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Vorwort

Liebe Kolleginnen und Kollegen,

die ABB-Information 2014, die Sie in Handen halten, ist die dritte Ausgabe nach
deren Relaunch. Inzwischen kénnen wir aufgrund der positiven Reaktionen klar
sagen, dass sich die neue Form des Rundbriefs bestens bewahrt hat. Besonders
freue ich mich Uber die Berichte zu Praxisprojekten, da so der Bogen von der
Wissenschaft zur Praxis gespannt wird. Wissenschaftler/innen auf der einen und
Praktiker/innen auf der anderen Seite zusammenzubringen ist ja ein zentrales
Anliegen des ABB. Wenn man sich das aktuelle Heft durchliest, wird deutlich,
dass die ABB-Informationen deutlich mehr darstellen als ein vereinsinternes In-
formationsblatt. Wir sollten Gberlegen, ob wir mit den ABB-Informationen nicht
starker an die Offentlichkeit gehen oder zumindest die Zielgruppe unserer Pub-
likation vergroRern. Wenn Sie dies lesen, Sie noch kein ABB-Mitglied sind und
Ihnen das Heft gefallt, so werden Sie doch Mitglied und Sie bekommen das Heft
stets nach Erscheinen zugesandt.

Bitte beachten Sie, dass Ihnen fiir tagesaktuelle Nachrichten und kurze Infor-
mationen weiterhin unsere Homepage zur Verfligung steht. Sie kdnnen entspre-
chende Meldungen und Hinweise nachlesen oder einstellen lassen. Nutzen Sie
dieses Medium, binden Sie den Link auf unsere Homepage in lhre Internetseiten
ein oder weisen Sie interessierte Personen darauf hin.

Das aktuelle Jahresheft zeigt, dass es noch viele engagierte ABB-Mitglieder
gibt. Ich bin gespannt, wie grof3 die Beteiligung im kommenden Jahr am geplan-
ten Nachwuchswissenschaftler-Workshop und an der Mitgliederversammlung
sein wird, die wieder im Rahmen der ICBF-Tagung in Minster stattfinden sollen.
Insgesamt erfillt mich und den Vorstand mit Sorge, dass derzeit die Zahl der
Austritte aus dem ABB die der Eintritte deutlich Gbersteigt. Dazu kommt, dass
es eine Reihe von »Karteileichen« zu geben scheint, von denen die Adressen
nicht mehr stimmen und auch kein Mitgliedsbeitrag mehr gezahlt wird. Unser
Schatzmeister, Volker Brandt, versucht derzeit in mihevoller Kleinarbeit, dies
zu bereinigen. Die Mitgliederversammlung mit Vorstandswahlen im kommenden
Jahr wird auch darlber entscheiden missen, wie es mit dem ABB weitergehen
soll. Dazu hat ja der Vorstand im vergangenen Jahr in Rostock den Auftrag be-
kommen, unter Einbeziehung der diesjahrigen Mitgliederversammlung Modelle
zu entwickeln und gegebenenfalls entsprechende Satzungsanderungen vorzu-
bereiten.

Heute aber danke ich erst einmal allen, die daflir gesorgt haben, dass das
Jahresheft 2014 rechtzeitig zur Mitgliederversammlung erscheinen konnte: den
Autoren der Artikel und Berichte, aber auch den Redakteuren einschlief3lich aller
derjenigen, die beim Korrekturlesen und bei allen anderen Tatigkeiten im Zu-
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sammenhang mit der arbeitsintensiven Erstellung des Heftes beteiligten Perso-
nen. Herzlichen Dank fiir dieses tolle Engagement und die investierte Zeit. Wir
alle kdnnen nur hoffen, dass sich auch kiinftig Personen finden, die mit so einer
Energie an unserem Jahresheft arbeiten.

Am Ende mdchte ich allen Lesern besonders den Artikel von Helga Joswig
ans Herz legen, in dem das aul3erordentliche Engagement von Brigitte Heink
fur den ABB gewdrdigt wird. Brigitte Heink hat seit Griindung unseres Vereins in
verschiedenen Funktionen den ABB mitgepragt. Bis vor kurzem gehérte sie dem
Vorstand an, und sicher erinnern sich viele an die erfolgreiche und spannende
Tagung 2007 in Leipzig, die erste, die gemeinsam mit dem MINT-EC durchge-
fuhrt wurden. Ich kann wohl im Namen aller ABB-Mitglieder sprechen, wenn ich
Brigitte Heink fir diese Arbeit herzlich danke und ihr fir die Zukunft die besten
Wiunsche mit auf den Weg gebe.

Mit den besten Griifen

Christoph Perleth
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Zu dieser Ausgabe

Das lhnen vorliegende Jahresheft 2014 ist die nunmehr 3. Ausgabe unserer
ABB-Information. Auch diesmal bedanken wir uns herzlich fir |hr Interesse, ins-
besondere natirlich bei allen Autoren und Autorinnen. Sie alle haben es durch
ihr Engagement in der Hand, nicht nur die Jahreshefte mit hoch interessanten
Beitragen zu versorgen, sondern den ABB insgesamt ¢ffentlichkeitswirksam zu
vertreten.

In unserer Rubrik Projekte und Berichte erhalten wir von Lisa Bleckmann und
Heike Aschenbrenner einen detaillierten Einblick in ein Projekt fir Underachiever
an Haupt- und Realschulen im Rhein-Erft-Kreis. Weiterhin stellen Regina Schutt
und Kolleginnen der CJD Christophorusschule in Rostock eine von Oberstufen-
schilern organisierte Schulerfirma zur gesundheitlichen Unterstiitzung von Leis-
tungssportlern aus der Mittelstufe vor.

Die Forschungsstudien aus dem von Claas Wegner bereits 2006 gegrin-
deten biologiedidaktischen Kolumbus-Kids Projekt an der Universitat Bielefeld
gehdren mittlerweile zu den bundesweit bekanntesten naturwissenschaftlichen
Schulerlabor-Untersuchungen. Diesmal werden drei neue Studien vorgestellt:
zunachst untersuchen die Bielefelder Kollegen, ob und inwieweit Enrichment-
programme im Schiilerlabor das naturwissenschaftliche Interesse besonders
begabter Schilerinnen und Schiiler erzeugen bzw. steigern kénnen und wel-
che Auswirkungen sie auf deren Berufsperspektive haben. Ausgehend von der
Uberzeugung, dass eine kompetente Begabtenférderung eine kompetente Leh-
rerausbildung voraussetzt, werden angehende Lehramtskandidaten in ihrer Ar-
beit mit besonders begabten Schiilern praktisch ausgebildet. In einem 2. Beitrag
werden nun die Evaluationsergebnisse dieses Konzepts vorgestellt. Kreatives
Denken naturwissenschaftlich begabter Kinder der Jahrgangsstufe 4 und 6 ist
das Thema des dritten Beitrags Uber eine empirische Studie im Projekt Kolum-
bus-Kids.

Erstmals stellen in der vorliegenden Ausgabe 6 Bundeslander ihre Program-
me zur Begabungs- und Begabtenférderung vor: Bremen, Schleswig-Holstein,
Sachsen, Rheinland-Pfalz, Hessen und Berlin. Wir hoffen, dass wir im nachsten
Heft den ,Rest” vorstellen kdnnen. Aufierdem wird aus Hamburg berichtet: dort
beschloss die Birgerschaft in diesem Jahr vielversprechende Anséatze unter der
Leitidee ,Foérderung fur alle Schiler — Begabtenférderung vom Glucksfall zum
Regelfall“. Wir sind gespannt, was daraus wird!

Der Magazin-Teil beginnt mit Uberlegungen des Vorstandsmitglieds Claas
Wegner Uber eine behutsame Neuausrichtung des ABB. Der Beitrag informiert
sowohl Uiber die Geschichte als auch liber zukiinftige Perspektiven unseres Ver-
eins und mdchte alle ermutigen, an diesem Prozess mitzuwirken.
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Brigitte Heink hat sich von der Vorstandsarbeit im ABB verabschiedet. Helga
Joswig bedankt sich im Namen des Arbeitskreises fir ihre langjahrige engagierte
und kompetente Arbeit. Die Redaktion des Jahresheftes schlief3t sich der Dank-
sagung in besonderer Weise an.

Zur weiterfuhrenden Diskussion fordern die drei letzten Beitrage auf: Sebas-
tian Renger beschreibt aus einer begabungspsychologischen Perspektive, wie
begabungsgerechtes Lernen gelingen kann, namlich auf einer gegliickten Bezie-
hung zwischen dem Kind und der Lehrkraft.

Maoglicherweise provokant mutet der Beitrag von Wilfried Manke an: entge-
gen den Befiirwortern des mehrgliedrigen Schulsystems pladiert er fiir eine be-
gabungsgerechte Schulform fiir alle: die Talentschule.

AbschlieRend warnt Thomas Hofer vor der Vielzahl mancher Ratgeber-Foren
auf diversen Internetportalen und wirbt fiir die Nutzung professioneller Bera-
tungsstellen.

Prof. Kurt A. Heller hat uns seine Publikationsliste 2013/14 zur Verfligung
gestellt, die wir hiermit gern bekannt geben.

Wir wiinschen lhnen wieder eine spannende Lektire.

Volker Brandt Dr. Wilfried Manke Dr. Claas Wegner



Projekte und Berichte

Konzeption und Umsetzung von FordermalRnahmen fiir
Underachiever an Haupt- und Realschulen

Bericht zum Projekt zur Identifikation und Férderung schulischer
Underachiever im Rhein-Erft-Kreis

Lisa Bleckmann, Heike Aschenbrenner

Einleitung

Das Konzept des Underachievement wird in der Literatur kontrovers diskutiert.
Schon die Begriffsbestimmung ist nicht eindeutig geklart: So werden Undera-
chiever (im deutschen Sprachraum hat sich dieser Begriff etabliert, nachdem
.Minderleistung” sich durch die inhaltliche Verschiebung der Bedeutung nicht
durchgesetzt hat) haufig als ,Schiiler, deren Schulleistungen schlechter sind als
aufgrund ihrer allgemeinen Intelligenz zu erwarten [ware]“ (Sparfeldt, Schilling &
Rost, 2006) bezeichnet. Als grundlegendes definitorisches Kriterium wird somit
die Diskrepanz zwischen ,Leistung und Intelligenz (Stamm, 2008) angesehen.
Die — u.a. auf Grundlage eines Intelligenztests — zu erwartende Schulleistung
spiegelt sich in der zu beobachtenden Schulleistung, zum Beispiel den Schulno-
ten, nicht wider (vgl. Sparfeldt & Buch, 2010).

Zwei Argumente (vgl. Sparfeldt et al., 2006) stutzen das Konstrukt ,Undera-
chievement®: Zum einen kann die Erwartungswidrigkeit als reliables Phanomen
bezeichnet werden, da sowohl Intelligenz als auch Schulleistung zeitlich stabile
Variablen darstellen. Aul3erdem zeigen sich die Unterschiede von Underachie-
vern zu Schulern1, die Leistungen gemaR ihren Erwartungen erbringen, immer
wieder und somit kann von der Replizierbarkeit des Phdnomens ausgegangen
werden.

Das Phanomen des Underachievement ist flir padagogisch-psychologische
Untersuchungen vor allem bei (hoch-)begabten Schiilerinnen und Schiilern un-
tersuchenswert (vgl. Sparfeldt et al., 2006), da ein groRes Missverhaltnis zwi-
schen Begabung und Leistung im Sinne einer Minderleistung vor allem bei die-
ser Schilergruppe denkbar ist.

1 Aus Grinden der besseren Lesbarkeit wird im gesamten Bericht grundsatzlich die
mannliche Form verwendet. Damit sind gleichermallen weibliche wie mannliche
Personen gemeint.
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Die Identifikation dieser (hoch-)begabten Schiiler ist schwierig, da haufig nur
bei leistungsstarken Kindern auch eine hohe Begabung vermutet wird (Rost &
Hanses, 1997). Underachievement wird z.B. an einem Intelligenzprozentrang
von 296 bei gleichzeitigem Leistungsprozentrang von < 50 definiert, was nach
Rost (2000) auf ca. 12 % der Hochbegabten zutrifft. Das Thema Underachieve-
ment ist in der Forschung bisher zu wenig untersucht (vgl. Stamm, 2008). Die
Identifikation und Forderung von Underachievern steht noch in den Anfangen.
Dieses Forderprojekt hat dadurch modellhaften Charakter.

Das Projekt ,Bildungschance — Get Started” richtet sich an Schuler der 9.
Klasse an Haupt- und Realschulen, deren schulische Leistungen von ihren
kognitiven Fahigkeiten deutlich abweichen, sogenannte Underachiever. Diese
Underachiever werden mittels des Potentialchecks identifiziert. Im Rahmen des
Potentialchecks werden im Rhein-Erft-Kreis flachendeckend an allen Schulen
verschiedene Testverfahren und Fragebdgen mit den Schilern der 8. Klas-
sen durchgefuhrt, um ihre Starken herauszufinden und sie in der Berufswahl
zu unterstitzen. Unter anderem werden dabei auch die kognitiven Fahigkeiten
getestet. ,Bildungschance — Get Started” knupfte als Férdermalinahme unmit-
telbar an den Potentialcheck an. Als Zielgruppe wurden Hauptschuler definiert,
deren kognitive Fahigkeiten dem Durchschnitt der Gymnasiasten entsprechen
und Realschiler, deren kognitive Fahigkeiten im oberen Extrembereich liegen.
Fir das Projekt ,Bildungschance — Get Started” wird dementsprechend das Un-
derachievement Uber die Schulform definiert. Schulnoten liegen bei dem Po-
tentialcheck nicht vor, sodass diese als Kriterium nicht herangezogen werden
kénnen. Die Grundannahme fiir das Projekt ist, dass die ausgewahlten Schiiler,
unabhangig von ihren Noten, gemal ihren Begabungen die jeweils nachstho-
here Schulform besuchen kénnten und daher von einer Férderung und Unter-
stiitzung profitieren wiirden. Uber die Berufswahlkoordinatoren der einzelnen
Schulen wurde der Kontakt zu den Familien der potenziellen Projektteilnehmer
hergestellt. AnschlieRend wurde mit jeder Familie in der Schule des jeweiligen
Teilnehmers ein Einzelgesprach gefihrt, in dem tUber das Projekt und die Vorteile
einer moglichen Teilnahme informiert wurde. Die Forderphase begann am Ende
des achten Schuljahres mit einem ersten Training und wurde Uber das gesamte
neunte Schuljahr mit sieben weiteren Trainingsmodulen fortgefuhrt. Inhalte der
Trainings waren Lernstrategien und Methodenkompetenzen, selbstreguliertes
Lernen, soziale Kompetenzen sowie Bestandteile eines Reattributionstrainings
(siehe Abbildung 1). Dieser breite Ansatz der Trainingsmafinahmen soll den Ju-
gendlichen die nétige Unterstitzung beim Lernen geben und ihnen helfen, ihre
schulischen Leistungen zu verbessern bzw. zu stabilisieren. Gleichzeitig wird
aufgezeigt wie Defizite aufgearbeitet werden kdnnen, wie z.B. haufig vorgefun-
dene methodische Unsicherheiten. Den Jugendlichen werden Perspektiven fir
ihre Zukunft aufgezeigt und sie lernen Ziele zu setzen und zu formulieren. Zu-
satzlich zu den Trainingsterminen wurden mit jedem Teilnehmer zwei Coaching-
Gesprache im Laufe des Jahres vereinbart, in denen der individuelle Lernstand,
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die berufliche Orientierung sowie eine Zielvereinbarung thematisiert wurden.
Diese Coaching-Gesprache dienen der Absicherung des Lerntransfers sowie
der individuellen Begleitung der Jugendlichen. Fir die Eltern der Teilnehmer gab
es einen Elternsprechtag, an dem sie tGber den Lernstand ihres Kindes informiert
wurden, um die familidren Ressourcen zu aktivieren. Fir die Klassenlehrer der
Teilnehmer gab es zwei Fortbildungen zu den Themen Underachievement sowie
Reattribution und Selbstregulation. Somit werden auch die Lehrkrafte in das Pro-
jekt mit einbezogen und ein Austausch wird angeregt. Des Weiteren standen die
zwei Projektleiterinnen den Teilnehmern, den Eltern und den Lehrkraften Gber
die gesamte Projektlaufzeit beratend zur Seite und koordinierten die Zusam-
menarbeit.

Trainingsbausteine

| 1. Modul 2, Mloddul S Mol 4. Aaodul
Teambuilding el Selbstregulation  Lernstrategien
Kompetenzen
A, Modul 6. Modul 7. Modul 8. Modul
i Feedback &
Motivation &
Reattributio ; . -
eattribution Berufewahl Bewerbung Ahschluss
vereinbarungen

Abb. 1: Inhaltliche Schwerpunkte der acht Trainings

Projektverlauf

Nachdem das Foérderkonzept erstellt und allen beteiligten Schulen sowie den
Kooperationspartnern vorgestellt worden war, starteten im Januar 2012 die ers-
ten Gesprache mit potentiellen Teilnehmern. Die beiden Institutionen, die den
Potentialcheck an den Haupt- und Realschulen durchfiihrten, teilten die Anzahl
der geeigneten Schiller an jeder Schule mit und die Berufswahlkoordinatoren
der Schulen unterstitzten das Hoch-Begabten-Zentrum (HBZ) anschlieRend bei
der Terminvereinbarung mit den Familien. Aus Datenschutzgriinden waren die
Berufswahlkoordinatoren zwischengeschaltet, denn nur sie durften tber die Na-
men der Schiler informiert werden. Zu allen potentiellen Teilnehmern konnte
Kontakt aufgenommen und Uber die mégliche Teilnahme am Projekt informiert
werden. Die Familien wurden zunachst von den Berufswahlkoordinatoren mit
einem Projektflyer kurz Uber den Ablauf des Programms aufgeklart, anschlie-
Rend erfolgte ein Einzelgesprach mit einem Psychologen des HBZ vor Ort in
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den Schulen. Zu diesen Gesprachen wurden die Jugendlichen, deren Eltern und
die Klassenleitung eingeladen, wobei die Lehrkrafte nur in wenigen Fallen an-
wesend sein konnten. Von 50 potentiellen Teilnehmern konnte mit 49 ein Termin
vereinbart werden, der auch von allen Familien wahrgenommen wurde. Nur in
wenigen Einzelfallen wurde ein Termin abgesagt und musste wiederholt werden.
Von den 49 Familien, mit denen Gesprache gefiihrt wurden, waren 48 Jugend-
liche schnell von dem Projekt tGberzeugt und stimmten einer Teilnahme zu. Nur
ein Junge konnte sich den freiwilligen Zeitaufwand nicht vorstellen und auch
von seiner Mutter nicht berzeugt werden. Wahrend des Erstgesprachs wurde
den Familien das Projekt und der Ablauf vorgestellt, es konnten Fragen gestellt
werden und am Ende wurde eine Teilnahmevereinbarung von den Jugendlichen
unterschrieben. Bemerkenswert war die durchgangig positive Resonanz bei al-
len Jugendlichen, Eltern und Lehrkraften. Einige Eltern waren sehr erfreut, auch
einmal etwas Positives Uber ihr Kind zu horen und eine solche Moglichkeit ange-
boten zu bekommen. Die Jugendlichen selbst waren stolz und freuten sich tber
die Anerkennung. Von vielen Familien wurde gelobt, dass es nun endlich auch
einmal ein Angebot fir die Zielgruppe der Underachiever gibt, die sonst wenig
Forderung erhalten. Die Gesprache liefen von Januar bis kurz vor Schuljahres-
ende. Insgesamt nahmen 47 Schiiler an dem Projekt teil. Die Fordergruppe setz-
te sich zusammen aus 22 Jungen (47 %) und 25 Madchen (53 %). Neben dem
ausgeglichenen Geschlechterverhaltnis waren auch die beiden Schulformen mit
24 Hauptschilern sowie 23 Realschulern gleichmafig verteilt. Circa 30 % der
Schuler hatten Migrationshintergrund. Parallel dazu wurde das Forderkonzept
weiter entwickelt, die Einteilung der Férdergruppen geplant und die Termine flr
die ersten Trainings festgelegt. Auch hier war die Unterstitzung durch die Schu-
len sehr gro3, denn Uber das gesamte Schuljahr konnten die Treffen aller vier
Gruppen kostenlos in den Raumlichkeiten von Schulen stattfinden.

Bereits vor den Sommerferien erfolgte das erste Training. Als besonderer
Auftakt begann das Programm mit einem ganztagigen Teamtraining und an-
schlieRendem Klettern im Bruhler Kletterwald. Das Teamtraining, das am Vormit-
tag stattfand, wurde von Sozialpddagogen durchgefuhrt und diente zum einen
dem Kennenlernen und der Gruppenbildung und zum anderen war es inhaltlich
der Einstieg in die Themen Sozialkompetenz und Gruppenarbeit.

Nach den Sommerferien starteten die Trainings an den einzelnen Standort-
schulen. Vier Schulen wurden dafiir gewonnen. Kriterium fiir die Auswahl war
vor allem, dass die Projektschule mit 6ffentlichen Verkehrsmitteln fiir die Schiiler
gut erreichbar war und die Schulen so Uber den Rhein-Erft-Kreis verteilt liegen,
dass alle Schiler méglichst schul- und wohnortnah die Méglichkeit hatten, an
den Trainings teilzunehmen. Alle weiteren Trainings fanden von 15:00 bis 18:30
Uhr statt.

Das zweite Training fand nach den Sommerferien statt und diente inhaltlich
der Vertiefung des Themas Sozialkompetenz. Die gelernten Inhalte aus dem
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Kletterwald wurden wiederholt und in Kleingruppen wurden wichtige Regeln er-
arbeitet, wie im kommenden Férderjahr miteinander umgegangen werden soll.
Dies ist hier wichtig, weil ein gutes Klima in der Gruppe dadurch beglinstigt wird
(vgl. Jerusalem & Klein-HeRling, 2002). Das Thema Sozialkompetenz und auch
der Erwerb von Regeln in der Gruppe waren sehr wichtig, da fir die Jugendli-
chen mit den Trainings ein geschitzter Raum geschaffen werden sollte, in dem
sie sich ohne Bedenken 6ffnen konnen. Gleichzeitig ist ein gutes Sozialverhalten
nicht nur im schulischen Umfeld, sondern auch in der spateren Arbeitswelt sehr
forderlich (vgl. Schultheil, Petermann, & Petermann, 2012).

Das Thema Selbstregulation ist sehr wichtig fur Underachiever, da die Stei-
gerung dieser einen positiven Effekt auf sie hat und da diesbeziiglich bei ihnen
haufig noch Entwicklungsbedarf besteht (vgl. Baum, Renzulli & Hébert, 1995).
Nur wer seine eigenen Handlungen planen und reguliert durchfihren kann, hat
die Mdglichkeit seine Potentiale auch in Leistungen umzusetzen. Im dritten Trai-
ning wurde daher das Thema Selbstregulation erarbeitet. Dazu wurde als eine
Methode der schulischen Selbstregulation ein Lerntagebuch eingefiihrt, welches
die Jugendlichen bis zum nachsten Training ausflllen sollten. Es wurde ange-
nommen, dass der Einsatz eines Lerntagebuchs zu einem Ruckgang des Auf-
schiebeverhaltens und somit zu einer verbesserten Selbstregulation fihren kann
(vgl. Hocker, Engberging, Beildner & Rist, 2008).

Im vierten Training wurde einleitend das Thema Prokrastination (Aufschieben
von unbeliebten Tatigkeiten wie Hausaufgaben erledigen oder lernen) behan-
delt, um den Schilern im Anschluss verschiedene Lernstrategien zu vermitteln,
denn ein Defizit darin wird als eine Ursache fiir Underachievement diskutiert (Pe-
ters, Grager-Loidl & Supplee, 2000). Das Lerntagebuch und sein Einsatz wurden
besprochen und anschlieBend wurden weitere Lernstrategien und Konzentrati-
onstechniken vorgestellt und geubt. Zum Abschluss dieses Trainings schlossen
die Jugendlichen einen Lernvertrag mit sich selbst ab, um sich eigene Ziele zu
setzen und zu verschriftlichen, wie sie diese auch erreichen konnen. Das Auf-
schieben des Lernens spielt bei den meisten Schiilern im Schulalltag eine groe
Rolle. Viele profitieren von Regeln und Ritualen zum Lernbeginn. Lernstrategien
sind von Underachievern oft nur grob oder schlecht erlernt worden. Eine These
dazu besagt, dass die Diskrepanz zwischen dem Niveau des Unterrichtsstoffs
und der kognitiven Fahigkeiten die Entwicklung von Lernstrategien nicht erfor-
dert (vgl. Perleth & Sierwald, 1992). Daher ist die Férderung von Lernstrategien
ein zentrales Thema im Training.

Es ist wichtig, den Jugendlichen klar zu machen, wie sie sich selbst helfen
kénnen motivierter zu sein und ihr Selbstwertgefiihl zu starken. Gerade wenn
Schiler als begabt diagnostiziert und in einem Forderprogramm aufgenommen
worden sind, sollte im Rahmen eines Attributionstrainings der Zusammenhang
zwischen Begabung, Anstrengung und Schulleistung besprochen werden (Sieg-
le & McCoach, 2005). So haben sich Reattributionstrainings laut Ziegler und
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Schober (2001) als wirksames Instrument bewahrt, um Schiilern zu vermitteln,
dass das eigene Engagement Lernerfolge nach sich zieht. Daher wurde im
funften Training das Thema Attribution (Zuschreibung einer Ursache fiir ein be-
stimmtes Ergebnis z.B. einer schlechten Note) eingefiihrt. Viele Schiiler — insbe-
sondere Underachiever — zeigen ein unglinstiges Attributionsverhalten (Peters
et al., 2000). Sie schieben z.B. schlechte Noten auf einen unfairen, gemeinen
Lehrer oder sagen, sie seien nicht in der Lage, in einem bestimmten Fach besser
zu werden. Selbst gute Noten kénnen hinderlich attribuiert werden, wenn jemand
z.B. immer bei Erfolg davon ausgeht, dass er nur Gliick hatte oder die Aufgaben
sehr leicht waren. Diese Erklarung motiviert nicht, sich fiir die nachste Arbeit
wieder gut vorzubereiten und dient auch nicht dem Selbstwert, da die eigene
Leistung herabgesetzt wird.

Im sechsten Training stand das Thema Motivation im Mittelpunkt, da sich
die Forschung sicher ist, dass motivationale Probleme die Ausschdpfung des
Leistungspotentials verhindern (vgl. Ziegler, 2000). Peters und Kollegen (2000)
gehen sogar soweit, Motivationsverlust als einen der hauptsachlichen Grinde
fur die Entstehung von Underachievement zu sehen. Unter anderem wurde die
Erwartungs-Mal-Wert Theorie (vgl. Heckhausen, 1989) besprochen.

Das siebte Training behandelte das Thema Bewerbungen und Bewerbungs-
gesprache. Zunachst wurde erarbeitet worauf bei einem Bewerbungsgesprach
geachtet werden sollte. Anschlieftend durften sich die Schiiler auf ein Bewer-
bungsgesprach in Form eines Rollenspiels vorbereiten und dieses vorstellen.
Der Umgang mit Angsten in einem solchen Gespréach wurde besprochen. Auf
Grundlage verschiedener Bewerbungen wurde beispielhaft erarbeitet, worauf
bei Anschreiben und Lebenslauf geachtet werden sollte.

Mit dem achten Training wurden die Trainingsmodule des Projektes Bildungs-
chance abgeschlossen. Dieses diente neben der Wiederholung des Gelernten
dazu, eigene Starken rickblickend zu reflektieren und Abschlussvereinbarungen
mit den Jugendlichen zu treffen. AuRerdem wurden den Jugendlichen ihre Zerti-
fikate feierlich Uberreicht.

Neben den Trainingsmodulen erfolgten mit jedem Jugendlichen zwei individu-
elle Coaching-Gesprache. Um die Organisation der Gesprache zu vereinfachen,
wurden sie telefonisch durchgefiihrt, da die Jugendlichen nur eingeschrankt
mobil sind. Vom Coach wurde eine Rickmeldung Uber die bisherige Mitarbeit
gegeben und besprochen, wie diese noch verbessert werden kdnnte. Hatte der
Jugendliche sich selbst ein Thema Uberlegt, wurde dieses besprochen. Ansons-
ten wurden Berufswunsch und Praktikumsplatz als mogliche Gesprachsthemen
vorgeschlagen. Nach jedem Gesprach standen einige kleinere Aufgaben fest,
die der Jugendliche bis zum nachsten Coaching-Gesprach bearbeiten soll.

Nach Konrad (2005) ist der Einbezug der Eltern in der Arbeit mit Underachie-
vern unerldsslich. Um auch die Eltern mit in das Projekt einzubinden und ber



14 — — — ABB-Information 2014

den aktuellen Stand zu informieren wurde ein Elternsprechtag angeboten. Die
Resonanz auf dieses Angebot von Seiten der Eltern war tUberwaltigend. Nahe-
zu 100 % der Eltern zeigten Interesse an einem persénlichen Gesprachstermin
und nahmen diesen gerne wahr. Den Eltern wurde Uber die Trainingsinhalte, die
Mitarbeit ihrer Kinder und die besprochenen Zukunftsplane berichtet. Die Eltern
wiederum erzahlten vom Umgang zu Hause und von schulischen Schwierigkei-
ten und Erfolgen. Fir jede Familie wurden ein bis drei Aufgaben fiir die kommen-
den Monate gestellt.

Zu den beiden Lehrerfortbildungen wurden alle Klassenlehrer der Teilneh-
mer eingeladen. In der ersten Fortbildung wurde das Thema Underachievement
erlautert und mdgliche Ursachen und FérdermalRnahmen vorgestellt. Anschlie-
Rend fand ein offener Austausch Uber bereits bestehende Programme und Mog-
lichkeiten in den Schulen, weitere Ideen zur Férderung, aber auch ganz individu-
ell iber die teilnehmenden Schiller statt. Die zweite Fortbildung behandelte die
Themen Attribution und Selbstregulation. Diese Themen wurden mit den Lehrern
erarbeitet und theoretisch aufbereitet und Materialien, die wir mit den Jugendli-
chen genutzt hatten, wurden vorgestellt.

Nachhaltigkeit

Das Forderprogramm ,Bildungschance — Get Started” begleitete die Schiiler
durch die gesamte neunte Klasse. Dieser Zeitrahmen bot die Mdéglichkeit, die
Teilnehmer methodisch und inhaltlich auf die Auseinandersetzung mit der eige-
nen Schullaufbahn und damit zusammenhangend einer beruflichen Orientierung
vorzubereiten. Fur die Hauptschiler entscheidet sich im Verlauf der neunten
Klasse, ob sie sich fiir die 10B qualifiziert haben (Zulassung fur einen Realschul-
abschluss). Die Realschiler kdnnen sich durch einen guten Notendurchschnitt
qualifizieren, nach der zehnten Klasse ein (Fach-)Abitur an einer weiterfiihren-
den Schule zu machen. Des Weiteren ergibt sich die Frage, welche beruflichen
Ziele die Schuler erreichen méchten. Das Projekt ,Bildungschance — Get Star-
ted" setzte dort an, indem motivationale und volitionale Aspekte, Selbstregula-
tion sowie Lernstrategien bearbeitet wurden. Durch die individuellen Coaching-
Gesprache wurde der Lerntransfer wahrend der Trainingsphase sichergestellt.
Darlber hinaus wurde zu den Schilern im Februar und im April 2014 erneut der
Kontakt gesucht, um ihre Entwicklung nach dem Abschluss des Projekts weiter
zu verfolgen und sie langfristig zu begleiten. In den Gesprachen wurde mit den
Schilern erneut dartiber gesprochen, welche Ziele sie fur die weitere Schulaus-
bildung und die Zeit nach der Schule haben. Es wurde allen Schulern weiterhin
unsere Unterstitzung bei der Umsetzung der Ziele bzw. eine ausfuhrliche Bera-
tung angeboten.

Auf qualitativer Ebene zeigt sich, dass die Familien das Projekt sehr positiv
angenommen haben und die Férderangebote als groRe Unterstiitzung wahr-
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genommen wurden. Die quantitative Evaluation erfolgt nun nach endgiiltigem
Abschluss der ersten Fordergruppe und wird voraussichtlich im Herbst 2014
vorliegen.

Das Projekt ,Bildungschance — Get Started* konnte im Schuljahr 2013/14

ebenfalls erfolgreich abgeschlossen werden. Auch fur das Schuljahr 2014/15
ist der Projektdurchgang geplant und vorbereitet und erfreut sich nach wie vor
groler positiver Resonanz.

Bildungschance
Get Started
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Schiilerfirma ,,VitaBox“ des CJD Rostock
Regine Schiitt, Stefanie Képke, Anne Sophie Mattes, Mirjam Schréder

Schulerfirmen gibt es an vielen Schulen, doch die Firma ,VitaBox" der CJD Chris-
tophorusschule Rostock geht in Gestaltung und Hinterfragen der eigenen Leis-
tungen weiter als es die meisten Schulerfirmen tun. In zweiter Generation waren
in den letzten zwei Jahren drei Schilerinnen in der 11. und 12. Klasse fir die
Organisation und Durchfihrung des Projektes verantwortlich. Den Ansatz fiir die
Grindung der Firma lieferte die Beobachtung, dass sich vor allem die Leistungs-
sportler der Unterstufe nach dem morgendlichen Frihtraining fast ausschlie3lich
von SuRigkeiten ernahren und als dessen Folge im Unterricht nicht so lange fit und
konzentriert sind. Unser Ansatz galt der Ernahrung und deren Einfluss sowohl auf
die sportliche Leistungs- als auch auf die Konzentrationsfahigkeit. Also versorgten
wir die Schuler fortan nach ihrem Frihtraining mit einer gesunden Zwischenmahl-
zeit. Mit Hilfe von speziellen Schulungen wurde die Ernahrungsmethode nach
LOGI ausgewahlt und die Komponenten der gesunden Zwischenmahlzeit auf die
Bedurfnisse der Kinder nach dem Sport abgestimmt. Denn besonders nach dem
Training ist es wichtig, die Glykogenspeicher in den Muskeln wieder aufzufillen,
um auch fur das nachmittagliche Training wieder genug Energie bereitzustel-
len. Dazu reicht es, wenn 50-100g Kohlenhydrate eingenommen werden. Da-
her ist ein Teil der Zwischenmahlzeit ein belegtes Roggenvollkornbrot, das auch
besonders reich an komplexen Kohlenhydraten ist, welche fiir eine langsame

Abb. 1: Die Mitarbeiter der VitaBox: Mirjam Schréder, Stefa-
nie Képke und Anne Sophie Mattes (v.l.n.r.)
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Energiefreisetzung und somit eine langer anhaltende Energieversorgung sor-
gen. Dieser Vorteil sorgt auch dafir, dass die Konzentrationsfahigkeit tiber eine
langere Zeit beibehalten und der Schultag besser uberstanden werden kann.
Auch wahrend des Trainings an den Muskeln entstandene Schaden wie feine
Risse mussen schnellstmdglich wieder repariert werden. Dazu werden Amino-
sauren aus Proteinen benétigt. Da neun der 20 im menschlichen Kérper vor-
kommenden Aminosauren essentielle Aminosauren sind, vom Korper also nicht
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selbst hergestellt werden kdnnen muss eine Menge von 10-20g Protein aufge-
nommen werden um diesen Bedarf zu decken. Zu diesem Zweck gibt es neben
dem Brot, das mit Hahnchenbrust oder Kase belegt ist, auch immer ein Ei als
Proteinquelle. Besonders wenn, wie bei ,unseren® Sportlern, weniger als acht
Stunden zwischen zwei Trainingseinheiten liegen, ist es wichtig unmittelbar nach
dem Training mit der erneuten Nahrungsaufnahme zu beginnen um die beim
Training entleerten Glykogenspeicher in Leber und Muskeln wieder zu befiillen.
Deshalb wurden die Frihstiickstermine auf die Tage Dienstag und Donnerstag
gelegt, denn an diesen beiden Tagen findet das Frihtraining statt. So ist nur
ein kurzer zeitlicher Abstand zwischen Trainingsende und Nahrungsaufnahme
vorhanden, und die Nahrstoffe aus der Zwischenmahizeit kénnen sofort zur opti-
malen korperlichen Regeneration beitragen. Ob und welche Auswirkungen diese
Mabhlzeit auf die Sportler hat, wurde mit Hilfe eines Sporttests ermittelt. Dieser
leistungsdiagnostische Test beruht auf dem Stufentest-Prinzip und wurde im
Laufe des Schuljahres insgesamt vier Mal auf dem Fahrradergometer durchge-
fuhrt. Der Ablauf des Tests war folgendermalien: Zuerst sollten sich die Schiiler
zwei Minuten im niedrigsten Level einfahren, bevor dann die eigentliche Mes-
sung startete. Dabei fand alle zwei Minuten eine Erhéhung des Trittwiderstandes
statt, wobei eine Trittfrequenz von 70 beibehalten werden sollte. Beendet war
der Test dann, wenn die Schiler diese Trittfrequenz nicht mehr halten konnten.
Wahrenddessen werden die durchschnittliche und die maximale Herzfrequenz
gemessen. Die erste Messung fand vor dem Beginn der Essensverteilung statt,
die zweite einige Wochen nach Verpflegungsbeginn. Dabei lie3 sich im Durch-
schnitt eine Erhdhung der gefahrenen Zeit um knapp eine Minute von 14 auf 15
Minuten gefahrene Zeit erkennen. Dabei sanken sowohl die durchschnittliche als
auch die maximale Herzfrequenz im Durchschnitt aller Teilnehmer geringfligig.
Auch bei der exemplarischen Betrachtung einzelner Teilnehmer war eine Stei-
gerung der Leistungen im Zeitraum der Versorgung mit der gesunden Zwischen-
mabhlzeit deutlich sichtbar, die aber jeweils am zweiten Messtermin nach Ende
der Versorgung wieder einbrach. Dies ist Ausdruck dafur, dass die Versorgung
mit einer zu Regeneration beitragenden Zwischenmahlzeit nach dem Training
die anschlielfende sportliche Leistung gesteigert werden kann, und auch ein
Langzeiteffekt Uber das Ende der Versorgung hinaus sichtbar ist.

