, Bergmann & Eder,
2004).

Entgegen der landldufigen Annahme, dass Erfolg und Zufriedenheit im Beruf
am stdrksten vom Interesse abhdngen, zeigen zwei jiingere Metaanalysen, dass die
Zusammenhinge zwischen beruflichem Interesse und beruflichem Erfolg meta-
analytisch im Mittel tiberwiegend nur zwischen 0,2 und 0,35 liegen (Van Iddekin-
ge, Roth, Putka & Lanivich, 2011; Nye, Su, Rounds & Drasgow, 2012). In diesen
Metaanalysen wurden verschiedene Ursachen fiir den — wider Erwarten - relativ
geringen Zusammenhang vermutet und empirisch analysiert:
o+ Die Skalen in vielen klassischen Berufsinteressensinventaren sind zu breit gefasst;
o {berwiegend kleine Streuung der Interessen in den analysierten Stichproben, da

Personen in einem bestimmten Job sich dafiir auch interessieren und
o Menschen verwirklichen sich nicht nur in ihrem Job, sondern auch in ihrer Frei-

zeit.
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Wihrend sich fiir die 1. und die 3. Annahme empirische Bestitigungen fanden,
konnte die 2. Hypothese empirisch nicht erhdrtet werden (vgl. auch Nye, Perlus &
Rounds, 2018).

Zusammengefasst kann man aus den bislang dargelegten Metaanalysen, aber
auch aus vielen Einzeluntersuchungen (siche Neubauer, 2018) folgende Schlussfol-
gerungen ziehen:

o Begabungen korrelieren im Mittel zwischen 0,5 bis 0,6 mit beruflichem Erfolg
(zumindest kann dies fiir kognitive Begabungen angenommen werden);

o Interessen korrelieren zu o,2 bis 0,35 (im Mittel 0,3) und (Big-Five-)Personlich-
keitsmerkmale zu 0,1 bis 0,3 maximal (im Mittel 0,2). Daraus kann insgesamt
die Schlussfolgerung gezogen werden, dass — entgegen der landlaufigen Annah-
me, wonach vor allem Interessen aber auch Personlichkeitsmerkmale am aller
wichtigsten fiir die Berufswahl seien — empirisch betrachtet Begabungen, also
Eignung, eine groflere Rolle fiir den beruflichen Erfolg spielen diirfte als die
Neigungen (Interessen und Personlichkeitsmerkmale). Diese Annahme ein-
schriankend kann allenfalls bemerkt werden, dass manche Autoren postulieren,
dass Personlichkeitsmerkmale erst in der ldngerfristigen Perspektive vorhersage-
relevant werden: ,,People get hired for competencies but fired for personality®
(Chamorro-Premuzic & Murphy, 2017).

4.  Wie gut erkenne ich meine Begabungen/Fihigkeiten?

Die hier referierten Befunde legen nahe, dass Begabungen fiir beruflichen Er-
folg von grofler Bedeutung sind. Umso mebhr stellt es ein Problem dar, dass laut
neueren Metaanalysen Menschen eine erstaunlich geringe Selbsterkenntnis iiber
ihre Begabungen, Fahigkeiten und Kompetenzen haben. So hat die Metaanalyse
von Zell und Krizan (2014) gezeigt, dass - {iber eine Vielzahl von Fahigkeits- und
Kompetenzbereichen hinweg - die Selbsteinschdtzungen z.B. von schulischen
Leistungen, sportlichem Talent, Geddchtnisfahigkeiten, von Intelligenzkomponen-
ten oder auch von interpersonaler Sensitivitat nur gering bis allenfalls mittelhoch
mit Leistungen aus objektiven Tests korreliert sind. Uber alle Bereiche hinweg er-
gab diese Metaanalyse nur einen mittleren Zusammenhang von 0,29 zwischen den
Selbsteinschitzungen von Fahigkeiten und tatsachlichen Fahigkeiten ({iberwiegend
operationalisiert durch objektive Leistungstests). Vergleichbare Befunde lieferte
auch die Metaanalyse von Freund und Kasten (2012), welche speziell die Selbstein-
schitzungen von Intelligenzkomponenten analysierte und sehr dhnliche Ergebnisse
wie Zell und Krizan (2014) zeigte. Die eigenen Begabungen, Fihigkeiten, Fertig-
keiten und Kompetenzen scheinen somit, dargestellt im klassischen Johari-Fenster
(vgl. Abb. 1), zumindest teilweise im sogenannten blinden Fleck zu liegen, d.h.
andere Personen (Peers, Freunde, Verwandte, Bekannte, Lehrer*innen aber z.T.
sogar einem unbekannte Personen) scheinen in einigen Bereichen genauere Ein-
schitzungen abgeben zu konnen, als man es selbst kann. Die gleichzeitige Unter-
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Abbildung 1: Johari-Fenster nach Luft & Ingham (1955).

suchung der Genauigkeit von Selbst- und Fremdeinschitzung fiir verschiedene Be-
gabungsbereiche ist jedoch ein weitgehend unerforschtes Feld; weiter unten wird
eine erste Studie hierzu présentiert werden.

Zunichst stellt sich die Frage, warum wir Menschen so schlecht darin sind, un-
sere eigenen Begabungen (aber auch einen Teil unserer Personlichkeitsmerkmale,
vergleiche Vazire, 2010) einzuschitzen:

Ursachenkomplex 1: Biases

In der Psychologie sind verschiedene Urteilsverzerrungen bekannt wie z.B. der
sogenannte Hindsight bias (Riickschaufehler) und Fehlattributionen, also die Tat-
sache, dass wir unsere eigenen Erfolge eher unseren Fahigkeiten, Kompetenzen
oder unserem guten Charakter, also tiberdauernden Eigenschaften zuschreiben.
Hingegen neigen wir dazu, Misserfolg eher auf Umstinde oder den Zufall bzw.
momentanen, nicht tiberdauerndem Zustanden zuzuschreiben, z.B. mangelhafte
Anstrengung oder mangelhafte Fitness bei Erbringen einer bestimmten Leistung
(Fischhoff, 1975; Fischhoft & Beyth, 1975).

Ursachenkomplex 2: mangelndes Feedback

Wir bekommen von vielen relevanten Personen zu wenig Feedback: so loben Vor-
gesetzte und Chefs zu wenig, hingegen Freunde, Verwandte, Bekannte moglicher-
weise zu viel.
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Ursachenkomplex 3: der ,,Above Average Effect®

In der psychologischen Forschung sehr gut belegt ist die Tatsache, dass die meis-
ten Menschen dazu neigen, sich in zentralen Fihigkeiten und Kompetenzen fiir
besser zu halten als (fast) alle anderen Personen. So glauben die meisten élteren
(und mannlichen) Autorfahrer, dass sie bessere Autofahrer als alle anderen seien;
die meisten Manager glauben, dass ihre Firma besser ist als der Durchschnitt in
derselben Branche; die meisten Angestellten glauben, dass ihre Fehlzeiten geringer
sind als die ihrer Kollegen im selben Betrieb u.v.m. (fiir ndhere Erlduterungen und
weitere Beispiele siehe Neubauer, 2018).

Ursachenkomplex 4: Der Dunning-Kruger-Effekt

In den 1990er Jahren stellten die amerikanischen Wissenschaftler Dave Dunning
und Justin Kruger fest, dass Menschen dazu neigen, die eigenen Fihigkeiten zu
iberschéitzen und das Ausmafl eigener Inkompetenz nicht zu erkennen (Kruger
& Dunning, 1999; Dunning, 2011). Noch dazu konnten diese Autoren zeigen,
dass dieser Effekt vor allem diejenigen trifft deren Fahigkeiten, Fertigkeiten und
Kompetenzen in einem bestimmten Bereich eher gering bis sehr gering ausgeprigt
sind. So fanden Kruger und Dunning (1999) die starkste Selbstiiberschitzung bei
Personen im unteren Leistungsviertel wihrend Personen im oberen Leistungsvier-
tel sogar tendenziell eine leichte Selbstunterschitzung ihrer Fihigkeit aufwiesen.
Dieses Phidnomen ist von den Autoren vielfach nachgewiesen worden; auch in
unabhingigen Replikationsstudien konnte es demonstriert werden und statistisch-
methodische Kritik an diesem Effekt (Regression zur Mitte) wurde erfolgreich ent-
kriftet (fiir einen Uberblick sieche Neubauer & Hofer, 2020).

Das Phdnomen, dass Selbsteinschdtzung von Fihigkeiten eher ungenau und
gleichzeitig in manchen Bereichen Fremd- bzw. Peer-Einschitzungen sogar
genauer sein konnen, wurde in einer jiingst publizierten Studie demonstriert
(Neubauer, Pribil, Wallner & Hofer, 2018). Hier wurden 233 dreizehn- bis fiinf-
zehnjahrige Schiiler*innen (Neue Mittelschule; frither: Hauptschule) und 215
siebzehn- bis zwanzigjahrige Gymnasiast*innen, die jeweils vor der Entscheidung
zur Berufswahl bzw. eines Studiums/einer Berufsausbildung/einer Lehre standen,
im Hinblick auf sechs Begabungsbereiche mit objektiven Leistungstests getestet:
sprachliche Intelligenz, mathematisch-numerische Intelligenz, raumlich-figurale
Intelligenz, sowie inter- und intrapersonale Kompetenzen und Kreativitit bzw.
kreatives Potenzial (divergente Denkfihigkeit). Zudem wurden fiir diese Schiile-
rinnen und Schiiler jeweils Selbsteinschitzungen und Fremdeinschitzungen durch
zufillig ausgewdhlte Klassenkameraden (peers) erhoben (mittels hochreliabler
Skalen). Die Ergebnisse dieser Studie zeigten hohe Zusammenhange fiir die Selbst-
einschatzungen lediglich fiir numerische Intelligenz und fiir die interpersonale
Kompetenz (Zusammenhinge >= .4, teilweise >.5). Hingegen war vor allem die
sprachliche Intelligenz sowie bei den jiingeren Personen die rdumliche Fihigkeit
durch erstaunlich niedrige Korrelationen der Selbsteinschdtzung mit objektiver
Performanz gekennzeichnet (r<o,2); und zum Teil waren hier die Zusammenhinge
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fiir die peers sogar bedeutsam hoher als fiir die Selbsteinschétzung (bedeutsamer
Korrelationsunterschied von >|.15); nach dem Kriterium von Vazire, 2010). Aus
dieser Studie kann also festgehalten werden, dass vor allem sprachliche Intelligenz
im blinden Areal des Johari-Fensters lokalisiert sein diirfte und rdumliche Fahig-
keiten sogar im unbekannten Areal liegen diirften, d.h. weder von einem selbst
noch von anderen zuverldssig erkannt werden konnen (Ausnahme: 17- bis 18-jah-
rige Schiiler*innen).

