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GruBwort des Leiters der Beratungsstelle besondere Begabungen (BbB)
Jan Kwietniewski

Sehr geehrte Damen und Herren,

vor 15 Jahren, 1996, im Grindungsjahr der Beratungsstelle besondere Begabungen (BbB),
stand die Frage der Notwendigkeit einer Fdrderung besonders begabter und hochbegabter
Schiilerinnen und Schiler im Mittelpunkt der Diskussionen. Der Schwerpunkt jeglicher Férde-
rung lag Uberwiegend im aufRerschulischen, von Eltern privat finanzierten Bereich.Von diesem
Zustand sind wir heute glicklicherweise weit entfernt:

Die Begabtenforderung ist nun anerkannter und elementarer Bestandteil von Unterricht und
Schule. Die Fragestellung lautet nicht mehr, ob geférdert werden soll, sondern in welcher Form
individuelle passende Aufgaben und Angebote fur einzelne Schilerinnen und Schiiler gestaltet
werden konnen.

Auf dieser Tagung werden lhnen renommierte Experten aus Wissenschaft und Praxis aktuelle
Informationen zu folgenden Fragen prasentieren und mit lhnen diskutieren:

Was hat sich in der schulischen Begabtenférderung bewahrt?
Welche Aufgabenstellungen eignen sich zur Begabtenforderung?
Auf was ist bei einer schulischen Konzeptentwicklung sowie bei einer Beratung zu achten?

Die finf Vortrage vermitteln Ihnen die aktuellsten wissenschaftlichen Erkenntnisse zum Thema
Begabung und Begabtenfoérderung: von der Intelligenzentwicklung und neurobiologischen
Hintergriinden Uber die Erkennungsmerkmale besonders begabter und hochbegabter Schile-
rinnen und Schler, die Wirksamkeit schulischer FérdermalRnahmen bis hin zu systemischen
Anforderungen an das System Schule.

Den inhaltlichen Kern der Tagung bilden die Workshops. Dort werden praktische Beispiele
aus der schulischen Forderung und Beratung vorgestellt, die eine direkte Umsetzung in den
Schulalltag ermdglichen.

Ich bin Uberzeugt, dass die Tagung lhnen Orientierung und Kompetenzerweiterung bieten kann
und lade Sie herzlich ins Landesinstitut flr Lehrerbildung und Schulentwicklung in Hamburg
ein!

Jan Kwietniewski
Hamburg

GruBworte
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GruBwort des Schulsenators Ties Rabe

Sehr geehrter Herr Kwietniewski,
sehr geehrter Herr Dr. Poerschke,

LAlle Schilerinnen und Schdler sollen in ihren individuellen Fahigkeiten und Begabungen,
Interessen und Neigungen gestérkt und bis zur vollen Entfaltung ihrer Leistungstéahigkeit gefor-
dert und gefordert werden. “

Das Hamburgische Schulgesetz formuliert diesen Grundsatz und gibt damit jeder Schule und
jeder Lehrkraft eine wichtige Aufgabe vor: Alle Schilerinnen und Schiler — auch besonders
begabte und hochbegabte Kinder und Jugendliche — sollen individuell geférdert und gefordert
werden.

Wortlich genommen passt diese Aufgabe zur grofsen Herausforderung des aktuellen Schul-
lebens: Individuelle Férderung aller Schilerinnen und Schiler, ohne Ausgrenzung und ohne die
Notwendigkeit, die Schule verlassen zu missen.

Unser Ziel ist, dass alle Kinder und Jugendlichen — auch die mit besonderen Starken und mit
den hochsten Begabungen — das Geflihl haben, in ihren Klassen und Schulen wahrgenom-
men zu werden, erwiinscht zu sein und das fir sie passende Angebot im Unterricht und in der
Schule vorzufinden.

Es war aber nicht immer so, dass die Forderung besonders begabter Schilerinnen und Schiiler
durch individualisierten Unterricht und durch die Orientierung an Starken und Kompetenzen
als eine Aufgabe des Bildungssystems angesehen wurde. Noch vor 20 Jahren — bis Ende
der 80er Jahre — wurde die Férderung besonders begabter und hochbegabter Menschen mit
Elitenbildung verknlpft und nachdricklich von weiten Teilen der Gesellschaft abgelehnt. Wurde
ein besonders begabtes Kind trotzdem gefordert, war dies nur als zusatzliches von Eltern ini-
tiiertes und teuer finanziertes Angebot am Nachmittag moglich und wurde dadurch aus dem
Ort, an dem die Kinder die langste Zeit ihres Tages verbringen, namlich der Schule, verbannt.

Paradoxerweise bestatigte die Begabtenforderung dadurch das Vorurteil, eine elitare MaRnahme
zu sein, denn: Indem die Férderung Uberwiegend aufRerschulisch stattfand, war sie tatsachlich
stark vom Bildungsgrad und vom Einkommen der Eltern abhangig.

In den 90er Jahren vollzog sich langsam ein gesellschaftlicher und politischer Wandel: Man er-
kannte und anerkannte zunehmend die spezifischen Bedurfnisse der Kinder und Jugendlichen
mit hoheren Potenzialen und besonderen Begabungen. Es drang in das Bewusstsein der
Padagogik und der Offentlichkeit, dass Chancengerechtigkeit innerhalb einer Gesellschaft
sowohl die Foérderung von Schwachen als auch die Anerkennung und Wertschatzung von
Potenzialen und Begabungen bedeutet.

Diese Bewusstseinsveranderung verdanken wir zum einen der intensiven Offentlichkeitsarbeit
mehrerer Einrichtungen. Darunter die erste Beratungsstelle Deutschlands, die ,,Beratungsstelle
besondere Begabungen”, die sich seit 1996 — politisch unterstiitzt durch die Bildungsbehorde
Hamburgs — flr die BedUrfnisse besonders begabter Kinder und Jugendlicher einsetzt.