Um auch die Auswirkungen auf die schulische Konzentrations- und Aufmerk-
samkeitsfahigkeit feststellen und messen zu koénnen, entschieden wir uns ge-
meinsam mit der Schulpsychologin fur den einfach durchflhr- und auswertbaren
,d2-Test“. Er besteht aus 14 Zeilen mit jeweils 47 Buchstaben, wobei nur die
Buchstaben ,b“, ,d*, ,p“ und ,q“ verwendet werden. Uber und unter den Buch-
staben befinden sich kleine Striche. Ein Buchstabe kann zwischen keinem und
vier Striche haben. Pro Zeile haben die Schiler nun 20 Sekunden Zeit, alle ,d“s
mit genau zwei Strichen herauszustreichen. Diese Uberpriifung der Konzentrati-
onsleistung wurde an den Testtagen jeweils vor und nach dem Sporttest durch-
gefiihrt, um auch Auswirkungen des Sports auf die Konzentration zu erkennen.
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Hierbei lie} sich, bei etwa der Halfte der Schiiler, nach dem Sport eine Steige-
rung in der geschafften Anzahl der Buchstaben bei gleichzeitiger Senkung der
Fehleranzahl erkennen. Es lasst sich also sagen, dass die sportliche Aktivitat
diesen Kindern gut tut, da sie sich anschlieRend besser konzentrieren konnten.
Andererseits schnitt die andere Halfte unmittelbar nach der sportlichen Beta-
tigung schlechter ab, ihre Fehleranzahl erhohte sich. So konnten wir Empfeh-
lungen geben, wie die Pausengestaltung aussehen kann. Die Schiiler, die nach
dem Sport weniger Fehler machten sollten auch ihre Pausen aktiv verbringen
um danach ausgeglichen in den Unterricht zu gehen. Dagegen sollen diejenigen
Schiiler, die nach dem Sport unkonzentrierter waren, also eine hdhere Fehleran-
zahl hatten, die Pausenzeit zur Entspannung nutzen um danach dem Unterricht
die volle Konzentration schenken zu konnen. Auch in der Einzelanalyse zeigten
sich positive Ergebnisse. Schiler die an der gesunden Zwischenmahizeit teil-
nahmen steigerten sich kontinuierlich, indem sie eine hohere Gesamtzahl der
bearbeiteten Buchstaben sowie eine geringere Fehlerzahl erreichten. Abschlie-
Rend Uberreichten wir allen Schilern eine Urkunde mit inren gemessenen Wer-
ten und einer kleinen Auswertung unsererseits.

Dr. Regine Schiitt

CJD Christophorusschule Rostock
Koordinatorin Hochbegabungsférderung
Grol3 Schwaller Weg 11

18057 Rostock

E-Mail: regine.schuett@cjd.de



Forschungsstudien

Evaluation eines Bionik und Meeresbiologie Workshops
im Rahmen der Regional- Akademie OWL

Claas Wegner, Jessica Heise & Norbert Grotjohann

1 Einleitung

Die vorliegende Studie entstand aus dem Gedanken heraus, mehr junge Men-
schen, besonders begabte Schiilerlnnen’, fiir Naturwissenschaften und langer-
fristig auch fir naturwissenschaftliche Berufe zu begeistern. Die sogenannten
MINT- Facher, also Mathematik, Informatik, Natur- und Technikwissenschaften,
haben zwar in den letzten Jahren zunehmend an Bedeutung fir unsere Ge-
sellschaft gewonnen, sind aber auf der anderen Seite bei jungen Menschen
unbeliebter geworden. Eine Moglichkeit, das naturwissenschaftlich- technische
Interesse zu wecken, ist die Arbeit in Schilerlaboren. Seit den ersten nicht sehr
positiven Ergebnissen der PISA Studien (2000, 2003) sind Schiilerlabore in ho-
hen Anzahlen entstanden und wurden bereits von vielen Studien, die einmalige
Besuche der Schiilerlabore erfassen, hinsichtlich ihrer Wirkung auf das Interes-
se durchschnittlich begabter Schilerlnnen untersucht (z.B. Engeln 2004, Brand
2005, Pawek 2009).2

+Erzeugen und steigern Enrichmentprogramme im Schilerlabor das Interes-
se naturwissenschaftlich begabter Schilerinnen?” und ,Hat die Arbeit im Schi-
lerlabor Auswirkungen auf den Berufswunsch der begabten Schulerinnen?, sind
Hauptfragen der vorliegenden Untersuchung. Neuere PISA Ergebnisse (2009,
2012) kdénnen zwar deutlich bessere Ergebnisse im naturwissenschaftlichen
Bereich verzeichnen, zeigen aber auch, dass viele Schilerlnnen gut in Natur-
wissenschaften sind, sich aber nicht fiir diese interessieren (vgl. Prenzel et al.,
2007, S. 5 & 9). Da Interesse aber eine Grundvoraussetzung fir die zukiinftige
Studien- und Berufswahl von Schilerinnen ist und Prognosen einen enormen
MINT- Fachkraftemangel fir Deutschland vorhersagen, wurde gepriift, inwieweit
Enrichmentprogramme wie die Regional- Akademie OWL das Interesse beein-
flussen.

1 Diese Schreibweise steht hier zur besseren Lesbarkeit fir die mannliche und
weibliche Form.

2 Fiir einen Uberblick iber die Schiilerlaborlandschaft sowie (iber die Studien s.
LernortLabor der Bundesverband der Schilerlabore e.v. (www.Lernort-Labor.de).
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Um das Interesse der begabten Schiilerinnen zu erfassen, orientiert sich die
vorliegende Untersuchung an den bereits erwahnten Studien von Engeln (2004)
und Pawek (2009), wobei die Studie Paweks eine Erweiterung der Studie En-
gelns darstellt, beide erfassen jedoch verschiedene Laborvariablen sowie Sach-
Fach- und Aktuelles Interesse. Die Entstehung sowie Steigerung des Interesses
werden in beiden Studien wie auch in der vorliegenden durch die Interessens-
theorie der ,Munchner Gruppe“ um Krapp beschrieben. Anzumerken ist jedoch,
dass, wie schon angesprochen, beide Untersuchungen (Engeln 2004, Pawek
2009) die Wirksamkeit eines einzigen Besuchs beinhalten und das von ihnen
verwendete Untersuchungsdesign dementsprechend fir die vorliegende Unter-
suchung, die mehrere Besuche umfasst, erweitert wurde.

Die vorliegende Untersuchung soll dabei helfen, Untersuchungsliicken zu
schlieRen und die Auswirkungen eines regelmafRigen Besuches der Regional-
Akademie OWL im Schilerlabor auf das Interesse begabter Schilerinnen auf-
zeigen.

2 Theoretischer Hintergrund

Der theoretische Hintergrund bezieht sich zunachst auf die Interessensforschung
und deren padagogisch- psychologische Betrachtung, wobei hier grundlegende
Facetten der Interessentheorie im Fokus stehen. Vor allem werden hier die theo-
retischen Grundannahmen zur Entwicklung von Interesse beschrieben, da sie fur
die vorliegende Studie von grofter Bedeutung sind. Daran schlief3t sich ein Ab-
schnitt an, in dem zunachst das Konzept der Schilerlabore vorgestellt wird. Der
theoretische Teil endet mit einer Beschreibung der Regional- Akademie OWL,
in derem Rahmen der Workshop Bionik und Meeresbiologie an der Universitat
Bielefeld durchgefiihrt wurde. Hier wird auch auf die Voraussetzungen der Teil-
nehmerlnnen eingegangen, da dies der Punkt ist, an dem sich die vorliegende
Untersuchung von den bisher durchgefiihrten Untersuchungen unterscheidet.

2.1 Interesse

Schiulerlabore gelten laut der Empfehlung der Kultusministerkonferenz zur Stéar-
kung der mathematisch- naturwissenschaftlich- technischen Bildung (2009) als
eine vielversprechende MalRnahme zur Starkung eben dieser MINT Bildung
(KMK, 2009 S. 2 f.). Sie sollen Begeisterung erzeugen und den Forschergeist
wecken (vgl. KMK, 2009 S. 6.), um somit das Interesse an Naturwissenschaf-
ten und Technik zu férdern und die Naturwissenschaftler, Ingenieure, Techniker
und Fachkréfte der Zukunft zu rekrutieren (vgl. KMK, 2009 S. 1). Jedoch gelten
Persénlichkeitszustadnde wie das Interesse als nur langsam und schwer veran-
derlich (vgl. Pawek, 2009, S. 31). Daher ist es an dieser Stelle wichtig, sowohl
besondere Merkmale als auch die Entwicklung des Interesses klar herauszuar-
beiten, um die theoretische Grundlage darzustellen.
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Die padagogisch-psychologische Interessensforschung erlebte in den letz-
ten Jahren eine regelrechte Renaissance (vgl. Spérhase-Eichmann, 2010, S.
109). Recherchiert man in gangigen psychologischen Datenbanken nach dem
Begriff ,Interesse”, so erzielt man zahlreiche Treffer’. Gepragt ist die Interes-
sensforschung vor allem von der ,Minchner Gruppe“ um Schiefele, Krapp und
Prenzel, welche die person-objekt-theory of interest (POI) entwickelten. Danach
bezeichnet Interesse eine bedeutsame Relation zwischen einer Person und ei-
nem Gegenstand, die sich durch eine Reihe von diversen Merkmalen von an-
deren Person — Gegenstands- Relationen unterscheidet (vgl. Krapp, 1992, S.
307). Im Unterschied zur Motivation ist Interesse gegenstandsspezifisch. Davon
ausgehend, dass der Mensch sich selbst und seine Umwelt als strukturiert erlebt
und kognitiv reprasentiert (vgl. Krapp, 1999 S. 397), formulieren Prenzel, Krapp
und Schiefele (1986, S. 166) den Gegenstandsbegriff als einen subjektiven Um-
weltausschnitt, den eine Person von anderen Umweltausschnitten unterscheidet
und individuell wahrnimmt, wobei mit dem Begriff Gegenstand alles in der Le-
benswelt einer Person gemeint ist, womit sie sich beschaftigen mag. Dies kon-
nen sowohl konkrete (bzw. materielle) Objekte als auch abstrakte (bzw. ideelle)
Gegenstande sein (vgl. Fink, 1992, S. 54). Entscheidend ist, dass die einer Per-
son bekannten oder zuganglichen Gegenstande unterschiedliche Bedeutungen
fur sie haben (vgl. Krapp, 1992, S. 306). Interesse besitzt also eine individuelle
Struktur, bei der einige wenige Gegenstande von grofRer Bedeutung und Wich-
tigkeit, viele andere hingegen von keiner groften Relevanz sind. Die individuelle
Struktur des Interesses ergibt sich aus ,kognitiven Reprasentation® (Fink, 1992,
S. 54) einer Person, zu denen gespeicherte Erfahrungen aus friiheren Auseinan-
dersetzungen und das Wissen Uber bekannte Handlungsmoglichkeiten gehéren
(vgl. Fink, 1992, S. 54, zit. n. Prenzel, 1988. S. 121).

2.2 Die drei Interessensmerkmale

Die Beziehung von Person und Gegenstand ist durch drei Merkmale gekenn-
zeichnet. Neben dem epistemischen Merkmal, welches das Bestreben einer
Person beschreibt, mehr Wissen aufzubauen, Kompetenzen und Fahigkeiten zu
verbessern (vgl. Pawek, 2009, S. 33), und gerade im Bereich des Lernens be-
sonders wichtig ist, gibt es noch die emotionale sowie die wertbezogene Merk-
malskomponente, die Krapp (u.a. 1999, S. 398) als bedeutsamer ansieht.

Die emotionale Komponente besagt, dass die Interessenshandlung Gberwie-
gend mit positiven Gefiihlen verbunden ist (vgl. ebd.). Dieses Merkmal ist gebun-
den an die Optimierung der grundlegenden psychologischen Bedurfnisse Kom-
petenz, Autonomie und soziale Eingebundenheit nach Deci und Ryan (1993). Im

3 Auf Grund des begrenzten Rahmens, kann hier auf die historische Entwicklung
des Interessensbegriffs nicht genauer eingegangen werden, siehe dazu Krapp
(1992).
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Extremfall kann es sogar zum sogenannten ,flow" nach Csikszetmihalyi (1990)
kommen, bei dem die Person, abgesehen von der Auseinandersetzung mit dem
Interessensgegenstand, alles andere um sich herum, wie etwa die Zeit, vergisst
(vgl. Pawek, 2009, S. 32). Krapp (1999. S. 398) beschreibt bei diesem Merkmal
weitergehend, dass bei positiven emotionalen Erfahrungen ,gefiihisbetonte Va-
lenzen® des Interesses entstehen, die im Gedachtnis gespeichert werden. Die-
ses fiihrt wie oben schon beschrieben zur individuellen Struktur des Interesses.

Das dritte Merkmal, die wertbezogene Komponente, unterscheidet Interes-
se von benachbarten theoretischen Konstrukten wie etwa Aufmerksamkeit oder
Neugier (vgl. Krapp, 1992 S. 16). Es beschreibt die individuelle Struktur des
Interesses sowie die personliche Bedeutsamkeit des Interessensgegenstandes
fur die Person und ihre personliche Identifizierung mit diesem. ,Das Interesse ist
somit ein Teil ihrer Personlichkeitsstruktur® (vgl. Pawek, 2009, S. 33).

2.3 Interessenskonzepte

Wie bei vielen anderen wissenschaftlichen Theorien gibt es auch zum Interes-
senskonzept mehrere Meinungen und Auffassungen. Haufig findet man die Be-
griffe dispositionales* Interesse, aktuelles Interesse sowie situationales Interesse
und aktualisiertes dispositionales Interesse und die Interessantheit (z.B. Engeln,
2004; Guderian, 2007). Unter Bericksichtigung der fur diese Studie relevanten
Konzepte werden sie in diesem Abschnitt kurz angerissen, um einen Uberblick
zu vermitteln und auch die Zusammenhange deutlich zu machen. Wichtig zur
Unterscheidung sind dabei vor allem die zeitlichen Perspektiven (Pawek, 2009
S. 33). Dispositionales Interesse ist das schon bestehende, tief in einer Person
verankerte Interesse, welches nur langsam und schwer veranderbar ist. Es be-
ruht auf den schon vorgestellten drei Merkmalen des Interesses und entwickelt
sich durch die fortwahrende Beschaftigung mit dem Gegenstand Uber einen lan-
gen Zeitraum. Es wird zu einem Teil der Personlichkeitsstruktur und ist durch
eine hohe Stabilitédt gekennzeichnet.

Das aktualisierte dispositionale und das situationale Interesse beziehen sich
beide auf eine konkrete Handlungssituation, in der sich eine Person befindet, un-
terscheiden sich jedoch hinsichtlich ihrer Verankerung in der Personlichkeit und
der Beeinflussbarkeit (vgl. Engeln, 2004, S. 53). Findet die Interessenshandlung
aufgrund des dispositionalen Interesses statt, spricht man von aktualisiertem
dispositionalen Interesse (vgl. ebd. S. 53). Als situationale werden die Interes-
senshandlungen bezeichnet, denen keine aktivierbare Form zugrunde liegt. Sie
finden allein durch die Interessantheit der Umgebung statt. Unter dem Begriff

4 Haufig werden in der Literatur fiir das dispositionale Interesse auch die Begriffe
individuelles oder persoénliches Interesse verwendet. Zur besseren Verstandlich-
keit und deutlicheren Abgrenzung zum aktuellen Interesse wird nachfolgend der
Begriff ,dispositionales Interesse” verwendet (Engeln, 2004, Pawek, 2009).
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aktuelles Interesse werden diese beiden Konzepte zusammengefasst. Jedoch
ist hier deutlich zu machen, dass fiir eine Studie, die sich mit diesen Konzepten
des Interesses befasst, eine genaue Trennung der Bereiche des aktuellen Inte-
resses nicht maglich ist, da sie immer gemeinsam auftreten (vgl. Pawek, 2009,
S 34). Auch gibt es kein reines situationales Interesse, da etwas Neues zwar
neugierig machen kann, aber nicht immer Interesse hervorruft (vgl. ebd. S. 34).
Entscheidend sind die Erfahrungen und das Wissen der Person, sie entschei-
den, was die Person wahrnimmt. Theoretische Schwierigkeiten ergeben sich fiir
eine Untersuchung daraus, dass Interesse laut der aufgestellten Definition eine
Relation zwischen einer Person und einem Interessensgegenstand bezeichnet.
Somit ist eine Betrachtung der mit dem Gegenstand verbundenen Situation un-
abhangig von der Person nicht moéglich (vgl. Pawek, 2009, S.35). Daraus folgt fiir
die vorliegende Studie, dass sie sich, wie auch die Arbeit von Pawek (2009), auf
die Untersuchung des dispositionalen und des aktuellen Interesses beschranken
wird. Das dispositionale Interesse wird in Bezug auf die Festigung und Etablie-
rung des Interesses untersucht werden und das aktuelle Interesse auf das Inte-
resse in einer konkreten Handlungssituation, wobei anzumerken ist, dass beide
Interessensarten zu gleichen Anteilen Uber eine epistemische, eine emotionale
und eine wertbezogenen Komponente verfigen (vgl. Pawek, 2009, S. 65).

2.4 Schiilerlabore

Durch Studien wie PISA und TIMSS sowie zuletzt auch durch Forderungen der
KMK (2009) entstand ein mannigfaltiges Angebot an auf3erschulischen Lernor-
ten, die in lhrer Fille hier keinen Platz finden kdnnen.? Das Schulerlabor ist
eines von ihnen, das in den letzten Jahren immer beliebter und erfolgreicher ge-
worden ist. Doch was macht einen au3erschulischen Lernort zum Schilerlabor
und wie erflllt das in dieser Arbeit untersuchte Schulerlabor die Kriterien? Wich-
tiges Merkmal ist eine wissenschaftliche Laborumgebung sowie eine Abgren-
zung vom Lernort Schule, was der Ausdruck aufierschulischer Lernort schon
impliziert. Auch die Loslésung vom schulischen 45-Minuten-Rhythmus sowie
die selbststandige Arbeit in betreuten Kleingruppen gehoéren zu den Merkmalen
der Schdlerlabore (vgl. Engeln, 2004; Pawek, 2009). Letzteres ist fir die vorlie-
gende Untersuchung durch die ganztagigen Workshop-Tage der Regional- Aka-
demie OWL und kooperative Lernformen erflillt. Oft kooperieren Schulerlabore
wie auch die Regional- Akademie OWL mit Forschungsinstituten, Universitaten,
Museen, Science Centern oder Unternehmen und sind an diese auch rdumlich
angeschlossen. Es werden in vielen Schilerlaboren verschiedenste Veranstal-
tungen fur Klassen- oder Kursverbande angeboten, in denen Schilerinnen sich
Uber mehrere Stunden, bis hin zu mehreren Tagen, selbststandig mit wissen-

5 Fir eine weiterreichende Auseinandersetzung damit s. z.B. Ley (2002) und Rin-
gelband et al. (2001)
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schaftlichen Problemstellungen beschaftigen (vgl. Pawek, 2009, S. 2). Betreut
werden die Schulerlnnen dort von Naturwissenschaftlern, Gymnasiallehrern,
aber auch wie im vorliegenden Fall von Studenten und technischem Laborperso-
nal. So erhalten die Schiilerinnen einen Einblick in die Forschung des jeweiligen
Kooperationspartners. Haufig, wie auch an der Universitat Bielefeld, sind die La-
borbesuche der Schiilerinnen mit einem gemeinsamen Mittagessen in der Men-
sa verbunden, was den Eindruck eines wissenschaftlichen Alltages unterstitzt.
Die Themen der verschiedenen Schilerlabore variieren stark und beziehen sich
meist auf die in den Einrichtungen behandelten Themen. Sie stammen jedoch
alle aus den Bereichen Biologie, Chemie und Physik und haben trotz ihrer un-
terschiedlichen Ausrichtungen alle die gleichen Zielsetzungen, die in Anlehnung
an Engeln und Euler (2004), Engeln (2005) sowie Pawek (2009) an dieser Stelle
kurz vorgestellt werden. Allen Schiilerlaboren geht es darum,

— das Interesse und die Aufgeschlossenheit fur Naturwissenschaften und
Technik zu fordern;

— einen Einblick in die Tatigkeitsfelder und Berufsbilder im
naturwissenschaftlichen Bereich zu ermdglichen;

— ein zeitgemales Bild von Naturwissenschaften und Technik zu vermitteln
und dabei die Bedeutung dieser fur die Gesellschaft aufzuzeigen;

— selbststandige Auseinandersetzungen mit naturwissenschaftlichen/
technischen Themen zu aktivieren.

(vgl. z.B. Engeln und Euler, 2004, S. 45)

2.5 Regional- Akademie OWL

Da neben den mehrmaligen Besuchen der Schilerlabore vor allem die Gruppe
von begabten Schiilerinnen eine Abgrenzung zu bisherigen Studien ausmacht,
missen die besonderen Merkmale der Schilerinnen ebenfalls bertcksichtigt
werden. So ist an dieser Stelle die Beschreibung der Regional- Akademie OWL
mit ihrem speziellen Auswahlverfahren der Teilnehmerlnnen fir eine Untersu-
chung des Interesses und der Interessensforderung unerlasslich.

2.5.1 Konzept und Ziele

Besonders begabte Schiilerinnen® bendtigen eine ihren Bedurfnissen ange-
passte Forderung. Diese ist sogar im Schulgesetz NRW unter dem Recht auf
individuelle Férderung (Schulgesetz NRW §1, Abs.1) verankert und darf keines-
falls vernachlassigt werden. Auf die BedUrfnisse begabter Schiilerinnen kann im

6 Im weiteren Verlauf wird von besonders Begabten Schilerlnnen und nicht von
Hochbegabten die Rede sein, da die Teilnahmevoraussetzung keine durch einen
Intelligenztest abgesicherte Hochbegabung vorgaben.



ABB-Information 2014 ——-27

Klassenverband oft nicht eingegangen werden, da in Schulen trotz eines immer
lauter werdenden Wunsches nach Inklusion doch immer noch eher Homogenitat
als Heterogenitat auf der Tagesordnung steht. Dabei benétigen gerade auch die
begabten Schilerinnen Unterstltzung, damit sie ihren individuellen Interessen
und Fahigkeiten nachgehen kénnen. Darauf im Klassenverband Riicksicht zu
nehmen, ist oft nicht moglich, daher ist die Erkennung der Begabung zunachst
einmal ein wichtiger Schritt, um eine Unterforderung zu vermeiden und Ange-
bote speziell fir diese Schilerlnnen zu erméglichen. Haufig werden dann zur
Forderung von begabten Schiilerinnen aufRerschulische Angebote genutzt. Die
Leistungsbereitschaft, Neugier sowie Wissen und Automotivation der besonders
begabten Schilerinnen kénnen jedoch nur dann aus- und weiterentwickelt wer-
den, wenn ein Raum zur Entfaltung gegeben wird (vgl. Wegner et al. 2012, S.
42). Es muss ihnen ermoglicht werden, stolz auf ihr Wissen und ihre Leistungen
zu sein und Vertrauen in ihre eigenen Fahigkeiten zu entwickeln, ohne wegen
ihrer Begabung ausgegrenzt zu werden oder sich gar selbst zu isolieren. Auler-
schulische Lernorte und Enrichmentprogramme kénnen diese gezielte qualitati-
ve Forderung leichter erreichen als eine regulare Schule, da sie speziell auf die
Bedurfnisse der begabten Schilerlnnen eingehen kénnen. Es wird daher ange-
nommen, dass eine Foérderung durch Enrichmentprogramme und auferschuli-
sche Lernorte, wie etwa die Regional- Akademie OWL, positive Auswirkungen
auf die Entwicklung von sozialen Kompetenzen sowie auf Variablen der Inter-
essensbildung haben. Spezielle Ziele der Regional-Akademie OWL sind zum
einen das Lernverhalten der teiinehmenden Schiilerinnen in angenehmer Lern-
umgebung zu férdern, zum anderen soziale Kompetenzen aufzubauen. Dies
wird vor allem durch kooperative Arbeitsformen wie z.B. Gruppenarbeit erreicht,
aber auch durch den Kontakt mit Schilerlnnen gleicher Interessenslagen und
ahnlichen besonderen Begabungen (vgl. Wegner et al., 2012, S. 43). Lernmoti-
vation und Leistung sollen im Projekt vor allem durch authentische Lernorte er-
zeugt werden, im Projekt Bionik und Meeresbiologie wird dies durch den Kontakt
zu Realobjekten in der Meerwasseranlage, den Anschluss des Schilerlabors
an die Universitat Bielefeld und durch Gerate und Materialien, die auch in der
Wissenschaft verwendet werden, gefoérdert. Alltagsbezug wird erzeugt, indem
Probleme aus der Lebenswelt der Schiilerinnen betrachtet werden und Ergeb-
nisse angewendet werden, um gesellschaftliche Probleme (z.B. Klimawandel,
CO2 Ausstol3) zu l6sen. Durch eine intensive Auseinandersetzung mit dem In-
teressensgegenstand Uber mehrere Tage konnten sich die besonders begabten
Schulerlnnen unabhangig vom Lehrplan in fiir sie neue Themengebiete einarbei-
ten, wobei soziale Kompetenzen durch stetige Gruppenneubildungen unterstitzt
wurden. Zu erwahnen ist hier, dass durch das gerade beschriebene Konzept der
Regional-Akademie OWL alle drei bereits erlauterten Interessenmerkmale (s.
2.2) berucksichtigt werden und so die bendtigten Grundlagen zur Interessens-
forderung und - steigerung vorhanden sind.
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2.5.2 Projekt

Da in den letzten Jahren die Defizite der deutschen Bildungslandschaft durch
Vergleichsstudien wie PISA und TIMSS erkannt wurden, kam es neben einem
explosionsartigen Anstieg von auBerschulischen Lernorten wie Schilerlaboren,
ebenfalls zu einem regelrechten Boom in der Hochbegabtenférderung und - for-
schung. Eine FoérdermalRnahme ist neben der Akzeleration (Beschleunigung),
ein in Bezug auf die Lerngeschwindigkeit verkirzter Durchlauf des Schulsys-
tems, das Enrichment (Anreicherung), Lehrangebote, die speziell auf die Inte-
ressen und Kompetenzen begabter Kinder zugeschnitten sind (vgl. Henzel et
al. 2008, S, 372 f.). Man unterscheidet hier zwischen einer Vertiefung der Lehr-
planinhalte (vertikales Enrichment) und Lerninhalten, die Uber normale Unter-
richtsthemen hinausgehen (horizontales Enrichment) (vgl. ebd.). Eines dieser
dabei entstandenen ,horizontalen“ Enrichmentprogramme ist die seit 2010 be-
stehende Regional- Akademie OWL. Sie fungiert in Kooperation mit der Bezirks-
regierung Detmold, geférdert durch die Familie-Osthushenrich-Stiftung und in
Zusammenarbeit mit der Universitat Bielefeld. Die Universitat Paderborn, das
Stadttheater Bielefeld sowie weitere Kultur- und Bildungsinstitutionen der Regi-
on waren ebenfalls mit Workshop-Angeboten vertreten (vgl. Wegner et al., 2012,
S.42). Nachdem das Projekt 2011 erstmalig durchgefiihrt wurde und durchweg
positive Resonanz erntete, wurde das Projekt auch in den folgenden Jahren
durchgefiihrt. Waren es anfanglich noch sieben Workshops, so ist das Angebot
fur die begabten Schulerinnen im aktuellen Projektdurchlauf auf insgesamt zwolf
angestiegen, allerdings werden einige beliebte Workshops doppelt angeboten,
sodass flr die Schulerlnnen neun verschiedene Themen zur Auswahl standen.
An jedem Workshop konnten ca. 15 Schiulerlnnen teilnehmen.

Die Anzahl der teilnehmenden begabten Schilerlnnen ist ebenfalls beacht-
lich angestiegen, von 110 im ersten Durchlauf (2011) auf 235 im aktuellen Durch-
lauf (2013/14), von denen die insgesamt 50 Teilnehmerinnen der beiden Bionik
und Meeresbiologie Workshops und des Robotik Workshops fiir die vorliegende
Studie befragt wurden. Dieser Anstieg der Teilnehmerzahl wie auch die Auswei-
tung der einzelnen Workshops spiegelt den Zuspruch des Projektes.

2.5.3 Auswahlprocedere

Die besondere Begabung der Schulerlnnen wird besonders im Vergleich mitihren
Altersgenossen deutlich, denn Begabte sind interessierter, kreativer und zeigen
auflergewOhnliche Fahigkeiten in einem oder mehreren Bereichen (vgl. Wegner
etal. 2012, S, 42). So wurde schon 2011 fiir die erste Regional- Akademie OWL
ein Auswahlverfahren entworfen, das neben den intellektuellen Fahigkeiten auch
Motivation, Interesse und Kreativitat berticksichtigt (siehe Abbildung 1). Auch bei
dem aktuellen Durchlauf der Regional- Akademie OWL wurde dieses Auswahl-
verfahren beibehalten. So wurden zunachst die Schulen (Gymnasien) ange-
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Abb. 1: Rahmenkonzept der Regional- Akademie OWL. Aufgefiihrt sind die Vor-
aussetzungen der Schiilerinnen, die Bereiche der besonderen Begabung sowie die
Auswabhlkriterien. (nach Wegner, 2012, S. 42)

schrieben, Uber das Konzept und die Workshops der Regional- Akademie OWL
informiert und gebeten geeignete Schilerlnnen fir das Projekt vorzuschlagen
(vgl. ebd.). Nachdem die Schilerlnnen von ihren Lehrerlnnen vorgeschlagen
wurden, war ihre Kreativitat und Motivation gefragt. Denn mit einer einfachen
Bewerbung war es schwer, einen der begehrten Platze zu bekommen. So konn-
ten sich die Schilerlnnen durch ein Motivationsschreiben, dem keine gezielten
Vorgaben gesetzt waren, fir einen oder mehrere Workshops bewerben. Die
Gestaltung der Bewerbung und die Auswahl der Workshops lagen somit ganz
bei den Schiilerinnen. Neben den bereits genannten Kriterien wurden bei der
Auswahl der Teilnehmerinnen ebenfalls Noten in den entsprechenden Fachern
sowie Teilnahmen an Wettbewerben etc. berticksichtigt.

3 Hypothesen

Wie im theoretischen Teil bereits erlautert, untersuchten viele durchgefihrte
Studien die Auswirkungen von Schulerlaboren auf das Interesse und weitere
Merkmale anhand der gesamten Schilerschaft (z.B. Engeln 2004; Pawek 2009).
Hierbei konnte bereits eine langfristige Steigerung des aktuellen Interesses fest-
gestellt werden. Dementsprechend wird angenommen, dass das aktuelle Inte-
resse der besonders begabten Schilerinnen durch das Enrichmentprogramm
und den dazugehdorigen Schillerlaboraufenthalt ebenfalls positiv beeinflusst wird.
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Zur Untersuchung des dispositionalen und des aktuellen Interesses wird auf
das Fragebogen pre/post/follow-up -Design von Pawek (2009) zuriickgegriffen,
welches auf dem post/follow-up- Design von Engeln (2004) basiert, von Pawek
jedoch weiterentwickelt wurde und das aktuelle Interesse durch die epistemi-
sche, emotionale und wertbezogene Komponente erfasst. Somit lauten die ers-
ten Hypothesen:

H 1: Der Besuch der Regional- Akademie OWL, welcher das Experi-
mentieren nach naturwissenschaftlichem Erkenntnisweg beinhal-
tet, erzeugt bei begabten Schiilerinnen ein aktuelles Interesse.

Um die gezielten Erwartungen mit Methoden der analytischen Statistik zu
untersuchen, werden nachfolgend jeweils zwei gegensatzliche Hypothesen for-
muliert.

Ho 2: Das aktuelle Interesse der Schiilerinnen bleibt nach dem Besuch
der Regional- Akademie OWL bestehen.

H p 2: Das aktuelle Interesse der Schiilerinnen bleibt nach dem Besuch
der Regional- Akademie OWL nicht bestehen.

Da es sich bei den am Projekt teilnehmenden Schilerlnnen um begabte
Schilerinnen handelt, die sich durch ihre schon vorhandenen Dispositionen
explizit fur den Bionik und Meeresbiologie Workshop entschieden haben, und
Krapp (2003) bereits in einer zweijahrigen Langzeitstudie Uber das berufsbezo-
gene Interesse von Auszubildenden feststellte, dass das Interesse von Perso-
nen fir eine grof3e Disziplin ablasst, wenn sie sich starker damit befassen, lautet
die dritte Hypothese zum dispositionalen Interesse, welches durch Sach- und
Fachinteresse der Schulerlnnen erfasst wird:

H, 3: Der Bionik und Meeresbiologie Workshop der Regional- Akademie
OWL veréndert durch eine intensive Auseinandersetzung mit dem
Interessensgegenstand das dispositionale Interesse der Schiile-
rinnen nicht.

H, 3: Der Bionik und Meeresbiologie Workshop der Regional- Akademie
OWL verédndert, durch eine intensive Auseinandersetzung mit dem
Interessensgegenstand das dispositionale Interesse der Schiile-
rinnen.