5.  Implikationen und Schlussfolgerungen

In der Frage der Wahl eines Lehrberufs, einer Berufsausbildung oder eines Stu-
diums sollte man sich — entgegen landldufiger Annahmen - nicht nur an seinen
Interessen orientieren, sondern auch seine Personlichkeitsmerkmale, vor allem
aber seine Begabungsstruktur beriicksichtigen. Die hier dargelegte psychologische
Forschung (ausfiihrlich: Neubauer, 2018) legt nahe, dass Erfolg und Erfiillung im
Beruf dann wahrscheinlicher sind, wenn man 1. seinen personlichen Begabungen
folgt, 2. eine Tétigkeit anstrebt, die zur eigenen Personlichkeit passt und man
3. dabei die eigenen Interessen verfolgen kann. Bei nicht wenigen Menschen wer-
den aber Diskrepanzen zwischen den Eignungen (Begabungen) einerseits und den
Neigungen (Interessen und Personlichkeitsmerkmalen) anderseits zu beobachten
sein. So zeigt eine jiingere Metaanalyse, dass Begabungen und Interessen erstaun-
lich gering miteinander korrelieren (Péssler, Beinicke & Hell, 2015). Die Zusam-
menhinge liegen iiberwiegend nur im Bereich von o,1 bis 0,2, nur fiir wenige
Ausnahmen im Bereich von 0,3 und etwas dariiber. Ahnliches lisst sich fiir die
Zusammenhinge zwischen Begabungen und Personlichkeitsmerkmalen konstatie-
ren (Furnham, Moutafi & Chamorro-Premuzic, 2005); auch hier ist es keineswegs
so, dass Personen mit einer bestimmten Begabung automatisch auch eine passende
Personlichkeit aufweisen und umgekehrt, so geht z. B. eine soziale Begabung nicht
notwendigerweise mit einer extravertierten Personlichkeit einher.

Was kann man also tun, um zu einer Berufswahl zu gelangen, die sowohl den
personlichen Eignungen als auch den Neigungen entspricht? Wenn man nicht den
Weg einer fundierten psychologischen Beratung gehen mochte, lassen sich doch
einige grundsitzliche Empfehlungen ableiten; Aufgaben und Ubungen durch die
man zu einer besseren Selbsterkenntnis in Bezug auf die personlichen Eignungen
und Neigungen gelangen kann (ausfiihrlich: Neubauer, 2018, Kapitel 7):

Empfehlung 1: Geben Sie Threr Begabung eine Chance! Machen Sie Begabungstests,
am besten im Rahmen psychologischer Eignungstestungen (z.B. Talente-Checks,
Talente-Center, Berufsberatung der Arbeitsdémter/Bundesanstalten fiir Arbeit; der
Wirtschaftskammern etc.; einschldgig spezialisierte Personalberatungsagenturen
und niedergelassene Psycholog*innen). Und wenn Sie dort eine Begabung entde-
cken, von der Sie gar nichts wussten, dann probieren Sie es einfach aus: Machen
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Sie Praktika, Internships, eine Schnupperlehre; besuchen Sie Vorlesungen auf der
Uni!

Empfehlung 2: Seien Sie hart zu sich selbst! Es ist noch kein Meister vom Himmel
gefallen. Sowohl die sog. Expertiseforschung als auch empirische und historiome-
trische Kreativitatsforschung zeigen unisono, dass besonders gute und vor allem
Hochstleistungen in praktisch allen Gebieten nur dann entstehen, wenn man ei-
nerseits ein grundlegendes Potenzial mitbringt und andererseits hart an sich bzw.
seinen Fertigkeiten und Kompetenzen arbeitet (vgl. Ericssons 1o-Jahres- oder
10.000-Stunden-Regel, 1998).

Empfehlung 3: Das Gegenteil denken! Manche Menschen tun sich schwer damit,
sich ihren Idealjob vorzustellen. Viele stehen vor der Situation, dass sie eigentlich
nicht so recht wissen, was sie eigentlich in ihrem Berufsleben wollen. In diesem
Fall kann eine kontrafaktische Imagination helfen: Um herauszufinden, was wir
wirklich in unserem Leben wollen, und das gilt nicht nur fiir die Berufswahl und
Karrierefindung, miissen wir manchmal das Gegenteil denken oder tun: Wie wiir-
de ein Job aussehen, der fiir Sie absolut schrecklich wire, in dem Sie sich extrem
unwohl fithlen wiirden?

Empfehlung 4: Analysieren Sie Thre Widerstinde! Ein diffuses Unbehagen mit ei-
nem Wunschberuf, einer ertraumten Karriere kann auch darauf zuriickzufithren
sein, dass man Angst vor negativen Reaktionen aus der Umwelt hat, etwa, weil der
Berufswunsch den Vorstellungen der Eltern oder der Partnerin*des Partners oder
des primidren Freundeskreises widerspricht. Daher gilt auch:

Empfehlung 5: Seien Sie egoistisch! Denn es ist Thr Leben und Sie miissen das Bes-
te fiir sich daraus machen. Analysieren Sie, was es fiir Sie bedeuten wiirde, nicht
den gewtiinschten Berufsweg einzuschlagen.

Empfehlung 6: Hiiten Sie sich vor allzu groflem Optimismus! Der oben beschrie-
bene Dunning-Kruger-Effekt legt nahe, dass man gerade dort besonders vorsichtig
sein muss, wo man besonders enthusiastisch ist; und wo man nur den Endzustand
(z.B. ,Popstar) vor Augen hat, nicht aber den langen Weg dorthin. Auch wenn es
heif’t, dass man sein Gliick nicht erzwingen kann, so kann man ihm doch auf die
Spriinge helfen, indem man sich mehr am Weg als am Ziel orientiert (,Der Weg
ist das Ziel).

Empfehlung 7: Nutzen Sie den ,magischen Spiegel! Gerade unsere Begabungen
konnen Teil unseres ,blinden Flecks® sein. Und dort kdnnen moglicherweise ande-
re Menschen einen genauer einschitzen als man selbst. Dunning und Kruger ha-
ben einige Ubungen entwickelt, wie man zu einem genaueren Selbstbild kommen
kann. Fragen Sie sich:
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Welche Leistung wiirden andere Menschen von mir in/als erwar-
ten? ODER:
Wenn ich mir jemanden vorstelle, der bislang in/als gleichviel ge-

leistet hat wie ich und der die gleichen Ziele hat, wie wiirde sich diese Person in
der Situation xy verhalten; welche Leistung wiirde diese Person dort erbringen?

Empfehlung 8: Betrachten Sie Thre bisherigen Erfolge und Misserfolge! Orientieren
Sie sich nicht nur an Thren Zielen, sondern an bisherigen Resultaten. Machen Sie
eine Auflistung Threr bisherigen Erfolge und Misserfolge. Wo waren Sie gut, wo -
wenn Sie ehrlich zu sich sind - haben Sie nicht das angepeilte Ziel erreicht und
warum nicht?

Empfehlung 9: Bitten Sie mehrere andere Personen, Ihr Potenzial fiir den Beruf
eines*einer einzuschitzen. Dabei befragen Sie Personen, die Sie
aus unterschiedlichsten Perspektiven kennen: Lehrer*innnen, Mentor*innen,
gute und weniger gute Freunde, sowie Verwandte und Bekannte. Wenn man eine
groflere Zahl an Personen befragt, dann sollten sich einzelne ,Beurteilungsfehler®
letztlich ausmitteln (denken Sie an die Schiedsrichter beim Eiskunstlauf: die beste
und die schlechteste Bewertung, die Sie erhalten, diirfen Sie streichen; dann be-
kommen Sie ein objektiveres Bild).

Empfehlung 10: Seien Sie achtsam! Damit ist gemeint, dass man in sich hinein-
horchen sollte, sich und sein Verhalten und vor allem auch die Reaktionen der
Umwelt darauf beobachten und reflektieren sollte. Wichtig — das haben wir von
Dunning und Kruger gelernt - ist vor allem der zweite Teil der Ubung, also wie
andere uns sehen. ,Wir beurteilen uns danach, was wir glauben, gut zu konnen,
wihrend andere uns danach beurteilen, was wir bislang getan haben® so hat es der
amerikanische Schriftsteller Henry Wadsworth ausgedriickt. Und ein berithmtes
Prinzip aus der Psychologie lautet: ,The best predictor of future performance is
past performance® (Wernimont & Campbell, 1968, S. 372).

Die eigenen Interessen koénnen also, miissen aber nicht zwangsldufig der beste Rat-
geber fiir die Planung des eigenen Karrierewegs sein. Eine gezielte Analyse auch
der Auflenperspektive oder — besser noch - eine psychologische Abklirung der
Schwerpunkte der eigenen Begabungen und Talente, und nicht nur der eigenen
Interessen, kann helfen, die Wahl des eigenen Wegs ins zukiinftige Berufsleben auf
eine objektivere Basis zu stellen und somit die Treffsicherheit seiner Berufswahl zu
erhohen.
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Wenn begabte Schiiler*innen warten

Erfahrungen begabter Schiiler*innen im Regelunterricht

1. Einfiihrung

Wir sind es gewohnt zu warten. Auch im Klassenraum kommt es haufig zu Situ-
ationen, in denen auf andere gewartet wird (Coleman, Micko & Cross, 2015; Cul-
lingford, 1991; Peine & Coleman, 2010). Coleman (2011) fiihrt dieses Phdnomen
darauf zuriick, dass Schulen fiir die Massen und nicht fiir die Einzelnen geschaffen
wurden. Somit stellt das Warten eine alltigliche Situation im Klassenraum dar, die
Langeweile hervorrufen kann. Langeweile wiederum kann zu Unzufriedenheit und
Frustration fithren, besonders wenn ein langer Zeitraum mit Warten verbracht
wird, in dem es keine Moglichkeiten zu anderen Herausforderungen gibt (Goétz,
Frenzel, Pekrun, Hall & Liidtke, 2007; Kanevsky & Keighley, 2003; Loukidou,
Loan-Clarke & Daniels, 2009; van Hooff & van Hooft, 2017). Untersuchungen zei-
gen, dass in leistungsfahigen Unterrichtsklassen die Schiiler*innen mehr als 9o %
der Unterrichtszeit mit dem Lernstoft beschaftigt sind (Knight, 2007).

Leider gibt es in der Literatur nur wenige Quellen {iber die Zeit, die Schiile-
r*innen mit Warten verbringen. West und Wheldall (1989) observierten 20 Klas-
sen mit jungen Schiiler*innen, um herauszufinden wie lange Schulkinder auf
Aufmerksamkeit der Lehrpersonen warten miissen. Im Rahmen der Studie war-
teten zu jedem Zeitpunkt mehr als 2 Kinder gleichzeitig und die durchschnittliche
Zeit, die gewartet wurde, um die Aufmerksamkeit der Lehrperson zu bekommen,
betrug 84 Sekunden. Jackson (1990) beschreibt es als iiberraschend, wie viel Zeit
Schiiler*innen mit Warten verbringen miissen und vergleicht diese Situationen mit
dem Lesen alter Zeitschriften in den Warterdumen von Arzt*innen. Bis dato gibt
es kaum Untersuchungen zu der Gesamtzeit, die Schiiler*innen im Unterricht mit
Warten verbringen miissen. Besonders interessant dabei ist, dass die Zeitunter-
schiede des Wartens begabter und reguldrer Schiiler*innen nach Wissensstand der
Autor*innen bisher nicht untersucht wurden.

Dieser Bericht tragt dazu bei, diese Forschungsliicke zu fiillen, indem Auf-
zeichnungen von 26 Schiiler*innen tiber ihre Wartezeiten im Unterricht, die Griin-
de dafiir und die Erfahrungen damit quantitativ analysiert wurden. Unter diesen
Schiiler*innen befinden sich sowohl begabte als auch reguldre Schiiler*innen. In
den Ergebnissen werden die Zeitunterschiede, die unterschiedlichen Griinde dafiir
und die unterschiedlichen Erfahrungen damit verglichen. Diese Studie sucht dabei
Antworten auf die folgenden Fragen:
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1.  Wartezeiten im Allgemeinen: Wie viel Zeit beschreiben die Schiiler*innen als
Wartezeit in den Klassenrdumen im reguldren Unterricht? Was sind die Griin-
de dafiir und welche Erfahrungen wurden damit gemacht?