Zum anderen wurde diese Verdnderung durch die empirische Bildungsforschung (wie z.B. die
PISA-Studie) bewirkt: Die Ergebnisse dieser Forschung wiesen uns zur Jahrtausendwende
deutlich darauf hin, dass zu wenige deutsche Schilerinnen und Schiiler im internationalen
Vergleich hohe Kompetenzen in den verschiedenen Lernbereichen zeigten.

Daraufhin wurde kritisch hinterfragt, ob besonders begabte und hochbegabte Kinder und
Jugendliche in der Schule ausreichende Entfaltungsmaglichkeiten und Unterstlitzung erhalten.
Es waren aber auch engagierte Lehrerinnen und Lehrer, die sich in ihrer schulischen Arbeit in
den letzten Jahren dieser Thematik widmeten, neue Forderkonzepte entwickelten und auspro-
bierten.

Heute ist die Begabtenforderung in den meisten Hamburger Schulen ein zentraler Bestandteil
der Schul- und Unterrichtsqualitat. Die Zeiten, in denen geistige Anregung und Unterstltzung
bei der Begabungsentwicklung ausschlieRlich Eliten vorbehalten waren, sind also voriber.
Doch ist das Ziel noch ein Stlick entfernt: Die Entfaltung und Forderung besonders begabter
und hochbegabter Schilerinnen und Schiler sollte nicht mehr nur ein Zusatzangebot am
Nachmittag sein, sondern Bestandteil im reguldren Unterricht. Erst dann steigen die Chancen,
dass alle besonders begabten Kinder und Jugendlichen unabhéngig vom sozialen Status oder
der Herkunft erreicht werden und von dieser Férderung profitieren.

Viele Schulen haben diesen Schritt schon vollzogen. Das freut mich persénlich sehr! Denn nun
findet eine Begabungsférderung dort statt, wo ihr Platz ist und sein sollte: genau an dem Ort,
an dem Kinder und Jugendliche mit all ihren Starken, Schwachen und Unterschieden taglich



miteinander Zeit verbringen und lernen. Ich wiinsche mir, dass dieser Fordergedanke zur Regel
an jeder Schule wird.

Die schulische Begabtenforderung muss dazu ein fester Bestandteil in der Lehreraus- und -fort-
bildung sein, so dass alle Kolleginnen und Kollegen sich auf diese Aufgabe vorbereiten kdnnen
und Fragen der Begabung als ein Differenzierungsmerkmal wahrnehmen.

Aber auch Eltern missen die Gewissheit haben, dass grundlegende Mafinahmen zur Férderung
besonders begabter und hochbegabter Schuilerinnen und Schiler Bestandteil jeder Schule
sind. Das wird als Qualitatskriterium von uns benannt und in die Bewertung einer Schule zum
Beispiel durch die Schulinspektion einflieRen.

Wir werden auch mit Unterstitzung der , Beratungsstelle besondere Begabungen” jeder Schule
einen Orientierungsrahmen zur Verfigung stellen, die eine schulinterne Konzeptentwicklung
auf diesem Feld ermdglicht.

Doch welche praktischen Konsequenzen bringt dieser Ortswechsel der Forderung zurdick in die
Schule in den taglichen Unterricht mit sich? Was braucht eine schulische Begabtenforderung?
Was macht ihr Wesen aus?

Wenn ich an meine Zeit als Lehrer zurlickdenke, kann ich mich sehr gut an verschiedene
Schiilerinnen und Schiler erinnern: Manche waren grof3 gewachsen, andere —im gleichen Alter
— etwas kleiner. Die einen konnten schnell lesen, andere haben flr den gleichen Text etwas
langer gebraucht. Manche konnten eine neue Aufgabenstellung auf Anhieb verstehen, andere
mussten kurz dariiber nachdenken. Sie alle besuchten ein und dieselbe Klasse.

Fir die Besonderheiten dieser Schilerinnen und Schiler musste ich als Lehrkraft pas-
sende Antworten finden, was nicht immer leicht war. Ich musste meine Art, Unterricht zu
fhren, immer wieder anpassen, um unterschiedliche Aufgabenstellungen zu ermdglichen.
Denn je nach Verdnderung und Offnung einer Aufgabenstellung ergaben sich neue Zugangs-
maoglichkeiten, unterschiedliche Losungswege und Antwortmaoglichkeiten. Das erlaubt die
Einschatzung der Potenziale und flhrt zu einer weiteren Ausdifferenzierung des Unterrichts.
Die Begabtenfoérderung beginnt also mit der Aufgabenstellung und ist zu allererst im Unterricht
verankert!

Das Erkennen und Fordern von Potenzialen hat seinen Ursprung in der Schule. Dort, wo verschie-
dene Menschen taglich aufeinandertreffen, wo Leistung und Freude am Lernen Wertschatzung
findet und eine offene positive Atmosphare herrscht, dort kdnnen sich Begabungen entfalten
und Frlchte tragen.

Ich freue mich deshalb, dass diese Tagung sowohl die besonderen Bedlrfnisse begabter
Schiilerinnen und Schiiler betrachtet als auch Aufgabenformate und Methoden vorstellt, die al-
len Kindern zu Gute kommen.

Hier werden Themen aufgegriffen wie Aufgabenformate, forschendes Lernen oder Philoso-
phieren. Und hier werden viele fundierte Impulse zur schulischen Begabtenférderung und fir
das gesamte Schulleben angeboten.

Ich wiinsche lhnen viele Inspirationen fir sich selbst und gutes Gelingen bei ihren taglichen
BemUhungen, alle Schilerinnen und Schler in ihrer Individualitat zu sehen!

Vielen Dank

GruBworte
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GruBwort des Abteilungsleiters des LI Hamburg
,Qualitatsentwicklung und Standardsicherung”
Dr. Jan Poerschke

Liebe Teilnehmerinnen und Teilnehmer,
liebe Kolleginnen und Kollegen,
sehr geehrter Senator Rabe!