Da es, wie schon anfangs erlautert, in Deutschland durch mehrere Faktoren
in den nachsten Jahren zu einem enormen Fachkraftemangel im naturwissen-
schaftlichen Bereich kommen wird (vgl. z.B. Hetze, 2011), mdchte diese Studie
Uberprifen, ob es sowohl Enrichmentprogrammen wie etwa der Regional- Aka-
demie OWL, als auch Schlerlaboren gelingt, den naturwissenschaftlich hoch-
kompetenten Nachwuchs unseres Landes bei der Wahl ihres Berufes zu beein-
flussen. Daher lautet eine weitere Hypothese:
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H,4: Die Arbeit im Schilerlabor im Rahmen des Bionik und Meeresbio-
logie Workshops der Regional- Akademie OWL fiihrt zu keiner Ver-
dnderung des Interesses der begabten Schiilerinnen, spéter einer
beruflichen Tétigkeit im naturwissenschaftlichen Bereich nachzu-
gehen.

H, 4: Die Arbeit im Schiilerlabor im Rahmen des Bionik und Meeresbio-
logie Workshops der Regional- Akademie OWL fiihrt zu einer Ver-
dnderung des Interesses der begabten Schiilerinnen, spéter einer
beruflichen Tétigkeit im naturwissenschaftlichen Bereich nachzu-
gehen.

4 Datenerhebung

Fir die vorliegende Studie wurden insgesamt 52 besonders begabte Schile-
rinnen der Regional- Akademie OWL der Klassenstufen 7-9 befragt. Von 41
Schulerlnnen liegen die Ergebnisse aller 5 Messzeitpunkte vor, sodass diese
die Grundlage dieser Untersuchung bilden. Um die unter Punkt 3 aufgestellten
Hypothesen zu Gberprifen, wurde ein Fragebogen im pre/post/follow-up Design
verwendet. Diese Methode, die auch Pawek (2009) verwendete, ermdglicht
es im Gegensatz zum von Engeln (2004) verwendeten post/follow- up Design,
auch kurzfristige schulerlaborbedingte Veranderungen festzustellen (vgl. Pawek,
2009, S. 73). Wie in Abbildung 2 dargestellt dient die erste Befragung dazu, die
schon vorhandenen Dispositionen zu erfassen. Die post- Tests, welche fir die
vorliegende Studie, im Gegensatz zu Paweks (2009) Design, mehrmals nach
drei der vier Workshop- Tag sowie nach dem Abschlusswochenende durchge-
fuhrt wurden, erfassen das aktuelle Interesse durch die drei Komponenten des
Interesses, sowie Fragen zur naturwissenschaftlichen Berufswahl. Die mehrma-
lige Durchfiihrung des post- Tests macht das fur diese Untersuchung verwendete
Design somit zu einem pre/post/post/post/follow- up Design, welches die Beob-
achtung des aktuellen Interesses Uber einen langeren Zeitraum erméglicht. Die
finfte Befragung (follow- up) wurde am Abschlusswochenende der Workshops
durchgefiihrt und dient dazu, langerfristige Veranderungen abschlieRend festzu-
halten. Die Fragen der drei Fragebdgen (pre/post/follow-up) wurden weitestge-
hend von Paweks Studie (2009) ibernommen und lediglich an die Workshops
im Rahmen der Regional- Akademie OWL angepasst (z.B. Form der Anspra-
che, Du anstatt Sie). Ebenso wurden vereinzelt Fragen ausgelassen, welche fur
die vorliegende Studie nicht ausreichend relevant sind. So ergaben sich fur den
ersten Fragebogen 30 Fragen, die Sach- und Fachinteressen der Schilerinnen
abfragen, fir den zweiten und langsten Fragebogen, der als Posttest dreimal
beantwortet wurde, 68 Fragen, der neben den schilerlaborbezogenen Faktoren
auch Komponenten des aktuellen Interesses erfasst, sowie fir den Fragebogen
der letzten Befragung, der sich fast ausschlieRlich aus Fragen der ersten beiden
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Frageb6gen zusammensetzt, 56 Fragen, sodass der zeitliche Rahmen der Be-
fragung 30 Minuten nicht Uberstieg. Als Antwortformat der erfassten ltems wurde
eine funfstufige (Likert-)Skala gewahlt, die auch bei Pawek (2009) zu finden ist,
der diese von Engen (2004) Ubernahm und von einer vierstufigen zu einer fiinf-
stufigen weiterentwickelte.

5 Ergebnisse

Die statistische Analyse der vorliegenden Untersuchung erfolgte mit Hilfe von
Microsoft Excel 2013. Das schon angesprochene Antwortformat umfasst wei-
testgehend die Antwortmdglichkeiten: A ,stimmt gar nicht‘, B ,stimmt wenig®,
C ,stimmt teilweise®, D ,stimmt ziemlich®, E ,stimmt vollig“. Diese Antwortmog-
lichkeiten wurden, um den Vergleich mit alteren und nachfolgenden Studien zu
erleichtern, zur Auswertung der Ergebnisse auf einem Intervall von null (£ A
»stimmt gar nicht®) bis eins (2 E ,stimmt vollig“) normiert (vgl. Pawek, 2009, S.
93). Daraus ergebend wurden negativ formulierte Items wie bspw. ,Naturwissen-
schaftliche Artikel finde ich vollig uninteressant® fur die Berechnung der Skalen
invers kodiert (vgl. ebd. S. 195). Die Analyse der Daten erfolgte durch deskriptive
Methoden abgesichert mit dem t- Test fiir abhangige Stichproben, da es sich
um intervallskalierte Daten handelt, die voneinander abhangig und annahernd
normalverteilt sind. Fir die weitere Analyse wurde das Signifikanzniveau p 0,05
festgelegt, folglich liegt die Irrtumswahrscheinlichkeit bei 5%.

5.1 Ergebnisse ,aktuelles Interesse”

Bereits durch deskriptive Methoden konnte eine Erzeugung des aktuellen Inte-
resses bei allen Schilerlnnen nachgewiesen werden, da die Mittelwerte aller
drei Gruppen mit ihren Standardabweichungen oberhalb von 0,5 bzw. ,stimmt
teilweise” liegen 7 (siehe Abbildung 3). Die Hypothese H1 Uber die Erzeugung
von aktuellem Interesse ist somit zu bestatigen.

Ebenfalls wird durch die Ergebnisse deutlich, dass bei allen Gruppen kein
Absinken des aktuellen Interesses nach dem letzten Workshop- Tag zu erken-
nen ist. Abgesichert wurde dieses durch den t- Test fir abhangige Stichproben.
Bei acht der neun durchgefiihrten t- Tests, die fir alle drei Gruppe zwischen
jedem Posttest und dem Follow- up Test durchgefiihrt wurden, ergibt sich dar-
aus keine Signifikanz, da p groRer ist als das festgelegte Signifikanzniveau von
0,05. Die Nullhypothese H 2 wird mit einer Irrtumswahrscheinlichkeit von 5%
beibehalten. Somit bleibt das aktuelle Interesse auch noch nach dem Besuch

7 Nachfolgend wird, da nicht alle Diagramme aller zur Prasentation der Ergeb-
nisse gezeigt werden kénnen, immer ein Diagramm einer der drei untersuchten
Gruppen gezeigt, das damit als Beispiel fir die Diagramme der anderen Gruppen
steht.
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Aktuelles Interesse Robotik
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Abb. 3: Mittelwerte und Standardabweichungen des aktuellen Interesses der drei
Posttest sowie des Follow- up Tests der Gruppe Robotik (N) 11. Die Standard-
abweichungen sind der Reihe nach: 0,072648995, 0,046780207, 0,07271007,

0,095764344.

der Regional- Akademie OWL bestehen. Lediglich zwischen dem Posttest 3 der
Gruppe Meer 1 und dem Follow- up Test ermittelte der t-Test eine Signifikanz, da
p= 0,0090 < als das festgelegte Signifikanzniveau 0,05 ist. Die Hypothese H02
muss in diesem einen Fall verworfen und die Alternativhypothese H,2 angenom-
men werden. Da das aktuelle Interesse Uber die drei Komponenten (emotionale,
wertbezogene und epistemische) des Interesses verfligt, wurden diese Kom-
ponenten, aus denen sich die Skala des aktuellen Interesses zusammensetzt,
auch getrennt voneinander betrachtet. Daraus ergab sich, dass der Besuch des

Emotionale Komponente Meer 2

a1

et 1 Follow up

Abb. 4: Das Diagramm zeigt Mittel-
werte und Standardabweichungen der
emotionalen Komponente fiir Posttest 1
und Follow- up Test der Gruppe Meer 2
(N) 16. Standardabweichungen sind der
Reihe nach: 0,129881534, 0,09375

‘Wertbezogene Komponete Meer 2

~ o

Tlen Interesses
o

> o

o1

ostast 1 Faliow up

Abb. 5: Das Diagramm zeigt Mittelwerte
und Standardabweichungen der wert-
bezogenen Komponente fiir Posttest 1
und Follow- up Test der Gruppe Meer 2

(N) 16. Standardabweichungen sind der
Reihe nach: 0,142558468, 0,07465197
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Abb. 6: Das Diagramm
Epistemische Komponete Meer 2 zeigt Mittelwerte und
Standardabweichun-

02 gen der epistemi-

g 08 ; schen Komponente

E 07 fiir Posttest 1 und

£ 06 Follow- up Test der

T o5 Gruppe Meer 2 (N) 16.
1_1: 04 Standardabweichun-
S 03 gen sind der Reihe

T o2 nach: 0,153297097,

= 0,12776117.

Posttest 1 Follow up

Schulerlabors und der Regional- Akademie OWL den groten Einfluss auf die
emotionale und wertbezogene Komponente des aktuellen Interesses der begab-
ten Schilerlnnen hat (siehe Abbildung 6). Sichtbar wird durch die Mittelwerte
auch, dass die Komponenten des aktuellen Interesses auch nach dem Besuch
der Regional- Akademie OWL nicht absinken und weiterhin sehr hoch bei min-
destens 0,75 ,stimmt ziemlich“ und maximal bei 1 ,stimmt véllig“ sind. Nicht ganz
so hohe Werte erzielt die epistemische Komponente. Somit ist der Einfluss, den
die Workshops der Regional- Akademie OWL auf das Bestreben der Schilerin-
nen, Kompetenzen und Fahigkeiten zu verbessern, haben, weniger hoch als der,
den sie auf die emotionale und wertbezogenen Komponente haben.

5.2 Ergebnisse ,Dispositionales Interesse*

Eine weitere wichtige Frage ist, ob durch den Besuch der Regional- Akademie
OWL und der damit verbunden Arbeit im Schilerlabor die dispositionalen In-
teressen der begabten Schiulerlnnen beeinflusst wurden. Dies ist wissenswert,
da, wie durch das Auswahlprocedere bereits erwartet, sich bei den begabten
Schulerlnnen schon zu Beginn des Projektes hohe naturwissenschaftliche Dis-
positionen feststellen lieRen (siehe Abbildung 7). So war es interessant festzu-
stellen, was mit diesen Dispositionen durch das Projekt Regional- Akademie
OWL geschieht. Krapp stellte (2003) in einer Langzeitstudie bereits fest, dass
das Interesse einer Person fir eine Disziplin ablasst, wenn sie sich starker damit
befasst. Die Ergebnisse der Mittelwerte der vorliegenden Studien kdnnen dies
zunachst bestatigen (siehe Abbildung 7). Um aber eine signifikante Veranderung
feststellen zu kénnen, wurden die Ergebnisse aller Gruppen mittels t-Test flr
abhangige Stichproben untersucht. Dabei wurden bei den drei Gruppen fur p
die Werte 0,19, 0,07 sowie 0,08 ermittelt. Alle Werte sind Uber dem festgelegten
Signifikanzniveau von 0,05, somit sind die Testergebnisse nicht signifikant. Die
Nullhypothese HO3, dass es keine Veranderung des dispositionalen Interesses
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Abb. 7: Das Dia-
gramm zeigt das Dispositionales Interesse Meer 1
erfasste dispositio-
nale Interesse der
Gruppe Meer 1 (N)
14 zum Zeitpunkt
der Pretests und
des Follow-up
Tests. Standardab-
weichungen sind
der Reihe nach:
0,083452296,
0,177639049

Skala des dispositionalen Interesses
o 2 o0 o o 9o o o O
o =] %] w S n [ ~ oo w o

Pretest Follow up

gibt, wird beibehalten, die Alternativhypothese H,3, dass es eine Veranderung
gibt, muss mit der Irrtumswahrscheinlichkeit von 5% abgelehnt werden.

Das dispositionale Interesse wurde flr diese Studie durch zwei Variablen
gemessen, das Sachinteresse an Naturwissenschaften sowie das Sachinteres-
se am Experimentieren. Getrennt voneinander untersucht ergeben sich hierfur
unterschiedliche Ergebnisse. Fir das Sachinteresse an Naturwissenschaften
ergeben sich bei allen Gruppen keine signifikanten Unterschiede, da alle fir p
errechneten Werte 0,12, 0,2, 0,14 hoher als das Signifikanzniveau 0,05 sind.
Fir das Sachinteresse am Experimentieren konnten fiir die Gruppen Meer 1
und Meer 2 ein signifikantes Absinken festgestellt werden. Somit zeigt sich, dass
vor allem das Sachinteresse am Experimentieren durch den Schiilerlaborbesuch
abzusinken scheint, wie die Abbildung 8 verdeutlicht. Fiir die Gruppe Robotik
konnte dieses Ergebnis nicht festgestellt werden, dort ergab sich weder fur das
Sachinteresse an Naturwissenschaften noch fiir das Interesse am Experimentie-
ren ein signifikanter Unterschied.

Sachinteresse Experimentieren Meer 2

o o
W Wb

Abb. 8: Das Diagramm zeigt
das erfasste Sachinteresse
am Experimentieren der
Gruppe Meer 2 (N) 16 zum =
Zeitpunkt der Pretests und ~ :°*
des Follow-up Tests. Stan-
dardabweichungen sind der
Reihe nach: 0,13252795, 0
0,12064161

o
S

dispositionalen Interesses
-

=

Skalade:
a o
.t

Pretest Fallew up
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5.3 Ergebnisse Berufswahl

Da in den kommenden Jahren bedingt durch die forschungs- und wissensinten-
sivere Wirtschaft und Gesellschaft sowie den demografischen Wandel viele neue
MINT- Fachkrafte bendtigt werden, war ein weiteres Anliegen der vorliegenden
Studie herauszufinden, ob und inwieweit Enrichmentangebote wie die Regional-
Akademie OWL und Aufenthalte im Schulerlabor die naturwissenschaftliche Be-
rufswahl besonders begabter Schiilerinnen beeinflussen kdnnen. Der Gedanke,
der dieser Idee zugrunde liegt, war, die begabten Schiilerinnen bereits im Teen-
ageralter abzuholen und sie fir naturwissenschaftliche Berufe zu begeistern. Die
Ergebnisse des ersten Posttest waren dazu bereits in allen Gruppen sehr hoch,
bei Uber 0,5 ,stimmt teilweise“. Die Abbildung 9 verdeutlicht dies und steht hier
stellvertretend fir die Ergebnisse der beiden anderen Gruppen. Somit besitzen
die begabten Schulerlnnen nach der Durchfiihrung der ersten beiden Workshop-
Tage ein Interesse an naturwissenschaftlichen Berufen. Eine signifikante Ver-
anderung vom ersten Posttest bis zum Follow-up Test konnte nur in einem Fall
nachgewiesen werden. Alle weiteren Ergebnisse der durchgeflihrten t- Tests fir
abhéangige Stichproben ergaben p-Werte oberhalb des Signifikanzniveaus von
0,05. Die Nullhypothese H 4 wird demnach beibehalten, die Regional- Akade-
mie OWL fihrt Gber den Verlauf des Projektes zu keiner Veranderung des Inter-
esses, spater einer Tatigkeit im naturwissenschaftlichen Bereich nachzugehen.
Wobei anzumerken ist, dass das Interesse an naturwissenschaftlichen Berufen
schon anfangs sehr hoch war.

Ein signifikantes Absinken lie3 sich, wie auch schon fir das aktuelle Interes-
se, nur fir den Posttest 3 der Gruppe Meer 1 feststellen. Der errechnete p- Wert

Berufswahl Robotik
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506
®05
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=
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Posttest 1 Posttest 2 Posttest 3 Follow-up

Abb. 9: Das Diagramm zeigt das Interesse der begabten Schiilerinnen der Gruppe
Robotik (N) 11, an naturwissenschaftlichen Berufswahl zum Zeitpunkt der Posttests
1-3 und des Follow-up Tests. Die Standardabweichungen sind der Reihe nach:
0,175162262, 0,223606798, 0,175162262, 0,175162262.
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lag hier mit 0,041 knapp unter dem festgelegten Signifikanzniveau, wobei sich
der Mittelwert dieses Ergebnisses (0,78) oberhalb von 0,5 ,stimmt teilweise” be-
findet und somit immer noch als hoch angesehen werden kann.

6 Diskussion

Nachdem die Ergebnisse der Untersuchung im letzten Kapitel vorgestellt wur-
den, kénnen diese nun interpretiert und mit den Ergebnissen der bereits durch-
gefuhrten Studien verglichen werden. Ebenfalls wird an dieser Stelle ein Ausblick
fur nachfolgende Untersuchungen gegeben. Die Diskussion und Interpretation
erfolgt zur besseren Ubersicht in der gleichen Reihenfolge der Aspekte wie auch
die Prasentation der Ergebnisse.

6.1 Diskussion der Ergebnisse zur Untersuchung des aktuellen
Interesses

Die anfangs aufgestellten Forschungsfragen ,Erzeugen und steigern Enrich-
mentprogramme im Schilerlabor das Interesse naturwissenschaftlich begab-
ter Schilerlnnen?“ sowie ,Bleibt das aktuelle Interesse der Schiilerlnnen auch
noch nach der Regional- Akademie OWL bestehen?” kdnnen durch die hohen
Mittelwerte, geringen Standardabweichungen und durchgefiihrten t- Tests flr
abhangige Stichproben mit einem klaren Ja beantwortet werden. Das erzeugte
aktuelle Interesse der begabten Schilerlnnen bleibt also Gber Wochen beste-
hen, anders als bspw. Guderian (2007) fur seine Stichprobe von durchschnitt-
lich begabten Schilerlnnen nach dreimaligen Besuch berichtet. Die Studie von
Pawek (2009) weist allerdings ganz ahnliche Befunde auf. Schilerlabore und
wie im vorliegenden Falle Enrichmentprogramme wie die Regional-Akademie
OWL koénnen somit ein aktuelles Interesse erzeugen. Bei Betrachtung der Er-
gebnisse der drei Interessenskomponenten wird besonders deutlich, dass die
Akademie den Schilerlnnen Spal3 bringt, dass sie als positiv wahrgenommen
wird (emotionale Komponente) und dass sie fiir die begabten Schulerinnen eine
personliche Bedeutsamkeit erhalten hat (wertbezogene Komponente). Da sich
auch nach der Durchfihrung der Workshops das aktuelle Interesse nachweisen
lasst und dieses flr die Entstehung dispositionaler Interessen Voraussetzung ist,
Iasst sich vermuten, dass die Regional- Akademie OWL auch auf die dispositio-
nalen Interessen der begabten Schulerinnen Einfluss hat, auch wenn dies durch
die durchgefuhrten Befragungen noch nicht nachgewiesen werden konnte (s.
unten). Eine weitere Befragung der Schulerlnnen, etwa nach einem halben Jahr
oder Jahr, kénnte dazu Klarheit bringen.
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6.2 Diskussion der Ergebnisse zur Untersuchung des dispositionalen
Interesses

Wie schon bei der Aufstellung der Hypothesen erwartet, konnte keine signifi-
kante Veranderung des dispositionalen Interesses der begabten Schiilerinnen
festgestellt werden. Die zu Anfang des Projektes erfassten schon recht hohen
naturwissenschaftlichen Dispositionen blieben Uber das gesamte Projekt beste-
hen, wobei jedoch ein geringes nicht signifikantes Absinken des dispositionalen
Interesses festgestellt werden konnte, welches auch schon Pawek bei seiner
Untersuchung der Schiilerlaborbesuche 2009 feststellte.

Bei der getrennten Untersuchung der beiden Variablen (Sachinteresse Na-
turwissenschaften und Experimentieren), aus denen sich das dispositionale
Interesse fir diese Untersuchung zusammensetzt, ergab sich eine signifikan-
te Veranderung bei zwei von drei Gruppen lediglich fiir das Sachinteresse am
Experimentieren. Pawek konnte dies auch bei seiner Untersuchung feststellen
und stellte dafiir drei Erklarungsansatze auf, auf die an dieser Stelle verwiesen
werden soll: Erstens besteht die Mdoglichkeit, dass das Interesse der begabten
Schulerlnnen am Experimentieren durch die Arbeit im Schilerlabor ,befriedigt"
wurde, zweitens kann sich durch die authentische Lernumgebung und die wis-
senschaftliche Umgebung der Universitat das vorherige Bild der Schilerlnnen
vom wissenschaftlichen Arbeiten verandert haben und drittens besteht die Mog-
lichkeit, dass sich das Interesse ausdifferenziert und spezifiziert hat (vgl. Pa-
wek, 2009, S.100). Dieses Absinken fiir eine Disziplin zu Gunsten einer weiteren
Ausdifferenzierung stellte bereits Krapp 2003 in einer Langzeitstudie Uber das
berufsbezogene Interesse von Auszubildenden fest. Durch die vorgestellten drei
Erklarungsansatze wird das Absinken des dispositionalen Interesses nicht nega-
tiv im Bezug zu der Arbeit im Schulerlabor oder der Regional- Akademie OWL
gesehen, es ist vielmehr ein natirlicher Vorgang, der das Interesse zu anderen
Bereichen 6ffnen kann.

6.3 Diskussion der Ergebnisse zur Untersuchung der
naturwissenschaftlichen Berufswahl

Gleichermalfien sind zur Beantwortung einer der elementaren Forschungsfra-
gen, welche sich auch im Forschungsanliegen dieser Untersuchung wiederspie-
gelt, die Untersuchungsergebnisse der naturwissenschaftlichen Berufswahl von
Bedeutung. Sie spiegeln am konkretesten wider, wie sich die Teilnahme an der
Regional- Akademie OWL auf den Wunsch auswirkt, spater einer beruflichen
Tatigkeit im naturwissenschaftlichen Bereich, also in einer Disziplin des MINT
Bereiches, nachzugehen. Die Mittelwerte der Befragungen zeigen, dass ein Inte-
resse an naturwissenschaftlichen Berufen bei allen Schilerlnnen schon bei der
Befragung des ersten Posttests nach den ersten Schilerlaborbesuch vorhanden
war.
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Inwieweit dieses schon vor Beginn des Projektes vorhanden war, hatte riick-
blickend durch den Pretest erhoben werden missen und kann durch diesen
Umstand nicht weiter bestimmt werden. Die Forschungsfrage ,Hat die Arbeit im
Schilerlabor Auswirkungen auf den Berufswunsch der begabten Schilerinnen?*
kann somit nicht genau beantwortet werden. Zu verzeichnen ist jedoch, dass das
Interesse, spater einer beruflichen Tatigkeit im naturwissenschaftlichen Bereich
nachzugehen, bei den begabten Schilerinnen bis zur letzten Befragung durch
den Follow- up Test erhalten bleibt. Ob dieses Interesse langfristig erhalten bleibt
und wie viele der begabten Schiilerinnen, die an dem Bionik und Meeresbiologie
Workshop oder dem Robotik Workshop der Regional- Akademie OWL teilge-
nommen haben, tatsédchlich einen naturwissenschaftlichen Beruf erlernen, kbnn-
te durch weitere Befragungen erfasst werden. Jedoch ist durch Realobjekte in
der Meerwasseranlage der Universitat Bielefeld und die authentische Laborum-
gebung anzunehmen, dass die Akademie eher positive als negative Einfliisse
auf die naturwissenschaftliche Berufswahl der begabten Schilerinnen hat und
bei dem ein oder anderen vielleicht den Wunsch erzeugt oder sogar verstarkt
hat, seinen Lebensweg in Richtung Forschung weiterzugehen.

6.4 AbschlieBende Diskussion

AbschlieRend ist festzuhalten, dass trotz oder gerade durch die positive Tendenz,
welche die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung vermittelt, weitere Un-
tersuchungen durchgefihrt werden sollten, die Enrichmentprogramme und ihre
Wirkung auf begabte Schiilerinnen erfassen, um noch unbeantwortete Fragen
klaren zu kénnen und die Férderung von begabten Schilerlnnen zu verbessern.
Deutschland, das Land der Dichter und Denker, kann nicht auf seine fahigs-
ten Kopfe verzichten, wenn es darum geht, wirtschaftliche und gesellschaftliche
Probleme, die die Zukunft bereithalt, zu meistern. Daher ist an der Begabtenfor-
derung im Schilerlabor festzuhalten, denn sie erzeugt vor allem, wie die vorlie-
gende Studie zeigen konnte, positive Erinnerungen, personliche Bedeutsamkeit
und eine Auseinandersetzung mit den behandelten Themen bei den begabten
Schilerlnnen. Und all das ist Grundvoraussetzung fiir den Wunsch, sein Leben
der Naturwissenschaft zu widmen.
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Fortschritte der Begabtenforderung durch neue Wege in
der Ausbildung von Lehrkraften

Claas Wegner

Zusammenfassung: Eine gute Ausbildung von Lehrkraften ist der Grundstein fir
die Verbesserung der Begabtenforderung. Das Projekt Kolumbus-Kids der Uni-
versitat Bielefeld geht dabei neue Wege und unterstitzt Lehramtsstudierende
online im Erwerb von wichtigen Lehrfertigkeiten fur das Unterrichten und For-
dern begabter Kinder. Das sogenannten Reflexionswiki bietet den Studierenden
eine anschauliche Darstellung von Lehrfertigkeiten und deren Training sowie die
Maoglichkeit eigenen videografierten Unterricht zu reflektieren. So werden theo-
retische Inhalte mit Praxiserfahrung verbunden und die Reflexionsfahigkeit ge-
fordert. Eine erste Evaluation zeigt, dass die eingeschlagene Richtung von den
Studierenden als wirkungsvoll erachtet wird.

Einleitung

»Ziel der nordrhein-westfalischen Landesregierung ist es, ein Schulwesen zu
schaffen, in dem jedes Kind und jeder Jugendliche unabhangig von seiner Her-
kunft seine Potenziale und Chancen optimal nutzen und entfalten kann“ [Inter-
netquelle 1]. Um dies zu erreichen, stellt sich die Landesregierung der Heraus-
forderung, die individuelle Férderung zum Grundprinzip aller Schulen zu machen
[vgl. Internetquelle 1]. Neben der Férderung von Kindern mit Behinderung oder
Kindern mit Migrationshintergrund birgt die Férderung begabter Kinder beson-
dere Anspriche, die einer Ausbildung und Schulung von Lehrkraften bedarf. Aus
diesem Grund ist es wichtig, dass angehende Lehrkrafte moglichst frih mit den
Themen Heterogenitat im Allgemeinen und Hochbegabung im Speziellen kon-
frontiert werden und schon wahrend des Studiums fur diese Herausforderungen
ausgebildet werden.

Die Universitat Bielefeld hat sich seit 2006 mit dem Kolumbus-Kids Projekt’
von Dr. Claas Wegner auf den Weg begeben, Lehramtsstudierende der Biolo-
gie in Bezug auf die Begabtenférderung in den Naturwissenschaften auszubil-
den. Den Studierenden werden im Rahmen von Kolumbus-Kids sowohl theore-
tische Kenntnisse iber Begabung und Begabtenforderung vermittelt als auch
die Moglichkeit geboten, praktische Erfahrungen zu sammeln. In diesem Zu-
sammenhang begleiten sie fir ein Schulhalbjahr ein Mal wéchentlich einen der
funf Kolumbus-Kids Kurse und bearbeiten mit den rund 18 begabten Kindern
naturwissenschaftliche Fragestellungen und Phanomene. Bei der Planung und

1 Weitere Informationen zu Kolumbus-Kids sind auf www.kolumbus-kids.de zu
finden.
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Durchfiihrung der Unterrichtsstunden werden sie durch einen Kursbetreuer? un-
terstutzt. 2012 wurde ein neuartiges Konzept zur Erweiterung der Ausbildung
von Studierenden im Bereich Begabtenforderung in das Projekt integriert, wel-
ches derweil sehr positive Ergebnisse liefert.

Ziele des Konzepts: Lehrfertigkeiten und Reflexionskompetenz stérken

Um das eigene Unterrichten zu verbessern und im Besondern um an der ad-
aquaten Forderung begabter Kinder zu arbeiten, beinhaltet das Konzept zwei
Bausteine. Einerseits werden bestimmte Lehrfertigkeiten vermittelt, indem diese
online durch ein Wiki mit Texten und Videos dargestellt werden. Die Lehrfertig-
keiten werden in der Praxis erprobt, reflektiert und gelibt. Beispielhaft lassen
sich an dieser Stelle die Fertigkeiten ,Aufgabenstellungen geben® und ,Gruppen
einteilen nennen. Das erfolgreiche Erteilen und Durchflihren von Aufgaben, die
sowohl von der sprachlichen Formulierung als auch vom Lerninhalt her dem be-
sonderen Leistungsniveau begabter Kinder entsprechen und gleichzeitig kindge-
recht sind und einen Lernanreiz bieten, ist ohne Zweifel ein wichtiger Bestandteil
fur begabungsférdernden Unterricht. Um die Kinder nicht nur kognitiv, sondern
auch sozial zu férdern, beschaftigen sich die Studierenden beispielsweise auch
mit der Gruppenzusammensetzung und dem Anleiten von Gruppenarbeiten.

Das zweite Ziel des Konzepts ist die Forderung der Selbstreflexionsfahigkeit.
In der Literatur wird mehrfach betont, dass Reflexion die Voraussetzung fir die
Verbesserung des Unterrichts und die Professionalisierung des Lehrerhandelns
sei.> Somit ist sie zunéchst essenziel fur die Einlbung der bereits erwéhnten
Lehrfertigkeiten. Die Reflexionsfahigkeit ist in Bezug auf die Begabtenférderung
gewissermalien im doppelten Sinne wichtig, denn so individuell wie die Bega-
bung und Interessenlage jedes einzelnen Kindes ist, so unterschiedlich kann
auch der passende Foérderungsansatz fur dieses Kind sein. Dabei stellen sich
z.B. folgende Fragen: Wodurch lasst sich das Kind motivieren? Wie lasst sich
die soziale Eingebundenheit ermdglichen? Wie kann das Kind kognitiv geférdert
werden? Allein in Bezug auf den letzten Punkt stehen dem Kind mdoglicherweise
unterschiedliche auerschulische Enrichmentprogramme oder schulische Ange-
bote, wie zum Beispiel AGs oder Schilerwettbewerbe, bis hin zu der Entschei-
dung, in eine hohere Klassenstufe zu wechseln, offen. Eine Lehrkraft, die ein
begabtes Kind begleitet und férdert, sollte die Fahigkeit haben, die eigene Arbeit
mit dem Kind zu reflektieren, um den Bedurfnissen gerecht werden zu kénnen.

2 Aus Griinden der leichteren Lesbarkeit wird auf eine geschlechtsspezifische Dif-
ferenzierung, wie z.B. Betreuer und Betreuerin, verzichtet und nur die maskuline
Form verwendet. Entsprechende Begriffe gelten im Sinne der Gleichbehandlung
fur beide Geschlechter.

3 vgl. Meyer 2010, S. 10; Helsper 2008, S. 811; Helmke 2012, S. 110 f.;
Berner&Isler 2011, S. 68 f.; Wegner&Remmert 2014, S. 74 f.
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Videografie als Moglichkeit der Reflexionsférderung

Die Anforderung einer ausgepragten Reflexionsfahigkeit stellt sich mitunter als
problematisch dar. So flihrt z.B. Berner an, dass empirische Untersuchungen da-
rauf hinweisen, dass die Reflexionskompetenz bei Lehrpersonen oftmals wenig
ausgepragt ist.*

Auch weitere Autoren bemangeln Defizite in der Reflexion.® Beispielsweise
verweist Helmke auf die Daten der TIMS-Videostudie und der Studie DESI, die
zeigen, dass sich der Blick von Lehrkraften auf den eigenen Unterricht haufig
nicht mit dem fremden Blick und der Realitat deckt.®

Nach Pldger sind es die Routinen, das Festhalten an Bewahrtem und Nivellie-
ren anderer Mdglichkeiten’, die die Reflexionsfahigkeit verkiimmern lassen. Ein
Grund dafir ist vermutlich das hohe personliche Involvement der Unterrichtsar-
beit, welches dazu flhrt, dass eine Diskussion Uber den eigenen Unterricht und
alternative Handlungsmdglichkeiten schnell als Angriff auf die eigene Person
wahrgenommen werden.® Zum Selbstschutz neigen viele Personen deswegen
dazu, ihre Erfolge internal und Misserfolge external zu attribuieren. Personen mit
einem solchen Verhaltensmuster scheinen besonders veranderungsresistent zu
sein und gerade diejenigen, die ein Feedback bzw. eine Reflexion woméglich n6-
tig haben, sind am wenigsten dafiir empfénglich.® Es stellt sich daher die Frage,
wie es gelingen kann, dass Lehramtsstudierende nicht in solche Verhaltensmus-
ter fallen, sondern zu reflektierenden Lehrern werden.

Es wird deutlich, dass Reflexion auch immer eine starke emotionale Ebene
hat.'® Der Einfluss eines Feedbacks bzw. einer Reflexion auf Affekte wie Zu-
friedenheit, Erregung und Aktivitat sollten nicht unterschatzt werden, da diese
das menschliche Verhalten und kognitive Aktivitaten sowohl hemmend als auch
verstarkend beeinflussen kénnen." Die Erzeugung positiver Affekte macht es
wahrscheinlicher, dass die Studierenden weiterhin ihren Unterricht reflektieren.
Sollten negative Affekte angesprochen werden, ist denkbar, dass die von Kluger
& DeNisi beschriebenen Reaktionen Anpassung der eigenen Anspriiche oder Ig-

4 vgl. Berner & Isler 2011, S. 136.

5 vgl. Weinert & Schrader 1986, S. 17; Hosenfeld 2010, S. 59 f.; Clausen 2002, S.
191 f.

6 vgl. Helmke 2012, S. 138 ff.

7 vgl. Pléger 2006, S. 22.

8 vgl. Helmke 2012, S. 346 f. und Hosenfeld 2010, S. 63.
9 vgl. Hosenfeld 2010, S. 51.

10 vgl. dazu auch Schiilein 1998, S. 9 f.: Selbstreflexion ist nicht mit Objektreflexion
vergleichbar, da die eigene Identitat bearbeitet wird. Emotionen kénnen dabei die
Selbst- und Fremdinterpretation verzerren.

11 vgl. Hosenfeld 2010, S. 52.
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noranz und Meidung hervorgerufen werden, anstelle der Verhaltensénderung.'?
So kann es sein, dass die Riickmeldung zur Gesprachsfiihrung (bspw.: Der Leh-
rer hatte einen zu hohen Sprechanteil und nimmt so Erkenntnisse vorweg) nicht
zu einer Reflexion und einem Verbesserungsversuch flihren, sondern der Stu-
dierende zu Beschonigung und Senkung der Anspriiche neigt (z. B.: Die Zeit war
zu knapp; Mir reicht es erst mal ans Gesprachsziel zu kommen; Es war eigent-
lich ganz ok so). Im schlimmsten Fall nimmt er die Riickmeldung gar nicht an und
vermeidet in Zukunft weitere Rickmeldungen, ohne sein Gesprachsverhalten zu
andern. Um das personliche Involvement und Emotionen, die der Selbstreflexi-
on im Wege stehen kénnten, zu schmalern, sind Videoaufnahmen des eigenen
Unterrichts gut geeignet. Sie ermdglichen es, durch den zeitlichen Abstand (Im
Rahmen des Konzepts wird das Video erst nach dem Unterricht zu Hause ange-
sehen) und die Beobachterrolle, ,die eigene emotionale Involvierung aus einem
anderen Blickwinkel heraus zu relativieren und die eigene Erinnerung mit einer
teilobjektivierten AuRensicht zu vergleichen®.’® So gelingt es, eine fiir das selbst-
reflexive Lernen notwendige Distanz zur eigenen Praxis aufzubauen. Unterstutzt
wird die Reflexion am Video durch verschiedene Reflexionsaufgaben im Wiki.