2. Wartezeiten nach Fahigkeiten: Gibt es einen Unterschied in den Wartezei-
ten betreffend Féhigkeiten der Schiiler*innen? Gibt es Unterschiede in den
Griinden und Erfahrungen begabter Schiiler*innen verglichen mit reguldren
Schiiler*innen und gibt es Unterschiede in der Gesamtdauer an Wartezeit be-
treffend der unterschiedlichen Griinde?

Mit der Beantwortung dieser Fragen fiir die 26 teilnehmenden Schiiler*innen die-
ser Studie soll ein Grundstein fiir zukiinftige Forschungen in diesem Gebiet ge-
schaffen werden. Eine qualitative Studie, um mehr Details iiber die Erfahrungen
begabter Schiiler*innen {iber das Warten im regularen Unterricht herauszufinden,
ist geplant. Dafiir sind die Ergebnisse dieser Studie grundlegend.

Dieser Bericht gibt einen Einblick in die Erfahrungen mit Warten im reguldren
Unterricht um herauszufinden, ob dieses Phianomen des Wartens ein Problem im
reguldren Klassenraum ist. Es wird gezeigt, in welchen Situationen die Schiile-
r*innen warten mussten, wie lange diese gefithlte Wartezeit betrug und wie sich
die Schiiler*innen in diesen Situationen gefiihlt haben. Im Zuge dessen wird das
Hauptaugenmerk auf den Vergleich zwischen begabten und reguldren Schiile-
r*innen gelegt.

2. Das Warten im Klassenraum

Peine and Coleman (2010) definierten in ihrer Studie drei verschiedene Kategorien
fir das Warten im Klassenraum: ,School/Classroom Structure Waiting beruht
auf organisatorischen Griinden, der Natur der Schule, des Klassenraums und des
Unterrichts (die Lehrperson verldsst den Klassenraum, Wechsel an Unterrichtsme-
thoden oder -settings u.a.). ,Instructional Waiting® tritt auf, wenn die Lehrperson
neue Unterrichtsinhalte einfithrt und Schiiler*innen Vorwissen besitzen oder die
Inhalte schneller verstehen als andere. ,,Assignment Waiting® resultiert aus schnel-
lerem Absolvieren von Aufgaben im Unterricht als andere Schiiler*innen. Aus die-
sen verschiedenen Arten von Warten kann Langeweile entstehen (Adams-Byers,
Whitsell & Moon, 2004; Peine & Coleman, 2010).

Langeweile ist die am hdufigsten genannte Assoziation, die begabte Schiile-
r*innen mit Warten im Unterricht verbinden (Kanevsky & Keighley, 2003). Stu-
dien zeigen (Gotz et al, 2007), dass Schiiler*innen im Durchschnitt die Halfte
der Unterrichtszeit gelangweilt sind. Langeweile wird oft mit dem Fehlen von
Herausforderungen in Verbindung gebracht. Das kann daraus resultieren, dass zu
wenig zu tun ist oder zu einfache Aufgaben gestellt werden (Loukidou et al., 2009;
van Hooftf & van Hooft, 2017). Langeweile kann negative Auswirkungen auf das
Lernen haben (Craig, Graesser, Sullins & Gholson, 2004; Csikszentmihalyi, 1990)
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und ist oft ein Grund fiir Underachievement (Piske et al., 2016) oder Schulabbruch
(Scitovsky, 1996). Scitovsky (1996) sagt, dass Schiiler*innen erkennen miissen, dass
Lernen Freude bringen kann oder sie werden davon gelangweilt.

Allerdings kann Langeweile nicht per se als negativ angesehen werden. Lan-
geweile kann zu positiven und inspirierenden Verhaltensweisen fithren, wie das
Suchen von Herausforderungen, Reflexion, Kreativitit, entspannendem Tagtrau-
men oder prosozialem Verhalten (Carroll, Parker & Inkson, 2010; Csikszentmi-
halyi, 1990; Daschmann, Goetz & Stupnisky, 2011; van Tilburg & Igou, 2017). Sich
mit Langeweile auseinanderzusetzen ist wichtig in Situationen, in denen Leistung
erbracht werden soll (Daschmann et al., 2011). Auf der anderen Seite sind ohne
Langeweile hohere akademische Leistungen moglich (Reis & Renzulli, 2010). In
der Studie von Peine und Coleman (2010) hatten ein paar Schiiler*innen positive
Assoziationen mit Warten, zwei Drittel jedoch beschrieben Warten im Unterricht
als negative Erfahrung.

Zusammenfassend ist klar, dass die Wartezeit ein wichtiges Thema im Klassen-
raum ist, um Schiiler*innen zu motivieren und in ihren akademischen Leistungen
zu unterstiitzen. Das triftt auf alle Schiiler*innen im Klassenraum zu, wobei die
begabten jedoch nicht vergessen werden diirfen. Oft wird filschlicherweise ange-
nommen, dass begabte Schiiler*innen keine zusétzliche Unterstiitzung bendtigen,
aber auch grofle Talente bendtigen Anregungen und Forderung, um ihr volles
Potential zu entfalten (Colangelo & Davis, 2003; Gagné, 1995; Neubauer & Stern,
2007; Park & Steve Oliver, 2009). Wenn man all diese Dinge berticksichtigt, fithrt
es unweigerlich zu den Fragen, wie lange diese erfahrene Wartezeit tatsichlich ist
und ob diese von der Diversitit im Klassenraum abhéngig ist.

3.  Forschungsmethodik

An dieser Studie nahmen 26 Schiiler*innen der Sekundarstufe 1 in Oberdsterreich
teil. Alle Teilnehmer*innen waren zu Beginn der Studie zwischen 10 und 14 Jahren
alt. 17 von ihnen sind Schiiler*innen mit besonderen Begabungen,' bei den ande-
ren 9 handelt es sich um reguldre Schiiler*innen ohne Lernschwierigkeiten. 10 sind
weiblich, 16 ménnlich, 11 aus der gleichen Klasse, die anderen aus 11 unterschied-
lichen Klassen. Wihrend der Studie blieben alle im reguldren Klassenverband und
besuchten ihren reguldren Unterricht mit unterschiedlichen Lehrpersonen. Insge-
samt wurden 653 Unterrichtseinheiten a 50 Minuten aufgezeichnet und analysiert.

Die teilnehmenden Schiiler*innen fiihrten schriftliche Aufzeichnungen tber
ihre erlebten Wartezeiten in einer reguldren Unterrichtswoche. Die Aufgabe war
nicht nur die Wartedauer aufzuschreiben, sondern auch ihre Erfahrungen mit

1 Kinder in Oberoésterreich, die aulergewohnliche und herausragende Fahigkeiten im
Kindergarten, in der Primarstufe oder aufSerhalb der Bildungseinrichtungen zeigen,
durchlaufen Personlichkeits- und Begabungsdiagnostik um Begabungen und Talente
abzukldren und waren deswegen fiir diese Studie im Voraus bekannt.
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dem Warten und die Griinde fiir die Wartesituationen zu notieren. Die Griinde
fiir das Warten im Klassenraum wurden zuvor in die drei folgenden Kategorien
eingeteilt, die auf den Kategorien von Peine und Coleman basieren - ,School/
Classroom Structure Waiting®, ,Instructional Waiting” und ,, Assignment Wai-
ting“ (Peine & Coleman, 2010). Diese Kategorien wurden mit Beispielen an die
Schiiler*innen ausgegeben und diskutiert, umbenannt und ergdnzt. Danach er-
hielten die Schiiler*innen eine Liste mit drei Kategorien und den zugehdrigen
giangigen Griinden fiir Warten. Jedes Mal, wenn die Schiiler*innen Wartezeiten
aufzeichnetet, mussten sie den Grund und die zugehérige Kategorie angeben: Or-
ganisatorisches Warten, Warten auf Grund von Wissensvorsprung und Warten auf
Grund von Aufgabenschnelligkeit. Neben diesen Kategorien und Griinden sollten
die Schiiler*innen noch angeben ob sie die Wartesituation als positiv, neutral oder
negativ erfahren haben.

4.  Ergebnisse
4.1 Griinde fiir das Warten im Klassenraum

Organisatorisches Warten beinhaltet alle Wartesituationen aus organisatorischen
Griinden und basiert auf dem ,,School/Classroom Structure Waiting“ von Peine
und Coleman (Peine & Coleman, 2010). Diese kdnnen von der Lehrperson oder
von den Schiiler*innen selbst abhéngen. Beispiele dafiir sind, wenn Lehrpersonen
zu spit in den Unterricht kommen, Klassenbucheintragungen, Einsammeln von
Geld fiir Schulprojekte, Klarung von Anliegen und Beschwerden der Klassenge-
meinschaft, administrative Tétigkeiten, Verdnderungen des Klassensettings, wie
das Bilden eines Sesselkreises, Absammeln von Hausaufgaben oder Projektarbei-
ten, Umziehen fiir den Sportunterricht, Vorbereitungen von Unterrichtsmateriali-
en fiir den letzten oder nachsten Unterricht, Gruppenbildung u.a.

Warten auf Grund von Wissensvorsprung kann entstehen, wenn Schiiler*innen
die Inhalte bereits beherrschen, die unterrichtet werden. Diese Kategorie basiert
auf dem ,Instructional Waiting“ von Peine and Coleman (Peine & Coleman,
2010), beinhaltet jedoch nicht nur die Situationen, wenn neuer Unterrichtsstoff
eingefiithrt wird. Zusitzlich beinhaltet diese ergdnzte Kategorie die Wiederholung
von Unterrichtsstoff, der bereits verstanden wurde, miindliche Priifungen von
anderen Schiiler*innen aus denen man keinen Vorteil zieht und den Vergleich
von Arbeitsaufgaben, der nicht als sinnvoll erachtet wird. Begabte Schiiler*innen
kennen bereits 40-60% der Inhalte, die unterrichtet werden (Coleman & Cross,
2005), sind schnelle Lerner*innen, benétigen wenige Anleitungen und haben ein
ausgezeichnetes Gedéchtnis (Webb, Gore & Amend, 2007). Auf Grund dessen
kann davon ausgegangen werden, dass durchaus eine lange Zeit mit Organisatori-
schem Warten im Unterricht verbracht wird.
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Warten auf Grund von Aufgabenschnelligkeit beruht auf allen Situationen, in
denen der*die Schiiler*in schneller ist als andere Schiiler*innen. Peine und Cole-
man bezeichnen diese Kategorie als ,, Assignment Waiting“ (Peine & Coleman,
2010). Diese Situationen treten iiblicherweise auf, wenn Arbeitsauftrage schneller
erledigt werden und keine Moglichkeiten fiir weitere Aufgaben geboten werden.

Vor dem Experiment fanden die Schiiler*innen keine Beispiele fiir Wartesi-
tuationen im Unterricht, die nicht in eine der drei Kategorien passen. Falls die
Schiiler*innen im Rahmen des Experiments jedoch auf welche stoflen wiirden,
wurden sie dazu aufgefordert diese zu notieren. Im Nachhinein wurde dariiber
diskutiert, in welche Kategorie sie passen oder ob diese tatsachlich nicht zuordbar
sind. Folgende Situationen traten auf, die nicht in eine der drei Kategorien passen
und werden im Weiteren unter ,,Sonstige Griinde“ gefithrt: Die Lehrperson erzihlt
private Geschichten, Vertretungsstunden ohne Arbeitsauftrag, Theaterbesuch oder
Ansehen eines Filmes ohne Unterrichtsbezug.