Auch ich mochte Sie im Namen des Landesinstituts flr Lehrerbildung und Schulentwicklung
herzlich willkommen heil3en.

15 Jahre Beratungsstelle besondere Begabungen (BbB) — im August 1996 wurde sie gegrin-
det, damals als eine Dienststelle der Hamburger Behorde fur Bildung und Sport, seit 2003 ge-
hort die Beratungsstelle zum Landesinstitut fir Lehrerbildung und Schulentwicklung. Im Jahr
1996 war sie bundes- und sogar europaweit die erste und einzige ministerielle Einrichtung, die
sich der Hochbegabtenforderung widmete. Die Grindung dieser Dienststelle kann somit als
ein revolutionarer Akt bezeichnet werden: Die Forderung begabter Schilerinnen und Schiler
wurde zum ersten Mal als origindres Element von Schule und Unterricht identifiziert.
Grundungsleiter der Beratungsstelle war Herr Dr. Quitmann —ich begrif3e ihn an dieser Stelle
sehr herzlich — der die Herausforderung annahm, eine derartig innovative und neue Einrichtung
zu entwickeln und konzeptionell zu gestalten. Herausforderung deshalb, weil zum damali-
gen Zeitpunkt eine direkte paddagogische Arbeit in der Begabtenférderung nur vereinzelt an
wenigen Schulen moglich war.

Es galt daher, zunachst Pionierarbeit zu leisten: Zu Beginn stand die Information und Aufklarung
der Offentlichkeit, der Lehrkrafte und der Eltern, dass begabte Schiilerinnen und Schiiler keine
.Exoten” sind und ein Anrecht auf individuelle Férderung haben wie alle anderen Schilerinnen
und Schuler auch.

Darlber hinaus galt es, die privaten Einrichtungen und Praxen in Hamburg zu vernetzen, die
bereits Angebote flr begabte Kinder, Jugendliche und deren Eltern bereithielten.

Unter der Regie der BbB und durch das Engagement von Herrn Dr. Quitmann und seinem
Nachfolger Herrn Dr. Manke — den ich an dieser Stelle ebenfalls sehr herzlich begrifie —
wurde drei Jahre nach Grindung der Beratungsstelle das , Netzwerk Begabtenférderung
Hamburg” gegrindet. Dieses Netzwerk hat seit 1999 wesentlich dazu beigetragen, den
Informationsaustausch unter Hamburgs Einrichtungen zu erhdhen und bis heute noch laufen-
de Forderprojekte einzurichten.

Neben der Offentlichkeitsarbeit richtete sich das Angebot der BbB von Anfang an natlrlich
auch an Lehrkrafte und Eltern.

Parallel wurden aufRerschulische Forderprojekte fir besonders begabte und hochbegabte
Schilerinnen und Schuler eingerichtet. Mit ,ProbEx”, ,PriMa”, ,KreSch”, ,Python” und
.Detego” wird die Beratungsstelle auch heute noch assoziiert. Diese Projekte stehen
inzwischen in Hamburg fir eine traditionsreiche, zur Institution gewordenen Forderung. Jahr-
lich nehmen bis zu 1000 Schilerinnen und Schiler an diesen Kursen teill Eine Zahl, die sich
sehen lassen kann!

Die auRerschulischen Forderprojekte erfolgen haufig in enger Kooperation mit anderen Institu-
tionen, wie z.B. der Technischen Universitat Hamburg-Harburg, der Universitat Hamburg und
dem Land Schleswig-Holstein.

NatUrlich muss an dieser Stelle auch noch die ,Springerférderung” erwahnt werden.
Schilerinnen und Schiler, die ein Schuljahr Gbersprungen haben, erhalten durch die Beratungs-
stelle die Maglichkeit einer individuellen Férderung. Auch das ist in Deutschland einmalig.

Doch welche Aufgaben und Angebote zeichnet die BbB heute, 15 Jahre nach der Griindung aus?
Sie berat weiterhin Eltern, Lehrkrafte, ander und Jugendliche zu allen Fragen rund um das
Thema schulische Begabtenférderung. Uber 600 Anfragen gehen pro Schuljahr bei der BbB
ein, die Halfte davon flhrt zu einer intensiven Beratung.

Seit 2008 stehen die Unterstlitzung der Schulen bei der Entwicklung und Umsetzung
schulspezifischer Konzepte zum Erkennen und Férdern besonders begabter und hochbe-
gabter Schulerinnen und Schiiler sowie die Beratung von Kolleginnen, Kollegen und Eltern
im Fokus der Beratungsstelle. Dazu bietet die BbB den Schulen ein aktualisiertes und er-
probtes Fortbildungsprogramm an. Ebenfalls wurden in den letzten beiden Jahren schulische
Multiplikatorinnen und Multiplikatoren ausgebildet, die kompetent das Wissen in die Schulen
tragen. Auch das ist bundesweit beispiellos.

Diese neue Schwerpunktsetzung — mit einem starkeren Blick auf die Schule — hat dazu gefiihrt,
dass sich das Thema ,,schulische Begabtenforderung” weiter in den Schulen etabliert hat. So
gibt es mittlerweile fir die Grundschulen, die Stadtteilschulen und die Gymnasien schulische



Netzwerke, in denen die beteiligten Schulen kollegial Erfahrungen, Material und Praxisbeispiele
austauschen und sich gegenseitig unterstlitzen und beraten.

Letztendlich — wie Senator Rabe bereits gesagt hat — ist die Férderung von besonders begabten
Schulerinnen und Schilern die normalste Sache der Welt! Diese Schilerinnen und Schiler ha-
ben, wie alle anderen auch, ein Anrecht auf individuelle Férderung! Nicht mehr und nicht weniger!
Hinter der ,Beratungsstelle besondere Begabungen” steht ein kleines, multiprofessionelles
Team, bei dem ich mich, auch im Namen des Direktors des Landesinstituts, Professor
Dr. Keuffer, herzlich fir das hohe Engagement in den letzten Jahren bedanken mdchte! Auch
durch dieses Engagement ist es mdglich geworden, dass die Begabtenférderung inzwischen
Bestandteil vieler Hamburger Schulprogramme geworden ist.