Weiterhin ist davon auszugehen, dass fur die Ausbildung der Reflexionskom-
petenz forderlich ist, viele Reflexionsanregungen zu schaffen. In der Praxis sind
insbesondere irritierende Situationen bzw. Probleme Reflexionsinitiatoren.™ Von
aufllen konnen neben kollegialem Feedback' auch Videos weitere Reflexions-
anlasse erzeugen, denn durch das Beobachten der eigenen Verhaltensweisen
mithilfe des Videos wird ,[das] Vertraute [...] fremd [und] das nun Fremde bietet
neue Mdglichkeiten der Auseinandersetzung und Aneignung“.'® Bei dem Ver-
trauten handelt es sich beispielsweise um eingeschliffene Verhaltensweise, die
der Lehrperson selbst sonst nicht auffallen. ,Die Erfahrung mit Videographie in
der Forschung hat gezeigt, dass [solche] eingeschliffene[n] Verhaltensweisen
sich auch zeigen, wenn sich eine Kamera im Raum befindet [...] und dass die
Kamera nach der ersten Aufregung wahrend des Unterrichts schnell vergessen
wird [...]*.77 Das Konzept der Reflexionswiki greift genau diese Uberlegungen
auf, indem die Studierenden eine erste Anregung zur Reflexion ihres Unterrichts-
handelns im Gesprach mit Kommilitonen und Betreuer erhalten und anschlie-
Rend intensiv ein Video ihres Unterrichts reflektieren.

Neben den Vorteilen, dass das Unterrichtsvideo zusammen mit den Refle-
xionsaufgaben des Wikis eine intensive Selbstreflexion in einem geschitzten
Rahmen mit verringertem emotionalen Druck ermdglicht, bietet es noch einen

12 vgl. Kluger & DeNisi 1996, S. 260.

13 Hosenfeld 2010, S. 34.

14 vgl. Berner&lsler 2011, S. 126 f. ; Helmke 2012, S. 280; Dewey 1951, S. 11 f.
15 vgl. Korthagen 2002, S. 67.

16 Dorlochter et al. 2004, S. 139.

17 Hosenfeld 2010, S. 30.
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weiteren Nutzen fir die Ausbildung
in der Begabtenférderung. Durch
den Mitschnitt der Unterrichts-
stunde koénnen die Studierenden
nochmal in Ruhe die Reaktionen,
das Verhalten und die Kompeten-
zen einzelner Kinder beobachten
und ldeen entwickeln, wie sie in
der nachsten Stunde auf diese
eingehen kénnen, um das jeweili-
ge Kind zu fordern. Beispielsweise
sind manche Kinder sehr motiviert,
wenn sie Experimente durchfiihren
konnen und arbeiten in diesen Pha-
sen besonders intensivam Thema,
wohingegen andere Kinder, die
vielleicht ebenso interessiert am
Thema sind, noch Schwierigkeiten
mit dem selbststandigen Arbeiten
haben. Es ware an dieser Stelle zu
Uberlegen, welche Hilfestellungen
gegeben werden kénnen, um die
Kinder in ihrer Selbststandigkeit zu
starken.
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entwiirfen unterstiitzt, welche von den Studierenden durch die schriftliche Uber-
arbeitung des Entwurfs ibernommen werden.

Die Einfiihrung im Wiki

Der zweite Schritt (siehe Abbildung 1) besteht darin, die Einfiihrungskapitel des
Wikis zu bearbeiten, um sich mit dem Thema Selbstreflexion vertraut zu ma-
chen. Die Einfuhrung soll die Wichtigkeit der Reflexionsfahigkeit verdeutlichen
und die Reflexionsbereitschaft der Studierenden erhéhen.

Welches Lehrerbild gefallt dir besser?

Ein Schliler komemi nach Hawse und erzah@l seines Mutter

sHeule haben wir noch mal Pholosynihese »WWir haben heule die Pholosymhese besprochen
besprochen. Der Lehrer hat wieder nur erzanit und Dae anderen konnten das auch nichl 5o gul. Echi

ich habe wieder kein Wort verstanden. Janes auch nicht! Der Lehrer hat den Test noch mal um eine
nichi! Der verstent sonst akes. Nachsie Woche Stunde verschoben und brngl uns nachstes Mal ganz
schrefben wir einen Test und der Letrer sagt, er habe  wiste Modelle und Experimente mit Viefieicht machen
&5 jetr drel Mal ek und wer &5 immes noch nichi wir auch was am Compuler «

verstanden habe, der solie Tusehen wie er zurecht
komimil Was mache ich denn jeta?e

Lehrer: » Tja, Pech gehabt Was soll ich denn Lehrer: s\Was genau lief da eigentlich nicht so
auch noch machen? Ich hake &% sinfach ab, gut? Warum war das wohl $o7 Wie kann ich das
Vielleicht klappt es nachstes Mal besserls nachstes Mal besser machenTu

Denke kurz nach Wie ging es dir in deiner Schulzelt mid einem Lehrer, der sich um die Problems der Klasse
peklmmen hat und versuchi hat etwas zu verbessem und neue Sachen auszuprobieren? Weicher LEhrer war
das? ¥Wie war es mit einem Lehrer. dem alies egal war?

hrlmpuq—mnwn?

Abb. 2: Die Empathieiibung im Wiki ist Teil der Einfiihrung, die von allen Studieren-
den ein Mal zu Beginn des Kurses bearbeitet wird.

In einer ersten Ubung werden die Studierenden angeregt, sich in Schiiler hi-
neinzuversetzen, die von einem Lehrer unterrichtet werden, der stetig nach Ver-
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Abb. 3: Eine erste Reflexionsaufgabe im Rahmen der Einfiihrung. Es werden die
vier Tendenzen einer Persénlichkeit Distanz-Nédhe, Ordnung-Spontanitét (vgl.
Gudjons 2007, S.250-254) vorgestellt. Die Studierenden verorten ihre aktuelle

Einschétzung ihrer Persénlichkeitstendenzen (roter Punkt) sowie ihren erwiinschten
Zustand (griiner Punkt) in einem Koordinatenkreuz.

besserungsmadglichkeiten sucht, um Inhalte verstandlich zu machen. Im Kontrast
dazu sollen sie sich einen Lehrer vorstellen, der die Schiiler bei Problemen sich
selbst Uberlasst. Es wird festgehalten, dass es fiir eine gute Lehrkraft zentral ist,
das eigene Verhalten und den eigenen Unterricht zu reflektieren, um sich weiter
zu entwickeln.'8 (siehe Abbildung 3)

In einem weiteren Schritt wird den Studierenden die Wirkung der eigenen
Einstellung auf ihr Lehrverhalten vor Augen gefihrt, indem sie ein Gedankenex-
periment durchfihren. Sie werden angeregt sich vorzustellen, dass sie densel-
ben Stundenentwurf in zwei verschiedenen Klassen verwenden. Die eine Klasse
signalisiert, dass die Stunde Spal® gemacht hat, wohingegen die andere Klasse
deutlich ihren Unmut duRert. Anschlielend werden sie mit verschiedenen Fra-
gen konfrontiert (z. B.: Kannst du dich in der nachsten Stunde beiden Klassen
gegenuber gleich aufgeschlossen und herzlich verhalten?). Es wird festgehal-

18 Vgl. Wegner & Remmert 2014, S. 76 f.
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ten, dass eine positive Einstellung bedeutsam fiir einen erfolgreichen Unterricht
ist. Auch aus der Selbstreflexion kann nur ein Nutzen gezogen werden, wenn
eine entsprechende Einstellung und Reflexionsbereitschaft vorhanden ist. Die
Einflhrung wird durch eine kurze Reflexionsiibung tber die eigenen Personlich-
keitstendenzen abgeschlossen (siehe Abbildung 3). Durch diese Ubung sollen
die Studierenden ihre eigenen Einstellungen hinterfragen sowie Gber ihre Rol-
lenvorstellungen als Lehrkraft nachdenken.'®

Kategorien wahlen

Nach dieser Einfiihrung informieren sich die Studierenden selbststandig unter
Zuhilfenahme des Wikis Uber die vorliegenden Lehrfertigkeiten (siehe Abbildung
1) und wahlen zwei Kategorien aus (siehe Abbildung 4a), die sie in ihren Dop-
pelstunden trainieren wollen. Dabei muss eine der Kategorien Organisation oder
Interaktion sein, da erfahrungsgemal in diesem Bereich die meisten Reflexi-
onspunkte der Studierenden liegen. Jede Kategorie gliedert sich in vier bis flnf
Unterpunkte, die bei der Umsetzung zu beachten sind. Zu jedem dieser Punkte
gibt es einen kurzen erklarenden Text und Videobeispiele mit gut und schlecht
gelungenen Umsetzungen (siehe Abbildung 4b).2°

Der Unterricht

Nach diesen vorbereitenden Schritten ist jeder Studierende fir drei Doppelstun-
den verantwortlich (siehe Abbildung 1). Die Studierenden unterrichten entspre-
chend der Stundenplanung eine Doppelstunde in einem Kolumbus-Kids Kurs.
Jeder Kurs wird das ganze Jahr von demselben Betreuer begleitet, der das Ver-
halten der Studierenden beobachtet. Auch die anderen Studierenden, die in dem
jeweiligen Semester im selben Kurs unterrichten, sind anwesend, unterstitzen
die Lehrkraft und machen sich Notizen auf Beobachtungsbogen, die die einzel-
nen Kategorien des Wikis abbilden. So kann im Anschluss ein weit gefachertes
Feedback zu mehreren Kategorien gegeben werden. Des Weiteren werden je-
weils zehn Minuten des Unterrichts gefilmt.?!

Die Lehrkraft und der Betreuer bewerten direkt im Anschluss an die Stunde
zu jedem Unterpunkt der beiden gewahlten Kategorien den Unterricht anhand
einer Bewertungsskala (siehe Abbildung 5). Die Studierenden fiillen diese Be-
wertungsskalen nach der Selbstreflexion am Video erneut aus, um eventuell
einen Unterschied zwischen der spontanen Bewertung direkt im Anschluss an
den Unterricht und einer Uberlegten und griindlichen Selbstreflexion zu erken-

19 Vgl. Wegner & Remmert 2014, S. 77 f.
20 Vgl. Wegner & Remmert 2014, S. 78.
21 Vgl. Wegner & Remmert 2014, S. 78.
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Abb. 4a: Wikiseite mit dem Uberblick iiber die Trainingskategorien. Die fettge-
druckten Uberkategorien in der ersten Zeile fungieren als Uberschrift der einzelnen
Unterkategorien in den darunter stehenden Spalten.
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nen. Im Anschluss daran wird gemeinsam der Unterricht diskutiert. Somit wird
die Selbstreflexion durch eine gemeinsame Reflexion erganzt und der Blick fur
eventuell Ubersehene Aspekte gedffnet.??

Erstreflexion FORTSCHRITT

Hier solist du direlt nach deinem Unterricht eine erste Selbateinschatzung durchilhren. Mache dir nicht zu 50,00
wele Gedanken. sondem entscheida aus dem Bauch heraus

Dein nachster Schritt

Dia s6a steht fa eine be 12 quie Uinvetzun jewnailigen Punitas Erstreflexion
Sprache
NAVIGATION

Lehrerechos s6ls5|4|3 2 |8
Pausen B 5 4 3 2 1
Fragen und Impulse 6 5 £ 3 2 1
Artikulation & 5 4 BN 2 | 1
St 5|35 |4 B0 2 | 1

[(@LUMBULS=-KIDS
Organisation
Gesprichsfihrung 6 5 | 4 3 1N 1
Gruppeneinteilung und Gruppanarbeit 6/ 5|4 3 218
Aufgabenstellung und Durehfiihrung 6! 5|4 2 BN i
Zeitmanagement 6 5|4 | 3alz I8

Spmichern

Abb. 5: Die Erstreflexion anhand der Bewertungsskalen.

Sobald den Studierenden die Videoaufzeichnung ihres Unterrichts zur Ver-
fuigung steht, kann die intensive Selbstreflexion im Wiki anhand von drei Aufga-
ben erfolgen. In der ersten Aufgabe fassen die Studierenden die Ergebnisse der
gemeinsamen Reflexion mit ihrer jeweiligen Betreuerin oder ihrem Betreuer in
wenigen Zeilen im Wiki zusammen (siehe Abbildung 6).

22 vgl. Wegner & Remmert 2014, S. 78 f.
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Abb. 6: Zu Hause bearbeitet der Studierende den Reflexionsbereich und fasst als
erstes die Reflexionsergebnisse aus dem Gesprédch mit dem Betreuer zusammen.

Somit werden diese Reflexionsergebnisse auf einer Auswertungsseite gesi-
chert. Fir die zweite Aufgabe schauen sich die Studierenden ihr Unterrichtsvideo
an und achten dabei besonders auf die Umsetzung der beiden von ihnen zuvor
gewahlten Kategorien (siehe Abbildung 7). Fir jede Kategorie soll exemplarisch
eine Szene benannt werden, in der die Kategorie nach der Meinung der Studie-
renden von ihnen gut oder schlecht umgesetzt wurde. Das Ziel dieser Aufgabe
ist die intensive Auseinandersetzung mit dem Video des eigenen Unterrichts und
die Beschaftigung mit dem eigenen Bewertungsmalstab. Der Orientierungs-
rahmen flr die Bewertung der eigenen Umsetzung anhand einer sechsstufigen
Skala liegt letztendlich in den Anspriichen des Einzelnen. Aus diesem Grund ist
es ein sinnvoller Einstieg in die Selbstreflexion, sich anhand exakter Situationen
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bewusst zu machen, welche Umsetzung man fur sich selber als gelungen be-
zeichnen wiirde und welche nicht. Wird ein negatives Beispiel ausgewahlt, ist es
fur die Reflexion wertvoll, dass die Studierenden benennen, was genau in dieser
Szene falsch gemacht wurde und wie sie alternativ hatten handeln kénnen. Dies
erfolgt mithilfe einer Notizfunktion.?®

Die Zelten der Szenen kannst du ganz einfach in jedem Player ablesen (Bsp.. VLG Media Player)

D0:17 - 0323

) mEw = (Ee)

Korpersprache — Auswahl 1 Kérpersprache — Auswahl 2
Kategone auswahlen |v| Kategone auswahlen |v“|
10:00-00 00-00:00

bis bis
A 00 00-00:00

Positiv Negativ Positiv Negativ
Hier hast du Platz fir Notizen Hier hast du Platz tir Notizen

Abb. 7: Die zweite Reflexionsaufgabe im Wiki.

Die dritte Reflexionsaufgabe besteht in der erneuten Bewertung der Umset-
zung der gewahlten Kategorien. Wie schon in der Erstreflexion direkt nach dem
Unterricht wird wieder fiir jede Unterkategorie eine Bewertungsskala ausgefiillt
(siehe Abbildung 5). Insbesondere wenn die Umsetzung der Kategorie negativ
bewertet wurde, schlieRen sich Uberlegungen an, wie die Umsetzung verbessert
werden kann. Diese werden schriftlich im Wiki festgehalten.?*

Alle Eingaben, die bei der Reflexion gemacht werden, werden gespeichert
und koénnen auf der personlichen Auswertungsseite eingesehen werden. Das
Wiki fahrt die Selbstreflexion und die Reflexion der Betreuenden einer Katego-
rie aus den einzelnen Stunden zusammen und stellt sie vergleichend in einem
Diagramm dar (siehe Abbildung 8). Die Ergebnisse aller bisher reflektierten Un-
terrichtsstunden kénnen so auf der Seite im Uberblick eingesehen werden. Des

23 vgl. Wegner & Remmert 2014, S. 79.
24 vgl. Wegner & Remmert 2014, S. 79 f.
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Auswertung der dritten Aufgabe

Lehrerechos - Sprache

E=

Bewertung

0
Tag 1 Tag 2 Tag 3

@ Lehrerechos - Sprache (3. Aufgabe) -e Lehrerechos - Sprache (Vorabung) .
% Lehrerechos - Sprache (Betreuer)

Abb. 8: Die vergleichende Darstellung der Bewertungen des Betreuenden (griin)
und der Studierenden direkt nach dem Unterricht (orange) und aus der Reflexion zu
Hause (blau) wird fiir alle drei Unterrichtstage (x-Achse von links nach rechts) auf
der Auswertungsseite angezeigt und kann ausgedruckt werden. Ein hoher Wert auf
der y-Achse steht dabei fiir eine positive Bewertung und ein niedriger Wert fiir eine
negative Bewertung.

Weiteren besteht die Mdglichkeit, die Auswertungsseite auszudrucken und mit
in die nachste Unterrichtsstunde zu nehmen, wo sie der Vorbereitungsphase der
zweiten Unterrichtsstunde dienlich ist.?

Evaluationsergebnisse des Konzepts

Fir beide Ziele des Konzepts, Handlungsvermittiung und Reflexionsférderung,
gibt es positive Evaluationsergebnisse.

Die Evaluation stitzt sich einerseits auf Daten zur affektiv-emotionalen Be-
findlichkeit der Benutzer (Fragestellung 1), welche mithilfe des Positive and Ne-
gative Affect Schedule (PANAS)?® zu zwei Zeitpunkten, namlich vor und nach
der Reflexion am Wiki, erhoben wurden. Dabei wird davon ausgegangen, dass
die positiven Emotionen, die im Rahmen der Arbeit am Wiki mit der Reflexion

25 vgl. Wegner & Remmert 2014, S. 80.
26 vgl. Krohne 1996
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verbunden werden, starker ausgepragt sind als die negativen (Hypothese |). Des
Weiteren wird angenommen, dass die Auspragung der positiven Affekte vom
Erhebungszeitpunkt t, zum Zeitpunkt t, zunimmt, wohingegen die negativen Af-
fekte abnehmen (Hypothese Il und IIl).

Andererseits werden auf der kognitiven Ebene auch bewusste Bewertungen
(Fragestellung 2) durch die Benutzer mithilfe eines Evaluationsfragebogens ein-
geholt. Die grundlegenden Hypothesen beziehen sich auf den Lernzuwachs in
den Bereichen Reflexionsfahigkeit und Lehrfertigkeiten, wobei die Vermutung
besteht, dass das Wiki aus Sicht der Benutzer diese beiden Aspekte fordert (Hy-
pothese IV und V). Dabei besteht die Annahme, dass Voraussetzungen fir einen
mdglichst hohen und nachhaltigen Lernzuwachs und eine Interessenentwick-
lung, wie eine hohe Akzeptanz des Wikis, Benutzerfreundlichkeit, eine intensive
Nutzung des Angebots und eine gute Bewertung der Rahmenbedingungen, aus
Benutzersicht gegeben sind (Hypothese VI-X).

Die Ergebnisse zeigen, dass die positiven Affekte, die die Benutzer mit ihrer
Selbstreflexion verbinden, von Anfang an signifikant starker ausgepragt sind als
die negativen. Vom ersten zum zweiten Erhebungszeitpunkt gibt es keine sig-
nifikanten Anderungen. Die Benutzung des Wikis halt demnach die hohe Aus-
pragung der positiven Affekte konstant. Die Hypothese | kann somit verifiziert
werden, wohingegen die Hypothesen Il und Ill angelehnt werden missen. Es
kann erfreulicherweise gezeigt werden, dass insbesondere die Affekte motiviert
und interessiert durch den Zusammenhang mit der Selbstreflexion angespro-
chen werden.

Die Hypothesen IV=X kdnnen allesamt durch die Ergebnisse bestatigt wer-
den. Der Grofiteil der Studierenden gab an, dass das Wiki einen positiven Effekt
auf ihre Reflexion und ihre Lehrfertigkeiten hat, es benutzerfreundlich gestaltet
ist und zu einer intensiveren Arbeit mit den Lehrfertigkeiten und dem Reflexi-
onsvideo anregt. Die Akzeptanz des Wiki-Konzepts ist hoch und auch die Rah-
menbedingungen in Form des Kolumbus-Kids Kurses werden positiv bewertet.
Insbesondere die Aufgabenstellung, das Design, die Auswertungsseite und die
Beispielvideos werden von den Studierenden sehr geschatzt und kénnen als
die Elemente angesehen werden, die aus Benutzersicht die Qualitat des Wikis
ausmachen.

Insgesamt kann in Bezug auf die evaluierten Aspekte von einer hohen Quali-
tat des Wikis aus Nutzersicht gesprochen werden. Da anzunehmen ist, dass das
Wiki die Vermittlung von Lehrfertigkeiten fir das Unterrichten im Allgemeinen
und flr die Begabtenforderung im Besonderen optimiert und dazu beitragt, eine
positive Einstellung und Interesse der Unterrichtsreflexion gegeniiber auszubil-
den, soll das Wiki weiterhin in den Kolumbus-Kids Kursen zur Ausbildung von
Lehramtsstudierenden eingesetzt werden.
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Das kreative Denkvermogen naturwissenschaftlich
begabter Kinder: Eine empirische Studie im Projekt
Kolumbus-Kids

Claas Wegner

Kreatives Denken — wohl kaum ein andrer Begriff aus der Psychologie wird im
Volksmund derart schimmernd und vielfaltig verwendet. In der Kunst oder im All-
tag bezeichnen sich Menschen gerne als kreativ, kreativ zu sein ist ,in“, es wird
von einigen Menschen sogar als modisches Lebensmotto begriffen (vgl. Urban’
2000, S. 117). Doch wofiir steht dieser Begriff wissenschaftlich betrachtet? Und
auf welche Weise kann das kreative Denken zuverlassig gemessen werden?
Der vorliegende Text versucht eine Antwort auf diese Fragen zu geben und stellt
eine empirische Studie zu der Entwicklung des Kreativen Denkens der Schiiler?
des Projekts ,Kolumbus-Kids® binnen eines Kurshalbjahres dar.

1 Theoretischer Hintergrund: Kreatives Denken

Das Wort Kreativitat stammt von dem lateinischen Wort creare ab, was lbersetzt
so viel wie etwas zeugen, gebaren, schaffen oder erschaffen heifdt (vgl. Linne-
weh 1973, S.15). Diese Herleitung verdeutlicht bereits, dass Kreativitat etwas
Dynamisches, einen sich entwickelnden Prozess, der sowohl Ursprung als auch
Ziel in sich birgt, beinhaltet (vgl. ebd.). Diese Beschreibung ist auf viele Prozesse
anwendbar, was eine genaue Begriffsdefinition schwierig werden Iasst. ,Bislang
liegt [...] kein allgemein akzeptiertes theoretisches Konstrukt von Kreativitat vor*
(Urban 2000, S. 123). Dieser Zustand ist einerseits den vielen Bedeutungsnuan-
cen des Begriffs Kreativitat in der Alltagssprache geschuldet, andererseits gibt
es diverse unterschiedliche wissenschaftliche Kreativitdtskonzepte (vgl. ebd.).
Allein in der Psychologie liegen verschiedene Verstandnisse von Kreativitat vor
(vgl. ebd.). Beispiele sind kognitions- oder persénlichkeitsorientierte Konzepte.
Persoénlichkeitsorientierte Definitionen berlcksichtigen besonders die Anstren-
gungsbereitschaft, die Motivation und die Ambiguitatstoleranz einer Person (vgl.
Urban 2004, S. 47). Kognitive Ansatze beruhen auf dem divergenten Denken,
sowie der allgemeinen und der spezifischen Wissensbasis (vgl. ebd. Zusam-
menfassend kann Ausubels® Einschatzung von 1968, die den Begriff Kreativitat

1 Klaus Urban (Jahrgang 1944) ist ein ehemaliger Professor fiir Sonderpadagogi-
sche Psychologie. Er lehrte bis 2009 an der Leibniz Universitdt Hannover.

2 Zur besseren Lesbarkeit wird in diesem Text der Begriff ,Schiiler* synonym fiir
»Schilerinnen und Schiler” verwendet.

3 David Paul Ausubel (1918 - 2008) war ein US-amerikanischer Padagoge, Lernthe-
oretiker und Hochschullehrer.



62 — —— ABB-Information 2014

als einen der ,verwirrendsten und mehrdeutigsten Begriffe der Psychologie und
Padagogik” (Urban 2000, S. 123) einstuft, auch heute noch als geltend angese-
hen werden.

1.1 Definitionsversuch nach Urban (2000) und Kuhl (2001)

Fir diese Arbeit ist es daher notwendig, eine Arbeitsdefinition zum kreativen
Denken zu finden. In der Fachliteratur ist der Begriff des kreativen Denkens hau-
fig eng an den Begriff ,Problemlosen gekoppelt (vgl. Wentura und Frings 2013,
S. 152). Problemlosen besteht aus mehreren Urteils- und Entscheidungspro-
zessen (vgl. ebd.). Im Zusammenhang mit diesen Prozessen beschreibt kreati-
ves Denken das Finden oder Anwenden von neuen und effizienten Operatoren.
Kreativ ist man demnach nicht, wenn man etwas Ungewohnliches tut, sondern
erst dann, wenn diese Ideen auch zielfiihrend sind (vgl. ebd.). Bei Urban (2000)
findet man sechs Punkte, die kreatives Denken in einem ,Definitionsversuch* be-
schreiben. Kreativitat zeigt sich demnach in einem neuen, lberraschenden und
sinnstiftenden Produkt (vgl. Urban 2000, S. 124). Weiter wird kreatives Denken
durch die folgenden sechs Aspekte charakterisiert:

1 Das gefundene Produkt ist Ergebnis eines sensitiv wahrgenommenen Pro-
blems oder eines vorgegebenen Problems, das sich zu Eigen gemacht wird
und dessen Implikationen sensitiv wahrgenommen worden sind.

2 Dieser Prozess soll auf Grundlage umfassender und zugleich sensibler
Wahrnehmung vorhandener und offen zugéanglicher oder gegebener Infor-
mationen und Daten, sowie auf Grundlage erlangter Kenntnisse beruhen.

3 Kreatives Denken ist dartiber hinaus durch analytisches Vorgehen, I6sungs-
gerichtetes Handeln und eine gleichzeitig héchst flexible Vorgehensweise
gekennzeichnet. Ebenso gehoéren unpopuldre und neuartige Umstrukturie-
rungen und Reformulierungen oder Kombinationen der Informationen, Daten
oder imaginaren Elemente zur Fahigkeit des kreativen Denkens.

4 In der Fahigkeit Daten, Elemente und Strukturen mittels Synthetisieren,
Strukturieren und Komposition zu einer neuen Lésungsgestalt zu formen wird
der zielfuhrende Charakter des kreativen Denkens deutlich.

5 Das Ergebnis muss dabei als Produkt oder in einem Produkt elaboriert sein.

6 Das entstandene Produkt muss etabliert, kommuniziert und von anderen als
sinnstiftend wahrgenommen werden.

(vgl. ebd., S. 124).

Zum Verstandnis dieser Darstellung kreativen Denkens muss angemerkt
werden, dass der Begriff ,Problem” sehr weitlaufig zu verstehen ist. Nicht nur
eine konkrete Fragestellung, sondern auch die Idee einen neuen Gegenstand
zu entwerfen, der einen bestimmten Zweck erflllen soll, ist als Problem zu be-
greifen (vgl. ebd.). Darliber hinaus ist zu erwahnen, dass nicht jedes Problem
zwangslaufig kreativ geldst werden muss (vgl. ebd.). Viele Arbeiten, beispiels-
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weise im Handwerk, missen direkt und zligig, ohne kreativen Prozess, erledigt
werden.

Kuhl* (2001) definiert kreatives Denken in Zusammenhang mit seinem Modell
zur systemtheoretischen Unterscheidung von acht Formen der Leistungsmotiva-
tion (vgl. Kuhl 2010, S. 588). Dieser Definitionsansatz stellt Kreativitat in einen
engen Zusammenhang mit Neugier. Die optimalen motivationalen Bedingungen
fur kreatives Problemlésen werden bei gleichzeitiger Aktivierung der diversiven
Neugier und der aktiven Form der spezifischen Neugier postuliert (vgl. ebd., S.
592). Das freie Explorieren von entfernten Losungsmdglichkeiten liefert die fir
Kreativitat typische Originalitat, und die spezifische Neugier sorgt daflr, dass
das diversive Explorieren eine Zielrichtung bekommt (vgl. ebd.). Diese Fokussie-
rung ist einerseits durch den spezifischen Problempunkt und andererseits durch
das allgemeine Ziel, das bei Aktivierung des Extensionsgedachtnisses hand-
lungsleitend wird, gegeben (vgl. ebd.). Als entscheidend wird an dieser Stelle
herausgearbeitet, dass hemmende und negative Affekte den positiven Affekt
nicht wegregulieren (vgl. ebd.). Dieser Aspekt nach Kuhl unterscheidet seinen
Kreativitatsbegriff im Wesentlichen von anderen Definitionen wie der von Urban
(2000). ,Nicht nur das Produzieren origineller Assoziationen und die Zielgerich-
tetheit sind wichtig, sondern auch das Aushalten von negativen Gefiihlszustéan-
den und die selbstbasierte Bewdhrung solcher Zusténde: Kreativitét ist damit
von der Entwicklung des Selbstsystems nicht zu trennen” (ebd.). Die nach Kuhl
entscheidende Kompetenz ist demnach das ,Aushalten“ der mit Kreativitat ein-
hergehenden negativen Geflhlszustande. Dieser Definitionszusatz soll fur diese
Studie ebenfalls berticksichtigt werden und steht in Erganzung zu den sechs
Punkten nach Urban.

1.2 Kreatives Denken und Intelligenz

Sternberg et al. (1996) haben im Rahmen ihrer Studien um den Sternberg Triar-
chic Abilities Test (STAT) den Zusammenhang zwischen kreativem Denken und
Intelligenz getestet. Dieser Aspekt ist in einem Projekt wie ,Kolumbus-Kids* zur
Begabtenforderung von aulRerordentlichem Interesse. Sternberg et al. konnten
eine Korrelation von Kreativitat und Intelligenz nachweisen (vgl. Rost 2009, S.
121ff.). Mit einer Stichprobe Hochbegabter haben die Wissenschaftler jeweils
einen verbalen, einen figuralen und einen quantitativen Kurztest zu den Konst-
rukten ,Kreativ-kognitive Intelligenz®, ,Analytische Intelligenz® und ,Praktisch-ko-
gnitive Intelligenz® sowie eine Essay-Aufgabe durchgefuhrt (vgl. ebd.). Alle drei
Fahigkeitsbereiche bilden das Konstrukt des Impliziten Handlungswissens (vgl.
ebd.), worauf an dieser Stelle aber nicht weiter eingegangen werden soll, da es
den Rahmen dieses Tests sprengen wirde.

4 Julius Kuhl (Jahrgang 1947) ist ein deutscher Psychologe. Seit 1986 hat er an der
Universitat Osnabriick den Lehrstuhl fir Differentielle Psychologie.
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Zu vergleichbaren Ergebnissen sind Haensley und Reynolds (1989) gekom-
men. Im Text zur Studie heif3t es: ,Intelligenz und Kreativitat sind Gber die ganze
Spannweite beider Variablen korreliert” (ebd., S. 249).

1.3 Allgemeine Bedeutung des Kreativen Denkens

Das Projekt ,Kolumbus-Kids“ hat es sich zum Ziel gemacht, das kreative Denken
der Schuler zu fordern, da diese Eigenschaft heute — und in der Zukunft noch
verstarkt — auf dem Arbeitsmarkt eine entscheidende Rolle spielt.

In der Wirtschaftspsychologie hat sich Kreativitat beispielsweise zu einem
zentralen Begriff entwickelt. In diesem Zusammenhang findet man Kreativitat
eng gekoppelt an den Begriff Innovation (vgl. Maier et al. 2005, S. 155). Un-
ter Innovation wird ,die Entwicklung, Einfihrung und Anwendung neuer Ideen,
Prozesse, Produkte oder Vorgehensweisen, von denen Einzelne, Gruppen oder
ganze Organisationen profitieren sollen“ (ebd.) verstanden. Beispielsweise kon-
nen Innovationen die Optimierung von Produkten, Dienstleistungen oder be-
trieblichen Ablaufen als Ziel haben. Es kann aber auch die Entwicklung neuer
Produkte das Ziel der Innovation sein (vgl. ebd.). Der Begriff Kreativitat wird in
diesem Zusammenhang als Teilprozess der Innovation verstanden. Kreativitat ist
demnach der Teil, welcher die Generierung neuer und nutzlicher Ideen beinhal-
tet (vgl. ebd.). Rohr (1975) formuliert das wirtschaftspsychologische Verstandnis
von Kreativitat knapp, indem er kreative Prozesse als solche beschreibt, welche
in Problem- oder Konfliktsituationen zu optimierenden Umstrukturierungen fih-
ren (vgl. Rohr 1975, S. 15).

Hoyos (2005) prognostiziert, dass der Bedarf an Fachpersonal mit der aus-
gepragten Fahigkeit kreativ denken zu kdnnen in Mitteleuropa in Zukunft deutlich
ansteigen wird. So heil}t es, dass der ,,alte” Arbeitsethos mit den Tugenden wie
Flei3, Pflichterfillung, gehorsame Unterordnung [...] im Wandel begriffen [ist]
und einer ,neuen” Arbeitsmoral Platz [macht]* (Hoyos 2005, S. 410). Diese be-
ruht unter anderem auf der Entfaltung von Kreativitat und Dialogfahigkeit (vgl.
ebd.). Hintergrund flr diese Entwicklung ist die Veranderung der Volkswirtschaf-
ten in den westlichen Industrienationen. Ein gebremstes Wirtschaftswachstum,
hohe Arbeitslosenzahlen und hohe Staatsverschuldungen sowie der Konkur-
renzdruck gegenuber 6ffentlichen und privaten Organisationen durch den wach-
senden internationalen Wettbewerb sind Faktoren, die zu einer Veranderung der
Arbeitswelt fuhren (vgl. Maier et al. 2005, S. 155). Die beschriebenen Heraus-
forderungen verlangen neue bzw. bessere Produkte oder Dienstleistungen, die
schnell auf dem Markt etabliert werden und die Kundenbediirfnisse voll und ganz
befriedigen (vgl. ebd.). Gleichzeitig miissen samtliche Betriebskosten kontinu-
ierlich optimiert werden (vgl. ebd.). In einer Arbeitswelt, die diesen Bedingungen
genigen muss, sind Arbeitnehmer gesucht, die in der Lage sind, an innovativ-
kreativen Prozessen mitzuarbeiten und diese antreiben (vgl. ebd.).
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Die Schlussfolgerung, kreatives Denken von der Kindheit an zu unterstitzen
und zu férdern, erscheint demnach sinnvoll. Das folgende Kapitel greift pada-
gogische Maflinahmen auf, die zur Entfaltung Kreativen Denkens im Unterricht
beitragen kdnnen. Dabei werden Bezlige zu dem Projekt ,Kolumbus-Kids* auf-
gestellt.

1.4 Die Forderung des kreativen Denkens im Projekt ,,Kolumbus-
Kids*

.Kolumbus-Kids“ ist ein biologiedidaktisches Projekt zur Begabtenférderung
an der Universitat Bielefeld, das von Dr. Claas Wegner entwickelt und etabliert
worden ist. Ziel des Projekts ist die gezielte Forderung naturwissenschaftlich
begabter Kinder durch handlungsorientierte Unterrichtskonzepte gemafl dem
naturwissenschaftlichen Erkenntnisweg (vgl. Wegner 2008, S. 28). Die folgende
Abbildung stellt die verwendete Arbeitsdefinition graphisch dar und fiihrt Bezlige
zum Projekt ,Kolumbus-Kids* an.