Erwédhnenswert dabei ist, dass nur begabte Schiiler*innen zusitzliche Griin-
de notierten. Keine*r der reguldren Schiiler*innen ergénzte zusitzliche Griinde,
auch wenn der- oder diejenige Schiiler*in in derselben Klasse als der*die begab-
te Schiiler*in war, der*die Ergénzungen vorgenommen hat. Auf Nachfrage wur-
de von den reguldren Schiiler*innen erkldrt, dass sie diese Situationen nicht als
Warten empfunden haben. Wenn zum Beispiel ein Film ohne Unterrichtsbezug
gezeigt wurde, beschwerten sich die begabten Schiiler*innen dariiber, dass es keine
Verbindung zu den Unterrichtsinhalten gibt und sie lieber ihr akademisches Wis-
sen erweitern wiirden. Die reguldren Schiiler*innen empfanden diese Zeit nicht als
Wartezeit, da sie, wie sie sagten, den Film genossen haben und es sie nicht gestort
hat, dass es keine Verbindung zum Unterricht gab.

4.2 Dauer von Wartezeiten im Klassenraum

Wihrend der 653 Unterrichtseinheiten (mit jeweils so Minuten) warteten die
Schiiler*innen insgesamt 6.578 Minuten der 32.650 Minuten. Das ergibt das arith-
metische Mittel von 10 Minuten Wartezeit pro Unterrichtseinheit (20 %) fiir jede*n
Schiiler*in. In Abbildung 1 sieht man die Verteilung der gesamten Wartedauer
pro Schiiler*in im Mittel pro Unterrichtseinheit. Es gab 7 Schiiler*innen, die we-
niger als 5 Minuten im Mittel pro Unterrichtseinheit gewartet haben und eine*n
Schiiler*in, die*der zwischen 25 und 30 Minuten im Mittel pro Unterrichtseinheit
gewartet hat.

Abbildung 1 zeigt auflerdem den direkten Vergleich zwischen reguldren und
begabten Schiiler*innen. Bei allen Schiiler*innen, die im Mittel linger als 10
Minuten pro Unterrichtseinheit gewartet haben, handelt es sich um begabte
Schiiler*innen. Bei allen Schiiler*innen, die im Mittel weniger als 5 Minuten pro
Unterrichtseinheit gewartet haben, handelt es sich um reguldre Schiiler*innen.
Im Detail ist es so, dass kein*e reguldre*r Schiiler*in linger gewartet hat als ein*e
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Abbildung 1: Haufigkeiten der gesamten Wartedauer im Durchschnitt pro Unterrichts-
einheit (50 min) in Abhdngigkeit der Begabungen der Schiiler*innen.

begabte*r Schiiler*in. Die*der begabte Schiiler*in, die*der am wenigsten gewartet
hat in der Gruppe der Begabten, wartete im Mittel etwas {iber 7 Minuten pro Un-
terrichtseinheit, die*der reguldre Schiiler*in, die*der am meisten gewartet hat in
der Gruppe der reguldren Schiiler*innen wartete im Mittel 5,5 Minuten pro Unter-
richtseinheit.

Von dieser gesamten Wartezeit wurden im Mittel mehr als 4 Minuten mit
Organisatorischem Warten (44 %), iiber 2 Minuten mit Warten auf Grund von
Wissensvorsprung (26 %) und 2 Minuten mit Warten auf Grund von Aufgaben-
schnelligkeit (20 %) verbracht. Die verbleibende Minute ergibt sich durch Warten
aus sonstigen Griinden (10 %).

Betreffend regulédrer Schiiler*innen ergaben sich die folgenden Ergebnisse: Die
durchschnittliche Wartezeit betrug etwas mehr als 4 Minuten pro Unterrichtsein-
heit und Schiiler*in. Rund 3,5 Minuten wurden mit Organisatorischem Warten
(87%) verbracht, rund 10 Sekunden mit Warten auf Grund von Wissensvorsprung
(4%) und rund 20 Sekunden mit Warten auf Grund von Aufgabenschnelligkeit
(9%). Wie bereits erwdhnt, notierte keine*r der reguldren Schiiler*innen sonstige
Griinde fiir Wartesituationen. Zusammenfassend haben regulare Schiiler*innen
rund 8% ihrer Unterrichtszeit gewartet.

Betreffend begabter Schiiler*innen ergaben sich die folgenden Ergebnisse: Die
durchschnittliche Wartezeit betrug mehr als 13 Minuten pro Unterrichtseinheit
und Schiiler*in. Fast 5 Minuten wurden mit Organisatorischem Warten (37 %)
verbracht, rund 4 Minuten mit Warten auf Grund von Wissensvorsprung (30 %)
und rund 3 Minuten mit Warten auf Grund von Aufgabenschnelligkeit (21%). Die
tibrigen 1,5 Minuten wurden mit sonstigem Warten (12 %) verbracht. Zusammen-
fassend haben reguldre Schiiler*innen rund 26 % ihrer Unterrichtszeit gewartet.

Der Vergleich zwischen begabten und reguldren Schiiler*innen kann in Ab-
bildung 2 gesehen werden. Im Durchschnitt warteten begabte Schiiler*innen drei
Mal so lange wie reguldre Schiiler*innen. Dieser Unterschied ist hoch signifikant,
t(18.12)=6.42%, p<.001, d=3.01.

2 Die gesamte Wartedauer ist anndhernd normalverteilt (Kolmogorov-Smirnov-Test
p>.05).
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Abbildung 2: Vergleich der Wartezeiten zwischen begabten und reguldren Schiiler*innen
im Durchschnitt pro Unterrichtseinheit (50 min).

Die Wartezeit begabter Schiiler*innen betreffend Wissensvorsprung ist ebenfalls
hoch signifikant linger als die der reguliren Schiiler*innen: U(n =17 n =9)=2,
p<.o01, r=0.79. Auch die Wartezeit begabter Schiiler*innen auf Grund von Auf-
gabenschnelligkeit ist hoch signifikant linger fiir begabte Schiiler*innen: U(n =17,
n =9)=17, p=.001, r=0.63. Nur beim Organisatorischen Warten gibt es zwischen
den begabten und den reguldren Schiiler*innen keine signifikanten Unterschiede:

U(n =9, n =3)=12, p=.373.

4.3 Erfahrungen mit Wartezeiten im Klassenraum

Keine*r der reguldren Schiiler*innen beschrieb die Wartezeit als negativ, im Ver-
gleich dazu beschrieben 74 % der begabten Schiiler*innen diese Zeit als negativ.
Besonders Warten auf Grund von Wissensvorsprung (87 %), Aufgabenschnelligkeit
(76 %) und sonstigen Griinden (95%) wurde von den begabten Schiiler*innen mit
negativen Gefiihlen assoziiert. Tabelle 1 zeigt diese und weitere Ergebnisse im De-
tail.

Tabelle 1:  Uberblick der Erfahrungen mit Wartezeiten fiir begabte und regulire Schiile-
r*innen im Vergleich mit der Gesamtdauer an Wartezeit und der Dauer in der
jeweiligen Kategorie.

positiv neutral negativ

b e Gesamtdauer 7% 19% 74 %
% Té' Organisatorisches Warten 16 % 29% 56 %
3 = | Warten auf Grund von Wissensvorsprung 0% 13% 87%
:fo E Warten auf Grund von Aufgabenschnelligkeit 5% 17 % 76 %
= Sonstiges Warten 2% 4% 95%
& Gesamtdauer 15% 85% 0%
% 6‘-?\ Organisatorisches Warten 12% 88% 0%
E :Z: Warten auf Grund von Wissensvorsprung 77 % 23% 0%
§° .*E Warten auf Grund von Aufgabenschnelligkeit 17% 83% 0%
e Sonstiges Warten 0% 0% 0%
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5.  Diskussion

Die Ergebnisse dieser Studie unterstiitzen vorangegangene Forschungen (Coleman
et al., 2015; Cullingford, 1991; Peine & Coleman, 2010), dass Warten im Klassen-
raum sehr blich ist. In dieser Studie zeigte sich, dass die reguldren Schiiler*innen
im Mittel 8 % jeder Unterrichtseinheit warten mussten. Im Vergleich dazu mussten
begabte Schiiler*innen im Mittel mehr als die Halfte (26 %) jeder Unterrichtsein-
heit warten. Obwohl, wie bereits erwahnt, nicht jede Wartezeit verschwendete Zeit
ist, scheint es angemessen anzunehmen, dass begabte Schiiler*innen viel Zeit zur
Verfiigung haben, die besser verwendet werden konnte als mit Warten.

Eine mogliche Erklarung fiir die langen organisatorischen Wartezeiten ist, dass
in den teilnehmenden Klassen kein Unterstiitzungspersonal fiir Lehrpersonen
tatig ist, das in organisatorischen Belangen aushelfen konnte. Auflerdem hat jede
Klasse ihren eigenen Raum, wodurch die Lehrpersonen in den Pausen die Rdume
wechseln miissen und sich damit Verspatungen ergeben konnen. Die hoch signifi-
kanten Unterschiede in der Zeit, die mit Warten auf Grund von Wissensvorsprung
oder Aufgabenschnelligkeit verbracht wurde, lasst die Einschdtzung zu, dass In-
klusion in diesen Klassen nicht funktioniert. Das zeigt, dass es fiir Lehrpersonen
oft herausfordernd sein kann, die besten Voraussetzungen fiir alle individuellen
Schiiler*innen zu bieten. Diese Voraussetzungen sind jedoch unabdingbar, um zu
lernen und das volle Potential zu entfalten (Tourén & Tourdn, 2011). Differenzie-
rungen mit Leistungsgruppen wiirde die Wartezeiten von begabten Schiiler*innen
minimieren, aber diese Einteilung von Schiiler*innen birgt Risiken und kann auch
Nachteile bringen (Craven, Marsh & Print, 2000; Piske et al., 2016). Oft werden
Schiiler*innen beispielsweise auf Grund von Ethnie, Geschlecht oder sozialem
Status nicht gerecht beurteilt. Im Besonderen wirft es den Eindruck auf, als ob
es Schiiler*innen gibt, die ein gewisses Fach beherrschen und alle anderen nicht,
was die Motivation von Schiiler*innen senken kann. Zusitzlich ist es auch noch
schwierig die Gruppe zu wechseln, sobald man einer Gruppe zugeteilt wurde
(Jackson, 2017). Weiters zeigt die Forschung, dass Schiiler*innen Vorteile durch
heterogene Gruppen ziehen (Craven et al., 2000; Piske et al., 2016). Es gibt viele
gute Ansitze und Erfahrungen, wie Inklusion im Unterricht umgesetzt werden
kann (Craven et al., 2000; Fischer, 2016; Ghosh, 2018; Jackson, 2017; Piske et al.,
2016; Piske, Stoltz, & Machado, 2014; Rott, Zeuch, Fischer, Souvignier & Terhart,
2018; Wallace, 2011). Weitergehende Forschungen in Bezug auf die Verdnderung
der Wartezeiten durch diese Ansitze ist jedoch nétig.