Ich wiinsche der Beratungsstelle, dass ihre zukiinftige Ausstattung genug Spielraume fir eine
weiterhin effektive und schulnahe Arbeit in der Begabtenforderung schafft.

Das Tagungsprogramm, das Sie heute und morgen erwartet, zeigt eindrucksvoll, dass die
Kolleginnen und Kollegen der BbB und die Referentinnen und Referenten aus den anderen
Institutionen einen reichen Erfahrungsschatz und viele aktuelle Angebote zu bieten haben, die
Sie hoffentlich spannend finden, Sie anregen und zur Umsetzung oder Nachahmung in lhrem
Arbeitsfeld motivieren.

Ich wiinsche allen Teilnehmerinnen und Teilnehmern eine erfolgreiche und spannende Tagung!

Dr. Jan Poerschke,
| Senator Ties Rabe (rechts)

Landesinstitnt |y ¢

Landesinstitut fr Lehrerbildung
und Schulentwicklung

Ausbildung e l
Fort- und Weiterbildung ‘

Bildungupline
Agenturtitighy
Beratung ur <

Foren und Img "
Dienstlestur

i

Jan Kwietniewski,

Leitung der BbB,

Andrea Momma,
Mitarbeiterin der BbB (rechts)

von links: Dr. Helmut Quitmann,
Grindungsleiter der Beratungsstelle
besondere Begabungen / Prof. Dr. H.
Rost (Universitadt Marburg) / Dr. Wilfried
Manke, Leiter der Beratungsstelle be-
sondere Begabungen (bis 2008)

GruBworte



Vortrag Rost — Intelligenz

1. Vortrage

Intelligenz — von der Wiege bis zur Bahre
Prof. Dr. Detlef H. Rost, Phillips-Universitat Marburg

Kein anderes psychologisches Konstrukt ist so viel beforscht worden wie das der , Intelligenz”.
Intelligenz und Intelligenztests sind unzweifelhaft die beiden Erfolgsgeschichten der empirischen
Psychologie. Umso mehr verwundert es, dass sich in den einschlagigen Kenntnissen vieler Pada-
gogen und anderer Nicht-Psychologen (und sogar mancher (Schul-)Psychologen) Mythen anstatt
Fakten finden. Nachfolgend fasse ich in aller Kiirze den Forschungsstand zu ausgewahlten Aspekten
von ,Intelligenz” zusammen und erwahne nur ab und zu wichtige Arbeiten. Ich gehe dabei (1) auf
das Konzept ,Intelligenz” und (2) auf einige zentrale Intelligenztheorien ein. Ich stelle (3) Befunde
zur Relevanz der Intelligenz fir den Erfolg in Schule, Hochschule, Ausbildung und Beruf dar. Es fol-
gen (4) ausgewihlte Befunde aus der Biologie und (5) Uberlegungen zur Stabilitat und Férderung.’

1  Konzept der Intelligenz

Versuche, ,Intelligenz” kurz und umfassend zu umschreiben (,Omnibus”-Definitionen), sind

vielfaltig. Sie thematisieren zumeist Aspekte wie ,Fahigkeit zum logisch-schlussfolgernden

Denken”, , Lernfahigkeit” oder ,Anpassung an die Umwelt” und sind sehr abstrakt. Das ist flir

die Praxis unbefriedigend. (Die Operationalisierung der kognitiven Leistungsféahigkeit via IQ-Tests

hat sich dagegen seit 100 Jahren in Forschung und Praxis auf3erordentlich bewahrt.) In meinem

Versténdnis ist eine intelligente Person dadurch gekennzeichnet, dass sie das Potenzial hat,

= sich rasch umfassendes Wissen und vielféltige Problemldsestrategien anzueignen,

= schnell aus der Erfahrung zu lernen,

= zu erkennen, bei welchen Situationen bzw. Problemstellungen eine Ubertragung von Wissen
und Strategien moglich ist (, Transfer” oder , Generalisierung”) und

= zu wissen, bei welchen sich diese Ubertragung verbietet (,, Differenzierung”).

Diese Definition ist inhaltlich nicht weit vom Verstandnis von , Intelligenz”, wie es 52 fiihren-
de anglo-amerikanische Intelligenzforscher formuliert haben, entfernt: , Intelligenz ist ein sehr
allgemeines geistiges Potenzial, das u.a die Fahigkeit zum schlussfolgernden Denken, zum
Planen, zur Problemldsung, zum abstrakten Denken, zum Verstdandnis komplexer Ideen, zum
schnellen Lernen und zum Lernen aus Erfahrung umfasst. Es ist nicht reines Blicherwissen,
keine enge akademische Spezialbegabung, keine Testerfahrung. Vielmehr reflektiert Intelligenz
ein breites und tieferes Vermdégen, unsere Umwelt zu verstehen, zu ,kapieren’, ,Sinn in Dingen
zu erkennen’ oder ,herauszubekommen, was zu tun ist’” (Gottfredson et al., 1997).