Abbildung 1 stellt die in dieser Studie verwendete Arbeitsdefinition von kre-
ativem Denken zusammenfassend dar und bringt die angefihrten Aspekte
in den Zusammenhang mit der Arbeit im Projekt ,Kolumbus-Kids®. In diesem
aufderschulischen Projekt wird Unterricht gemaR des Naturwissenschaftlichen
Erkenntnisweges durchgefihrt. Die Aspekte Urbans zum zielgerichteten Pro-
blemldsen finden sich im Naturwissenschaftlichen Erkenntnisweg wieder: Die
Wahrnehmung des Problems ist bei den Unterrichtskonzepten im Projekt ein
grundlegender Bestandteil, da beispielsweise aus Beobachtungen, Informatio-
nen oder Daten Problemstellungen herausgearbeitet und in Form von Hypothe-
sen formuliert werden. Die vorhandenen Ressourcen muissen bei der Klarung
des Problems bewertet und sinnvoll genutzt werden, indem die Schiler einen
Versuchsaufbau oder einen Beobachtungsplan als Lésungsstrategie entwickeln.
Dabei sind auch unpopulare Vorgehensweisen, die nicht unmittelbar zur Pro-
blemldsung fihren, aber potentiell wichtige Erkenntnisse liefern, Kennzeichen
eines kreativen Arbeitsprozesses. Das Ergebnis der Arbeit soll Aufschlisse Uber
die Hypothese geben. Es soll von den Schilern im Rahmen des Kurses bei-
spielsweise durch einen Kurzvortrag oder ein Plakat vorgestellt und somit als
neue Erkenntnis etabliert werden. Ein solcher Arbeitsprozess kann Frustration
und Demotivation zur Folge haben, da naturwissenschaftliche Versuche oder
die Beobachtung von Tieren haufig nicht unmittelbar den gewiinschten Effekt
zeigen. Die Schiller missen es daher erlernen diese negativen Gefiihlszustande
auszuhalten und zu bewdahren, um ein Arbeitsergebnis zu erhalten. Dies ent-
spricht der ergdnzenden Forderung von Kuhl.
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Urban (2000): Kreatives Denken als
zielgerichtetes , Probleml&sen”,

6 Kernkompetenzen zum Lésen
von Problemen:

# Wahrnehmung des Problems

Bezug zum Projekt , Kolumbus-Kids":

Problemlésen als Kernkompetenz bei

der Arbeit nach dem Natur-

wissenschaftlichen Erkenntnisweg:

# Hypothesen zu biologischen
Phanomenen formulieren

# Nutzen vorhandener Daten 7 Ressourcen fiir ein nat. Experiment
und Informationen erkennen und nutzen

# Analytisches Vorgehen (ggf. ~ eigenen Versuchsaufbau oder
neue, unpopulérer Ansitze) Beobachtungsplan entwickeln

# Zielgerichtetes Synthetisieren # Hypothesengeleitetes Arbeiten,
und Strukturieren Versuchsdurchfiihrung.
Ergebnis liegt in Form eines # Ergebnisse kénnen zur Diskussion

sinnstiftenden Produkts vor. der Hypothese genutzt werden.
# Kommunikation, Etablierung # Vorstellen der Ergebnisse,
des Produkts Gestaltung von Plakaten, etc.

Diese naturwissenschaftliche Arbeits-
weise kann beispielsweise zu
Frustration oder Demotivation fiihren.

Ergdanzung nach Kuhl (2001):
Kreativitdt als Teil der Entwicklung
des Selbstsystems = Neben

Arbeitsdefinition von ,,Kreativem Denken” im Projekt ,Kolumbus-Kids"”
A !

innovativem Problemlésen stellen
das Aushalten und Bewidhren
negativer Geflhlszustdnde eine
Schliisselkompetenz dar.

Aushalten und Bewahren dieser
negativen Geflhlszustidnde ist
notwendig, um ein Forschungs-
ergebnis zu erhalten.

Abb. 1: Arbeitsdefinition vom Kreativen Denken nach Urban (2000) und Kuhl (2001)
mit Bezli-gen zum Projekt ,Kolumbus-Kids* zur Férderung naturwissenschatftlich
begabter Kinder.

2 Die durchgefiihrte Studie

Da der Projektunterricht von ,Kolumbus-Kids“ deutliche Parallelen zu den von
Urban und Kuhl formulierten Kompetenzen des kreativen Denkens aufweist, ist
eine Verbesserung der Leistungen der Projektschiler im Laufe eines Kurshalb-
jahres denkbar. Diese Vermutung wird durch die beschriebene Korrelation von
Intelligenz und kreativem Denken weiter untermauert. Entsprechend ist das In-
teresse an einem zuverlassigen Messinstrument, welches das kreative Denken
der Probanden feststellt, grof3.

2.1 Das entwickelte Messinstrument

In der Fachliteratur findet man an einigen Stellen die Aussage, dass kreatives
Denken nur schwer messbar sei (vgl. Gardner 1996, S. 39 f.). Begrindet wird
diese These durch die begriffliche Unklarheit und durch die vielfaltigen Einfluss-
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faktoren und Elemente kreativen Denkens (vgl. Gardner 1996, S. 39 f.). Schuler®
und Hell® (2005) haben dennoch einen Test zur Analyse des schlussfolgernden
und kreativen Denkens (ASK-Test) entwickelt, der den Gutekriterien der empi-
rischen Sozialforschung genligt und verlassliche Aussagen liefert (vgl. Schuler
und Hell 2005, S. 7).

Der ASK-Test basiert auf den besonders relevanten Facetten der Aligemei-
nen Intelligenz, des Schlussfolgernden und Kreativen Denkens (vgl. ebd.). Der
Bereich ,Kreatives Denken® fokussiert besonders divergente Denkvorgange
(vgl. ebd.). Es werden die Fahigkeiten, Verbindungen und Gemeinsamkeiten
zwischen Sachverhalten zu erkennen, und das Finden von Ideen und Lésungen
offener Probleme getestet (vgl. ebd.). Diese Kompetenzen werden in dem Modul
.Kreatives Denken® durch einen schriftlichen, quantitativen Test erhoben (vgl.
ebd., S. 9). Dieser besteht aus den vier Aufgabengruppen: ,Satze kombinieren®,
.Hypothesen generieren®, ,Bedingungsgefige definieren“ und ,Kategorien bil-
den“. Die einzelnen Aufgabengruppen bestehen jeweils aus zwei bis vier ltems
(vgl. ebd.).

Um im Projekt ,Kolumbus-Kids“ das kreative Denken zu messen, wird der
ASK-Test altersmaflig angepasst (vgl. Kapitel 5.2) und auf die Aufgabenberei-
che ,Hypothesen generieren®, ,Bedingungsgeflige definieren“ und ,Kategorien
bilden“ begrenzt, da diese Aufgabentypen direkte Bezilige zu Kompetenzen aus
der Biologie zulassen (vgl. Tabelle 1). Die Aufgabengruppe ,Satze kombinieren®
ist hingegen von rein verbaler Natur. Die nachfolgende Tabelle stellt die verwen-
deten Aufgabentypen dar und bringt diese in einen fachdidaktischen Zusammen-
hang.

Tab. 1: Beschreibung der relevanten Aufgabengruppen nach Schuler und Hell
(2005) mit Bezug zur Fachdidaktik Biologie.

Aufgabengruppe Beschreibung Bezug zur Fachdidaktik
Hypothesen Zur Erklarung vorgegebener Induktives Vorgehen
generieren Sachverhalte (statistisch im Sinne des
gefundene Zusammenhange) | Naturwissenschaftlichen
sind moglichst viele Hypo- Erkenntnisweges (vgl.
thesen Uber mogliche Kapitel 2.4) beinhaltet das
Ursachen zu finden (vgl. Generieren von Hypothesen
Schuler und Hell 2005, S. 10). | als zentrale Kompetenz
(vgl. Gentiirk 2009, S. 3).

5 Heinz Schuler (Jahrgang 1945) ist ein &sterreichischer Psychologe. Er lehrte von
1982—-2010 als Professor an der Universitat Hohenheim.

6 Benedikt Hell ist Professor fir Personalpsychologie mit dem Schwerpunkt Berufs-
und Studieneignungsdiagnostik an der Hochschule fiir Angewandte Psychologie
(Fachhochschule Nordwestschweiz).
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Bedingungsgefiige | Es sind mdglichst zahlreiche Das Erkennen von
definieren Faktoren des Einflusses auf Wirkungsfaktoren und

vorgegebene Sachverhalte
zu finden und ihre
Wirkzusammenhange zu
nennen (vgl. Schuler und Hell
2005, S. 10).

Wechselwirkungen ist
Bestandteil des Konzepts
»Steuerung und Regelung*
und in der Okologie
(biotische/ abiotische
Faktoren) von Bedeutung
(vgl. Kremer 2012, S. 5).

Kategorien bilden

Es sind verschiedene Begriffe
zu sinnvollen Kategorien
zusammenzufassen. Dabei
sollen mdglichst viele
Kategorien gebildet werden
(vgl. Schuler und Hell 2005,
S. 10).

Das Basiskonzept Struktur
und Funktion umschreibt
das Ordnen biologischer
Objekte nach strukturellen
und funktionellen
Gemeinsamkeiten. In der
Biologie, insbesondere
der Systematik, gehort
diese Fahigkeit zu den
Schlisselkompetenzen (vgl.
Kremer 2012, S. 5).

2.2 Hypothesen

Da ,Kolumbus-Kids“ ein auferschulisches Projekt zur Férderung begabter
Schiler ist, welche ein ausgepragtes kreatives Denkvermodgen aufweisen (vgl.
Kap. 2.1), liegt die Vermutung nahe, dass die teilnehmenden Schiiler beson-
ders hohe Ergebnisse in dem entwickelten Fragebogen erreichen. Die zentrale
Annahme dieser Studie ist es darlber hinaus, dass sich die Schuler aufgrund
des handlungsorientierten Projektunterrichts gemall des Naturwissenschaftli-
chen Erkenntnisweges innerhalb eines Kurshalbjahres signifikant verbessern.
Im Projekt ,Kolumbus-Kids“ werden Schiler der Jahrgangsstufe 4 und Schiiler
der Jahrgangsstufe 6 unterrichtet. Die zentrale Hypothese untergliedert sich da-
her in zwei Teilhypothesen.

Hypothese la: Die Schiiler der Primarstufe bei ,Kolumbus-Kids* verbes-
sern sich im Laufe eines ,Kolumbus-Kids“-Kurses signifikant in
dem Kompetenzbereich Kreatives Denken.

Hypothese Ib: Die Schiiler der Sekundarstufe | bei ,Kolumbus-Kids* ver-
bessern sich im Laufe eines ,,Kolumbus-Kids“-Kurses signifikant in
dem Kompetenzbereich Kreatives Denken.

Da der verwendete Fragebogen in beiden Jahrgangsstufen eingesetzt wor-
den ist, wurde zusatzlich angenommen, dass es einen signifikanten Unterschied
zwischen den Schilern der beiden Jahrgangsstufen gibt.
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Hypothese lla: Die Schiiler der Sekundarstufen-Kurse erzielen bei der
ersten Erhebung des Tests zum kreativen Denken eine signifikant
héhere Punktzahl als die Primarstufenschiiler.

Hypothese llIb: Die Schiiler der Sekundarstufen-Kurse erzielen bei der
zweiten Erhebung des Tests zum kreativen Denken eine signifikant
héhere Punktzahl als die Primarstufenschiiler.

2.3 Ablauf der Studie

Der eingesetzte Fragebogen ist zu zwei Messzeitpunkten, zu Beginn (T1) und
zum Ende (T2) eines Kurshalbjahres durchgefiihrt worden. Die Durchfiihrung
des Tests ist genauso wie die Auswertung nach einem standardisierten Verfah-
ren von Schuler und Hell (2005) erfolgt. Dadurch wird auch die Objektivitat die-
ser Studie gewahrt.

Die standardisierten Daten wurden anschlieRend mithilfe des allgemeinen li-
nearen Modells verglichen und in Bezug zueinander gesetzt, um die Hypothesen
verifizieren oder falsifizieren zu kénnen.

3 Ergebnisse

Zur Uberpriifung der aufgestellten Hypothesen sind die Daten mit dem allge-
meinen linearen Modell verrechnet worden. Dazu sind zweistufige Analysen mit
SPSS durchgefiihrt worden. Die Ergebnisse dieser Analysen werden im Folgen-
den dargelegt.

Zunachst ist der Datensatz auf die Entwicklung der Schiler Uber die Zeit un-
tersucht worden. Dazu sind als Innersubjektfaktoren die Ergebnisse der Schiler
zu den beiden Zeitpunkten T1 (Oktober 2013) und T2 (Februar 2014) fir den
standardisierten Gesamtwert KDs eingeflossen. 75 Schiiler haben sowohl bei T1
und T2 am Test teilgenommen. Als Zwischensubjektfaktoren sind die Jahrgang-
stufenzuordnungen berlicksichtigt worden. Es folgt zunachst die Darstellung der
deskriptiven Statistiken. Die Schiler haben bei der ersten Testdurchfihrung im
Oktober in der Jahrgangsstufe vier (N=34) einen durchschnittlichen Wert von
75,85 Punkten bei einer Standardabweichung von 4,251 Punkten erreicht. Die
Schuler der Sekundarstufe | (N=41) lagen hingegen bei 81,34 Punkten mit einer
Standardabweichung von 5,708. Der Durchschnitt aller Schiiler liegt bei 78,85
Punkten (Standardabweichung: 5,765 Punkte). Bei der zweiten Messung konnte
fur beide Schilergruppen ein héherer Durchschnittswert festgestellt werden. Die
Schiler der Primarstufe haben einen Durchschnittswert von 87,12 Punkten bei
einer Standardabweichung von 3,453 Punkten erreicht. Die Schuler der Jahr-
gangsstufe sechs erreichen einen Durchschnittswert von 94,37 Punkten bei ei-
ner Standardabweichung von 4,515 Punkten. Der Durchschnitt aller Schiiler liegt
bei 91,08 Punkten (Standardabweichung: 5,435).
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Der Zuwachs der standardisierten Werte fir das kreative Denken zu den
Messzeitpunkten T1 und T2 (Test der Innersubjekteffekte) ist signifikant, F(1,73)
= 392,853; p<0,01; Eta? =.837. Der Test der Zwischensubjekteffekte bestatigt
den durch die Mittelwerte ausgedriickten Unterschied zwischen den beiden
Jahrgangsstufen. Der Unterschied zwischen den Schiilern der Jahrgangsstufe
vier und sechs ist ebenfalls signifikant, F(1,73) = 52,665; p<0,01, Eta®? =.419. Die
folgende Abbildung zeigt die gemessenen Effekte in graphischer Form:
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Abb. 2: Die Entwicklung der Schiilerergebnisse (KDs-Gesamtpunkte) auf der y-
Achse zu den beiden Messzeitpunkte T1 und T2 (x-Achse). N=75.

4 Diskussion und Ausblick

Auf Grund der Ergebnisse (vgl. Kapitel 3) kénnen die Hypothesen | a und b
uneingeschrankt angenommen werden. Die Schiiler beider Jahrgangsstufen
haben sich binnen eines Kurshalbjahres im kreativen Denken signifikant ver-
bessert. Die in Kapitel 2 erlauterten Uberein-stimmungen zwischen dem Unter-
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richtskonzept bei ,Kolumbus-Kids“ und den Forderungen Urbans (2000) erganzt
durch Kuhl (2001) fir einen kreativitatsfordernden Unterricht lassen dieses
Ergebnis wenig verwunderlich erscheinen, da der Projektunterricht den in der
Fachliteratur formulierten Forderungen genigt. Mit ,Kolumbus-Kids* vergleich-
bare Interventionen zur Férderung kreativen Denkens konnten ebenfalls positive
Effekte zeigen. Bastian (2000) konnte zeigen, dass 6- bis 12-jahrige Kinder bei
Kreativitatstests nach einer musikpadagogischen Intervention signifikant besser
abgeschnitten haben (vgl. Bastian 2000, S. 101 f.).

H lla und H Ilb sind in erster Linie zur Kalibrierung des Schwierigkeitsgrades
des Frage-bogens formuliert worden. Da ein signifikanter Unterschied zu beiden
Messzeitpunkten vorliegt, kann davon ausgegangen werden, dass der Fragebo-
gen keinen der Schiler unterfordert hat. Da sich beide Gruppen signifikant ver-
bessert haben, verwundert es nicht, dass es zum zweiten Messzeitpunkt immer
noch einen signifikanten Unterschied zwischen den Schilern der beiden Jahr-
gangsstufen gibt. Beide Hypothesen kénnen demnach angenommen werden.
~Kolumbus-Kids* fordert folglich alle Schuler gleichermal3en. Betrachtet man die
absoluten Zahlen, so scheint es sogar, dass die Sechstklassler noch starker von
den FordermalRnahmen profitieren. Diese Tendenz ist statistisch allerdings nicht
nachzuweisen. Festgehalten kann aber werden, dass beide Gruppen ein offen-
sichtliches Forderpotential haben, weshalb die Ausdehnung der Studie auf ei-
nen dritten Erhebungszeitpunkt (T3) zum Ende des zweiten Kurshalbjahres (Juni
2014) beschlossen wurde. Diese soll weiteren Aufschluss uber die Entwicklung
der Schuler im Projekt ,Kolumbus-Kids“ und die Wirksamkeit des Projektunter-
richts hinsichtlich der Férderung kreativen Denkens geben.

Der Fragebogen und die Ergebnisse aus dem Projekt kdnnen daruber hinaus
einen allgemeinen Beitrag zum Verhaltnis von Intelligenz und Kreativitat darstel-
len. Beispielsweise konnte der Fragebogen in der Schule, also in begabungs-
heterogeneren Gruppen, durchgefiihrt werden. Die dabei resultierenden Ergeb-
nisse kénnten mit den Ergebnissen aus dem Projekt verglichen werden. Der
potentielle Unterschied, der zwischen Projekt-Schilern und durchschnittlichen
Gymnasiasten messbar ist, konnte weiteren Aufschluss iber die Korrelation von
Intelligenz und kreativem Denken im Allgemeinen geben.
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Aus den Bundeslandern

Begabungsforderung im Land Bremen
Nikola Schroth

Bremen ist eines der ersten Bundeslander, das die in der UN-Menschrechtskon-
vention geforderte Inklusion umgesetzt hat:

In den Leitlinien der ,Verordnung flur unterstitzende P&dagogik® vom
30.04.2013 heilt es:

»Ziel des Schulwesens im Land Bremen ist eine durchgehend gemeinsame
Bildung, Erziehung und Betreuung fir alle Schilerinnen und Schiler. Sie soll
in den Grund- und Oberschulen sowie beruflichen Schulen als Schulen fiir alle
Kinder und Jugendliche verwirklicht werden. Auch die Gymnasien sind an die
Inklusion gebunden. Die Inklusion aller Schilerinnen und Schiiler ist Teil des
Bildungs- und Erziehungsauftrages der Schule, unabhangig von ethnischer Her-
kunft, ihrer Staatsbirgerschaft, Religion oder einer Beeintrachtigung.*

Die schulische Forderung besonders begabter Kinder und Jugendlicher un-
terliegt folgerichtig dem Grundgedanken der Inklusion. Sie verpflichtet die Schu-
len, weitergehende Angebote fur Kinder und Jugendliche mit besonderen Bega-
bungen zu machen. Dazu gehdren herausfordernde Unterrichtsangebote, AGs
und besondere Profile wie Musik-Sport-und MINT-Profile. Unterstutzt werden die
Schulen von den Zentren fir unterstitzende Padagogik (ZuP) und den Regiona-
len Beratungs- und Unterstitzungszentren (ReBUZ).

Daneben bestehen zusatzliche besondere Angebote an Bremer Schulen, die
von der Senatorin fur Bildung und Wissenschaft unterstiitzt werden. Hierzu zahit
das ,special projects“-Angebot fir die Bremer Grundschulen, sowie die an al-
len Bremer Grundschulen eingerichteten ,Leseclubs®. Das Kooperationsrojekt
»(Hoch-)begabung inklusive® beschaftigt sich mit der Thematik des Entdeckens
von besonderen Begabungen bei Kindern mit Migrationshintergrund.

Besonders begabte Schilerinnen und Schiler werden zudem durch ver-
schiedene Stiftungen besonders in ihrer individuellen Entwicklung begleitet.
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Begabtenforderung in Schleswig-Holstein aktuell
Dirk Gronkowski & Maren Stolte

Die Bildungspolitik in Schleswig-Holstein orientiert sich an dem Grundsatz, dass
Begabungsférderung eine bedeutende schulische, aber auch aufRerschulische
Aufgabe ist. Die Forderung Begabter ist dem Bildungsministerium ein wichtiges
Anliegen:

So werden von der Kita iber die Grundschulen bis zur Oberstufe weiterfiih-
render Schulen diverse padagogische MalRnahmen getroffen, die dazu beitra-
gen, dass die Lernenden ihre besonderen Potentiale entfalten kénnen. Dabei
sind individuelle, unterrichtliche Lernarrangements im Schulalltag grundsatzlich
von aufRerunterrichtlichen Formen der Begabungsférderung zu unterscheiden.
Allerdings sollen diese nebeneinander stehenden Bausteine durch gute Abstim-
mung der Lehrkrafte, Eltern, Lernenden und auch auferschulische Anbieter so
ineinander greifen, dass stimmige Angebote die betreffenden Lernenden errei-
chen und zueinander passen. In diesem Zusammenhang ist das Erkennen der
Begabung im Einzelfall der erste Schritt und die darauf abgestimmte Kommuni-
kation bestehender Férdermdglichkeiten der zweite Schritt, Lernenden zu helfen.

Ebenfalls wird von Seiten das Ministeriums und des IQSH daran gearbei-
tet, die Forderung dieser Zielgruppe an Schulen direkt (Kompetenzzentren
und sogenannte SHiB-Schulen), aber auch Gber das im Enrichment-Programm
flachendeckend ber Grenzen von Schulen hinweg zu unterstiitzen, so dass
Schulerlnnen u.a. auch mit ahnlich veranlagten Gleichaltrigen zum Lernen zu-
sammen treffen. In den genannten Schulen finden sich speziell fur diesen Aufga-
benbereich geschulte Lehrkrafte (Diagnostik, Unterrichtsentwicklung, Beratung),
und eine Implementierung der Begabungsférderung in das Schulprogramm hat
stattgefunden. Die Arbeit an Schulen und Gber Schulgrenzen hinweg wird daher
neben dem Anstof3en und Begleiten von Projekten und MaRnahmen durch Mittel
fur Ausgleichsstunden (Lehrkrafte), Finanzierungen von Schulungen, und Zerti-
fizierungen sowie weitreichende Unterstitzung der JuniorAkademien geleistet.
Diverse Prasentationstage in Enrichment-Verbinden, 6ffentliche Abschlussver-
anstaltungen am Ende der beiden Akademien (Sankt Peter-Ording und Bad Se-
geberg) geben regelmafig offentlich Einblicke in die Verbiinde und sensibilisie-
ren fur das Thema.

Ansprechpartner, Begleiter und ,Mitentwickler von Methoden und Inhalten
ist seit dem Jahr 2014 neben dem Bildungsministerium, in dem neben der Ge-
samtsteuerung die Begleitung der aul3erschulischen Begabtenférderung veror-
tet ist, noch intensiver das IQSH. Hier wird schulische Entwicklung (s.o.) ebenso
wie Aus- und Fortbildung zum Thema geleistet. Die gemeinsamen Bestrebungen
der verantwortlich Handelnden zielen aktuell darauf, die Qualitdt der Angebote
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ebenso zu optimieren wie auch den betreffenden Lernenden landesweit einen
Zugang zu Programmen zu ermdglichen. Landliche Regionen, in denen Schulen
weiter auseinander liegen, haben z.B. groRere Probleme, Lernende auferun-
terrichtlich durch Kooperationsangebote an Stiitzpunktschulen zusammen zu
fihren. Hier sind kreative, neue Formate zu entwickeln.

AuBerunterrichtliche Begabtenférderung
Landeskoordinator START im

Ministerium fiir Bildung und Wissenschaft
Schleswig-Holstein

Brunswikerstr. 16-24

24105 Kiel

E-Mail: Dirk. Gronkowski@mbw.landsh.de
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Gegenwartiger Stand und angestrebte Weiterentwicklung
der schulischen Begabten-forderung im Freistaat Sachsen

Mathias Korn

In Grundschulen, Oberschulen und allgemeinbildenden Gymnasien im Freistaat
Sachsen kommen unterschiedliche, schulindividuell ausgepragte Malnahmen
der Begabtenférderung zur Anwendung. Diese werden in Ansehung des jeweili-
gen Einzelfalls padagogisch vorbereitet und begleitet und stehen auf der Grund-
lage sowohl der gesetzlichen Erfordernisse’ als auch des differenzierten Kon-
zepts, das das Sachsische Staatsministerium fir Kultus (SMK) im Bereich der
Begabtenforderung verfolgt. Dies umfasst die folgenden vier programmatischen
Gesichtspunkte:

1 Die Begabtenférderung ist eine Aufgabe, die nur schulartibergreifend um-
zusetzen und weiterzuentwickeln ist — dies betrifft vor allem die Grundschule
und das allgemeinbildende Gymnasium;

2 die Begabtenférderung erfordert in methodischer und struktureller Hinsicht
ein System; die Methodik bezieht sich auf die Strategien der Begabtenforde-
rung, die Struktur auf die Institutionen der Begabtenférderung;

3 die Begabtenforderung muss in einem gestuften System ablaufen, um in dif-
ferenzierter Weise den individuellen Neigungen und Begabungen gerecht zu
werden. Der Begriff der Differenzierung umfasst dabei sowohl die duf3ere Dif-
ferenzierung nach Schularten und Bildungsgangen als auch die innere oder
Binnendifferenzierung nach Anforderungsniveau innerhalb von heterogenen
Lerngruppen;

4 die Hochbegabtenférderung ist ein Teilbereich der Begabtenférderung.

Die Begabtenférderung als Ganze ist wiederum ein Teilbereich der individu-
ellen Forderung. Die Schuler mit besonderen Begabungen sind eine spezifische
Zielgruppe im Sinne der individuellen Férderung.

Diesem Konzept liegt im Wesentlichen das von Moénks zuletzt 2001 erwei-
terte Drei-Ringe-Modell von Renzulli zugrunde. Die drei Ringe stehen flr drei
Uberdurchschnittlich ausgepragte Personlichkeitsmerkmale:

1 Die schulischen Fahigkeiten, also allgemeine kognitive Fahigkeiten wie auch
spezielle Starken auf Wissensgebieten,

2 die Kreativitat, d. h. originelles, produktives, flexibles und selbststéandiges
Vorgehen bei der Lésung von Aufgaben und

3 die Motivation, d. h. die Fahigkeit, sich einer Aufgabe langere Zeit intensiv
zuzuwenden.

1 Die schulische Begabtenférderung im Freistaat Sachsen ist im Schulgesetz veran-
kert (§§ 1 Abs. 2; 7 Abs. 4; 35a SchulG).
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Besondere Begabung wird als Schnittmenge dieser drei Giberdurchschnittlich
ausgepragten Personlichkeitsmerkmale verstanden. Diese werden dabei nicht
isoliert betrachtet, sondern unter Berlicksichtigung des sozialen Umfelds, d. h.
Schule, Freunde und Familie. Begabung kann sich nach diesem Verstéandnis
also erst im Zusammenspiel dieser sechs Faktoren entwickeln und zu Leistung
werden.

Die Begabtenférderung arbeitet mit drei klassischen Strategien:

1 Akzeleration (z. B. Uberspringen von Klassen; weitere Beispiele: vorzeitige
Einschulung, schnelleres Absolvieren von Lernstoffen),

2 Enrichment (z. B. zusatzlicher Unterricht; weitere Beispiele: zuséatzliche Auf-
gaben, Wettbewerbe, Zusatzqualifikationen, Schiler- und Juniorakademien),

3 Mischformen von Akzeleration und Enrichment (z. B. ,Innere Drehtir': der
Schiler besucht in einzelnen Fachern Unterricht einer hdheren Klasse der
gleichen Schule; weiteres Beispiel: ,Auere Drehtir': der Schiiler besucht
Veranstaltungen der Universitat und kann dabei vorab Leistungsnachweisen
der Universitat erwerben, die auf eine spateres Studium angerechnet wer-
den).

Die Unterscheidung zwischen separierender und integrativer Férderung ist
keine Strategie im eigentlichen Sinne, sondern stellt eine andere, Ubergeordnete
Ebene dar. Dabei wird unterschieden, ob besonders Begabte in eigens gebilde-
ten, einigermafRen homogenen Gruppen geférdert werden (separierend) oder
ob sie ihre Forderung in ihren heterogenen Lerngruppen verbleibend erfahren
(integrativ).

Der schulischen Begabtenférderung an Grundschulen, Oberschulen und all-
gemeinbildenden Gymnasien im Freistaat Sachsen dienen in erster Linie die
folgenden Institutionen in &ffentlicher Tragerschaft:

1 Die derzeit 37 Grundschulen (von insgesamt 749), die besonders begab-
te Schiler integrativ durch individualisierte Lernangebote férdern; diese 37
Grundschulen bilden ein Netzwerk;

2 die derzeit 17 Gymnasien (von insgesamt 118), die besonders begabte Schu-
ler integrativ durch individualisierte Lernangebote fordern. Diese 17 Gymna-
sien bilden ein gegenwartig im Aufbau befindliches Netzwerk. Dieses Netz-
werk tragt den Titel ,GIFted’ (Gymnasiales Netzwerk Individuelle Eérderung
besonders begabter Schiilerinnen und Schiiler; der Titel erinnert an ,gifted’,
engl.: begabt);

3 die derzeit 4 Sportoberschulen und die Palucca Hochschule fir Tanz Dres-
den — Oberschule?; hier werden besondere Schiilerbegabungen separierend
im Bereich der sportlichen und der musischen Doméane gefordert;

2 In Tragerschaft des Sachsischen Staatsministeriums fiir Wissenschaft und Kunst.
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4 die derzeit 24 allgemeinbildenden Gymnasien mit vertiefter Ausbildung bzw.
mit einer Klasse zur vertieften Ausbildung (von insgesamt 118 Gymnasien);
hier werden besondere Schiilerbegabungen separierend in einzelnen Doma-
nen® gefordert;

5 das Landesgymnasium Sankt Afra zu MeilRen zur Hochbegabtenférderung;
hier werden in separierender Weise Schuler geférdert, deren Begabungen
sich auf mehrere Domanen erstrecken.

Institutionelle Begabtenforderung ist aber nicht auf Schule beschrankt. Zu
Fragen der Begabtenférderung werden interessierte Schuler, Eltern, Lehrer und
Schulen durch die Beratungsstelle zur Begabtenforderung beraten.

Bei Planung und Durchfiihrung der schulischen Begabtenférderung wird
das SMK von zahlreichen Kooperationspartnern unterstitzt. Darunter befinden
sich auch die folgenden Stiftungen: Roland-Berger-Stiftung, Esther und Silvius
Dornier Stiftung, Karg-Stiftung, Matthias-Kleyboldt-Stiftung und Melanchthon-
Stiftung. Gréfites Projekt in diesem Zusammenhang ist derzeit: GIFted — For-
derung von besonders begabten Schiilern durch individualisierte Lernangebote
und Vernetzung — Impuls fiir Schul- und Unterrichtsentwicklung an Gymnasien.
Die Finanzierung erfolgt durch die Karg-Stiftung und das SMK.

Das SMK ist bestrebt, die Qualitédt der schulischen Begabtenférderung im
Rahmen der verfigbaren Ressourcen insbesondere in folgenden Hinsichten
weiterzuentwickeln:

1 Stérkung der personellen und materiellen Ausstattung der Bildungseinrich-
tungen, insbesondere Ausweitung des Netzes der Projekt-Grundschulen,

2 Ausweitung der Begabtenférderung auf den Bereich der berufsbildenden
Schulen,

3 schul- und schulartiibergreifende Erfassung einschlagiger Malinahmentypo-
logien,*

4 verstarkte Vermittlung notwendiger Qualifikationen zur padagogischen und
psychologischen Diagnostik sowie zur Gestaltung begabungsgerechter For-
derangebote im Bereich der Lehrerfortbildung und

5 Intensivierung der Kooperation mit wissenschaftlichen Stellen, insbesondere
denen mit expliziter Wirkung im Bereich der Begabungsforschung und -férde-
rung.

3 Mathematisch-naturwissenschaftlich: 6 Gymnasien; musisch: 5 Gymnasien; sport-
lich: 6 Gymnasien; sprachlich: 7 Gymnasien.

4 Erste empirische Arbeiten (zu den Feldern ,Enrichment® und ,Innere Drehtlr)
liegen vor.
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Begabtenforderung in Rheinland-Pfalz
Michael Emrich

Die Komplexitat des Begabungsbegriffes und die vielfaltigen Formen von Bega-
bung haben in Rheinland-Pfalz zu der Uberzeugung gefiihrt, dass Begabung in
einem System mit vielfaltigen Angeboten und MafRnahmen erkannt und geférdert
werden soll. Begabtenférderung bedeutet daher, mehrere unterschiedliche An-
gebote und Elemente miteinander zu verknupfen.

Akzeleration (Schulzeitverkiirzung) ist eine wissenschaftlich erprobte und
anerkannte MaRnahme der Begabtenférderung. In Rheinland-Pfalz beste-
hen Mdoglichkeiten der Akzeleration durch die vorzeitige Einschulung (§ 12(2)
Grundschulordnung) und das individuelle Uberspringen von Klassenstufen (§ 26
Grundschulordnung; § 41 Ubergreifende Schulordnung). Dariiber hinaus wird
fur die an 14 Standorten bestehenden BEGYS-Klassen (Begabtenférderung am
Gymnasium mit Verkiirzung der Schulzeit) die Mittelstufe bei gleich bleibenden
inhaltlichen Anforderungen um ein Schuljahr verkiirzt (§ 42 USchO). Diese Form
der Schulzeitverkiirzung ist nicht mit GBGTS-Gymnasien zu verwechseln.

Besondere gymnasiale Angebote bestehen am Musikgymnasium in Monta-
baur und an den Sportgymnasien in Koblenz, Trier und Kaiserslautern sowie
am Landeskunstgymnasium in Alzey, die den bei einzelnen Schilerinnen und
Schulern vorhandenen speziellen Begabungen in den Bereichen Musik, Sport
und Kunst Rechnung tragen. Sprachliche Begabungen werden in den Gymnasi-
en und Realschulen plus mit bilingualen Zigen (14 Gymnasien Franzdsisch, 34
Gymnasien Englisch, 7 Realschulen/ Realschulen plus mit Englisch bzw. Fran-
z6sisch) besonders gefordert.

Seit dem Schuljahr 2004/2005 realisiert Rheinland-Pfalz ein Modellprojekt
zur frihen Férderung hochbegabter Kinder aus dem Elementar- und Primar-
bereich. An 16 Standorten sind sogenannte Entdeckertagsgrundschulen einge-
richtet. Diesen kommt die Funktion eines Kompetenzzentrums fir frihe Hoch-
begabtenférderung zu. Hochbegabte Kinder treffen sich jede Woche an einem
Wochentag, dem ,Entdeckertag”, ganztags an ihrer Entdeckertagsschule. Sie
befassen sich hier mit anspruchsvollen Aufgabenstellungen und Wissensinhal-
ten, die lhnen adaquat in der Stammschule Uberwiegend so nicht begegnen. In
der Regel werden sie in zwei Gruppen unterrichtet (5—7-jahrige und 7—-10-jah-
rige). Die Hochbegabtenférderung innerhalb des Entdeckertages realisiert sich
durch das Einbeziehen auerschulischer Experten, um neue unterschiedliche
Wissens- und Handlungsspielrdume fiir problemlésendes, forschendes, selbst-
standiges und kreatives Lernen zu eréffnen. Wissenschaftlicher Kooperations-
partner ist die Abteilung fiir Hochbegabtenforschung und -férderung am Fachbe-
reich | — Psychologie der Universitat Trier unter der Leitung von Prof. Dr. Franzis
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Preckel.