Die langen Wartezeiten fiir begabte Schiiler*innen und die damit verbundenen
negativen Gefiihle beim Warten sollten dazu anregen, itber mogliche Verbesserun-
gen nachzudenken. Obwohl die begabten Schiiler*innen einige Wartesituationen
als positiv empfanden, stiitzen unsere Ergebnisse die Hypothese, dass das Warten
ein Problem fiir begabte Schiiler*innen ist. Die Schiiler*innen dieser Studie neh-
men bereits an Akzelerations- und Enrichment-Projekten teil, das Warteproblem
besteht jedoch in ihrem alltdglichen Unterricht im reguldren Klassenraum. Die ,,3
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pillars of honors pedagogy“ sind ein moglicher Ansatz, um Studierende in ihrem
reguldren Studium zu unterstiitzen, wo Inklusion gidngige Praxis ist: Gemeinschaft
schaffen, akademische Kompetenz verbessern und Freiheit bieten (Wolfensberger,
2012). Diese Ansitze konnten auch dazu beitragen, ein lernfreundliches Klima fiir
Schiiler*innen aller Leistungsniveaus im Unterricht zu schaffen. Die Gemeinschaft
kann helfen soziale Fahigkeiten zu entwickeln, die Erweiterung der akademischen
Kompetenz kann begabte Schiiler*innen motivieren, da sie ja per Definition daran
interessiert sind ihr Wissen zu erweitern, die Freiheit kann Schiiler*innen in War-
tesituationen ermoglichen weiter zu denken und kreativ zu sein (Kingma, Heijne-
Penninga & Wolfensberger, 2018; Peine & Coleman, 2010).

Die Ergebnisse dieser Studie ermutigen zu weiterer Forschung, wie bestimmte
Ansitze genutzt werden konnen, um die Wartezeit in normalen Klassenzimmern
zu reduzieren, insbesondere fiir begabte Schiiler*innen. Auflerdem ist eine weitere
Datenerfassung erforderlich, um genau zu bestimmen, wie sich die Fahigkeiten auf
die Wartezeiten auswirken.
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Erwiinschte und unerwiinschte Wirkungen einer
Hochbegabungsdiagnose

Pladoyer fiir eine sorgfiltige Kommunikation

1.  Hochbegabung als Diagnose

Samuel wird von seinen Eltern im Zentrum fiir Entwicklungs- und Personlichkeits-
psychologie (ZEPP) angemeldet. Der Anlass sind groffe Schulprobleme: Samuel be-
sucht seit etwa einem halben Jahr die 1. Klasse, verweigere dort aber die Mitarbeit.
Seine Lehrerin vermutet eine psychische Erkrankung und sieht keine Moglichkeiten
mehr, Samuel in der Regelschule zu fordern. Die Eltern hingegen denken an eine
Hochbegabung; die Frustration aufgrund der massiven Unterforderung sei so grofs,
dass es Samuel nicht zuzumuten sei, sich fiir den reguliren Schulstoff zu motivieren.
Die Lehrerin argumentiert dagegen, dass sie angesichts Samuels Leistungen keinerlei
Anzeichen fiir eine Hochbegabung sehe.

Menschen haben ganz unterschiedliche Vorstellungen, wenn sie von einer ,,Hoch-
begabung® sprechen. Tatsdchlich handelt es sich um ein so komplexes Merkmal,
dass Hochbegabungen nicht eindeutig bestimmt werden kénnen. Gesellschaften
definieren, was sie unter nicht direkt beobachtbaren Konstrukten wie Hochbega-
bung und Intelligenz verstehen. Nach tiber 100 Jahren Forschung zeichnet sich in
den westlichen Industrielaindern nur ein Konsens dariiber ab, dass Hochbegabun-
gen als Potenzial (nicht als Leistung) verstanden werden, in ganz unterschiedli-
chen Bereichen auftreten kénnen und maflgeblich dadurch bestimmt werden, wie
weit eine Person vom Durchschnitt abweicht. Zur Feststellung einer intellektuellen
Hochbegabung werden fast immer (auch) Intelligenztests eingesetzt. Diese Tests
messen alle etwas unterschiedliche Aspekte intellektueller Fahigkeiten, weshalb die
Ergebnisse zweier Tests nicht iibereinstimmen miissen.

Es stellt sich die Frage, weshalb angesichts dieser Unsicherheiten {iberhaupt
getestet wird, ob bei einer Person eine Hochbegabung vorliegt oder nicht. Aus-
gangspunkt ist fast immer subjektives Leid, entweder des*der Betreffenden oder/
und seines*ihres Umfelds, z.B. bei massiven Konflikten aufgrund unterschiedli-
cher Wahrnehmungen zwischen Eltern und Lehrperson(en).
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2. Fehler in der Diagnostik

Da es keinen eindeutig feststellbaren z. B. biologischen Marker fiir Hochbegabung
gibt, ist die Diagnostik immer mehr oder weniger stark fehleranfillig. Schon bei
der Planung und Auswahl der Tests ist grofle Sorgfalt geboten, denn nicht alle
Tests sind fiir die Begabungsdiagnostik geeignet. Wenn Tests zu wenige schwierige
Aufgaben enthalten und die Testinstruktionen sehr ausfiihrlich sind, werden einige
begabte Proband*innen ungeduldig, drgerlich oder unaufmerksam. Eine sorgfalti-
ge Verhaltensbeobachtung und eine gewisse Flexibilitit (im Rahmen der Testin-
struktion) des Testleiters*der Testleiterin sind notwendig, um die Beziehung nicht
zu gefihrden und die Motivation zur Mitarbeit zu erhalten. Auch auf der Seite
der Proband*innen beeinflussen viele Faktoren die Leistung zum Testzeitpunkt. So
konnen Testangst oder ein schnelles Aufgeben aufgrund eines negativen Selbst-
konzepts zu einer Unterschitzung des tatsachlichen kognitiven Potenzials fithren.

Merkmale des Tests, Aspekte des Verhaltens des Testleiters*der Testleiterin und
Faktoren auf der Seite des Probanden*der Probandin beeinflussen also die Ge-
nauigkeit, mit der der Test das wahre Potenzial schitzt. Dabei konnen zwei Arten
von Fehlern passieren: Ein*e Proband*in wird als hochbegabt identifiziert, obwohl
ihr*sein Potenzial tatsdchlich nicht so hoch ist (dieser Fehler kommt v.a. bei gro-
Ber Milde des*der Testleitenden vor). Andererseits werden u.U. Proband*innen
mit extrem hohem kognitiven Potenzial nicht als hochbegabt erkannt.

Es liegt auf der Hand, dass beide Fehler gravierende Folgen haben koénnen:
Wird jemand massiv {iberschitzt, kann dies zu vollig unpassenden Forderange-
boten und zu Uberforderung fithren. Andererseits kann lingerfristige kognitive
Unterforderung ernste psychische Folgen haben. Massive Langeweile kann zu
Motivationslosigkeit, Unaufmerksamkeit, Unruhe und in der Folge zu stofflichen
Liicken und zu schlechten Schulleistungen fithren. Zu niedrige Erwartungen der
Eltern fihren z.B. zu schlechteren Schulleistungen (Lazarides, Viljaranta, Aunola,
Pesu & Numi, 2016).

Die Folgen falscher Diagnosen koénnen demnach schwerwiegend sein. Des-
halb ist der Einbezug von Informationen aus Gesprachen zentral (moglichst von
Personen mit etwas unterschiedlicher Perspektive, z.B. Eltern und Lehrpersonen)
sowie eine genaue Beobachtung wihrend der Testung. Entscheidend ist auch, dass
vor dem Hintergrund eines dynamischen Entwicklungsverstindnisses von Bega-
bung nicht ein exakter Intelligenzquotient (IQ) als Basis fiir Empfehlungen he-
rangezogen wird, sondern das Vertrauensintervall, in dem das wahre Potenzial des
Probanden*der Probandin mit hoher Wahrscheinlichkeit liegt. In den folgenden
Abschnitten wird diskutiert, welche Folgen eine korrekte Hochbegabungsdiagnose
haben kann.



Erwiinschte und unerwiinschte Wirkungen einer Hochbegabungsdiagnose

3.  Erwiinschte Wirkungen einer korrekten
Hochbegabungsdiagnose

Den siebenjihrigen Samuel zu testen, erwies sich als groffe Herausforderung. Er
stiirzte sich auf die Biicher und die Spielmaterialien im Raum der Testleiterin. Im
Gegensatz hierzu wirkte er angesichts der auf dem Tisch ausliegenden Testmateri-
alien desinteressiert, unsicher und abwehrend. Es bedurfte groffer Geduld, genauer
Erklirungen zum Ablauf und der Art der Aufgaben sowie einiges Verhandlungsge-
schicks, bis die Testung nach fiinf Sitzungen abgeschlossen werden konnte. Auf der
Basis der Testergebnisse, einer sorgfiltigen Anamnese und einer Verhaltensbeob-
achtung im Unterricht wurde die Diagnose einer Hochbegabung gestellt sowie die
Verdachtsdiagnosen einer Aufmerksamkeitsdefizit-Hyperaktivitits-Storung und einer
depressiven Episode. Samuels Klassenlehrerin kiirzte daraufhin die Stoffinhalte, die
Samuel schon beherrschte, und achtete auf wenige, klar formulierte Aufforderungen.
Gleichzeitig wurde Samuel von der schulischen Heilpddagogin unterstiitzt in einem
eigenen Projekt und in den Situationen, in denen er aufgrund seiner eigenen hohen
Anspriiche an sich selbst in eine Blockade zu rutschen drohte. Themen in der Psy-
chotherapie waren der Aufbau eines addquaten Selbstbildes und Selbstwertes sowie
Strategien zur Fokussierung und zur Planung.

Wenn hochbegabte Schiiler*innen herausragende Leistungen zeigen, erkennen
Lehrpersonen meist das Potenzial (u.a. Bianco, 2005). Wenn eine spezielle For-
derung notwendig ist, kann diese auf einer schon bestehenden Motivation und
der Fahigkeit zum selbststindigen Lernen aufbauen. Eine spezielle Hochbega-
bungsdiagnostik ist dann nicht notwendig. Ganz anders stellt sich die Situation bei
Menschen dar, die ihr Potenzial (noch) nicht zeigen. Bei diesen Personen ist die
Diagnose einer hohen Begabung oft der Ausgangspunkt fiir ein besseres Selbstver-
stindnis und eine passende Férderung. Viele beschreiben die Information, in ihrer
intellektuellen Begabung weit abzuweichen von der Norm, als Aha-Erlebnis, als
entlastende Erklarung fiir das Erleben, diesbeziiglich andere Bediirfnisse zu haben
als die meisten Mitmenschen.

Oft schon im Kindesalter, aber spitestens im Jugendalter stellen sich viele die
Frage, wer sie eigentlich sind. Die Identititsfindung stellt eine Entwicklungsauf-
gabe des Jugendalters dar. Gleichzeitig nimmt im Jugendalter die Bedeutung der
Gleichaltrigen fiir die Selbstdefinition zu, die Bedeutung der Eltern dagegen ab
(Harter, 1999). Fiir die Identititsfindung spielt es eine grofie Rolle, Informationen
dariiber zu erhalten, wie man selbst aus der Perspektive der anderen beschrieben
und beurteilt wird. Menschen suchen, wenn sie unsicher sind in ihrer Meinung,
nach Bezugspersonen, die ihnen dhnlich sind (Festinger, 1954). Das stellt fiir Men-
schen mit auflergewohnlichen Begabungen eine besondere Herausforderung dar.
Eine hochbegabte Studentin hat dies auf den Punkt gebracht: ,,Ich habe immer ge-
glaubt, ich sei verkehrt, weil die anderen waren immer in der Mehrheit® (Schlich-
te-Hirsemenzel, 2006, S. 29). Wenn Menschen nach einer Hochbegabungsdiagnose
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in Kontakt mit anderen besonders Begabten kommen, kann dies fiir die Identitéts-
findung zentral sein und die Basis fiir ein gesundes Selbstvertrauen bilden.