Ein anderer Ansatz, ,Intelligenz” zu klaren, besteht darin, , Leute von der StralRe” zu befragen, um
Aufschluss Uber das Laienverstandnis von Intelligenz zu erhalten. , Leute von der StraRe” schreiben
Intelligenten haufig Verhaltensweisen zu wie , kann Probleme l6sen”, ist , verbal geschickt” und
»sozial kompetent” (Sternberg, Conway, Ketron & Bernstein, 1981). Solch eine ,,implizite Intelli-
genztheorie” kann — muss aber nicht — , Intelligenz” zutreffend charakterisieren und braucht sich
nicht mit der Verwendung des Begriffs in der Wissenschaft zu decken. Die vor allem bei Padagogen
und anderen Nicht-Psychologen zu lesende Behauptung, ,, Intelligenz” wiirde von jedem Forscher
anders verstanden, ist nur ein Gericht. Befragungen von mehreren Hundert Intelligenzforschern
(Snyderman & Rothman, 1987) erbrachten namlich eine sehr hohe Ubereinstimmung bezlglich
des Kerns des Intelligenzkonstrukts: ,Abstrakt-logisches Denken”, ,Problemldsefahigkeit” und
die , Kapazitat, sich Wissen anzueignen” (> 95 % Zustimmung). ,Gedachtnis” und ,,Anpassung
an die Umwelt” wurden ebenfalls als wichtige Bestandteile (> 75 %) genannt. Nahezu gespalten
waren die Ansichten, was , Allgemeines Wissen” und , Kreativitat” als konstitutive Elemente von
Intelligenz betrifft (= 60 %). Recht einig war man sich wieder darin, was nicht zur Intelligenz gehort:
.sensorische Scharfe”, , Zielorientierung” und , Leistungsmotivation” (Zustimmung < 25 %).

Ein interessanter konzeptueller Ansatz stammt von Hofstatter (1966), der Intelligenz als Fahig-
keit, Ordnung und Redundanz in unserer Welt zu erkennen, versteht. Er unterscheidet einer-
seits die Fahigkeit, vorhandene Ordnung/Regeln/Gesetze zu entdecken (,Intelligenz 1. Art"”),
und andererseits die Fahigkeit, zu erkennen, dass, wenn in der Umwelt Chaos herrscht, es keine
Ordnung/Regeln/Gesetze gibt (,,Intelligenz 2. Art"). Entsprechend existieren zwei Dummbheiten:
Ordnung/Regeln/Gesetze anzunehmen, wenn es keine gibt, sowie die Unfahigkeit, vorhandene
Ordnung/Regeln/Gesetze zu erkennen.

1 Vielféltige ergénzende und weiterfliihrende Befunde finden sich in Eysenck (2004) und Rost (2009, 2010a).
Fur differenzierte Information zur ,,allgemeinen Intelligenz g siehe auch Jensen (1998).



2 Intelligenzquotient und Theorien der Intelligenz

Die Geschichte der empirischen Intelligenzforschung beginnt mit Spearman (1904), Binet und
Simon (1905) und Stern (1912).

21 Intelligenzquotient (1Q)

Die Franzosen Binet und Simon entwickelten den ersten brauchbaren Intelligenztest und quan-
tifizierten die geistige Leistungsfahigkeit von Kindern anhand alterstypischer Leistungen (das
sog. Intelligenzalter, abgekUrzt IA). Der Deutsche Stern erfand den bis in die 1950er Jahre noch
verwendeten Quotienten-1Q (, Intelligenzalter/Lebensalter x 100”). Weil dieser bei Erwachsenen
zu absurden Werten fihren wiirde (ab etwa dem 20. Lebensjahr verdandert sich viele Jahre lang
die generelle kognitive Leistungsfahigkeit nur wenig, man wird aber stetig alter; dadurch wiir-
de dann der Quotienten-IQ immer stérker — bis hin zum Schwachsinn — absinken). Deshalb wird
heute stattdessen ein Abweichungs-lQ verwendet, der angibt, wie weit eine Person Uber oder
unter dem Mittelwert ihrer Bezugsgruppe liegt — an der Standardabweichung relativiert.

Tab. 1: Vorkommenshaufigkeit unterschiedlicher I1Qs (Skalierung: M =100, S = 15).

einenlQvon ... hat 1von ... Personen einen|Qvon ... hat1von ... Personen
=100 2 =150 ca. 2.330

=110 4 =160 ca. 32.000

=120 " =170 ca. 653.000

=130 44 =180 ca. 20.000.000

=140 261 =190 ca. 1.014.000.000

Es gibt gute Grinde, davon auszugehen, dass Intelligenz ,normalverteilt” ist (,GauRsche
Glockenkurve”). Die weithin Ubliche 1Q-Skalierung nach Wechsler hat den Populations-IQ auf
M =100 und S = 15 fixiert. Vielfach herrscht Unkenntnis darlber, wie haufig bestimmte hohe
und hochste Qs vorkommen (Tab. 1). Die Ublichen 1Q-Tests differenzieren bis etwa 1Q = 150.
Angaben Uber exzeptionell hohe 1Qs (z. B. 1Q > 170), wie man sie in manchen Blchern findet
(Winner, 1998), sind nicht sinnvoll.

2.2 Intelligenztheorien

Der Engléander Spearman legte 1904 den Grundstein fir eine friihe datengestitzte Theorie der
Intelligenz, welche auch heute noch die aktuelle Diskussion dominiert. Ausgangspunkt seiner
. Theorie der allgemeinen Intelligenz g” war die Beobachtung, dass unterschiedlichste Schul-
leistungen positiv miteinander korrelieren (positive manifold). Nach Spearman setzt sich jede in-
tellektuelle Leistung aus zwei Faktoren zusammen: (1) aus g (der , generellen geistigen Energie”
[mental energyl, von Spearman nicht ndher beschrieben) und (2) aus s (dem spezifischen, nur
fir die betreffende Leistung typischen Faktor). Die Interkorrelationen aller kognitiver Leistungen
wurzeln in ihren gemeinsamen g-Anteilen, die spezifischen Faktoren sind unkorreliert.

Ein weiterer Meilenstein der Intelligenzforschung wurde vom Amerikaner Thurstone (1938)
gesetzt. Basierend auf umfangreichen Testerhebungen an Studenten, entwickelte der Autor
seine , Theorie der unkorrellierten ,sieben Priméarfahigkeiten’ (primary mental abilities, PMA)":

= M (memory, Gedachtnis),

N (number, Rechengewandtheit),

P (perceptual speed, Wahrnehmungsgeschwindigkeit),
R (reasoning, schlussfolgerndes Denken),

S (spatial ability, Raumvorstellung),

V' (verbal comprehension, Sprachverstandnis),

W (word fluency, WortflUssigkeit).