Schulen fir Hochbegabtenforderung/Internationale Schulen gibt es seit dem
Schuljahr 2003/2004 am Heinrich-Heine-Gymnasium in Kaiserslautern, seit
2004/2005 am Otto-Schott-Gymnasium in Mainz-Gonsenheim, seit 2005/2006
am Auguste-Viktoria-Gymnasium in Trier und seit 2006/2007 am Max-von-Laue-
Gymnasium in Koblenz. Derzeit besuchen nach Angaben der Schulen mehr als
500 Schilerinnen und Schiler die Hochbegabtenklassen an diesen Schulen.
In allen Schulen haben mittlerweile die ersten dieser Schilerinnen und Schiiler
sehr erfolgreich das Abitur abgelegt. Diese Schulen flir Hochbegabtenférderung/
Internationalen Schulen sollen ein nach Fachern, Fahigkeiten, Voraussetzungen
und Neigungen differenziertes schulisches Angebot fir intellektuell hochbegabte
Schilerinnen und Schiler sowie fur eine internationale Schulerschaft vorwei-
sen. An den genannten Standorten stehen psychologische Fachkrafte zur Be-
ratung von Schulerinnen und Schilern, Lehrkraften und Eltern zur Verfliigung,
so dass hier Kompetenzzentren entstanden sind, die auch Uber die einzelne
Schule hinaus wirken kdnnen. Am bereits genannten Fachbereich Psychologie
der Universitat Trier untersucht ein vom Bildungsministerium finanziell unter-
stutztes Forschungsprojekt unter der Leitung von Prof. Dr. Franzis Preckel in
einer Langsschnittuntersuchung die Wirkung der Einrichtung von Hochbegab-
tenklassen auf das akademische Selbstkonzept der Schilerinnen und Schiiler
und damit zusammenhangend die Lern- und Leistungsmotivation, schulbezoge-
ne Einstellungen und Schulleistungen. Hier liegen Zwischenergebnisse vor, die
die Forderklassen als Teil eines komplexen Wirkgefiiges in einem sehr positiven
Licht erscheinen lassen.

Mit einem Gesamtpaket aus aufeinander aufbauenden Teilen, das flachende-
ckend an allen rheinland-pfalzischen Hochschulen angeboten wird, wird ange-
strebt Schilerinnen und Schiiler friihzeitig an die Wissenschaft heranzufiihren.
Mit Kinderuni, Schnupper- und Ferienkursen, mit Schilerlaboren und mehreren
Maoglichkeiten des Frihstudiums sollen die unterschiedlichen Bedurfnisse der
verschiedenen Altersgruppen und Interessen abgedeckt werden. Ausgebaut
werden somit Angebote, die friihzeitig auf die Besonderheiten und Anforderun-
gen im nachsten Bildungsabschnitt vorbereiten. Kinder und Jugendliche kénnen
die Schnittstelle als flieRenden Ubergang zu erleben. Das Hochschulgesetz er-
mdglicht Schiilerinnen und Schiler bei einem Frihstudium zusatzlich eine An-
erkennung ihrer Leistungen bei einem nachfolgend in diesem Fach aufgenom-
menen Hochschulstudium (§ 67 Abs. 4: ,Schilerinnen und Schiiler, die nach
einvernehmlichem Urteil von Schule und Hochschule besondere Begabungen
aufweisen, kdnnen als Frihstudierende au3erhalb der Einschreibeordnung ein-
geschrieben werden.”).

Im Rahmen auferunterrichtlicher Initiativen fiir begabte Schulerinnen und
Schiler an allen Schulen gibt es seit Jahren zahlreiche Gelegenheiten zur Teil-
nahme an Wettbewerben oder an Ferienakademien. Dazu zahlen z.B. die Deut-
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sche JuniorAkademie, die fiir Schilerinnen und Schiler der Sekundarstufe | je-
des Jahr mit groRem Erfolg durchgefiihrt wird, ebenso wie Wochenendseminare
der evangelischen Akademie der Pfalz, die jeweils vom Land finanziell geférdert
werden.

Michael Emrich

Ministerium flir Bildung, Wissenschaft, Weiterbildung und Kultur
Mittlere Bleiche 61

55116 Mainz

E-Mail: michael.emrich@mbwwk.rlp.de
www.mbwwk.rip.de
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15 Jahre Hochbegabtenforderung im Schulwesen des
Landes Hessen

Walter Diehl

Hochbegabtenforderung ist seit dem Sommer 1998 ein Thema fiir die hessische
Schulpolitik. Seinerzeit hatten uns Eltern immer nachdrticklicher darauf aufmerk-
sam gemacht, dass fir hochbegabte Kinder und Jugendliche keinerlei schuli-
sche Angebote vorgehalten wurden. Daraufhin musste die Schulverwaltung
schlieBlich reagieren und nahm als erstes Kontakt zu der einschlagigen wissen-
schaftlichen Forschung in Gestalt des ,Marburger Hochbegabtenprojekts* auf.
Dies ist eine seit dem 1987 laufende, methodisch vorbildhafte empirische Langs-
schnittstudie zu den Lebensumweltbedingungen von Hochbegabung und Hoch-
leistung, die bis zum heutigen Tag weiter fortgesetzt wird. Sie hat eine Vielzahl
fachpsychologischer Veroffentlichungen hervorgebracht, die erfreulicherweise
zu einer nachhaltigen Entmythologisierung und Versachlichung des zuvor durch-
aus konflikttrachtigen und polarisierenden Themas Hochbegabung geflhrt hat.

Intellektuell hochbegabte Schilerinnen und Schiler verfigen Uber exzellente
kognitive Fahigkeiten, unterscheiden sich in aller Regel sonst aber kaum von
ihren anders begabten Alters- und Klassenkameraden. Unter ihnen gibt es eine
statistisch kleine Gruppe von Hochbegabten mit Problembelastung (sog. hoch-
begabte ,Minderleister* bzw. ,Underachiever®), die neben padagogischer auch
psychologischer und therapeutischer Hilfestellung bedurfen. Auf dieser Grund-
lage konnten wir beginnen, sachgerechte Beratungs- und Foérderangebote auch
fir hochbegabte Kinder und Jugendliche im hessischen Schulwesen einzurich-
ten. Von Seiten der Eltern waren uns daflr vier dezidierte Wiinsche mit auf den
Weg gegeben worden: Einrichtung einer wissenschaftlichen Beratungsstelle,
Bereitstellung regionaler Experten zur Elternunterstitzung, kontinuierliche Lehr-
erfortbildung sowie viele heimatnahe schulische FérdermaRnahmen.

Als erstes wurde im Jahr 1999 die begabungsdiagnostische Beratungsstelle
BRAIN an der Philipps-Universitat Marburg gegriindet, als zweites im Jahr 2000
ein Arbeitskreis schulpsychologischer Ansprechpartnerinnen und-partner mit der
Zustandigkeit fir Hochbegabung ins Leben gerufen, als drittes im Jahr 2001 mit
der entsprechenden Lehrerfortbildung begonnen und als viertes im Jahr 2002
die Einrichtung konkreter Schulangebote in Gang gesetzt. Letzteres geschah
zunachst in Gestalt eines zweijahrigen Grundschulprojekts zur Hochbegabung
(mit anfangs 16 und anschlieRend 31 Grundschulen) und ab 2004 durch ein
umfassendes ,Gltesiegel-Hochbegabung-Programm?®, das aktuell (im laufenden
Schuljahr 2013/2014) 164 Schulen unterschiedlicher Schulformen (68 Grund-
schulen, zwei Forderschulen, 37 Gesamtschulen, drei Berufliche Schulen und
54 Gymnasien) umfasst.
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Dieses Programm setzte von Anfang an auf integrative, besser gesagt in-
klusive Begabtenférderung im regularen Schulunterricht, wofur die Schulverwal-
tung als Anleitung und Wegweisung fundierte psychologische und padagogische
Handreichungen erarbeitet hat. Unter den jeweils bestehenden standortspezifi-
schen Rahmenbedingungen werden flir hochbegabte Schilerinnen und Schiiler
unterrichtliche FordermalRnahmen realisiert, die geeignet sind, auch sie bis zu
ihren personlichen Leistungsgrenzen zu interessieren, zu motivieren, zu unter-
stlitzen und herauszufordern. Zur Unterstitzung und auch zur Entlastung der
einzelnen beteiligten Schule wurden regionale Netzwerke zur Hochbegabung
eingerichtet, in denen Schulen verschiedener Schulformen mit kompetenten
aufderschulischen Institutionen (Beratungsstellen, Universitaten, Firmen, Ferien-
akademien usw.) kooperieren.

Im Jahr 2003 ist damit begonnen worden, das Thema Hochbegabung auch in
die Lehrerbildung hineinzutragen. Seit 2006 gibt es zwei Module zur Hochbegab-
tenforderung fur alle drei Phasen der Lehrerbildung, die in vielen Studiensemi-
naren zum Einsatz kommen. Im Jahr 2005 wurde ein landesweites Hilfsangebot
fur hochbegabte Schulerinnen und Schuler mit Problemen eingerichtet: Eltern
bzw. Lehrkrafte kdnnen Uber die o0.a. schulpsychologischen Ansprechpartner zur
Hochbegabung speziell fortgebildete Sonderpadagogen aus ausgewahlten Son-
derpadagogischen Beratungs- und Forderzentren (BFZ) vermittelt bekommen,
die dann in der jeweiligen Stammschule (zeitlich befristet) fur die Erprobung und
Anpassung individueller Férderplane sowie flr angezeigte Verhaltensmodifikati-
onen zustandig sind.

Jedes Jahr bewerben sich zahlreiche Schulen aus dem ganzen Land mit
qualifizierten Antragen um Aufnahme in das Gitesiegel-Hochbegabung-Pro-
gramm und nehmen entsprechende Lehrerfortbildung in Anspruch. Letztere wird
seit einiger Zeit auch von der Goethe-Lehrerakademie in Frankfurt am Main lan-
desweit angeboten. Dazu kommen alljahrlich anspruchsvolle Fachtagungen in
Zusammenarbeit mit BRAIN oder auch mit der Reinhardswaldschule in Fulda-
tal. Seit 2004 bildet der Unterzeichner im Fachbereich Erziehungswissenschaf-
ten der Goethe-Universitat Lehramts- und Padagogik-Studierende zum Thema
Hochbegabtenférderung aus.

Als weitere Serviceleistungen bietet das fir Hochbegabung zustéandige Fach-
referat zum einen ein eigenes Hochbegabungsportal im Hessischen Bildungs-
server http://dms-schule.bildung.hessen.de/allgemeines/begabung/index.html
und zum anderen einen regelmafigen elektronischen Newsletter mit Links zu
aktuellen Férdermalnahmen, Fortbildungsveranstaltungen und Tagungen an.
Auf diese Weise kann sich jeder Interessierte vom heimischen Computer aus
standig Uber alle hessischen Schritte und Angebote zur schulischen Hochbegab-
tenforderung umfassend selbst auf dem Laufenden halten.
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Am 04.07.2014 wurden ,15 Jahre Hochbegabtenférderung in Hessen und 15
Jahre Begabungsdiagnostische Beratungsstelle BRAIN mit einer wissenschaft-
lichen Fachtagung in der Philipps-Universitat Marburg begangen. Ihr folgen (bis
zum Februar 2015) sechs weitere 6ffentliche Tagungsveranstaltungen zu ,Hoch-
begabung und Hochbegabtenférderung“ in Wiesbaden, Fulda, Michelstadt, im
Rhein-Main-Gebiet und in Bad Wildungen nach.

Das inhaltlich spannende Thema Hochbegabung erfreut sich auch nach tber
15 Jahren praktischer Umsetzung im Land Hessen weiterhin standig steigender
Nachfrage und Akzeptanz seitens der Eltern wie auch der Kollegien und Schul-
leitungen. Die friihere jahrzehntelange Vernachlassigung und (véllig zu Unrecht)
Tabuisierung ist mitursachlich fur den heutigen Wissensdurst und spurbaren
Nachholbedarf auf diesem Gebiet. Dies hat in der Offentlichkeit und Literatur
bedauerlicherweise auch manchen fragwirdigen und unseriésen Ansatzen zur
~Hochbegabung“ Auftrieb gegeben, die gelegentlich immer wieder zu massiver
Irritation und Verwirrung flhren. Die hessische Schulverwaltung hat demgegen-
Uber ihr Handeln und Vorgehen ausschlie8lich auf breit belegte wissenschaft-
liche Forschungsergebnisse gegrindet und damit die schulische Hochbegab-
tenforderung zu jeder Zeit von parteipolitischen und 6ffentlichkeitswirksamen
Kontroversen freihalten kdnnen. Daran wird unsererseits auch in der Zukunft
unbeirrbar festgehalten werden.

Walter Diehl

Hessisches Kultusministerium Referat 1.3.2
Luisenplatz 10

65185 Wiesbaden

E-Mail: Walter.Diehl@lsa.hessen.de
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Begabungs- und Begabtenforderung in Berlin

Stand und Perspektiven

Regina Danielmeier

In den vergangenen Jahren hat sich Berlin kontinuierlich der Herausforderung
einer breit angelegten ,Begabungs- und Begabtenférderung“ gestellt, die die
Lernentwicklung jeder einzelnen Schilerin und jeden einzelnen Schilers in den
Blickfeld nimmt und bestmdglich férdert. Mittlerweile dirfen wir auf eine vielfalti-
ge Landschaft aus Bildungseinrichtungen und Beratungsangeboten fir begabte
und leistungsstarke Schilerinnen und Schiler blicken (1).

Die schulische Foérderung findet in allen Schultypen ab der ersten Klasse
statt, wobei sich in jedem Schultyp auch besondere Profile herausgebildet ha-
ben, um vielfaltigen Begabungen Rechnung zu tragen.

Neben den Angeboten Musik- und Sport betonter Einrichtungen wurde mit
dem Schuljahr 20013/14 das Regelangebot der ,Schnelllerner-Klassen an sie-
ben Standorten fest installiert. Hier bearbeiten besonders befahigte Schilerin-
nen und Schiler den Unterrichtsstoff in kiirzerer Zeit, um zusatzlich vertiefende
Lernangebote wahrnehmen zu kénnen. Daneben ermdglichen weiterfihrende
Schulen mit besonderer fachlicher Profilierung im mathematisch-naturwissen-
schaftlich-technischen oder sprachlichen Bereich eine intensive Férderung. Teil-
weise werden sie dabei von den Universitaten der Stadt begleitet. Diese bieten
die Mdglichkeit zum Frihstudium in der Regel ab Jahrgangsstufe 10.

In sechs Verblnden sind die regionalen Begabtengruppen am Nachmittag
organisiert. Berlin weit stehen dafiir 500 Platze zur Verfigung. Grundschulen
sowie weiterfiihrende Schulen bieten nachmittags zusatzliche Kurse aus ver-
schiedenen Themenfeldern an. Hier besteht unter fachgerechter Anleitung die
Mdoglichkeit, Interessen- und Leistungsschwerpunkte (weiter-) zu entwickeln.

Wahrend der Sommerferien gibt es mit dem Sommercamp, der Junior-
Akademie und ,3-Tage-Kursen“ abwechslungsreiche Lerngelegenheiten fir die
Jahrgange vier bis neun. .

Schulen, Schulpsycholo-
gische Beratungsstellen und
Erziehungs- und Familienbe-
ratungsstellen aller Berliner §
Bezirke haben sich 2011 mit
Unterstitzung der KARG-
Stiftung zum ,Netzwerk Be-
gabung Berlin“ zusammen- =N
geschlossen mit dem Ziel,
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Impulse zu setzen fiir eine angemes-
sene und differenzierte begabungsfor-
dernde Haltung in Familie und Schule,
die den Entwicklungserfordernissen
der Kinder und Jugendlichen wert-
schatzend und anerkennend gegen-
Ubertritt. Sensibilisierung und Fortbil-
dung der Lehrerinnen und Lehrer zur
besseren Identifikation und Unterstut-
zung von Begabten sowie der Um-
gang mit verschiedenen Aspekten von
Begabungen werden als Aufgabe wahrgenommen. Es sollen in Zukunft die an
Schulen tatigen Erzieherinnen und Erzieher sowie Sozialpadagoginnen und So-
zialpadagogen starker einbezogen werden, um den Eltern — auch Kultur sensibel
- direkt vor Ort beratend zur Seite zu stehen. So ist sicher zu stellen, dass pas-
sende — auch auf3erschulische - Férderangebote bekannt sind und wahrgenom-
men werden oder Stipendien beantragt werden. Hierzu ist ein Fachtag geplant.

Als grol’e Herausforderung der kommenden Jahre sieht Berlin die Erschlie-
Rung und Forderung der Potentiale von Schilerinnen und Schiiler aus bildungs-
benachteiligten Milieus. Mit der Schulstrukturreform und der Griindung von Ge-
meinschaftsschulen und Integrierten Sekundarschulen sowie der zunehmenden
Umsetzung der Inklusion sind dafir bereits verbesserte institutionelle Rahmen-
bedingungen geschaffen worden.

Nun sollte es gelingen, im Rahmen der weiteren Schul- und Unterrichtsent-
wicklung vermehrt ermutigende Modelle fiir eine integrative Begabungs- und
Begabtenforderung hervorzubringen. Das ,Philosophieren mit Kindern und Ju-
gendlichen” zeigt einen eindrucksvollen und viel versprechenden Anfang (2).
Das ,Forschende Lernen® wird derzeit an einigen Grundschulen erprobt (3). Ein
Gymnasium arbeitet nach der Dalton-Plan-Padagogik.

Das nachste grolRe Ziel ist weitere Schulen, vor allem auch Integrierte Sekun-
darschulen, in das Boot der Begabungs- und Begabtenforderung zu holen. Dazu
soll mit Unterstitzung der Universi- ’
taten ein Fortbildungskonzept fir die
Lehrerinnen und Lehrer entwickelt
erstellt werden.

Es ware schon, wenn die Be-
gabungs- und Begabtenférderung
durch die skizzierten Initiativen weite-
re engagierte Mitstreiter und Mitstrei-
terinnen gewinnen wirde.
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(1) Vgl. www.bildung-und-begabung.de, Stichwort ,Lander-Special Berlin“. Hier
findet sich ein umfassender Uberblick.

(2) 2010-2011 fand mit Unterstitzung der KARG-Stiftung eine wissenschaftlich
begleitete Lehrerfortbildung zum “Philosophieren mit Kindern in der integ-
rativen Begabtenforderung” statt. Seither ist dieses Thema Gegenstand in
einigen regionalen Begabtengruppen am Nachmittag. Vgl. z.B.: www.Anna-
Lindh-Schule.de, Stichwort ,Hochbegabtenférderung®.

(3) www.forschendes-lernen.net

(4) Alle Abbildungen von der JuniorAkademie Berlin 2014.

Regina Danielmeier

Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Wissenschaft
Referat VI D 6 — Qualitdtsentwicklung und Qualitatssicherung
Bernhard-Weil3-Str. 6

10178 Berlin

E-Mail: regina.danielmeier@senbjw.berlin.de
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Durchbruch fir die Hochbegabtenféorderung in Hamburg

Jaana Rasmussen

Am 7. Mai 2014 hat die Hamburgische Blrgerschaft einen weitreichenden Antrag
von SPD und FDP einstimmig beschlossen: ,Forderung fur alle Schiler - Begab-
tenforderung vom Glucksfall zum Regelfall machen.“ Damit soll die Begabten-
foérderung verbindlich an allen weiterfihrenden Schulen in Hamburg eingefihrt
und zudem verpflichtender Bestandteil der Lehrerausbildung werden. Dieser
Beschluss ist das Ergebnis jahrelanger Bemihungen der DGhK Hamburg, das
Thema Hochbegabung und Férderung ins politische Bewusstsein zu riicken und
auch hochbegabten Schiilerinnen und Schulern die Chance auf adaquate For-
derung zu erméglichen. Aus der Praambel:

»(ES)... gibt in Hamburg begabte und hochbegabte Kinder und Jugendliche,
die an ihren Schulen nicht gemaf ihren Begabungen geférdert werden. Nicht
jeder Hochbegabte ist in der Schule ein Hochleister. Viele Hochbegabte werden
u.a. deshalb nicht erkannt. Das ist demotivierend fiir die betroffenen Schiilerin-
nen und Schiiler, frustrierend fiir sie und ihre Eltern und auch ein Verlust flr un-
sere Gesellschaft, flr die jedes Talent eine Bereicherung ist. Wir miissen daher
sicherstellen, dass der gesetzliche Anspruch dieser Kinder auf eine adaquate
Forderung auch praktisch in den Schulen umgesetzt wird. Hier kommt es vor
allem auf die Lehrkrafte an, wie die 6ffentliche Anhérung im Schulausschuss am
04. Februar 2014 teilweise auf erschiitternde Art deutlich machte.*'

Der Antrag beinhaltet folgende Punkte:

— Einrichtung einer Funktionsstelle ,Begabtenférderung®, die mit einer verbind-
lichen Fortbildung verbunden ist, an jeder weiterfihrenden Schule.

— Entwicklung von Konzepten zur Begabtenférderung an allen weiterfuhrenden
Schulen.

— Weiterentwicklung von Schwerpunktschulen zur Sicherung der langfristigen
Umsetzung der Konzepte.

— Einrichtung eines verpflichtenden Bestandteils ,Besondere und Hochbega-
bung“ in der Lehrerausbildung.

— Starkung der Kompetenzen der Lehrkrafte zum Umgang mit hochbegabten
Schdlerinnen und Schilern (Prifauftrag).

— Informierung aller Schulen, Eltern, Schilerinnen und Schiiler Gber schulische
und auRerschulische Férdermdglichkeiten, auch lber die Mdglichkeit des
Uberspringens von Klassen.

— Sicherstellung der Umsetzung der Empfehlungen der Beratungsstelle beson-
dere Begabungen.

1 Alle Antrage und Protokolle finden Sie auf www.dghk-hh.de.
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— Einrichtung einer Ombudsstelle ,Besondere Begabungen* fir Konflikifalle.
— Transparenz bei moglicher Kostenlibernahme valider 1Q Testungen.

Auch wenn es sicher noch einige Jahre dauert, bis die MalRnahmen an allen
Schulen umgesetzt sind — irgendwann soll es kein Glicksfall mehr sein, wenn
hochbegabte Kinder an ihren Schulen auf sachkundige Lehrer treffen, die tUber
entsprechende Instrumente und Handlungsmdglichkeiten verfligen. Besonders
freue ich mich, dass es am Ende sogar gelungen ist, die Bildungspolitiker al-
ler Parteien davon zu Uberzeugen, dass Handlungsbedarf besteht. Wie kam es
dazu?

Noch im August 2011 sah Hamburgs Bildungssenator Ties Rabe keinen
Bedarf fiir eine flachendeckende Begabtenfoérderung in der Hansestadt. ,Es ist
schwierig, wenn jede Lerngruppe sagt: Fir uns fehlt das richtige Konzept®, so
Rabe.

Im Februar 2013 haben die DGhK und das Netzwerk Begabtenférderung
Hamburg e.V. eine Podiumsdiskussion mit dem Titel ,Begabtenférderung in
Hamburg — Inklusiv? Integrativ? Exklusiv?“ veranstaltet, auf der schulpolitische
Sprecher bzw. Schulexperten aller Parteien und ich tber die Chancen fir die Be-
gabtenférderung innerhalb der Inklusion diskutiert haben. Die Podiumsdiskussi-
on war ein Auftakt fur die Platzierung der Begabtenférderung in der bildungspo-
litischen Offentlichkeit in Hamburg — nun galt es, das Thema auf der Agenda zu
halten und einen entsprechenden Antrag in den Schulausschuss zu bringen. Die
FDP-Fraktion brachte im Marz 2013 mit unserer fachlichen Unterstitzung nach
zwei Schriftlichen kleinen Anfragen, in denen der aktuelle Status der Férderung
abgefragt wurde, den Antrag ,Foérderung fiir alle Schiler — Begabtenférderung
vom Glicksfall zum Regelfall machen® im Marz 2013 in den Schulausschuss
ein. Die SPD, die in Hamburg mit absoluter Mehrheit regiert, stimmte gegen den
Antrag. Die Begriindung war, dass zum einen die Gruppe der hochbegabten
Kinder und Jugendlichen, die echte Schwierigkeiten in den Schulen haben, ver-
schwindend klein sei und dass zum anderen die Schulbehérde bereits diverse
Angebote zur Begabtenférderung bereithalte. Es folgte ein monatelanger, zaher
Hickhack im Schulausschuss dartiber, ob die bestehenden Angebote ausreichen
oder es doch noch Bedarf an Verbesserungen gibt. Als Vertreterin der DGhK
habe ich mit den bildungspolitischen Sprechern der Parteien und den Mitgliedern
des Schulauschusses sowie allen wichtigen Gremien und Akteuren der Ham-
burger Bildungslandschaft Gesprache gefuhrt und zusatzlich gezielt diejenigen
Politiker angesprochen, die in den vergangenen 15 Jahren mit dem Thema Be-
gabtenférderung Berlihrung hatten. Dabei habe ich den sozialen und gesund-
heitlichen Aspekt fur die Kinder und Jugendlichen in den Vordergrund gestellt,
um in einem SPD geflhrten Senat dem klassischen Vorurteil, Hochbegabtenfor-
derung sei primar Elitenbildung, entgegenzuwirken.

Hilfreich dabei war, dass ich und weitere aktive Ehrenamtliche der DGhK die
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Weiterbildung zum ECHA ,Specialist in coaching the Gifted“ am ICBF in Minster
absolviert haben daher als Experten wahrgenommen wurden.

Breite Unterstiitzung fiir unser Anliegen

Uber den DGhK-Verteiler und bei allen Elterntreffen, Vortragen in Schulen etc.
haben wir kontinuierlich Eltern aufgefordert und ermuntert, sich per Email an die
Bildungspolitiker zu wenden und die schulischen Schwierigkeiten ihrer Kinder zu
schildern. Auch andere Hochbegabtenvereine und Mensa haben wir aktiviert. Im
sozialen Netzwerk facebook habe ich das Thema und die Termine des Schulaus-
schusses und die Ergebnisse tagesaktuell verbreitet und viele Interessenten und
Unterstiitzer gewinnen kénnen.

Experten und Eltern im Schulausschuss

SchlieBlich wurde im September 2013 im Schulausschuss beschlossen, eine
Expertenanhdrung einzuberufen und zu einem weiteren Termin eine 6ffentliche
Anhoérung mit anschliefender Senatsbefragung durchzufihren.

Zur Expertenanhérung am 9. Januar 2014 im Hamburger Rathaus waren
Prof. Dr. Christian Fischer, ICBF Miinster, und Prof. Dr. Thomas Trautmann, Uni-
versitat Hamburg, geladen, dazu Klaus Nemitz, Schulleiter der Brecht-Schule in
Hamburg, Jana Ditz, Studentin, und ich als Vertreterin der DGhK. Alle Experten
waren sich einig darin, dass der Status Quo der Begabtenférderung in Hamburg
unzureichend ist, dass die Einrichtung von Schwerpunktschulen fiir Begabten-
foérderung notwendig und die Begabtenforderung in die Lehreraus- und -weiter-
bildung aufgenommen werden muss.

Zur offentlichen Anhérung am 04. Februar waren Dutzende Eltern, Lehrer
und Jugendliche erschienen, die Uber zwei Stunden lang von ihren Erlebnissen
in den Hamburger Schulen berichteten. Die Schilderungen waren erschitternd
und teils sehr emotional, Eltern berichteten, wie ihre Kinder von Schule zu Schu-
le geschoben wiirden und sie vergeblich Hilfe suchten. Zwei Jugendliche erzahl-
ten, wie sie in ihren Schulen gemobbt worden seien und dass sie inzwischen die
private Brecht-Schule besuchen, was jedoch nicht allen Kindern moglich ist. Es
waren die gleichen, belastenden Verlaufe bei mangelhafter Férderung, die wir
als Berater von jedem Elterntreffen und jedem Beratungsgesprach kennen, nur
dass hier die Spitze der Hamburger Schulbehérde zuhérte und die Bildungsex-
perten aller Parteien. Einige der Politiker haben mir nach der Sitzung gesagt, sie
hatten nicht gewusst, wie dramatisch das fir die Kinder sei, andere sagten, dies
sei die eindrucksvollste Anhorung gewesen, an der sie je teilgenommen hatten.
Die Protokolle finden Sie unter www.dghk-hh.de und in der Parlamentarischen
Datenbank (http:.//www.buergerschaft-hh.de/parldok/).
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Nach dieser Anhorung stand fir alle Beteiligten fest, dass Begabtenforde-
rung kein Luxus, sondern eine absolute Notwendigkeit ist. Ende Marz 2014
verabschiedeten SPD und die FDP dann einen gemeinsamen Antrag (s.0.), ein
sogenanntes Petitum, das ohne Gegenstimmen oder Enthaltungen vom Schul-
ausschuss beschlossen und im Mai in der Birgerschaft verabschiedet wurde.
Die DGhK Hamburg wird den Prozess begleiten und die Behoérde bei der Umset-
zung der MaRnahmen unterstitzen.

Jaana Rasmussen

1. Vorsitzende DGhK Hamburg e. V.
Wiesenstr. 27

20255 Hamburg

E-Mail: rasmussen@dghk-hamburg.de
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Der Arbeitskreis Begabungsforschung und Begabungsforderung — Seine
Perspektiven und Ansatze in der Nachwuchsférderrung

Claas Wegner

Der folgende Beitrag widmet sich der Vorstellung des Arbeitskreises Bega-
bungsforschung und Begabungsférderung e.V. sowie seiner Neuausrichtung.
Hierzu werden sowohl die Entstehung des ABB in den 90er Jahren als auch
das heutige Selbstverstandnis des Arbeitskreises dargestellt. Ziel ist es, die
Mitglieder des ABB dazu zu ermutigen, sich an dem ABB und seiner Weiter-
entwicklung zu beteiligen, um die zukiinftige Begabungsforschung und Bega-
bungsférderung weiter voranzutreiben.

Entstehung des ABB

1990 fand die erste Konferenz ,Begabungen entwickeln, erkennen und férdern®
in Hannover statt, bei der die Mehrheit der Tagungsteilnehmer es als notwendig
erachtete, den Bereich Begabungsforschung und Begabungsférderung starker
zu unterstutzen. Der Arbeitskreis Begabungsforschung und Begabungsfoérde-
rung wurde ins Leben gerufen.

Die gleichzeitig verabschiedete Resolution von Kollegen aus Ost- und West-
deutschland zum Thema Begabungsforschung und Begabungsférderung trieb
die Idee, einen Arbeitskreises ins Leben zu rufen, weiter voran und verweist da-
her auch auf die Arbeit des ABB. In der Resolution heit es, dass Begabungs-
forscher aus den alten und neuen Landern der Bundesrepublik Deutschland
und aus europaischen Nachbarlandern sich an die Mitglieder der Parlamente,
der Regierungen sowie an alle Bildungspolitiker wenden und fordern sollen,
dass die Begabungsférderung in der Schulgesetzgebung sowie in bildungspo-
litisch-padagogischen Konzepten und in der Lehrerausbildung und —fortbildung
fest zu verankern ist.

Um fur alle Heranwachsenden glinstige Lern- und Entwicklungsbedingungen
zu schaffen, ist das Entwickeln, Erkennen und Férdern von Begabungen ein
wesentliches Anliegen. Die Begabungsférderung beinhaltet verschiedene
Aspekte. Zum einen verweist sie auf die Notwendigkeit, dass angemessene
Bedingungen fur die Entwicklung von Begabung fur alle Kinder bereitgestellt
werden, zum anderen umfasst sie die Forderung, diese Begabung schon még-
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lichst friih und zu jedem Zeitpunkt der Persénlichkeitsentwicklung zu erkennen.
Da Begabung sich in verschiedensten Arten und Auspragungen auftern kann,
missen auch alle Begabungsrichtungen beobachtet werden. Dabei ist es be-
sonders wichtig, nicht nur die identifizierten Hochbegabten, sondern die Bega-
bung eines jeden Kindes zu fordern. Die Resolution fordert des Weiteren, dass
sowohl Ministerien flr Bildung und Wissenschaft und fiir Forschung und Tech-
nologie, als auch oOffentliche und private Institutionen und Interessengruppen
finanzielle Unterstlitzung fir die Begabtenforschung bereitstellen. Varianten
der Begabungsentwicklung, der Begabungserkennung und —férderung werden
dazu unter Begleitung vorbereitet, erprobt und evaluiert. Die daraus entstehen-
den Forschungsergebnisse sollen dann als Grundlage flr bildungspolitische
Entscheidungen und fiir neue padagogische und psychologische Konzepte
dienen.

Neuausrichtung des ABB

Neben den noch heute relevanten Themen der Resolution aus dem Jahr 1990
entwickelt der ABB neue Ziele. Unter anderem riickt die Nachwuchsférderung
von Wissenschaftlern, die sich mit dem Thema Begabung auseinandersetzen,
weiter in den Vordergrund.

Was zur Grindungszeit des ABB die Verbindung von Ost- und Westdeutsch-
land war, ist heute die immer wichtiger werdende Vernetzung von Theorie und
Praxis. Beide Seiten kdnnen bei dem Austausch von Theoretikern, wie z.B.
Forschern an Hochschulen und Praktikern wie Psychologen, Padagogen und
Arzten, profitieren und die Arbeit der Begabtenférderung und -forschung enorm
vorantreiben. Denn gerade die Verbindung von Theorie und Praxis ist enorm
wichtig, um neue Erkenntnisse direkt im Alltag zu testen. Der ABB sieht sich
hier als Plattform fir Projekte und Gesprache zwischen den Bereichen.

Der ABB sieht seine Aufgabe darin, die wissenschaftliche Kommunikation und
Kooperation zur Begabungsforschung und Begabungsférderung und die Kon-
zipierung, Realisierung und wissenschaftliche Begleitung von Projekten zur
Begabungsférderung zu unterstitzen. Der Arbeitskreis mochte den Gedanken,
dass Begabungsforderung ein padagogisches und psychologisches Grund-
anliegen ist, wissenschaftlich begriinden und diesen Gedanken in der Lehrer-
schaft, in der Lehrerbildung und in der Offentlichkeit verbreiten. Der Transfer
von Ergebnissen und Erkenntnissen aus der interdisziplinaren Begabungsfor-
schung soll geférdert werden und Eingang in die psychologische und padagogi-
sche Praxis und somit auch in die Bildungspolitik finden.

Mitglieder sind vor allem Padagogen und Psychologen aus allen Teilen
Deutschlands sowie aus dem weiteren deutschsprachigen Bereich, die sich in
Wissenschaft und Forschung, in der Schule oder in anderen Bildungseinrich-
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tungen um die Entwicklung, die Erkennung und Férderung von besonderen
Begabungen bzw. von besonders begabten Kindern und Jugendlichen kiim-
mern; aulRerdem entsprechend interessierte Personlichkeiten oder Institutionen
aus Industrie, (Bildungs)-Politik und Verwaltung. Das Interesse richtet sich nicht
auf eine (zu friihe) Spezialisierung und isolierte Talentforderung, sondern auf
eine allseitig gebildete und harmonische Personlichkeit von hoher Expertise
und sozialer Verantwortlichkeit. Weitere Informationen kénnen der Internetseite
des ABB (http://www.abb-ev.org/) entnommen werden.