Aber nicht nur fir die Identititsfindung, auch fiir die Kommunikation mit an-
deren kann eine Diagnose sehr hilfreich sein. Viele Eltern machen die Erfahrung,
dass die Zusammenarbeit mit der Schule nach einer Diagnose deutlich einfacher
wird. Wihrend ohne Diagnose viele Lehrpersonen - z.B. nach einem Stufenwech-
sel — den*die Schiiler*in erst einmal (oft mehrere Monate) beobachten wollen,
bevor sie eine spezielle Forderung einfithren, erméglicht eine Diagnose deutlich
mehr Konstanz in der Bildungsbiografie.

Besonders fiir hochbegabte Kinder mit einer psychischen Stérung ist die kor-
rekte Diagnose oft entscheidend, sowohl fiir die Férderung ihrer Starken als auch
ihrer Schwichen (Webb et al., 2015). Denn da hochbegabte Kinder Schwiéchen oft
lange kompensieren kénnen, fallen dem Umfeld oft weder die Begabung noch
das Problem auf. Diese Kinder sind in ihrem Selbstkonzept oft stark verunsichert
(u.a. Assouline, Foley Nicpon & Whiteman, 2010; Berninger & Abbott, 2013; Dole,
2000). Um eine ungiinstige Entwicklung zu verhindern, die psychische Beein-
trachtigung zu behandeln und die Kinder und Jugendlichen in ihrer Begabung
angemessen fordern zu konnen, ist eine moglichst frithzeitige Diagnostik wichtig.
Bleibt z.B. eine Aufmerksamkeitsdefizit-(Hyperaktivitats-)Storung unbehandelt,
leiden diese Kinder in ihrem Selbstkonzept, sie konnen ihr Potenzial in der Schule
nicht zeigen und werden spéater haufiger weitere psychische Stérungen entwickeln
bzw. sogar delinquent werden (u.a. Witthoft, Koglin & Petermann, 2010).

4.  Unerwiinschte Wirkungen einer korrekten
Hochbegabungsdiagnose

Tabea fiel ihrem Umfeld schon im Kindergarten auf: Sie erfasste neue Inhalte ex-
trem schnell und war sehr wissbegierig. Um ,sicherzugehen® liefSen die Eltern Tabea
bei einem privaten Begabungsberater testen. Tatsichlich erzielte Tabea einen extrem
hohen 1Q. Die Eltern und die beim Ergebnisgesprich anwesende Tabea reagierten
verstindlicherweise sehr stolz. Auch die friihzeitige Einschulung bewiltigte Tabea
miihelos. Das Fehlen einer wirklichen Herausforderung und ein Verstindnis von
Begabung als angeborene Fihigkeit zu Hochstleistungen fiihrten dazu, dass Tabea
immer weniger investierte, sogar lieber leichte Aufgaben wihlte, um unangenehmen
Selbstzweifeln vorzubeugen. Auch sozial kam es zu Spannungen, da Tabea kognitive
Fihigkeiten sehr stark gewichtete und die Kompetenzen der Mitschiiler*innen in an-
deren Bereichen kaum wahrnahm und entsprechend nicht wertschitzte.

Neben den im vorangegangenen Abschnitt aufgefithrten erwiinschten Wirkungen
kann eine korrekte Diagnose auch unerwiinschte Folgen haben, in Bezug auf das
eigene Selbstkonzept, auf die soziale Entwicklung und sogar auf die Leistungsent-
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wicklung. Wie das Fallbeispiel zeigt, hidngt viel von dem Begabungsverstindnis der
betreffenden Person und ihres direkten Umfelds ab.

Es besteht die Gefahr, dass eine diagnostizierte Hochbegabung zu einer ein-
seitigen Fixierung auf den kognitiven Aspekt der Entwicklung fithrt. Aus einem
Gefiihl von Verpflichtung, diese intellektuelle Begabung férdern zu miissen, wer-
den dann moglicherweise andere, genauso wichtige Entwicklungsbereiche unterge-
ordnet oder sogar andere, nicht-kognitive Interessen unterdriickt. Manche Eltern
sind beispielsweise besorgt, weil sich Kindergartenkinder plétzlich nicht mehr
fir das Lesen interessieren, obwohl sie noch vor wenigen Wochen dabei waren,
erfolgreich Buchstaben zu Wortern zusammenzusetzen. Dabei kommt es in der
Entwicklung héufig vor, dass Interessen phasenweise mehr oder weniger stark im
Vordergrund stehen fiir ein Kind.

Aber nicht nur eine zu starke Einengung auf den kognitiven Bereich, auch die
Gleichsetzung von (angeborener) Hochbegabung und Hochleistung konnen sehr
ungiinstige Folgen haben. Dweck (2006) spricht bei Menschen, die der Uberzeu-
gung sind, ihre (hohe) Intelligenz sei angeboren und nicht verdnderbar, von einem
»iixed mindset® Die Betreffenden
o gehen von automatisch hohen Leistungen aus,

o vermeiden Fehler aus Angst vor Selbstzweifeln,
o wihlen deshalb leichte Aufgaben,
o zeigen mittel- und langfristig schlechtere Leistungen.

Es héngt also viel davon ab, dass auch Menschen mit sehr hohen intellektuellen
Fahigkeiten die Einstellung haben, dass Anstrengung beinflussbar ist (,growth
mindset®), notwendig ist und sich lohnt (u.a. Spinath & Schéne, 2003). Begabun-
gen konnen und miissen entwickelt werden durch entsprechende Angebote und
Herausforderungen, Fehler ermdglichen wichtige Erkenntnisse.

Héufig erleichtert eine Hochbegabungsdiagnose es, passende Fordermafinah-
men zu finden und einzuleiten. Dies kann allerdings noch schwieriger werden,
wenn die Beteiligten — zum Beispiel Lehrpersonen und Eltern - ein sehr anderes
Verstindnis von Hochbegabung haben und sich bereits Fronten gebildet haben.
Wenn die Schule dann in den diagnostischen Prozess nicht eingebunden wurde,
lehnen Lehrpersonen und Schulleitungen Testergebnisse haufig ab. Alle Beteiligten
haben dann meist nicht mehr die Entwicklung des Schiilers*der Schiilerin im Fo-
kus, sondern es geht Eltern und Schule dann oft darum, in der eigenen Wahrneh-
mung respektiert zu werden. Auch wenn eine Schule gar keine Fordermafinahmen
bieten kann, aber der*die Psychologe*Psychologin solche Mafinahmen empfiehlt,
kann eine Hochbegabungsdiagnose zu noch groflerer Frustration auf allen Seiten
fithren.

Neben dem Forderaspekt haben viele moglicherweise hochbegabte Menschen
bzw. ihr Umfeld Angst vor der Reaktion anderer, wenn eine solche Hochbegabung
bekannt wiirde. Sie fiirchten Vorurteile aufgrund einer stereotypen Wahrnehmung

445



446

Letizia Gauck

von Hochbegabung. Unter einem Stereotyp versteht man ,Uberzeugungen und Er-
wartungen iiber eine soziale Gruppe von Menschen® (Pendry, 2014, S. 111).

Tatsichlich transportieren auch die Medien hédufig ein eher problematisches
Bild von Hochbegabten, beispielsweise in der Serie ,,Big Bang Theory® Dass diese
Vorurteile auch im péadagogischen Alltag eine Rolle spielen, zeigen Befragungen
von Lehrpersonen: Etwa zwei Drittel nehmen Hochbegabte als weniger emotional
stabil, introvertierter und/oder weniger umganglich wahr. Dies stimmt nicht mit
dem aktuellen Forschungsstand tiberein (Baudson & Preckel, 2013; Baudson, 2016).
Es ist also nicht die hohe Begabung an sich, die soziale Schwierigkeiten mit sich
bringt, als vielmehr Stereotype und die Angst vor ihnen (u.a. Coleman & Cross,
2014; Levy & Plucker, 2010; Manaster, Chan, Watt & Wiehe, 1994).

Es stellt sich die Frage, ob diese negativen Stereotype Auswirkungen auf das
Verhalten haben - dann wiirde man von Stigmatisierung sprechen (Link & Phe-
lan, 2001). Dabei kann eine Stigmatisierung durch das Umfeld erfolgen, oder
der*die Betreffende passt selbst das Verhalten an. Tatsachlich erleben einige hoch-
begabte Jugendliche ihre Begabung als soziale Biirde (Coleman & Cross, 2014) und
versuchen sie zu verstecken, um nicht als hochbegabt erkannt zu werden (,,label
avoidance®). Dies gilt insbesondere
o bei einer hohen sprachlichen Begabung (Lee, Olszewski-Kubilius & Thomson,

2012),

o bei Mddchen/Frauen und
o bei Zugehorigkeit zu bestimmten (Sub-)Kulturen (Rimm, 2002).

5.  Sorgfalt in der Diagnostik und der Kommunikation

In einer Video-Langzeitbeobachtung extrem begabter Kinder (,Child Genius®) fin-
det sich eine Schliisselszene: Die Begabtenforscherin Joan Freeman teilt den Eltern
eines duflerst begabten Jungen mit, dass er quasi den maximalen 1Q erzielt habe.
Die Eltern wirken relativ unbeeindruckt und entgegnen, dass ihnen das nicht so viel
bedeutet - fiir sie sei wichtig, was sie tun kénnen, damit ihr Sohn gliicklicher werde.

Um ungiinstige Auswirkungen einer korrekten Hochbegabungsdiagnose zu ver-
meiden, ist eine sehr sorgfiltige Diagnostik notwendig. Eine Grundvoraussetzung
ist die Klarung, welches Ziel mit der Diagnostik erreicht werden soll. Wenn sich
zum Beispiel Eltern und Lehrpersonen ohnehin einig sind, dass ein Kind eine be-
sondere Forderung erhalten sollte (wie im Fallbeispiel von Tabea), ist eine formelle
Identifikation nicht notwendig. Das Risiko unerwiinschter Wirkungen {iberwiegt
den erwarteten Nutzen.

Schon wihrend der Diagnostik miissen viele Aspekte beriicksichtigt werden
(siehe Gauck & Reimann, 2015), u.a. bei der Testdurchfithrung, um eine méglichst
gute Schitzung des Potenzials zu erhalten. Dabei sind Intelligenztests immer nur
einzelne Puzzlesteine, die ergdnzt werden miissen durch Angaben der Eltern, der
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Lehrpersonen und im giinstigsten Fall eigene Beobachtungen in z.B. der Schule.
Was braucht ein Kind? Was bringt es neben der kognitiven Begabung mit? Welche
Moglichkeiten haben die Schule und die Eltern?

Bei der Mitteilung der Ergebnisse der Diagnostik (nicht nur der Testergeb-
nisse!) ist es sehr wichtig, mit den Beteiligten ihre Vorstellungen von besonderen
Begabungen zu reflektieren. Was verbinden sie mit dem Begrift ,,Hochbegabung“?
Sehen die Eltern Parallelen zu ihrer eigenen Entwicklung? Was wiinschen sie ihren
Kindern, auch, was wollen sie unbedingt vermeiden? Besondere Aufmerksamkeit
verdient die Riickmeldung an die Kinder und Jugendlichen selbst. Es empfiehlt
sich, nicht konkrete Werte (z.B. IQ) zu nennen. Kinder und Jugendliche bis ca. 16
Jahre sind nicht in der Lage, die statistischen Grundlagen und damit die Begrenzt-
heit der Intelligenztests zu verstehen. Die Ergebnisse sollten umschrieben und mit
den Kindern und Jugendlichen reflektiert werden, was diese bedeuten (und was
nicht). Bei Kindern kénnen Bilderbiicher herangezogen werden, um den individu-
ell passenden Aspekt zu verdeutlichen.