Jede intellektuelle Leistung wird nach Thurstone aus einer anderen Kombination dieser Faktoren
determiniert. Als Resultat einer Auseinandersetzung mit Spearman gestand Thurstone spater
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zu, dass seine Primarféhigkeiten untereinander doch positiv korreliert sind. Er akzeptierte
die Existenz eines Ubergeordneten Intelligenzfaktors g. Spearman wiederum anerkannte die
Existenz von Gruppenfaktoren unterhalb von g. Mit diesem Kompromiss wurde die Basis fir
spatere hierarchisch organisierte Intelligenzmodelle gelegt.

Die in England von Vernon (1950) ausgearbeitete Theorie einer stammbaumahnlichen , hierar-
chischen Organisation kognitiver Fahigkeiten™ stellt eine Integration der Ansatze von Spearman
und Thurstone dar:

= An der Spitze der Hierarchie befindet sich die , allgemeine Intelligenz g".

= Auf der Ebene darunter sind zwei breite Gruppenfaktoren, v:ed (verbal-numerisch-
schulische Fahigkeiten) und k:m (praktisch-mechanische-raumlich-physikalische
Fahigkeiten) angesiedelt.

= Wiederum eine Ebene tiefer existieren zahlreiche spezifische Faktoren.

Auch Cattell (1963) bzw. Horn (z. B. Horn & Noll, 1994) praferieren eine hierarchische Intelli-
genztheorie mit zwei breiten Sekundarfaktoren an der Spitze (einen noch darlberstehenden
generellen Faktor g sieht diese Theorie nicht vor):

= flissige Intelligenz (Gf)" als biologische verwurzelte intellektuelle Basis.
= kristallisierte Intelligenz (Gc)” als kulturell ausgeformte Fahigkeiten und
Wissensbestandteile.

Aus kritischen Reanalysen von mehr als 450 weltweit gesammelten Datensatzen der Jahre
1925 bis 1987 hat Carroll (1993) das bislang umfassendste und empirisch besonders gut abge-
sicherte , hierarchische Modell der drei Intelligenzschichten” vorgelegt:

= Die unterste Schicht (Stratum I) besteht aus fast 70 Priméarfaktoren.

= Die zweite, darlber liegende Schicht (Stratum Il) setzt sich aus 8 bis 10 Sekundarfaktoren
zusammen.

= An der Spitze steht, wie bei Vernon, die allgemeine Intelligenz g (Stratum Il1).

Neuerdings wird versucht, die Theorien von Cattell-Horn und Carroll zu einem umfassenden
Modell empirisch und diagnostisch zu integrieren (CHC-Theorie; McGrew, 2009).

Ein elaboriertes deutsches hierarchisches Modell ist das ,Berliner Intelligenzstrukturmodell”
BIS von Jager (2004). Es kombiniert mentale Operationen mit Inhaltsarten:

= vier Operationsfacetten (, Verarbeitungskapazitat K”, , Einfallsreichtum E”, ,,Gedachtnis G”,
. Bearbeitungsgeschwindigkeit B") und

= drei Inhaltsfacetten (, sprachgebundenes Denken V", ,zahlengebundenes Denken N“, , an-
schauungsgebundenes Denken F“);

= g wird hier als beide Facetten Gberwdlbende integrative Klammer verstanden.

g
allgemeine

Intelligenz

W

_— N Gedéachtnis Visuelle Auditive Kognitive  Reaktionszeit
Fliissige Kristalline Abruf- . .
Intelligenz  Intelligenz & Wahr- Wahr- fahigkeit  Ceschwin-  bei komplexen

g g Lernen nehmung nehmung g digkeit Aufgaben

Voo b

69 engere Fahigkeitsfaktoren

Abbildung 1: Hierarchisches Intelligenzmodell von Carroll (1993)



Theorien, die sehr, sehr viele voneinander unabhangige Intelligenzfaktoren postulieren wie ,, Stich-
probentheorie” von Thomson (1923/1924) oder das , Intelligenz-Struktur-Modell” von Guilford
(1985) mit zuletzt 150 Faktoren sind heute nur noch von historischem Interesse. , Hierarchische
Intelligenzmodelle mit g* an der obersten Ebene gelten weltweit als goldener Standard der Intelli-
genzforschung. Die , Cattell-Horn-Carroll-Theorie” dirfte einen vorldufigen Schlussstrich unter
die hundertjahrige Diskussion der Struktur kognitiver Fahigkeiten gezogen haben.

3  Relevanz der Intelligenz

Die generelle Intelligenz g kann mithilfe gangiger 1Q-Tests objektiv, reliabel und valide gemes-
sen werden. Es besteht aufserdem grofde Einigkeit darin, dass g flr viele Berufsanforderungen
bedeutsam bis sehr bedeutsam ist und dass herkémmliche 1Q-Tests die allgemeine Intelligenz
g ziemlich fair (d. h. verzerrungsarm, also ohne nennenswerten ,bias"”) messen (Jensen, 1980).
In ihrer Vielzahl kaum mehr zu Uberblickende Quer- und Langsschnittstudien aus unterschied-
lichsten Landern der , Ersten Welt” haben belegt, dass der |Q ein bedeutsamer Pradiktor fir
die Leistungen in diversen Fachern in Schule und Hochschule ist (Rost, 2009a, S. 200-207).
Calvin, Fernandes, Smith, Visscher & Deary (2010) fanden bei 178599 englischen Elfjahrigen
einen sehr hohen Zusammenhang (r = .83) der allgemeinen Intelligenz g mit einem generellen
Schulleistungsfaktor SL, wie es die Abbildung 2 zeigt. Schulleistungen kénnen durch 1Q-Tests
besser vorhersagt werden als durch Personlichkeitsvariablen und motivationale Indikatoren.
Dies gilt vor allem, wenn die Schulleistungen mittels standardisierter Leistungstests gemes-
sen werden oder wenn es sich um einen Zensurendurchschnitt handelt. Auch fir den Aus-
bildungserfolg ist g ein guter Pradiktor. Der Ausbildungserfolg erhdht sich etwa um einen
Betrag von etwas mehr als einer halben Standardabweichung, wenn die allgemeine Intelligenz
um eine ganze Streuungseinheit ansteigt.