Die Vernetzung méglichst vieler ,Institutionen/Forschungsrichtungen®, die

sich mit dem Thema Begabung auseinandersetzen, wird auRerdem durch die
Zusammenarbeit mit anderen ,Verbanden“ erreicht. Der ABB e.V. arbeitet mit
dem European Council for High Ability (ECHA) sowie mit dem World Council for
Gifted and Talented Children zusammen. Bei dem European Council for High
Ability handelt es sich um eine Vereinigung zum Austausch von Erfahrungen
und Informationen rund um das Thema ,Hochbegabung“. Mit einem wachsen-
den Netzwerk soll sich auch die Unterstiitzung fiir hochbegabte Menschen ver-
bessern und somit der ganzen Gesellschaft von Nutzen sein. Viele west- und
osteuropaische Lander zeigen grofies Interesse an einer Zusammenarbeit, die
nun aus Lehrenden, Eltern, Wissenschaftlern und Wissenschaftlerinnen sowie
Schilern und Schulerinnen besteht. Der World Council for Gifted and Talented
Children ist eine seit den 1980er Jahren tatige gemeinnitzige Organisation, die
fur die Férderung begabter Kinder eintritt. Ahnlich wie bei dem European Coun-
cil for High Ability setzen sich die Mitglieder u.a. aus Lehrern, Wissenschaftlern,
Studenten, Eltern und padagogischen Institutionen zusammen.

Der ABB hat also Uber die Jahre ein Netzwerk aufgebaut, das es nun gilt weiter
zu vergréRern und mit neuen Projekten zu fiillen. Die Bitte an alle Mitglieder ist
es, sich aktiv in den ABB einzubringen und die Neugestaltung zu unterstitzen.

Ein erster Ansatz soll die neue ABB-Info als Jahresheft darstellen sowie das
Symposium des Arbeitskreises Begabungsforschung und Begabungsférderung
e.V.

Das Symposium zielt auf die Vorstellung neuer Forschungsprojekte, Dissertati-
onen sowie verfasster Abschlussarbeiten von Nachwuchswissenschaftlerinnen
und —wissenschaftlern ab. Die vortragenden Kandidatinnen und Kandidaten
sollen die Moglichkeit erhalten, ihre Konzepte, Ergebnisse und Interpretationen
einem Publikum vorzustellen und diese nach einem ca. 20 minutigen Vortrag
im Plenum zu diskutieren. So kbnnen Anregungen und Erfahrungen bzgl. der
vorgestellten Vorhaben ausgetauscht werden. Der ABB sieht in einem sol-
chen Vorhaben eine gute Moglichkeit zur Férderung des wissenschaftlichen
Nachwuchses und plant die Einbindung eines solchen Kolloquiums auch bei
weiteren Kongressen. Die ABB-Mitglieder sind hier eingeladen, sich an den
Vortragen zu beteiligen und die jungen Wissenschaftler mit ihren Erfahrungen
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zu unterstitzen. Dartiberhinaus sollen die Mitgliederversammlungen starker
genutzt werden, um Gesprache zwischen den Mitgliedern voranzubringen und
Ideen flir Kooperationsprojekte zu generieren.

Dr. Claas Wegner
Universitét Bielefeld
Abt. Biologiedidaktik
Universitétsstr. 25
33615 Bielefeld

E-Mail: claas.wegner@uni-bielefeld.de
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»Vielen Dank, Frau Dr. Heink !“

Helga Joswig

Dieses Dankeswort stand auf der Titelseite der Sonderausgabe vom ,Kopfsalat®,
Juni/Juli 2008, der Schillerzeitung des Wilhelm-Ostwald-Gymnasiums Leipzig,
anlasslich der Verabschiedung von Dr. Brigitte Heink aus dem aktiven Schul-
dienst in den Ruhestand. Alle Schulklassen des Wilhelm-Ostwald-Gymnasiums,
Kolleginnen und Kollegen, langjahrige Weggefahrten am Ostwald-Gymnasium,
Vertreter/innen des Kultusministeriums des Freistaates Sachsen, der regionalen
Verwaltungen der Stadt Leipzig sowie von Verbanden aus der Wirtschaft und
wissenschaftlicher Einrichtungen und Organisationen, Freunde und Bekannte
verabschiedeten sich in dieser Sonderausgabe und ebenso auf einer grof3en
Festveranstaltung in der Aula des Wilhelm-Ostwald-Gymnasiums am 8.7.2008
von Dr. Brigitte Heink, der Schulleiterin des Wilhelm-Ostwald-Gymnasiums.

Mit diesem Beitrag im Jahresheft 2014 der ,,ABB-Informationen” will auch der
LArbeitskreis Begabungsforschung und Begabungsférderung e.V.” unsere Brigit-
te in den Ruhestand verabschieden. Brigitte Heink hatte nach ihrem Ausschei-
den aus dem aktiven Schuldienst ihre Aufgaben als stellvertretende Vorsitzende
des ABB e.V. weiter ausgeiibt und scheidet jetzt aus personlichen Griinden aus
dem Vorstand aus. Wir wollen als ABB-Vorstand ebenfalls vielen Dank sagen fur
die langjahrige engagierte, kooperative und anregende Arbeit von Brigitte und ihr
fur ihre anstehenden Aufgaben viel Kraft und Gesundheit wiinschen.

Verbunden werden soll dieses Dankeschon mit einer kurzen Wuirdigung des
Entwicklungsweges von Brigitte, insbesondere im Zusammenhang mit ihrem
langjahrigen Engagement fir die Begabungsforschung und Begabungsférde-
rung von Kindern und Jugendlichen und ihrer Tatigkeit im ABB.

Brigitte Heink wurde 1946 in einem kleinen Dorf in Thiringen geboren. Sie ist
verheiratet mit einem Physiker und hat zwei Téchter. Eine Tochter ist Gymnasi-
allehrerin fir die Facher Mathematik und Physik (wie die Mutter), die zweite ist
Biologin (auch naturwissenschaftlich ausgerichtet wie die Eltern).

Schon wahrend des Besuchs der Grundschule in ihnrem Heimatdorf entstand
bei Brigitte der Wunsch, Lehrerin zu werden. In dieser Dorfschule hatten vier
Jahrgange gemeinsamen Unterricht in einem Raum, was verstandlich nicht ein-
fach zu managen war fiir die Lehrerinnen und Lehrer. Brigitte wiinschte sich,
spater einmal Lehrerin, aber eine bessere Lehrerin als die, die in ihrer Grund-
schule unterrichteten, zu werden. Dieses Erleben war vielleicht die Initialzlin-
dung fir den Lehrerberuf und ein wesentlicher Antrieb fiir ihre engagierte und
hoch geschatzte spatere padagogische Tatigkeit. Das mittlere Schulalter, bis
einschlieRlich der 8. Klasse, verbrachte Brigitte an der ,Anton-Sommer-Schule®
in Rudolstadt, Thiringen. Neben ihrer intensiven Lerntatigkeit in der Schule war
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sie auch sportlich sehr aktiv und
erfolgreich und half auRerdem
umfangreich ihren Eltern in der
Landwirtschaft.

Zu dieser Zeit begann im Bil-
dungswesen der DDR die ,Olym-
piade — Bewegung®. Brigitte nahm
an den ersten Olympiaden in Ma-
thematik, Deutsch und Russisch
erfolgreich teil. Noch heute betont
Brigitte, dass sie durch ihre Leh-
rerinnen und Lehrer zur Teilnah-
me an den Olympiaden angeregt
und geférdert wurde. Auch diese
besondere Mission des Lehrer-
berufes wird fir ihren spateren
Berufsweg von Bedeutung gewe-
sen sein. 1961, ab der 9. Klasse,
wechselte Brigitte dann an die
Erweiterte Oberschule, mathe-
matisch-naturwissenschaftlicher
Zweig, in Rudolstadt, welche sie Brigitte Heink
1965 mit dem Abitur abschloss.

Es folgte dann von 1965 bis 1970 das Studium an der ,Karl-Marx-Universitat*
Leipzig, das sie als Diplom-Lehrerin fiir die 12-klassige Erweiterte Oberschule in
den Fachern Mathematik und Physik abschloss.

Die ersten zwei Dienstjahre als Lehrerin verbrachte Brigitte an der EOS Ru-
dolstadt, an der Schule, an der sie finf Jahre zuvor ihr Abitur abgelegt hatte.
Diese Zeit muss pragende Bedeutung fir Brigitte gehabt haben. Im Nachhinein
meint Brigitte: ,Ich ging durch die harte Lehre meiner eigenen Lehrer!®. 1972
zog Brigitte dann (der Liebe wegen) um nach Leipzig und begann ihre Berufs-
tatigkeit an der EOS ,Karl Marx® in Leipzig als Fachlehrerin fir Mathematik und
Physik und als Klassenleiterin. Die Férderung von Kindern mit bildungsfernen
Elternhdusern und von Madchen in Mathematik und Naturwissenschaften war
ihr, in Dankbarkeit an ihre eigenen Lehrerinnen und Lehrer, eine besondere Her-
zensangelegenheit. An der Spezialschule mathematisch-naturwissenschaftlich-
technischer Richtung in Leipzig, an der sie ab 1986 als Fachlehrerin fir Mathe-
matik und Physik sowie ebenfalls als Klassenleiterin tatig war, konnte sie diesem
Anliegen in besonderem Male gerecht werden. Sie war innovativ tatig bei der
Einflhrung des fakultativen Unterrichtsfachs Elektronik, sowohl bei der Theorie-
entwicklung als auch bei der praktischen Umsetzung von Unterrichtskonzepten.
Eine enge Beziehung von Theorie und Praxis ist ebenfalls kennzeichnend flr
die Berufstatigkeit von Brigitte. Ausdruck dessen sind auch die von ihr erarbei-
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tete Padagogische Lesung zum fakultativen Unterricht sowie die Aufnahme ei-
ner aulBerplanmafigen wissenschaftlichen Aspirantur an der Universitat Leipzig
im Wissenschaftsbereich Physikmethodik. 1990, im Wendezeitraum, verteidigte
Brigitte erfolgreich ihre Promotion im Fachgebiet Physikmethodik zu Fragen der
Koénnensentwicklung im fakultativen Unterricht im Lehrgang Elektronik an Erwei-
terten Oberschulen.

Von 1992 bis 2008 war Dr. Brigitte Heink Schulleiterin an der ,Wilhelm-
Ostwald-Schule — Gymnasium der Stadt Leipzig — mit vertiefter mathematisch-
naturwissenschaftlicher Ausbildung®. Es ist ihr mafgeblich zu verdanken, dass
diese Schule nach der Wende in Leipzig gegriindet wurde und weit Uber die
Grenzen Leipzigs und auch Deutschlands hinaus hohe Anerkennung besitzt. So
schrieb der Oberbulrgermeister der Stadt Leipzig, Burkhard Jung, im ,Kopfsalat®
anlasslich der Verabschiedung von Brigitte Heink im Jahre 2008:

,Leipzigs Wilhelm-Ostwald-Gymnasium hat sich in der bundesdeutschen Bil-
dungslandschaft und auch international einen hervorragenden Namen erworben.
Vorderste Plétze in den jéhrlichen Abiturdurchschnitten séchsischer Gymnasi-
en kiinden davon ebenso, wie Mitgliedschaften in renommierten Schiilerverei-
nigungen oder einzigartige Erfolge in nationalen und internationalen Schiiler-
wettbewerben. Ob “Jugend forscht’, ‘Jugend musiziert’, Fremdsprachen-oder
Sportwettbewerbe von Karate bis Schach, dazu natiirlich die dem Schulprofil
entsprechenden naturwissenschaftlich-mathematische Ausscheide — nahezu
ausnahmeslos erringen "Oswaldianer’ Medaillenrdnge, Urkunden und Pokale.“

Besser kann die Leistung der Schulleiterin Dr. Brigitte Heink nicht gewurdigt
werden. |hr aulRerordentliches Engagement und die Breite und Vielfalt des per-
sonlichen Einsatzes kénnen aber nicht im Geringsten wiedergegeben werden.
So fragt sich Brigitte heute selbst, wie sie das alles, was an Aufgaben fur sie an-
stand, geschafft hat. Neben ihrem Hauptanliegen, die Begabungsférderung von
Kindern und Jugendlichen, engagierte sie sich auch bei gesellschaftspolitischen
Aufgaben. Sie war Vorsitzende des Schulpersonalrates und seit 1992 Mitglied
des Hauptpersonalrates beim Kultusministerium Sachsen. lhre Tatigkeit fir den
ABB begann 1991. Sie war Griindungsmitglied des ABB e.V. am 1.6.1991 in
Hannover. Seit der Mitgliederversammlung des ABB 1995 in Braunschweig (bis
jetzt) war sie die stellvertretende Vorsitzende des ABB. Zu ihren Hauptanliegen
gehdrten die Herstellung der Verbindung von Theorie und Praxis, Begabungs-
forschungsergebnisse in die padagogische Praxis zu Uberfiihren, die Lehrerin-
nen und Lehrer zu Fragen der Begabungsférderung zu sensibilisieren und zu
schulen, begabte Schilerinnen und Schiler zur Teilnahme an den verschiedens-
ten Wettbewerben zu ermutigen, vorzubereiten und zu férdern und aktiv an der
Vorbereitung und Durchfihrung von Wettbewerben fiir begabte Schiilerinnen
und Schiller mitzuwirken. Sie regte die Kooperation des ABB mit dem Verein
MINT-EC an und richtete 2007 Uberaus erfolgreich die gemeinsame Tagung
des ABB und des Vereins MINT-EC in Leipzig aus. Sie war Mitbegriinderin des
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bundesweiten Wettbewerbs Physik, Mitglied des Vorbereitungskomitees der 1.
OZBF-Tagung in Salzburg und arbeitete mit im Netzwerk innovativer Schulen
in Deutschland. Bundesweit (z.B. in Bonn, Kéiln, Minster, Dusseldorf, Dresden,
Berlin, Hamburg) hielt sie Vortrage zur Begabungsférderung an Schulen, enga-
gierte sich in der Lehrerfortbildung und wirkte auch inspirierend auf die Lehrer-
ausbildung ein mit dem Ziel, die Begabtenférderung fest in die Aus- und Fortbil-
dung von Lehrerinnen und Lehrern zu verankern. Zu dieser Thematik referierte
sie auch in den Landtagen von Nordrhein-Westfalen und Sachsen. Der ,Spiegel*
nannte sie 2005 in einer Ausgabe ,Handlungsreisende in Begabungsforderung®.
lhre Meinung und Kompetenz war auch sehr gefragt bei der Bewertung und
Begutachtung von besonderen Leistungen, so als Mitglied der Hauptjury der
Bosch-Stiftung ,Schule trifft Wissenschaft®, Jurymitglied des ,Siemens-Award"
und als Expertin bei der Evaluation von ,Sparkling Science” des Bundesministe-
riums fiir Wissenschaft und Forschung Osterreich.

Ilhre herausragenden Leistungen bei der Forderung begabter Schilerinnen
und Schiler im mathematisch-naturwissenschaftlichen Bereich wurden geehrt
mit dem ,Karl-Heinz-Beckurts-Preis fur Lehrer” von der Helmholtz-Gemeinschaft
1996 und dem Klaus-von-Klitzing-Preis 2006 von der EWE-Stiftung in Koopera-
tion mit der ,Carl von Ossietzky Universitat* Oldenburg. Diese Preise wurdigen
insbesondere Lehrerinnen und Lehrern, die sich in besonderer Weise um die
Anregung der Schiler zum wissenschaftlichen Arbeiten und Denken verdient
gemacht haben. Wir, der ABB, sind stolz, eine solche kompetente und engagier-
te Frau in unserem Verein als unser Mitglied zu haben und danken ihr fir die
langjahrige Arbeit als stellvertretende Vorsitzende des ABB.

Wir winschen Dir, liebe Brigitte, Freude und Wohlergehen in Deinem weite-
ren Leben, dass Du Deine verantwortungsvollen Aufgaben schaffst und mit dem
ABB weiter verbunden bleibst in der Herzensangelegenheit ,Begabungsférde-
rung®.

Im Namen des Vorstandes des ABB

Prof. Dr. Helga Joswig
Malchiner Str. 19
18109 Rostock

E-Mail: helga.joswig@uni-rostock.de
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Begabungsentfaltung: Vom Bediirfnis zum Ziel
Ausfiuhrungen auf Basis der PSI-Theorie nach J. Kuhl

Sebastian Renger

Abstract

Die Tatsache, mit welcher Motivation die Schilerin und der Schiiler an den Lern-
bereich treten, wie hoch die Leistungsbereitschaft auch bei erlebter Frustrati-
on bleibt und wie regulierend erste Misserfolge positiv verarbeitet werden, riihrt
immer auch von der Gegebenheit her, in welcher Beziehung zur Lehrperson
diese Hirden erlebt und thematisiert werden. In der lern- und begabungspsy-
chologischen Konsequenz bedeutet dies, dass die Beziehung zur lernenden
Schdlerin und zum lernenden Schiiler die Ausgangsbasis liefern sollte, in der
personliches Lernen gelingen kann. Ist die Lehrperson in der Lage, die personli-
chen Kompetenzen der Schilerin und des Schiilers, die sich vordergriindig aus
Personlichkeit und Selbststeuerung ergeben, wahrzunehmen, wird der Lernbe-
reich zum verbindenden Medium und wirkt auf die Ausbildung immer weiterer
Personlichkeitskompetenzen. Damit sich Begabungen entfalten kénnen und
Fahigkeiten heben lassen, sollen begabungspsychologisch eine Vielzahl von
Bedurfnissen beim Kind angesprochen werden. Ein mentorieller Begleiter ver-
eint neben der Leistungsperson auch eine soziale BezugsgroRe, welche sich
aus der Beziehung und der eigenen Selbstbehauptung ergibt. Genau wie ein
Kind seine Fahigkeiten nicht wahrnehmen kann, wenn bestimmte Beduirfnisse
nicht eingebunden werden, muss auch die Lehrkraft in einer Verbindung aus
Leistungs- und Beziehungsmotivation arbeiten. Die heute wissenschaftlich be-
legbare Erkenntnis, dass Selbstentwicklung entscheidend von der Beziehungs-
qualitat abhangt, riickt alte padagogische Prinzipien wieder ins Bewusstsein: Die
Qualitat der Beziehung zwischen dem Kind und der Lehrkraft wirkt nachweislich
auf viele Kompetenzen der Stressverarbeitung, Emotionsregulation und sogar
auf die Schulleistung.

»Faulheit” und Begabung

Begabung darf nicht als abwesend betrachtet werden, sofern gewisse Prozesse
aus der Personlichkeit ihre Wahrnehmung verhindern. Was personlichkeitstheo-
retisch nachvollziehbar klingt, wird jedoch schulpadagogisch kaum berticksich-
tigt, so dass ein Kind' vorschnell als ,faul* eingestuft wird, wenn beispielsweise
die erwarteten Hausaufgaben nicht erwartungsgemaf angefertigt worden sind.

1 Zur allgemeinen Schreibweise und zum breiten Verstandnis der Begabungsférderung
wird im Aufsatz nicht von Schiilerin und Schuler gesprochen, damit keine Einengung
auf den schulischen Kontext Gberwiegt.
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Damit das Kind Uberhaupt seine Bedirfnisse verstehen und umsetzen kann,
missen einige Prozesse aus der Personlichkeit die Handlungsausfiihrung er-
moglichen. Im schulischen Lernkontext beginnt jede Handlungsbereitschaft be-
reits bei einer Gewohnheitsbildung. Hat das Kind nie gelernt, Routinen und Ge-
wohnheiten anzulegen, wie und wann es lernt, wird es in anspruchsvollen Zeiten
noch nicht einmal von diesem elementaren System profitieren. Es braucht somit
einen automatischen Prozess, der sich nicht als Wiederholung prasentiert, doch
der dem Kind jeden Tag erneut ein sicheres Konzept an die Hand gibt, wie es
in die Handlung kommt. In einem nachsten Schritt muss gepriift werden, ob das
Kind allein eine notwendige Handlungsenergie aufbringen kann oder aber, ob
Geflhle der Unsicherheit oder gar Erregung jeden Handlungsschritt mit unnétig
viel Kraftaufwand verbinden. Gelingt der Handlungsschritt nicht, sind grundle-
gende Prozesse zu trainieren, um Uberhaupt mit einer Sache beginnen zu koén-
nen, wobei diese Malknahmen in den Bereichen erfolgreich verlaufen werden,
die mit Freude und Zutrauen verbunden sind.

Obgleich die Motivation ein entscheidender Handlungsfaktor ist, miussen die
Anreize, wodurch man in die Handlung kommt, ebenfalls auf ihre Qualitat hin
untersucht werden. Ist das Schulfach oder der Lernbegleiter? nicht positiv oder
gar negativ besitzt, verlangt jede Handlung eine noch grofiere Motivation. Das
Ziel besteht darin, selbstbestimmte und positive Anreize zu bilden, um die Sinn-
haftigkeit der Aufgaben und Handlungen zu verstehen. Ganz andere Schwie-
rigkeiten ergeben sich durch eine erhdhte Stresswahrnehmung bei gleichzeitig
nur schwacher Stressbewaltigung. Vor allem chronischer Stress und ein gestei-
gertes Erleben von Frustration (d.h. Bedirfnisfrustration im Beziehungs- oder
Leistungsbereich) kdnnen jede Form der Zielumsetzung blockieren und verlan-
gen vor der eigentlichen Handlung eine gezielte Regulation von dem, was sich
emotional in den Weg stellt. Nur durch diese Emotionsarbeit kann es dem Kind
ermoglicht werden, dass es seine Leistungsziele wieder fihlen und begreifen
kann, sofern keine hinderlichen Wahrnehmungen dazwischen stehen. Erst wenn
der eigene Wunsch nach Leistung angstfrei empfunden wird, kdnnen auch die
erlebten Erfolge ,erfuihlt* werden. Dieses Nachfuhlen von Erfolg und die Verbin-
dung zwischen Erfolg und Fahigkeitseinsatz ist die Grundvoraussetzung dafr,
dass das Kind ein stabiles Bewusstsein seiner Fahigkeiten (Begabungskonzept)
aufbaut. Erst wenn die Erfolgszuversicht vom Kind gefiihlt werden kann, wird es
in der Lage sein, klare Ziele und Uberzeugungen fiir sein Vorhaben aufzustellen.

Doch uber all diesen begabungspsychologischen Ebenen dominiert die per-
sonliche Selbststeuerung des Kindes — also eine Steuerzentrale, in der die ganz
personlichen Willensprozesse des Kindes integriert sind. Selbst wenn die bisher
aufgezeigten Stationen zur Leistungsumsetzung eine positive Unterstiitzung er-
fahren, kann immer noch ein einzelner Misserfolg dazu fiihren, dass das Kind

2 Im begabungspsychologischen Fokus wird die Lehrkraft zum Lernbegleiter am Kind.
Zur besseren Lesbarkeit wird einheitlich in der mannlichen Form geschrieben.
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seine Ziele, Fahigkeiten und Vorhaben nicht mehr abrufen kann, da die Momen-
te des Scheiterns das Kind in eine Lageorientierung bringen, womit es aus den
Prozessen des Griibelns nicht mehr eigenstandig heraus kommt. Dieses Selbst-
empfinden kann dann so stark werden, dass jede ermutigende Unterstiitzung,
sich nicht so sehr mit dem Misserfolg zu beschaftigen, als isolierte Beschwich-
tigung empfunden wird, wodurch das Kind sogar Gefahr lauft, sich in seinem
Selbsterleben als noch unverstandener zu fiihlen. Der padagogische Leitsatz,
dass jeder Fehler auch ein Potenzial zur Korrektur bietet, geht damit buchstab-
lich am Selbst des Kindes vorbei.

Bediirfnisse und Begabung

Bedirfnisse sind bereits frihkindliche Melder fir einen Mangelzustand, kommen
ganz ohne Gedanken und Sprache aus und werden in den ersten Lebenstagen
sichtbar: Man muss nicht wissen, was Hunger ist, um Hunger zu haben. Neben
den biologischen Bediirfnissen (z.B. Hunger, Schutz) existieren aber auch per-
sonlichkeitspsychologische Bedirfnisse (z.B. Neugierde, Autonomie, Geborgen-
heit, Selbstbehauptung), die von Kind zu Kind unterschiedlich entwickelt sind.
Das Verstandnis dieser ganz eigenen Bedirfnisse wird deshalb fiir die Bega-
bungsférderung relevant, da Bedurfnisse nicht notwendigerweise verstanden
und ausgelebt werden. Sprechen wir Uber unsere Bedlrfnisse, so verwechseln
wir sie allzu rasch mit den Zielen, die wir uns vorgenommen haben. Bedirfnisse
sind jedoch aus dem Geflihl heraus erklarbar, kdnnen gelebt oder unterdriickt
werden und bleiben groRtenteils frei von Sprache. Familiare und beziehungs-
relevante Konstellationen entscheiden, welche Bedirfnisse im Laufe eines Le-
bens aufgebaut werden, obgleich Konflikte, schwierige Beziehungsumstande
und Dominanzen sogar einen spezifischen Einfluss auf die Ausbildung einzelner
Motive ausliben. Begabungspsychologisch lassen sich die Bedlirfnisse nach Be-
ziehung, Leistung und Selbstbehauptung unterscheiden.

In der Begabungsforschung erklart das Beduirfnis nach Leistung bereits erste
Bezlige zur Schulleistung und somit zur Begabungsausschopfung. Vor allem in
der héheren Begabung sind immer wieder auch hohe Bedirfnisangaben nach
Neugierde und Autonomie beschrieben worden. Wie schnell also ein Leistungs-
bediirfnis frustriert werden kann, wird vor allem am sensiblen Ubergang zwi-
schen Vorschule und Grundschule sichtbar, wenn die Erwartungshaltung héher
begabter Kinder in den ersten Wochen nach der Einschulung eine Enttauschung
erfahrt. Die Bedurfnisbetrachtung nach Beziehung und Selbstbehauptung hat in
der Begabungsforschung eine zu schwache Bedeutung eingeraumt bekommen,
obgleich inzwischen langst die Konsequenzen eines nicht erflllten Beziehungs-
bedirfnisses bekannt sind. Es ist vor allem das Bedurfnis nach Anschluss, wel-
ches bei Nichterfillung zu einem sehr auffalligen Verhalten fihren kann: Wird
der Wunsch des Kindes nach Nahe und Freundschaft nicht erwidert, verstanden
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oder fehlinterpretiert, bleibt das Risiko erhéht, dass das Kind diesen mit Nach-
druck einfordert oder aber nach erfolgloser Exploration das Beduirfnis bewusst
reduziert. In ahnlicher Weise gelingt eine Behauptung bei Widerstand auch nur,
wenn das Kind sicher in seiner Person agieren kann und auch bei Hinderung
seines Vorhabens die notwendige Handlungsenergie behalt. Die gesamte Wahr-
nehmung der Begabung kann bereits dadurch erschwert sein, wenn bestimmte
Bedurfnisse nicht umgesetzt werden kénnen oder duirfen.

Doch auch wenn die Bedurfniserfillung gesichert scheint, bleiben Prozesse
der Begabungsausschopfung durch Vergleiche im Leistungsbereich weiterhin
beeinflussbar: Schuldidaktische Prozesse laufen in den meisten Fallen Uber den
sozialen Vergleich, und auch die eigene Schulleistung wird im sozialen Vergleich
zu anderen und nicht anhand eines externen Konstruktes bewertet. Besitzt ein
Kind kein stabiles Bewusstsein seiner Begabung, kénnen einseitige Vergleiche
im Leistungsbereich das Kind sogar weg von der Wahrnehmung seiner Fahigkei-
ten bringen, wenn es im Leistungskontext nur noch darum geht, besser als ande-
re abzuschneiden. Durch diese Finalorientierung bildet sich ein Leistungsstreben
heraus, in dem das Geflhl und die Freude fir die selbst erreichten Leistungen
eine untergeordnete Rolle spielen und das Risiko bestehen bleibt, Misserfolge
Uber scheinbar unzulangliche Fahigkeiten zu erklaren und Erfolge im Gegenzug
aber nur aus der Konkurrenzsituation zu erfahren. Aus der Begabungspsycho-
logie lasst sich ableiten, dass die internen Leistungsvergleiche insgesamt zu
steigern sind, so dass jedes Kind angeleitet wird, seine Entwicklung im Sinne
einer Verbesserung oder Verschlechterung mit seinen bisherigen Leistungen un-
abhangig sozialer Bezugspunkte zu verstehen. Die Notwendigkeit jener Selbst-
betrachtung ist schon deshalb offensichtlich, da im Schulalltag externe Lernan-
reize (z.B. Zensurenvergleich nach Klassenarbeit, Vergleich der Hausarbeiten,
Vergabe der Zeugnisse) ohnehin eine Fremdorientierung unterstitzen, welche
die bewusste Wahrnehmung eigener Fahigkeiten zur Kompensation verlangt.

Vermischung der Bediirfnisse

Das nicht erfiillte Leistungsbedurfnis sucht sich in der Schule oft ,Ablenkungen®
oder orientiert sich an eine bestimmte Erwartungshaltung, um dadurch Zuwen-
dung zu erfahren. Bereits durch die Verbindung und vermeintliche Abhangigkeit
zum Lernbegleiter wird deutlich, dass ein nicht verstandenes oder ausgelebtes
Leistungsstreben soziale Konsequenzen provoziert, wobei das verhaltensauf-
fallige Kind diesen Bedurfnisverlust sogar noch leichter verdeutlicht, auch wenn
die Wahrnehmung des frustrierten Bedurfnisses nicht immer leicht fallt. Zeigt
sich parallel zum Leistungsbedirfnis noch ein erhdhtes Bedurfnis nach Bezie-
hung, fallt es dem Kind gleichsam schwer, beide Bedurfnisse adaquat zu tren-
nen, wodurch sich Auswirkungen im jeweils anderen Motiv zeigen: Es entsteht
der Wunsch, dass Lernbegleiter und Eltern stolz auf einen sein sollen, wodurch
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gleichzeitig die Gefahr erhéht wird, dass nur dann der Selbstwert positiv verstan-
den wird, wenn das Kind auch die selbst- und fremderwartete Leistung erbringen
kann. Das Bediirfnis nach Beziehung zeigt eine breite Charakteristik: Bedirfnis
nach personlicher Begegnung, Hoffnung auf Anschluss und Vermeidung von Zu-
rickweisung sind nur einige Stationen, in denen sich die Bedirfnislage wieder
findet. Da jede gute Beziehungsgestaltung eine intuitive und spontane Bereit-
schaft und Eingelassenheit verlangt, darf kein Druck erzeugt werden, durch den
das Kind Beziehungen oder gar Freundschaften erzwingt, wenn es sich nicht
selbstsicher dazu fuhlt. Erlebte Verletzungen und Enttduschungen sind nahe-
zu immer aus Beziehungssituationen heraus entstanden und sollten ahnlich
gewichtet werden wie Frustrationen im Leistungsbedirfnis. Da jedes Kind eine
unterschiedliche Stresswahrnehmung als moderat empfindet, bleibt es objek-
tiv ungewiss, nach welcher Intensitdt und Dauer sowie nach welcher Selbster-
klarung uber die Ursachlichkeit des Scheiterns das Ursprungsbediirfnis weiter
reduziert und moglicherweise mit Prozessen der Angst abgespeichert wird. In
der Folge kann dies die Furchtkomponente so stark anheben, dass die Angst
in jedem Bedurfnis involviert ist: Angst vor sozialer Bewertung, Leistungsangst,
Angst vor Beziehungsverlust, etc. In dieser Konstellation nimmt das Bedurfnis
nach Selbstbehauptung eine Schlisselrolle ein, indem das Kind bei Widerstan-
den die Misserfolge und soziale Bewertung stabil auf Distanz halten kann, so
dass es weitestgehend ,immun® gegen soziale Frustrationen bleibt. Jene Form
von Selbstschutz darf freilich nicht generalisiert eingesetzt werden, da sonst eine
Uberstarke Selbstbehauptung wieder Distanz von und zu anderen Kindern er-
zeugt und das Interesse an Beziehung abnimmt.

Die Bedeutung der unterschiedlichen Bedurfnisse hat sich inzwischen fur die
differenzierten Formen der Begabungsausschopfung als wesentlich gezeigt. Vor
allem Minderleister zeigen in Bewertungsvorgangen eine erhdhte Angst vor Bin-
dungsverlust bei gleichzeitig hoher Bedurfnislage nach Beziehung. Gleichzeitig
werden sie in Beziehungen weniger persdnlich und reduzieren ihre spontane und
intuitive Art der Beziehungsgestaltung, wodurch sich jede Beziehung erschwert.
In dieser Erklarungsannahme muss verstanden werden, dass der Kern ein zu
stark frustriertes Beziehungsbedurfnis ist, welches weiterhin existent bleibt, auch
wenn das Kind aus eigener Initiative heraus keine Bereitschaft mehr angibt, wei-
terhin in den sozialen Kontakt zu anderen zu investieren.

Bediirfniswahrnehmung in der Begabung

Die Bedurfnisse und Selbstwahrnehmungen hdher begabter Kinder unterschei-
den sich zu denen von durchschnittlich begabten Kindern. Neben einem insge-
samt hohen Bedurfnis nach Leistung (d.h. nach Kompetenz und Autonomie) ver-
figen sie Uber insgesamt hohe soziale Bedurfnisse bei gleichzeitig reduzierter
Zielverfolgung. Die mangelnde Bereitschaft in soziale Kontakte zu investieren ist
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dabei hoch individuell auf Basis der erlebten Beziehungserfahrung zu verstehen
und kann bei hinreichender Verletzung sogar ganz eingestellt werden. Somit lei-
tet sich die Sorge ab, dass viele Ansatze der Begabungsférderung an der eigent-
lichen Selbstentwicklung des Kindes vorbeigehen, wenn sie eben nicht rechtzei-
tig an der individuellen Bedurfnislage des Kindes ansetzen. Nicht die Begabung
muss in forderlichen MaRnahmen hinterfragt werden, sondern die personlichen
Bedurfnisse. Diese Bedirfnisforderung gelingt insbesondere dann, wenn sie frih
genug in den Erziehungs- und Beziehungsprozess eingebunden wird. In schwie-
rigen und stressreichen Situationen reduziert sich jede Bedlrfniswahrnehmung,
so dass das Kind nicht nur den Bezug zu seinen Bedirfnissen, sondern auch
zu sich selbst verlieren kann. Die Wahrnehmung von Enttaduschung und Verlust
muss im Vorfeld durch geeignete Quellen der Bedurfniserfullung aufgefangen
werden, damit die Selbstwahrnehmung des Kindes nicht negativ ausgebildet
wird. Jene anspruchsvolle Begleitung von Bedurfnissen erfordert eine beson-
dere dialogische Haltung zum Kind, wobei in der Beziehung die Bedurfnisse
Lerfuhlt* werden muissen, so dass die Fremdeinschatzung des Erwachsenen in
eine Ruckmeldung uberfiihrt werden kann.

Diese Form einer begabungspsychologischen Unterstiitzung beansprucht
neben einer sicheren Beziehung zum Kind die Bereitschaft des Lernbegleiters,
nicht zu bewerten, sondern wahrzunehmen und diese Selbstwahrnehmung be-
dirfnisnah und starkenorientiert dem Kind zurtickzumelden. Entwicklungsstark
ist das Vorgehen dadurch, da eben nicht nur die Starkenbeschreibung fur das
Kind zu einer Bedurfniswahrnehmung fuhrt, sondern gerade der formulierte Ein-
druck des Lernbegleiters Uber Schwierigkeiten, Unsicherheiten und Irritationen
des Kindes das Bedurfnis nach Selbstentwicklung noch viel starker ausbauen
sollten, trifft doch der Lernbegleiter durch die Wahrnehmung eines ,Mangelzu-
standes” das eigentliche Bedurfnis des Kindes. Die Aussage ,lIch erlebe dich
gerade als unsicher.“ unterstitzt eher die Wahrnehmung zugrunde liegender Be-
dirfnisse nach Beziehung und Leistung als die bewertende Frage ,Warum bist
du so unsicher?. Jeder formulierte Zustand geht auf die statische Auffassung
zurlck — jede Selbstwahrnehmung halt die Chance zur dynamischen Verande-
rung bei gleichzeitigem Beziehungsangebot aufrecht.