Es gilt herauszustreichen, dass es sich um eine Momentaufnahme handelt, die
zwar Informationen aus der Vergangenheit miteinbezieht, aber nur eine ungefih-
re Prognose ermdglicht. Daher ist die Evaluation der eingeleiteten Mafinahmen
entscheidend: Wirken die auf der Basis der Diagnose eingeleiteten Mafinahmen
im erwiinschten Sinn? Muss die Diagnostik eventuell noch erginzt werden durch
einen anderen Aspekt? Erst wenn sich die erwiinschten Wirkungen zeigen und
unerwiinschte Wirkungen ausbleiben, kann der Erfolg einer Diagnostik beurteilt
werden.
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Resilienz

Moglicher Einflussfaktor auf Bildungsaufstieg

1.  Einfiihrung

In diesem Text wird eine Untersuchung von Resilienz bei Bildungsaufsteiger*innen
vorgestellt. Es wird eine Antwort auf die Forschungsfrage gegeben, ob Resilienz,
die psychische Widerstandsfahigkeit, ein Einflussfaktor auf Bildungsaufstieg ist.
Der Text basiert auf der Arbeit Bildungsaufstieg und Resilienz (Casper, 2017), darin
sind die unveroffentlichte Bachelorarbeit Resilienzskala RS-32 - Ich-Stdirke, Lebens-
freude, Hartndckigkeit, Wirklichkeitssinn (Casper, 2015) und die Masterarbeit Re-
silienz bei Bildungsaufsteigern — Eine explorative Studie (Casper, 2016) zusammen-
gefithrt und weiterentwickelt worden. Es werden die wichtigsten Ergebnisse der
Untersuchung in stark komprimierter Version berichtet. Fiir theoretische Ausfith-
rungen zu Resilienz sowie fiir eine ausfithrliche Darstellung der Untersuchung von
Resilienz bei Bildungsaufsteiger*innen und der Entwicklung des Messinstruments
von Resilienz, der RS-29, wird auf Casper (2017) verwiesen. In diesem Text werden
Teile der Arbeit von Casper (2017) in verdnderter oder unveranderter Form ver-
wendet, diese Teile werden nicht durch Zitation kenntlich gemacht.

2.  Bildungsaufstieg

Bildungsaufsteiger*in ist, wer einen hoheren Bildungsstand als seine Eltern erreicht
(El-Mafaalani, 2012; Spiegler, 2015). Zwei Beispiele dazu: Erlangt ein Kind, dessen
Eltern iiber einen Realschulabschluss verfiigen, die Allgemeine Hochschulreife,
dann ist das Kind ein*e Bildungsaufsteiger*in. Erlangt ein Kind, dessen Eltern
tiber die Allgemeine Hochschulreife verfiigen, einen Hochschulabschluss, dann ist
dieses Kind ebenfalls ein*e Bildungsaufsteiger*in. Nicht Bildungsaufsteiger*in ist,
wer zum Beispiel einen Hochschulabschluss erlangt und dessen oder deren Eltern
ebenfalls einen Hochschulabschluss besitzen. Die Zahlen des Stifterverbands fiir
die Deutsche Wissenschaft e.V. (2017, S. 12) zeigen, dass ein Bildungsaufstieg ein
seltenes Phidnomen ist. 15 von 100 Grundschiiler*innen aus nichtakademischen
Elternhdusern erreichen spiter einmal einen Bachelorabschluss und damit einen
Bildungsaufstieg. Im Vergleich dazu erreichen etwa viermal so viele (63 von 100)
Grundschiiler*innen aus akademischen Elternhdusern einen Bachelorabschluss.
Hinzu kommt: Je weiter entfernt ein Bildungsstand vom urspriinglichen Bildungs-
stand der Eltern ist, desto schwieriger scheint ein Bildungsaufstieg zu sein. Denn
von anfianglich 100 Grundschiiler*innen aus nichtakademischen und akademi-
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schen Elternhdusern erreichen etwa sechsmal so viele Grundschiiler*innen aus
akademischen Elternhdusern einen Masterabschluss (8:45) und zehnmal so viele
den Doktorgrad (1:10) (Stifterverband fiir die Deutsche Wissenschaft e.V., 2017,
S. 12).

In einschlagiger Fachliteratur wird die Seltenheit von Bildungsaufstiegen un-
ter anderem auf die Schwierigkeit der Bewiltigung psychosozialer Anforderun-
gen zuriickgefiihrt (El-Mafaalani, 2012; King, 2009; Spiegler, 2015). Psychosoziale
Anforderungen konnen entstehen, wenn eine Verdnderung der Wahrnehmungs-,
Denk- und Handlungsmuster in der veranderten sozialen Umgebung des hoheren
Bildungsstands erforderlich wird. Deutungs- und Beziehungsmuster, die im sozia-
len Umfeld der Familie vertraut sind, miissen bei einem Aufstieg in eine verander-
te soziale Umgebung umgestaltet werden. Psychosoziale Anforderungen entstehen
fiir Bildungsaufsteiger*innen zum Beispiel dann, wenn sich eine zunehmende Dis-
tanzierung gegeniiber der eigenen Familie oder ein fehlendes Zugehorigkeitsgefiihl
im neuen Umfeld des héheren Bildungsstands einstellt (King, 2009, S. 66). Wer-
den Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsmuster von Bildungsaufsteiger*innen
nicht an die verdnderte soziale Umgebung des hoheren Bildungsstands angepasst,
kann ein Bildungsaufstieg zwar formal erfolgen, jedoch ist ein erfolgreicher und
nachhaltiger Bildungsaufstieg mit einer Etablierung in der sozialen Umgebung
des hoheren Bildungsstands gefihrdet (El-Mafaalani, 2012). Sind potenzielle
Bildungsaufsteiger*innen den psychosozialen Anforderungen nicht gewachsen,
kann ein Abbruch des Bildungsaufstiegs die Folge sein.

Welche Faktoren die Bewiltigung psychosozialer Anforderungen effektiv un-
terstiitzen, ist bislang nur teilweise bekannt. Aus der Motivationspsychologie weif3
man, dass menschliches Verhalten aus der Interaktion von personenbezogenen
und situationsbezogenen Faktoren resultiert (Heckhausen & Heckhausen, 2018).
Es stellt sich die Frage, welche personenbezogenen oder situationsbezogenen Fak-
toren die Bewiltigung psychosozialer Anforderungen bei einem Bildungsaufstieg
unterstiitzen. Qualitative Studien von El-Mafaalani (2012), King (2009) und Spieg-
ler (2015) geben Hinweise darauf, dass Faktoren wie Anpassungsfihigkeit, Flexibili-
tdt und Unterstiitzung innerhalb der Familie bei der Bewiltigung von psychosozi-
alen Anforderungen eines Bildungsaufstiegs hilfreich sein kénnen (El-Mafaalani,
2012, S. 317; King, 2009, S. 67; Spiegler, 2015, S. 327). Belastbare Erkenntnisse im
Sinne von Ursache-Wirkungs-Mechanismen liegen jedoch nicht vor. Wiirde man
verstehen, welche personenbezogenen und situationsbezogenen Einflussfaktoren
die Bewiltigung psychosozialer Anforderungen bei einem Bildungsaufstieg be-
glinstigen, konnten moglicherweise Ansatzpunkte zur Unterstiitzung angehender
Bildungsaufsteiger*innen identifiziert werden. Personen, die psychosoziale Anfor-
derungen im Bildungsaufstiegsprozess bewiltigen, sind moglicherweise spdteren
psychischen Belastungen in beruflichen Tatigkeiten besser gewachsen, zum Bei-
spiel in Berufen im Sicherheits- oder Gesundheitssektor. Somit kénnte das Wis-
sen Uber personenbezogene Einflussfaktoren auch fiir Personalauswahlprozesse
hilfreich sein.
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3. Resilienz

Ein aussichtsreicher Ansatz fiir den Nachweis eines méglichen Ursache-Wirkungs-
Mechanismus konnte das Konstrukt Resilienz sein. Mit Resilienz wird ein Phino-
men bezeichnet, nach welchem manche Personen hoch ausgeprigte Risikosituatio-
nen ohne oder mit nur wenigen Stérungen iiberstehen, wihrend andere Personen
unter gleichen Voraussetzungen an schweren Storungen erkranken (Fletcher &
Sarkar, 2013; Luthar & Cicchetti, 2000; Rutter, 1987). Risikosituationen sind ne-
gative Lebensbedingungen, die Schwierigkeiten bei der Bewiltigung dieser Le-
bensbedingungen erwarten lassen (Luthar & Cicchetti, 2000, S. 858). Bengel und
Lyssenko (2012, S. 29) differenzieren zum Beispiel zwischen traumatischen Ereig-
nissen, wie Naturkatastrophen, kritischen Lebensereignissen, wie der Tod naheste-
hender Personen, und Alltagsstressoren, wie Armut. Fiir Bildungsaufsteiger*innen
konnten Risikosituationen die psychosozialen Anforderungen sein, die bei einer
Etablierung in einer neuen sozialen Umgebung bewiltigt werden miissen, wie
zum Beispiel eine Transformation des Habitus und eine Distanzierung zur Fami-
lie. Weitere Risikosituationen von Bildungsaufsteiger*innen sind moglichweise ein
niedriger soziodkonomischer Status, ein niedriger Bildungsstand der Eltern, ein
dysfunktionales elterliches Rollenverhalten, Schulwechsel, soziale Isolation oder
eine Ablehnung durch Gleichaltrige. Diese Aufzihlung erfiillt nicht den Anspruch
auf Vollstandigkeit, sondern gibt einen kurzen Eindruck iiber potenzielle Risiko-
situationen von Bildungsaufsteiger*innen. Die aufgezihlten Risikosituationen sind
dem Risikokatalog von Wustmann (2005, S. 131) entnommen.

Konzeptionell werden unter Resilienz dhnliche Faktoren subsumiert wie solche,
die die Bewiltigung psychosozialer Anforderungen von Bildungsaufstieg unter-
stiitzen, zum Beispiel Anpassungsfihigkeit, Flexibilitdt und eine enge Bindung an
primdre Fiirsorgepersonen (Wagnild & Young, 1993, S. 175; Werner, 2008, S. 318). Es
ist daher denkbar, dass Personen, die {iber eine hohe Resilienz verfiigen, die psy-
chosozialen Anforderungen bei einem Bildungsaufstieg besser bewiltigen konnen
als andere Personen. Die Forschungsfrage lautet: Begiinstigt Resilienz Bildungsauf-
stieg?

4.  Datenerhebung

Im November 2015 wurde eine quantitative Befragung an 157 Bachelor- und
Masterstudierenden der Hochschule Hannover der Fakultit IV - Wirtschaft und
Informatik durchgefiihrt. Die Studierenden beantworteten schriftlich Fragen zu
ihren Bildungsverldufen sowie zu den Bildungsverldufen ihrer Eltern. Anhand
der Antworten wurden die Studierenden als Bildungsaufsteiger*innen (n = 77)
oder als Nichtbildungsaufsteiger*innen (n = 80) klassifiziert. Zu den Bildungs-
aufsteiger*innen wurden diejenigen Studierenden gezdhlt, deren Eltern hochs-
tens tber die Allgemeine Hochschulreife verfiigten. Zu den Nichtbildungsauf-
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steiger*innen wurden diejenigen Studierenden gezihlt, deren Eltern mindestens
iiber einen Hochschulabschluss verfiigten. Auch wenn sich die Studierenden noch
im Studium befanden, wurde ein positiver Abschluss des Studiums unterstellt.