Schulleistungen Intelligenzfacetten
r=.83
Englisch CAT3
a7 .82 | Verbales Schlussfolgern
Mathematik | —— — CAT 3
Nicht-verbales Schlussfolgern
.84 81
. CAT3
Naturwissen- o
Quantitatives Schlussfolgern
schaften 83 87

Abbildung 2: Zusammenhang zwischen den latenten Merkmalen ,allgemeine Intelligenz” (g) und
.allgemeine Schulleistung” (SL) (Calvin et al., 2010).

Der 1Q korreliert, was kaum mehr zahlbare Studien belegt haben, positiv mit dem Lebenserfolg
(wie Verdienst, Lebenszufriedenheit, sozial bedeutsame Leistungen, S6S, Gottfredson, 1997) und
negativ mit gesellschaftlich relevanten Problemen (wie Schulabbruch, Arbeitslosigkeit, Armut,
Kriminalitdt; Herrnstein & Murray, 1994). Dabei ist die mit psychometrischen Tests erhobene
Intelligenz fur den Berufserfolg in industrialisiert-informierten Gesellschaften das relevanteste
Einzelmerkmal. Je kognitiv anspruchsvoller ein Beruf ist, je komplexer die Berufsanforderungen
sind, desto hoher ist auch der durchschnittliche 1Q der im jeweiligen Beruf Tatigen.

Bei intellektuell herausfordernden Berufen sind Intelligenztests flir Zwecke der Personalaus-
lese erste Wahl. Meta-Analysen aus diversen Landern zufolge ist die pradiktive Potenz der 6ko-
nomisch erfassbaren allgemeinen Intelligenz g starker als die jeder anderen Methode, die bis-
lang zur Personalauswahl eingesetzt wird. Zuséatzlich zu 1Q-Tests eingesetzte Verfahren (wie
Einstellungsinterviews, Assessment-Center) steigern zwar die Aufklarung der Berufserfolgs-
varianz, aber nur um einen recht kleinen Betrag (Schmidt & Hunter, 1998).

Praktiker glauben, bei differentiellen Intelligenztests kdnnte deren pradiktive Validitat durch eine
Profilauswertung — im Vergleich zur Berechnung eines globalen Kennwerts der intellektuellen
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Leistungsfahigkeit wie es der 1Q ist —um einen nicht-trivialen Betrag verbessert werden (specific
aptitiude theory). Ubersehen wird dabei, dass Profilinterpretationen an diverse Voraussetzungen
gebunden sind (z.B. hohe Zuverlassigkeiten der Einzeltests, geringe Interkorrelationen der
Subtests, empirisch nachgewiesene hohe Test-Retest-Profilreliabilitdt und differenzielle Profil-
gulltigkeiten), die von kaum einem im Handel erhaltlichen Intelligenztest erflllt werden. Auch
die Empirie spricht dagegen: Versuche, die Vorhersage des Ausbildungserfolges und der be-
ruflichen Bewéahrung durch eine differentielle Fahigkeitsmessung mit entsprechender Gewich-
tung von Subtests merklich zu verbessern, sind bislang wenig erfolgreich verlaufen: In der Regel
korrelieren bei umfangreicheren Tests mit mehreren Subtests gewichtete und ungewichtete
Subtestsummen so hoch, dass eine Gewichtung UberflUssig ist. Die Vorhersagekraft von 1Q-
Testbatterien basiert ndmlich hauptsachlich auf den in ihren Subtests enthaltenen Anteilen an
allgemeiner Intelligenz g (Brown, Le & Schmidt, 2006). Die in (Hochbegabungs-)Beratungsstellen
so beliebte Profilinterpretation sollte, wenn Uberhaupt, nur mit sehr grofRer Vorsicht erfolgen.

4 Biologie und Genetik der Intelligenz

Zwischen Lateralisierung und kognitiver Leistungsfahigkeit (allgemeine Intelligenz g) besteht
eine Beziehung: Minderintelligente sind durch eine etwas starkere linkshemisphérische Infor-
mationsverarbeitung gekennzeichnet, Uberdurchschnittlich Intelligente durch eine etwas star-
kere rechtshemispharische. Bei (mathematisch) Hochleistenden sowie bei Hochstintelligenten
sind Linkshander Uberreprasentiert (ca. 15 %; Vorkommen in der Population: ca. 7 %). Auch bei
elektrokortikalen Aktivitaten (Latenz und Amplitude evozierter Potenziale), Inspektionszeiten,
Reaktionszeiten bei Mehrfachwahlaufgaben sowie bei der Nerven-Informationsweiterleitungs-
geschwindigkeit zeigen sich Zusammenhange mit der allgemeinen Intelligenz g. Ebenfalls
bestehen Korrelationen zwischen g und (Frontallappen-)Hirnvolumen, Myelinisierung und
Glukosestoffwechsel im Gehirn (vgl. Rost, 2009a, S. 223-227).