Bediirfnisse und Motive

Die Motivationsforschung unterscheidet sehr streng zwischen den unbewussten
Bedurfnissen und den sprachlich erklarbaren Zielen. Obgleich Bedurfnisse emo-
tionale Wiinsche und Sehnslichte beschreiben, sind Motive eher den bewuss-
ten Zielen zuzuordnen, Uber die wir uns mitteilen konnen. Bedirfnisse haben
etwas tief Personliches und werden von der Erziehung an mafgeblich beein-
flusst — Ziele kénnen sich zu den Bedirfnissen eindeutig unterscheiden. Auch
wenn die Bedurfnisse einen psychologischen Sollwert definieren, fallen unsere
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Motive entsprechend verschiedener Situationen oft starker oder schwécher aus.
Gleichzeitig muss ein Kind in der Lage sein, seine Bedirfnisse in der konkreten
Schulsituation flexibel einzusetzen. Es muss also schnell erkennen, ob sich die
Situation eher sozial oder leistungsbezogen zeigt, um dafiir ein entsprechendes
Handlungsmuster zur Verfligung zu stellen. Um sich in seiner Begabung sicher
und dynamisch zu verstehen, darf das Kind also nicht nur ein etabliertes Leis-
tungsmotiv einbringen, sondern sollte in den analogen Situationen auch in der
Lage sein, seine sozialen Motive nach Beziehung oder Selbstbehauptung sicher
und nachhaltig einzuflechten.

Die Wege, wie wir unsere Bedurfnisse umsetzen, sind ein lebenslanger Ge-
staltungsprozess, wobei eine grundlegende Form der Bedurfnisumsetzung noch
vor der Adoleszenz eine personliche Dominanz erfahrt. Die erlebten familidren
Erziehungs- und Beziehungsmuster Gben einen entscheidenden Einfluss, ob ein
Motiv leicht und spontan, strategisch und planerisch, genau und griindlich oder
auf Basis bereits erlebter Erfahrungen wachsam und integrativ umgesetzt wird.
Diese Umsetzungsformen grinden sich darauf, welche Situationen das Kind
als erfolgreiche Lernprozesse abgespeichert hat, wobei der Erfolg dadurch ge-
pragt ist, ob das Kind mit dieser Form der Umsetzung sein Bedurfnis befriedigen
konnte. Erfolglose Umsetzungswege verlieren an Nachhaltigkeit, wenn das Ur-
sprungsbedurfnis nicht verstanden wurde. Bedurfnis- und Motiventwicklungen
sind also eng in den beziehungsnahen Kontext eingebunden und appellieren
an eine Forderung auf entwicklungsadaquater Ebene des Kindes, um ein hohes
Maf an Autonomie zu erfahren.

Motive und ihre Umsetzungsformen

Die Personlichkeitspsychologie halt drei verschiedene Motive bereit, die jede
Person als Bedurfnis in sich tragt: Leistung, Anschluss und Selbstbehaup-
tung. Kinder unterscheiden sich dartber hinaus aber nicht nur in der Quanti-
tat der jeweiligen Motivauspragung, sondern verfuigen Uber hoch individuelle
Umsetzungsformen ihrer eigenen Motive. Am Beispiel des Leistungsmotivs
wird deutlich, dass leichte und bekannte Aufgaben eine spontane und schnelle
Herangehensweise unterstitzen, damit die Aufgaben nicht mit einem zu gro-
Ren Kraftaufwand umgesetzt werden — konzeptuelle und schwierige Arbeiten
verlangen jedoch eher eine strategische und analytische Form. Kommt es auf
eine selbstbestimmte Arbeit oder kreative Herausforderung an, sind umsichtige
und erfahrungssichere Lésungsformen gefragt — Korrektur- oder Detailbereiche
werden jedoch erst dann adaquat bedient, wenn das Kind auch grindlich und
akribisch arbeiten kann. Jede Begabung muss sich somit auf eine flexible und
fur die Situation angebrachte Motivumsetzung verlassen kénnen. Einseitigkeiten
in der Motivumsetzung verhindern die padagogische Wahrnehmung der Bega-
bung: Geht ein Kind konstant spontan und oberflachlich an die Leistungsauf-
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gaben, wird es nicht nur eher die schwierigen und anspruchsvollen Aufgaben
vernachlassigen, sondern auch sich und seine Begleiter um die Wahrnehmung
bringen, dass es mehr leisten kann. Ein anderes Kind setzt sich durch ein hohes
Perfektions- und Anspruchsstreben so sehr unter Druck, dass es nur selten zu-
friedenen mit sich und seinen Ergebnissen ist. In der Folge wird es seine Erfolge
weniger stark mit Geflihlen der Freude abspeichern als ein Kind, das vielleicht
sogar viel geringere Anspriiche an sich stellt. All diese hoch individuellen Prozes-
se sind im padagogischen Diagnostikprozess der Begabung zu verstehen, ver-
hindern ihre Einseitigkeiten doch oft, dass das Kind seine Fahigkeiten bewusst
vorstellen kann.

Die verschiedenen Umsetzungsmodifikationen sollen nun am Beispiel des
Leistungsmotivs illustriert werden.

Intuitives Leistungsstreben

Das spontane und intuitive Herangehen an neue Aufgaben und Herausforde-
rungen ist nur dann erfolgreich, wenn das Kind bereits gesicherte Absichten
und Ziele damit umsetzen kann. Liegen ihm keine Konzepte zur Handlung vor,
wird diese sprunghaft und oberflachlich verlaufen. Diese Leistungsumsetzung
tragt somit kritische Tendenzen, sofern mit ihr auch das Fehlerrisiko im an-
spruchsvollen Bereich steigt. Andernfalls ist sie unerlasslich, wenn Lernroutinen
und Hausaufgaben schnell und ohne Widerstand erfiillt werden mussen. Die
Handlungsprozesse werden dabei durch eine positive Stimmungslage initiiert,
auch wenn dies der Grund ist, warum die Umsetzungsform bei Schwierigkeiten
versagt: Steigt der Anspruch in der Leistungsbearbeitung, muss genau diese
Stimmungstendenz gedrosselt werden, um wieder sachlich und strategisch neue
Konzepte zu generieren. Fur das Begabungsbewusstsein ist eine Leistungsintu-
ition trotzdem von Vorteil, da mit ihr auch das Bewusstsein flir die vorhandenen
Lésungskompetenzen gespeist wird, so dass sich das Kind auch in neuen Situa-
tionen unmittelbar und ohne Vorbereitung auf seine Fahigkeiten verlassen kann.
Verknupfen sich zur intuitiven Bearbeitung keine strategischen Leistungskompo-
nenten, bleibt das Risiko vorherrschend, dass das Kind scheinbar bewusst die
Herausforderung umgeht und nur in gewohnten Routinen arbeiten kann.

Strategisches Leistungsstreben

Fir die padagogische Fremddiagnostik der Begabung sind klare Prozesse der
sachlich-analytischen und strategischen Umsetzung ehrgeiziger Leistungsziele
hilfreich. Zeigt das Kind einen sicheren Umgang mit dem adaptiven Schwierig-
keitsverlauf und verlasst rasch den leichten Leistungskontext, kann es mit eige-
nen Absichten und Zielen selbst die hoch ausgebildeten Ideen und gesetzten
Anforderungen erreichen. Das Absichtsgedachtnis liefert dazu die notwendi-
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gen Planungs- und Lésungskompetenzen und verhilft dazu, dass sich das Kind
nachhaltig mit einer Problemlage beschaftigen kann. Von Nachteil ist diese
Umsetzungsform dann, wenn bekannte Arbeitsschritte keinen Plan erforderlich
machen, das Kind jedoch davon Uberzeugt ist, nur mit einer Plansicherheit die
Lésung zu erreichen, wodurch Arbeiten unnétig Kraft kosten kénnen und eine
heitere Stimmung zur Bearbeitung reduziert ausféllt. Eine einseitige Ubersteige-
rung der Planbildung kann ferner dazu fiihren, dass das Kind so intensiv Kon-
zepte und Ziele aufstellt, dass es die Umsetzung vergisst oder aber keine Ener-
gie mehr zur Ausflihrung besitzt. Auf der anderen Seite ist die Veranderung der
Stimmungslage hin zu einer gedampften Stimmung bei Schwierigkeiten notwen-
dig, um vorausschauend planen zu kénnen und sich nicht von der ersten Idee
ablenken zu lassen. Samtliche Attributionsprozesse setzen eben voraus, dass
das Kind plangestltzt arbeiten kann: Jede Rickmeldung des Lernbegleiters,
dass das Kind Uber etablierte Fahigkeiten verfligt, verlangt, dass das Kind diese
auch absichtsvoll eingesetzt hat. Hat das Kind lediglich im Ausprobieren den
Erfolg scheinbar zufallig erreichen kénnen, wird es unmdoglich das Feedback des
Lernbegleiters auf den stabilen Einsatz seiner Fahigkeiten beziehen kdnnen.

Umsichtiges Leistungsstreben

Die Leistungsmotivation, welche dem Kind auch ein Bewusstsein flr seine Fa-
higkeiten und Erfolge gibt, ist psychologisch jene, die einem immer noch Alter-
nativen und selbstbestimmte Losungswege aufzeigt. Ein solches Netzwerk per-
sonlicher Erfahrungen speist sich aus der eigenen Wertschatzung gemachter
Erfolge sowie den damit verbundenen Wahrnehmungen durch andere Lernbe-
gleiter, die einem Informationen und Geflihle Uber das Zustandekommen der
Lésungsschritte geben. Diese erfahrungsbasierte Leistungsmotivation ist dann
gegeben, wenn das Kind schwierige Aufgaben umsichtig, selbstbestimmt und
mit Erfahrungswissen angehen kann. Der integrative Arbeitsprozess setzt vo-
raus, dass die Schwierigkeiten im Vorfeld gesehen und eventuelle Gefahren
nicht geleugnet werden, jedoch aktiv angegangen und als Herausforderung ver-
standen werden. Durch diese gefiihlte Leistungsorientierung ist es dem Kind
moglich, sein eigenes Leistungsbediirfnis als Grundlage zu verstehen, wodurch
soziale Vergleiche weniger wichtig erscheinen. Jede Form im Leistungsvergleich
kann sogar dazu flhren, dass diese wachsame Form der Leistungsorientierung
abnimmt, da nur das Ergebnis und somit die Finalorientierung des Erfolgs im
Vordergrund stehen. In der Arbeit mit dem eigenen Leistungsbedirfnis sind je-
doch eher die Prozessgestaltung und das Anlegen neuer Arbeitswege die Moti-
vationsquelle, mit der das eigene Begabungsbewusstsein gestarkt wird. Kontrar
ist es diese personliche Form der Leistungsmotivation, welche nachweislich im
Bereich der Minderleistung als erste Kompetenz abnimmt und somit anzeigt,
dass das Kind, welches unter seinen Fahigkeiten bleibt, auch das Bewusstsein
und die Uberzeugung fiir seine Begabung nicht mehr spiirt. Zum Aufbau der
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Leistungsintegritat darf daher kein defizitorientierter Interventionsrahmen zur
Reduktion der Minderleistung aufgestellt werden. Das Kind hat vielmehr wieder
selbst zu flihlen, dass es mit seinen Fahigkeiten erfolgreiche Wege unabgan-
gig einer Fremderwartung gestalten kann. Die Orte dieser dafiir notwendigen
Erfahrungen sind hochst wahrscheinlich jene, die noch nicht mit einer negativ
besetzten Begabungsiiberzeugung verknupft sind.

Sensitives Leistungsstreben

Formen der Leistungsakribie und des Perfektionsstrebens gehen begabungs-
psychologisch auf eine latente Form der Leistungsangstlichkeit und Misserfolgs-
furcht zuriick. Gleichzeitig wollen Kinder mit dieser Form der Leistungsumset-
zung vor allem genau und exakt arbeiten, was die nétige Wahrnehmung von
Gelassenheit erschwert, so dann doch Fehler oder Unstimmigkeiten passieren.
Parallel zur hohen Anspruchshaltung gesellt sich aber auch die permanente Be-
furchtung, den eigenen und fremden Anforderungen nicht gerecht werden, so
dass jeder soziale Vergleich auch immer einen potenziellen Abwertungsfaktor
der eigenen Leistungsergebnisse beinhaltet. Von groRRer Entwicklungschance
ist diese Leistungsmotivation immer dann, wenn die hemmende Wirkung der
Misserfolgsfurcht iberwunden wird, was jedoch den Einsatz von beruhigendem
Erfahrungswissen voraussetzt. Der Leistungsperfektionist kann daher einseitig
ermutigende oder gar motivierende Interventionen nur in Ansatzen aufnehmen,
da im Kern seines Leistungsstrebens auch immer Emotionen der Sorge und der
Angst existent bleiben. Aus diesem Grund sind MaRnahmen der Beruhigung und
Regulation entscheidend, damit das sensitive Leistungsmotiv an Angst verliert.
Ubersteigerte Formen jenes Motivs zeigen auf, dass die erschwerte Gelassen-
heit dazu fihren kann, dass die Begabung ,ungefiihlt® bleibt, da Angst und Miss-
erfolgsfurcht die Leistungsfreude und Exploration verhindern. Dennoch verlangt
auch die integrative Form der Leistungsumsetzung, dass immer neue Lernpro-
zesse ins Erfahrungswissen geschleust werden, welches die bewusste Einzel-
wahrnehmung durch die Empfindsamkeit der Leistungssensitivitat voraussetzt.
Es bleibt die begabungspsychologische Betrachtung, ab wann das Kind seine
Leistungsakribie mit Erfahrungswissen relativieren kann oder aber, wodurch es
erlebte Misserfolge trotzdem in sein Erfahrungsmuster speist, um Erfahrungen
zu schitzen und sein Perfektionsstreben nicht als Hindernis zu empfinden.

Ausblick und Weiterbildungen

Die Interventionen und Besonderheiten der Begabungspsychologie verlangen
einen neuen Fokus in der Lernbegleitung und ergeben sich aus dem Bezie-
hungskontext. Die Wahrnehmung, wie sich ein Kind von der Lehrkraft verstanden
fuhlt, ermdglicht der Lehrkraft, einen persénlich neuen Bereich der Begleitung
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anzubieten, um nicht nur das Begabungsbewusstsein zu heben, sondern auch
eine sichere Personlichkeitsentwicklung zu unterstiitzen. Diese padagogisch-
psychologischen Inhalte sind u.a. in die WeiterbildungsmalRnahme fir Lehrkrafte
zum ,Begabungspsychologischen Lernbegleiter (BPLB)* eingeflossen (ebenfalls
in die Weiterbildung zum ,Begabungspsychologischen Berater (BPB)*), da die
schulpadagogischen Anspriiche einer personlichkeitsdienlichen Begabungsfor-
derung bislang noch keinen hinreichenden Einfluss auf die grundlegende Lern-
didaktik im Lehramt genommen haben. Die Weiterbildungen des DZBF setzen
somit an der Schnittstelle zwischen konventioneller Schulpraxis und individueller
Forderung an, indem sie Lehrkrafte und Berater gezielt in den Besonderheiten
qualifizieren, die mit hoher Testintelligenz, personlichen Lernhiirden oder ,ver-
deckten® Lernpotenzialen des Schiilers einhergehen. Die Ausbildungsinhalte
ergeben sich aus der Personlichkeitspsychologie, dem Lerncoaching sowie der
I6sungs- und personlichkeitsorientierten Beratung.

Dr. Sebastian Renger

Deutsches Zentrum flir Begabungsforschung und Begabungsférderung DZBF
Industriestr. 3

30855 Langenhagen

E-Mail: renger@dzbf.de
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Pladoyer fir eine begabungsgerechte Schulform fir alle
Wilfried Manke

Seit den sechziger Jahren stehen sich im Streit um das ,richtige“ Schulsystem
Befurworter einer vertikal in Sonder-, Haupt-, Realschule und Gymnasium ge-
gliederten und Beflrworter einer eher horizontal gegliederten einheitlichen
Schulform (Gesamtschule) gegenuber. Noch alter ist die Auseinandersetzung
zwischen Anhangern einer vier- bzw. sechsjahrigen Grundschule, letztere jlingst
gescheitert in Hamburg. Eine weitere Konfliktlinie begleitet unterschiedliche stra-
tegische Ansatzpunkte: brauchen wir zuallererst eine (neue) Schulstrukturdebat-
te oder aber eine Diskussion uber ,guten Unterricht in allen Schulformen? Doch
auch die Debatte tUber ,guten Unterricht® verlauft seit Jahrzehnten unverandert
konfrontativ: hier stehen sich Beflrworter einer eher lehrerzentrierten ,instrukti-
vistischen“ und einer eher schilerzentrierten ,konstruktivistischen“ Didaktik ge-
genuber.

Als Alternative zum gegliederten Schulwesen wurde und wird die Gesamt-
schule als eine ,Schule fir alle” vorgeschlagen, in der Schilerinnen und Schiiler
unterschiedlichster sozialer Herkunft und unterschiedlichster Begabungen und
Leistungsfahigkeiten gemeinsam unterrichtet werden sollten. Aber schon ihre
Einfihrung war ein halbherziger bildungspolitischer Kompromiss: die Gesamt-
schule wurde nicht Regel- sondern Angebotsschule, was zur Folge hatte, dass
das Gymnasium als eigenstandige Schulform erhalten blieb und dadurch ein
leistungsstarker Schuleranteil der Gesamtschule entzogen wurde. Um den Glau-
benskrieg zwischen Gesamtschul- und gymnasialen Beflirwortern zu beenden
und gleichzeitig die Entwicklung der Haupt- und Realschulen zu ,Restschulen”
zu stoppen, entschloss sich z.B. Hamburg fiir den zweigliedrigen Weg: flugs
wurden Gesamt-, Haupt- und Realschule zur ,Stadtteilschule® zusammenge-
fasst, ohne gleichzeitig die Existenzberechtigung des Gymnasiums in Frage zu
stellen. Anstelle der Haupt- und Realschule droht nun die ,Stadtteilschule® zur
neuen Restschule mit eher leistungsschwachen Schilerinnen und Schiler zu
verkiimmern. Als weitere Belastung kam der schulische Inklusionsauftrag hinzu:
die Kinder mit ,sonderpadagogischem Forderbedarf* werden fast ausschlief3-
lich den Stadtteilschulen zugewiesen und bleiben den Gymnasien ,erspart®. Zu
Recht lesen wir im ,stern“: die inklusive Schule funktioniert ,nur als Gesamt-
schule® (28.05.2014, S.39) Zusatzlich gewinnt der Streit um eine achtjahrige
(G8) oder neunjahrige (G9) Schulzeit an Brisanz, denn mit der Riickkehr zu G9
verliert die Stadtteilschule noch ihren letzten verbliebenen Anspruch, sich ge-
geniber dem Gymnasium zu behaupten. Schon jetzt riickt das Gymnasium als
~Schule fir alle” in das Blickfeld mancher — nicht nur zynischer - Beobachter.
Angesichts dieser Gemengelage erweist sich der nach dem Widerstand gegen
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die sechsjahrige Grundschule entstandene Wunsch nach einem ,Schulfrieden®
als illusorisch.

Wie kann sich unser Thema Begabungs- und Begabtenférderung in
diese Debatten einbringen?

— Schulische Begabungs- und Begabtenférderung kann nachhaltig nur als
Schulentwicklungsprozess begriffen werden

— Nachhaltigkeit beweist sich darin, inwieweit Begabungs- und Begabtenforde-
rung den Weg vom ,Glucksfall“ zum ,Regelfall” findet (vgl. Jaana Rasmussen
in diesem Heft)

— Schulen folgen den Grundséatzen einer ,Padagogik des Begabens*, d.h. :

— im Unterricht stehen nicht Defizite, sondern Starken des Schilers im Vorder-
grund

— Begabungen missen entdeckt und geférdert werden

— Schiler sind auf unterschiedliche Weise begabt

— Schiler wollen/sollen ,unter sich“ und ,unter anderen“ sein, d.h. Schulen
mussen sowohl integrative wie auch segregative Erfahrungs- und Lernmdg-
lichkeiten bereit halten.

(ausfuhrlich bei Manke 2013)

Ich denke, dass es flur eine nachhaltig gelingende Begabungs- und Begab-
tenforderung nicht ausreicht, einzelne Schulen zu qualifizieren, sondern dass
das Schulsystem insgesamt umzubauen ist. Meine These: eine nachhaltige Be-
gabungs- und Begabtenférderung kann in einem wie auch immer vertikal geglie-
derten Schulsystem nicht realisiert werden. Dabei kann nicht die ,Schule fir alle®
eine padagogisch tragfahige Perspektive sein, sondern eine ,Schulform fir alle®.
lllusorisch ware es, alle Schulerinnen und Schuler mit ihren jeweils sehr unter-
schiedlichen Begabungen und Interessen unter dem Dach einer Einzelschule zu
unterrichten und zu betreuen. Deshalb muss es Schulen mit sehr unterschied-
lichen Schwerpunkten und Angeboten geben. Sie missen so gestaltet werden,
dass in ihnen besondere Begabungen und Interessen entdeckt und weiterent-
wickelt werden kénnen. Derartige , Talentschulen® unterscheiden sich dann nicht
mehr nach formalen Bildungsabschlissen, sondern nach unterschiedlichen Ta-
lentprofilen.

Kinder brauchen Zeit und Hilfe zur eigenen Interessenfindung, zur Entde-
ckung ihrer Begabungen, Talente und Lernschwerpunkte. Diese Zeit und Hilfe
soll ihnen die Grundschule ermdglichen. Ahnlich wie im Typ | des schulischen
Enrichmentmodells SEM (vgl. J.S. Renzulli, S. Reis, U. Stedtnitz 2001) halt die
Grundschule Lernerfahrungen vor, die — neben der Vermittlung von Grundwis-
sen u.a. im Lesen, Schreiben und Rechnen - der Orientierung und des Auspro-
bierens unterschiedlichster Interessenbereiche dienen. Die Grundschule ist also
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ein Ort der Talentfindung. Sie spricht am Ende eine Talentempfehlung fiir die
weiterfuhrende Schule aus.

Nach der Talentfindung folgt in der weiterfiihrenden Schule die Talentent-
wicklung.

Die Schulform fir alle differenziert sich in horizontaler Weise, d.h. es entfallt
der bisherige vertikale (selektive) Schulformwechsel. Anstelle von Gymnasien,
Gesamt-, Stadtteil-oder Gemeinschaftsschulen werden innerhalb einer Schul-
form einzelne Schulen oder einzelne Klassen mit einem besonderen Talentprofil
angeboten.

Das von Howard Gardner vorgeschlagene ,multiple Intelligenzmodell* (Gar-
dener u.a. 1983) konnte in modifizierter Form die Talentschulen bzw. -klassen
ausdifferenzieren: denkbar waren zum Beispiel die Bereiche:

— Sprache und Sprachenvielfalt

— Mathematik, Informatik, Naturwissenschaft und Technik (MINT)

— Kunst, Musik und Darstellendes Spiel

— Gesellschaft, Politik, Umwelt

— Gesundheit, Sport und weitere korperlich-kinasthetische Schwerpunkte

Wiederum in Anlehnung an das Schulische Enrichment Modells (SEM) ent-
sprache die Sekundarstufe | als weiterfihrende Talentschule dem Typ 2: hier
werden Methoden-, Lernkompetenzen und projektbezogene Fertigkeiten als
Handwerkszeug flir immer anspruchsvollere Vorhaben in den sich allmahlich
verfestigenden Talentbereichen der Schiilerinnen und Schiiler vertieft.

Die Talentwicklung sollte flexibel und durchlassig gestaltet werden. Deshalb
muss z.B. eine Umorientierung grundsatzlich ermdéglicht werden, wenn sich her-
ausstellt, dass der gewahlte Talentbereich der falsche ist.

Mit der Sekundarstufe Il, die besonders begabte Schilerinnen und Schiiler
zum Abitur fihrt, endet die Talentschule als Schulform fiir alle. Die Talentberei-
che der Sekundarstufe | werden in der Studienstufe nunmehr als studienvorbe-
reitende Profile weitergefiihrt. Entsprechend Typ 3 des Schulischen Enrichment
Modells (SEM) beschaftigen sich hier die Schilerinnen und Schiiler mit eigenen
Forschungsvorhaben und selbstverantworteten Projekten.

Meine kurze Skizze einer nachhaltigen begabungsgerechten Schulform mag
utopisch klingen, aber sie ist aus meiner Sicht notwendig und machbar, Schritt
fur Schritt und manches gibt es ja schon ...

“Die Schule hilft nur denen weiter, deren Vorlieben dem Lernstoff
entsprechen. Man muss also Wege finden, die individuellen Stérken,
die jeder besitzt, zu entdecken und so zu férdern, dass sie sich entwi-
ckeln kénnen.....Durch Ausprobieren weil3 ich, was nicht zu mir passt.
Warum geben wir nicht jedem die Chance, sich auf die Suche nach
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den eigenen Talenten zu machen?”
(Thomas Huibner, genannt Cluesco, im KulturSPIEGEL 9/2008, S. 8)

Diesem Statement eines hochbegabten Kunstlers ist eigentlich nichts mehr
hinzuzuftgen!
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Vorsicht vor Foren
Die Notwendigkeit der Nutzung professioneller Beratungsstellen

Thomas Hofer

Zur Begabungs- und Hochbegabungsproblematik gibt es auf diversen Internet-
portalen vielschichtige Foren. An Anfragen mangelt es dort nicht und die An-
zahl der ,Ratgeber” ist enorm hoch. Sie nennen sich Blondzopf, Sternschnuppe,
Mamarosi oder Kumpelpapa, sind gewiss gestandene Eltern mit langjahrigen
Erfahrungen, aber blicken eben nur auf eigene Férder- und Erziehungspraxis in
ihrer Familie zurlick, auf ihre spezifischen Gegebenheiten, in ihrem individuellen
Umfeld.

Dennoch besuchen sie diese Foren als ,Beratende” und erteilen mannigfalti-
ge Ratschlage; ausschlieBlich abgeleitet aus ihrer Situation, aus ihrer ganz per-
sonlichen Eltern-Kind-Beziehung und aus ihrem leider nicht fachwissenschaftli-
chen Bildungs- und Erkenntnisstand.

Dagegen ist nichts einzuwenden wenn die Fragesteller zum Beispiel nur wis-
sen moichten :

1 Ist euer begabtes Kind auch so schnell gelangweilt im Unterricht?

2 Welches Buch als Ratgeber fiir Eltern kdnnt ihr weiterempfehlen?

3 Kennt ihr Ansprechpartner fir ein Gutachten zur Hochbegabung im Postleit-
zahlbereich 18522 ?

Problematisch wird es jedoch wenn Fragen in die Tiefe gehen, wenn sie In-
halte der Personlichkeitsbildung, Personlichkeitsentwicklung berthren, also im
Grunde genommen padagogisch-psychologische Aspekte tangieren oder gar
explizit betreffen.

— Was mache ich wenn ...?
— Wie verhalte ich mich bei ...?
— st es richtig, so oder so ...?

Solche Fragesteller suchen keine reine Funktionalitat in der Antwort im Sinne
indifferenter Hinweise wie bei den Fragen 1 bis 3, wo es nur um ,ja“ oder ,nein”
gehen wiirde und um ein wenig Veranschaulichung in der Formulierung der Ant-
wort.

Diese Fragesteller suchen praktikable Handreichungen im Sinne des verant-
wortungsvollen, helfenden und férdernden Umgangs mit ihrem eigenen begab-
ten oder hochbegabten Kind.

Insofern muss naturlich gefragt werden, weshalb sich Ratsuchende mit die-
sem Anspruch nicht an eine individuell wirksame Beratungsinstitution wenden



118 — — — ABB-Information 2014

sondern an ein massenwirksames Forum. Aus mehreren Griinden ist in dieser
Angelegenheit Vorsicht geboten, wenn man sich als Ratsuchender unbedingt an
ein Forum wenden will.

Erster Grund: Etliche Ratgeber unterliegen leider einem Fehlschluss, wenn
sie glauben, dass ihre Erfahrung eins zu eins auf andere Konstellationen um-
setzbar ist.

Zweiter Grund: Die Ratsuchenden missen wissen, dass Begabung und
Hochbegabung keinem Stereotyp unterliegen. Die Ursache daflr liegt in der
Vielschichtigkeit der Personlichkeit, dem spezifischen ,Ich®, dem unterschied-
lichen sozialen Umfeld in dem das Kind lebt und vielen anderen objektiven und
subjektiven Pramissen. - Das Allgemeine existiert zwar immer im Einzelnen, wird
aber durch das ,Prisma des Subjekts“ gebrochen.

Dritter Grund: Die Ubernahme von Hinweisen, Empfehlungen oder gar Lé-
sungsansatzen von Blondzopf oder Sternschnuppe fiir das eigene Kind des
Ratsuchenden kann gefahrlich werden. Diese Ratschlage geschehen in totaler
Unkenntnis der Kausalitat, d.h. der Ursache-Wirkung-Beziehung und entbehren
naturlich auch — um einen viel gebrauchten Begriff aus der Medizin zu verwen-
den — jeglicher Anamnese.

Was also mit Vorsicht vor Foren gemeint ist, Iasst sich beispielhaft mit Zitaten
wie folgt belegen:

Fragestellung: Vor 3 Wochen sagte die Klassenlehrerin, dass wir wahrschein-
lich einen hochbegabten Sohn haben. Ihr Vorschlag war, ihn vorzeitig in die 3.
Klasse zu versetzen. Wir sind nun ratlos, ob das der richtige Weg ist. Unser
Sohn méchte das nicht und wehrt sich dagegen. Was sollen wir tun?

Antwort: Man kann Kinder nicht zu ihrem Glick zwingen. Allerdings mussen
sie ihm verklickern, dass er sich gerade eine auferst unangenehme psychische
Stérung einfangt, die aber behebbar ist. Allerdings nur mit seiner Mitarbeit.

Fragestellung : Ich habe ein Problem mit meiner Tochter, getestet mit IQ 135.
Sie fuhlt sich nicht ausgelastet und hat fiirchterliche Stimmungsschwankungen.
Verkriecht sich in ihrem Zimmer, liest und spielt am PC. Was soll ich tun, damit
sie sich nicht véllig absondert?

Antwort: Ich kann nur sagen, dass der Besuch eines geeigneten Internats
eine gute Losung ware. Allerdings muss dein Kind das auch wollen.

Fragestellung: Wir haben Probleme mit unserem begabten Sohn und seiner
unfahigen Grundschullehrerin. Habt ihr fur euer begabtes Kind schon mal den
Schulpsychologen in Anspruch genommen ?

Antwort: Der Schupsy hat keine Macht und bringt die Eltern nur auf dumme
Gedanken. Wir nutzen zurzeit den Schupsy nur, um Téchterlein ab und zu in
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den Hintern zu treten und Uber aktuelle Probs zu sprechen. (Begriffserklarung:
Schupsy = Schulpsychologe, Probs = Probleme)

Man muss ganz klar sagen, was hieran deutlich wird: Fachliches Informati-
onsdefizit kann in einem Forum nicht ausgeglichen werden, Ratlosigkeit nicht
zielfiihrend beseitigt werden und eigene Uberforderung nicht abgebaut werden.

Eazit: Wenn schon unbedingt Forum, dann bitte nur mit duRerst kritischer
Distanz. Es muss hier jegliche Empfehlung in Beziehung gesetzt werden zum
eigenen Kind, hochste Aufmerksamkeit ist geboten und jeder einzelne Ratschlag
ist gewissenhaft zu prifen — durch bejahen oder verneinen, annehmen oder ver-
werfen.

In der Verantwortung von uns Fachleuten liegt hierfir mafgeblich eine ge-
wisse Weichenstellung in Richtung professioneller Beratungsstellen. Es gibt
schlieRlich zahlreiche Quellen fiir Wissenserwerb und Wissenszuwachs puncto
Arbeit mit begabten und hochbegabten Kindern. Es gibt diverse Handreichungen
fur den richtigen Umgang mit Begabten und Hochbegabten im Elternhaus und
vielfach auch konkrete kostenlose Hilfe vor Ort.

Zu diesen Quellen zahlen:

— Die Deutsche Gesellschaft flir das hochbegabte Kind mit regionaler Gliede-
rung

— Webseiten von Elterninitiativen und Férdervereinen zur Hochbegabung

— Begabungsdiagnostische Beratungsstellen vieler Universitaten

— Niedergelassene Psychologen mit Hochbegabtenschwerpunkt

— Schulpsychologen in den Schulamtern

— Kontaktlehrer fir Begabtenférderung an vielen Schulen

— Interessante Fachportale mit Adressen zur Konsultation

— Ein umfangreiches Literaturangebot

Hier sind bereitwillige Berater tatig. — Lassen Sie uns in unserem ABB des-
halb im Interesse einer fachgerechten und optimalen Begabtenférderung alle
einen Beitrag dazu leisten, dass Betroffene und Interessenten sich mitihren Fra-
gen und mit ihren Hilfeersuchen in erster Linie diesen Quellen zuwenden.

Thomas Hofer

E-Mail: genius-hochbegabung@t-online.de
www.genius-hochbegabung.de
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Der ABB
Arbeitskreis fiir Begabungsforschung und Begabungsforderung e.V.

Nach der Konferenz ,Begabungen entwickeln, erkennen und fordern®, die im
November 1990 in Hannover stattfand, empfand die Mehrheit der Tagungsteil-
nehmer es als notwendig, den Bereich Begabungsforschung und Begabungs-
forderung starker zu unterstitzen. Der Arbeitskreis Begabungsforschung und
Begabungsférderung wurde ins Leben gerufen.

Um fir alle Heranwachsenden ginstige Lern-und Entwicklungsbedingungen
zu schaffen, ist das Entwickeln, Erkennen und Fordern von Begabungen ein we-
sentliches Anliegen. Angemessene Bedingungen fir die Entwicklung von Bega-
bung fur alle Kinder sollten bereitgestellt und die Begabung schon mdglichst frih
und zu jedem Zeitpunkt der Personlichkeitsentwicklung erkannt werden. Dabei
sind die verschiedensten Arten und Auspragungen zu bertcksichtigen, um jedes
Kind in seiner Begabung férdern zu kénnen.

Die Nachwuchsférderung von Wissenschaftlern, die sich mit dem Thema Be-
gabung auseinandersetzen, steht im Vordergrund der Arbeit des ABB. Hierbei
spielt die Vernetzung von Theorie und Praxis eine grofe Rolle. Beide Seiten
kdénnen bei dem Austausch von Theoretikern, wie z.B. Forscher an Hochschu-
len, und Praktikern, z.B. von Psychologen, Lehrern und Arzten, profitieren und
die Arbeit der Begabtenférderung und —forschung enorm vorantreiben.

Der ABB sieht seine Aufgabe darin, die wissenschaftliche Kommunikation
und Kooperation zur Begabungsforschung und Begabungsférderung und die
Konzipierung, Realisierung und wissenschaftliche Begleitung von Projekten zur
Begabungsférderung zu unterstitzen. Der Arbeitskreis moéchte den Gedanken,
dass Begabungsférderung ein padagogisches und psychologisches Grundanlie-
gen ist, wissenschaftlich begriinden und diesen Gedanken in der Lehrerschaft,
in der Lehrerbildung und in der Offentlichkeit verbreiten. Der Transfer von Er-
gebnissen und Erkenntnissen aus der interdisziplindren Begabungsforschung
soll gefordert werden und Eintritt in die psychologische und padagogische Praxis
und somit auch in die Bildungspolitik finden.

Rostock 2014
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