Die Resilienz der Studierenden wurde mithilfe eines Fragebogens, der Resili-
enzskala RS-29 (Casper, 2017), gemessen. Da zum Zeitpunkt der Befragung kein
Messinstrument von Resilienz eine iiberzeugende Verlésslichkeit bot, wurde die
Resilienzskala RS-29 in einer Vorarbeit fiir den Einsatz in dieser Befragung selbst
entwickelt und an einer Stichprobe aus 416 Studierenden der Hochschule Han-
nover empirisch iiberpriift (Casper, 2017). Diese Uberpriifung ergab hinreichend
zufriedenstellende testtheoretische Werte. Mit der Resilienzskala RS-29 konnen
Testpersonen Summenwerte von 29 bis 145 erreichen. Ein Summenwert von 29
entspricht der geringstmoglichen Auspridgung, das heif3t, eine Testperson verfiigt
bei solch einem Testwert nur iiber eine geringe psychische Widerstandfihigkeit.
Ein Summenwert von 145 entspricht der hochstmoglichen Auspriagung auf Resili-
enz und eine solche Testperson verfiigt iiber eine hohe psychische Widerstandsfa-
higkeit. Die Stichprobe besteht aus 72 méannlichen Versuchspersonen (46 Prozent)
und 85 weiblichen (54 Prozent). Das Durchschnittsalter betrug 25 Jahre.

5.  Ergebnisse

Wiirde Resilienz Bildungsaufstieg begiinstigen, miissten in der Stichprobe Bil-
dungsaufsteiger*innen (n = 77) eine statistisch signifikant hohere Resilienz aufwei-
sen als die Nichtbildungsaufsteiger*innen (n = 80). Es wurde in der Stichprobe
eine durchschnittliche Resilienz von 113,75 mit einer Standardabweichung von 11,57
erreicht. Die geringste Auspragung auf Resilienz wurde bei einer Versuchsperson
mit einem Testwert von 78 gemessen. Die hochste Auspriagung erreichte eine Ver-
suchsperson mit einem Testwert von 142. Bei 153 Versuchspersonen, das entspricht
97,5 Prozent der Fille, wurde ein Testwert ermittelt, der die mittlere Punktzahl der
Skala von 87 iibersteigt. Somit liegen insgesamt eher hohe Testwerte bei geringer
Varianz vor.

Die Bildungsaufsteiger*innen erreichten mit 114,06 (SD = 12,63) eine etwas
hohere durchschnittliche Auspridgung in Resilienz als die Nichtbildungsauf-
steiger*innen mit 113,44 (SD = 10,51). Der Unterschied ist bei einem Signifikanz-
niveau (a) von .05 nicht statistisch signifikant (p = .735, t = 0,339). Die standardi-
sierte empirische Effektstirke (d) des Unterschieds betrdgt .059. Bei einer zuvor
erwarteten mittleren Effektstirke von .500 betrdgt die post hoc errechnete Test-
starke .875. Diese im Vorfeld erwartete mittlere Effektstirke wurde festgelegt, um
eine praktische Bedeutung zu unterstellen. Und auch wenn sich sehr kleine Effekte
kumulieren kénnen, die empirisch erzielte Effektstirke deutet letztlich darauf hin,
dass keine praktische Bedeutung von Resilienz fiir Bildungsaufsteiger*innen vor-
liegt — zumindest nicht in der untersuchten Stichprobe. Auch ein zusitzlich durch-
gefiihrter Extremgruppenvergleich zwischen Bildungsaufsteiger*innen von hoher
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Intensitit (n = 53, M = 113,83, SD = 11,26) und Nichtbildungsaufsteiger*innen ergab
keinen statistisch signifikanten Unterschied in Hinblick auf Resilienz (p = .838,
t = 0,205, d = .037). Zu Bildungsaufsteiger*innen von hoher Intensitit wurden die-
jenigen Bildungsaufsteiger*innen gezahlt, die die ersten Bildungsaufsteiger*innen
in ihrer Familie, also noch vor Geschwistern, waren.

6. Diskussion

Insgesamt weisen die Ergebnisse auf keinen praktisch bedeutsamen Zusammen-
hang zwischen Resilienz und Bildungsaufstieg hin. Ein Verwerfen der Hypothese
eines Einflusses von Resilienz auf Bildungsaufstieg wire jedoch verfritht. Es ist
nicht auszuschlieflen, dass mit der gewahlten Methodik ein Zusammenhang zwi-
schen Resilienz und Bildungsaufstieg nicht nachgewiesen werden konnte, obwohl
tatsdchlich moglicherweise ein Zusammenhang besteht. Problematisch ist, dass in
der Stichprobe sehr viele hohe Testwerte bei geringer Varianz erreicht wurden. Da
fiir die RS-29 keine Normwerte vorliegen, ist unklar, ob der Grof3teil der Versuchs-
personen tatsdchlich tiber eine iberdurchschnittlich hohe Resilienz verfiigt oder ob
mit der RS-29 nicht prézise im iiberdurchschnittlichen Bereich gemessen werden
kann. Méglicherweise gehen die hohen Testwerte auch auf Testverfilschungen auf-
grund positiver Selbstdarstellung oder sozialer Erwiinschtheit zuriick. Unabhéngig
von den moglichen Ursachen ist die geringe Merkmalsvarianz in der Stichprobe
ein Problem, da interindividuelle Unterschiede in Resilienz schwieriger nachzuwei-
sen sind.

Eine weitere Schwierigkeit bestand darin, ausreichend Bildungsaufsteiger*innen
zu rekrutieren, da es an Hochschulen — wie die Zahlen eingangs belegen — we-
niger Bildungsaufsteiger*innen als Nichtbildungsaufsteiger*innen gibt. Damit
die Stichprobe etwa gleich viele Bildungsaufsteiger*innen wie Nichtbildungs-
aufsteiger*innen aufweist, wurden potenzielle Bildungsaufsteiger*innen - hier
Bachelorstudierende im zweiten Studienabschnitt, noch vor ihrem Abschluss des
Studiums - als Bildungsaufsteiger*innen klassifiziert. Potenzielle Bildungsauf-
steiger*innen waren in dieser Befragung Studierende, deren Eltern tiber einen
Abschluss der Allgemeinen Hochschulreife verfiigen und deren Kinder erst mit
der erfolgreichen Beendigung ihres Studiums formal einen hoéheren Bildungs-
stand als ihre Eltern erreichten. Bei potenziellen Bildungsaufsteiger*innen ist der
Bildungsaufstieg jedoch unter einer strengen Betrachtung noch nicht erfolgreich
abgeschlossen, sie konnen also auch noch scheitern. Wiirden mehr Bildungs-
aufsteiger*innen mit abgeschlossenem Bildungsaufstieg befragt, konnte eine Repli-
kation dieser Befragung zur weiteren Klarung der Forschungsfrage — ob Resilienz
Bildungsaufstieg begiinstigt — aussichtsreich sein. Zudem konnte die Verwendung
mehrerer Messinstrumente von Resilienz fiir eine parallele Messung eine Mafinah-
me darstellen, um die Gtiltigkeit der Messung zu erhéhen.
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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 Minster 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 erdffnet. Mit Themen von ,, A wie Akzeleration oder
auflerschulischer Begabungsférderung 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 Lindern 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 pddagogische 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 fir Lob, Kritik und Wiinsche.
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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
Réaumlichkeiten 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 -girten 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
Parallelvortrage, 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 Erdéffnungsveranstaltung 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 Erdéffnungsvortrag 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
(Staatssekretdr a. D.), Prof. Dr. Jirgen 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 Vortrdge 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-
rallelvortragen, 27 wissenschaftlich orientierten und 30 praxisorientierten Beitra-
gen, 23 Workshops sowie fiinf Symposien®. Zusitzlich 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 landeriibergreifender 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 Qualitit 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 a 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-Rimelin (Ludwig-Maximilians-Universitat Minchen), 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 (Universitit 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 bestmdoglich gewéhrleisten zu kénnen.

Der Er6ftnungsvortrag 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 Qualitdt (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 Vortrdge von Prof. Dr. Frangoys 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 Abendvortrige 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 Koller (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 6o 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 Parallelvortridge 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 Qualitdt 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 bestédrkt
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 Friithférderung, Herausforderungen im Umgang mit Begabten, Identifizierung
und Entwicklung von Potenzialen in der Kita und Begabtenforderung im MINT-
Bereich.

Die Auswahl der wissenschaftlich orientierten Beitridge 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, Stirkung 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 Qualitdt 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, Qualititsoffen-
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 ausgewihlt wurden, ermdglichten
den Besucher*innen einen Einblick in deren Forschungsgegenstinde und die Pro-
jektpraxis.

Dabei gefiel den Befragten die Auswahl der Poster ebenso ,,gut® (M = 2,04; SD
= 0,74) wie deren Qualitat (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 Beitrdgen. In fortgefithrter Reihen-
folge schliefit sich daran die gute Bewertung der praxisorientierten Vortrage, der
Poster, der Workshops und abschlieflend der Symposien an.
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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 ldndertibergreifenden Austauschs war nahezu identisch (M = 2,29; SD =
1,13). Im Vergleich dazu erhielten die Arbeitsgruppentreffen der LemaS-Teilprojek-
te 1 bis 22 eine hohere Bewertung (M = 1,81; SD = 0,71; s. Tabelle 6).

Tabelle 6: Bewertung der LemaS-Arbeitstreffen

Mittelwert der Standard-
Bewertung abweichung

Liandergruppentreffen (N = 99)
Inhalt 2,42 1,14
Organisation 2,24 1,08
Méglichkeit zum Austausch 2,22 1,08
Linderiibergreifender 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
Moglichkeit 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 Beitrdge auszu-
wihlen.“ (Anonym)

Die Kongressmappe diente den Teilnehmenden als unterstiitzende Handreichung
mit dem Zweck, einen Uberblick iiber organisatorische Aspekte zu geben. Neben
einleitenden Grufiworten verschiedener Sponsoren und Foérderer 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 prisentierte Auslage
(Materialien/Literatur/Verlage) wurde von den Kongressteilnehmenden mit ,,gut*
(M = 2,04; SD = 0,72) bewertet.

Im Hinblick auf die Kontaktméglichkeiten wihrend 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 Qualitdt des 6. Bildungs-
kongresses mit dem Titel ,,Begabungsforderung, Leistungsentwicklung, Bildungs-
gerechtigkeit — fiir alle!” bestdtigen den Erfolg des bewdhrten Formats.

Um die Qualitdt zukiinftiger Bildungskongresse gewidhrleisten und diese stetig
weiterentwickeln zu kénnen, sind Einschitzungen der Teilnehmenden in Bezug
auf die Nachhaltigkeit und den Nutzen sowie allgemein zu positiven und verbesse-
rungswiirdigen Aspekten des Kongresses von grofler Bedeutung. Im anschlieflen-
den und diesen Bericht abschlieSenden 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 hédufig 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 ficherspezifische Anregungen zur Umsetzung von Begabtenférderung
mit. Mehrfach beurteilten die Teilnehmenden Kenntnisse tiber 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
ndchsten 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 diesjdhrigen 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 tdtig. Diese
waren durch blaue T-Shirts erkennbar.
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