Ganz allgemein lasst sich feststellen, dass Intelligenz im Gehirn auf einer sehr komplexen
Vernetzung von Neuronen beruht. Diese Systemintegration widerspricht dramatisch der
Vorstellung von vollig unabhangig voneinander agierenden Fahigkeitsmodulen und damit z. B.
der Theorie der ,,Multiplen Intelligenzen” sensu Gardner (z. B. 1991; Kritik: Rost, 2008). Fir die
allgemeine Intelligenz ist die Verbindung von frontalen mit den parietalen Teilen des Hirns be-
sonders relevant. Intelligentere, deren deklaratives (= Inhalte) und prozedurales (= Strategien)
Wissen besser strukturiert und organisiert zu sein scheint, nutzen bei leichten und mittelschwe-
ren (nicht aber bei sehr komplexen) Aufgaben ihr Gehirn effizienter als weniger Intelligente
(,neurale Effizienz", vgl. Neubauer & Fink, 2009).

Die , kognitive Epidemiologie” ist ein neuer Forschungszweig (vgl. Deary & Batty, 2007). Er be-
schéaftigt sich mitdem Zusammenhang von Intelligenz und gesundheitlichen Beeintrachtigungen.
Eine erniedrigte allgemeine Intelligenz g ist, wie inzwischen empirisch belegt, ein gesundheitli-
cher Risikofaktor, wohl aus folgenden Grinden: Gesundheitsverhalten, Krankheitsvorbeugung
und krankheitsangemessenes Verhalten werden durch eine gewisse Mindestintelligenz gefor-
dert (= leichterer Erwerb von Gesundheits- bzw. Krankheitswissen; besseres Erkennen, Ver-
stehen und Antizipieren von komplexeren gesundheits- bzw. krankheitsbezogenen Zusammen-
hangen). Weiterhin ist bekannt, dass gravierende kindliche Entwicklungsstorungen oft mit einer
deutlich reduzierten Intelligenz verknlpft sind. Zudem besteht eine Kovariation von unterdurch-
schnittlicher Intelligenz und der Haufigkeit des Auftretens kinderpsychiatrischer Probleme bzw.
von Verhaltensstérungen (Schmidt, 2000). Ferner scheint eine negative Beziehung zwischen
dem IQ im Kindes-/Jugendalter und dem Risiko, sich im Verlauf des Erwachsenenalters irgend-
wann einmal in psychiatrische Behandlung begeben zu missen, zu bestehen.

Die nicht erst seit Sarrazin (2010) politisch hochbrisante Frage ,, Ist Intelligenz erblich” (Zimmer,
2011) ist heute aufgrund vielfaltiger Forschung, insbesondere aufgrund von Zwillings- und
Adoptionsstudien, besser beantwortbar als noch vor dreiRig Jahren. Beachtet werden muss,
dass jede Heritabilitdtsschatzung (quantifiziert durch den Erblichkeitsindex h?), so auch die
der Heritabilitat der Intelligenz, als ein varianzbezogener Populationskennwert nur vor dem
Hintergrund der jeweiligen Umweltbedingungen interpretierbar ist. Bei erheblich homogeneren
oder heterogeneren Gesellschaften verschieben sich Erblichkeitsschdatzungen nennenswert.
Waren alle Umwelteinfllisse fir alle Menschen gleich, dann waren alle Intelligenzunterschiede
zwischen Personen anlagebedingt. Man beachte, dass Erblichkeitskennwerte der Intelligenz fir
eine einzelne Person ohne jeden Belang sind, da sie nicht definiert sind. Verhaltensgenetische
Studien haben fur die informationsbasierten Gesellschaften der , Ersten Welt” bezlglich der
allgemeinen Intelligenz g zu einer mittleren Erblichkeitsschatzung (als Prozentsatz ausgedriickt;
bezieht sich auf Unterschiede bei erwachsenen Menschen mittleren Alters) zwischen h? = 50 %



und h? = 70 % gefihrt. Die berichteten Werte schwanken je nach Stichprobe, Design und 1Q-
Test. Mit ansteigendem Alter nimmt der Einfluss der Gene auf g massiv zu: Die Heritabilitdten
liegen bei kleinen Kindern unter 30 %, bei mittelalten Erwachsenen bei etwa 60 % und bei alten
Leuten ungeféhr bei 80 %. Ohne Zweifel gilt, dass wohl zu keinem anderen psychologischen
Merkmal so vielfaltige Belege flr eine genetische Mitbestimmtheit existieren wie zur (allgemei-
nen) Intelligenz. Es gibt zudem deutliche Hinweise auf die Existenz eines ,genetischen g”, ables-
bar an hohen genetischen Korrelationen zwischen diversen intellektuellen Fahigkeiten (vgl. z. B.
Shikishima et al. (2009). Wie die exakten Erblichkeitsschatzungen auch ausfallen: Der Umwelt
und damit den padagogischen Einflussmdaglichkeiten kommt eine enorme Bedeutung zu.

Eine extreme ,nativistische” Position — Intelligenz ist (nahezu) vollstandig angeboren — wird
heute von keinem seridsen Intelligenzforscher mehr vertreten. Die gegenteilige Sichtweise,
d.h. der extreme ,empiristische” Standpunkt, Intelligenz (oder Hochbegabung) ware (fast) be-
liebig lernbar, ist ganz klar widerlegt: Nur ideologisch verbramte Autoren propagieren noch die-
sen mallosen padagogischen Optimismus. Psychologisch und padagogisch interessanter als
die Frage nach dem , Wie viel” bei Erb- bzw. Umweltfragen ist die Frage nach dem ,Wie", d. h.
die Frage nach den Wechselwirkungen von Erb- und Umweltfaktoren (Anastasi, 1982) und vor
allem die Frage nach der Optimierung von Umweltbedingungen mit dem Ziel der Férderung der
kognitiven Leistungsfahigkeit.

5 Konstanz und Verdanderung der Intelligenz

Die zeitliche Stabilitat von Intelligenz wird in der Literatur unter drei Aspekten diskutiert:

= Strukturstabilitat (qualitativer Aspekt),
= Niveaustabilitat (intraindividueller Aspekt) und
= Positionsstabilitat (interindividueller Aspekt).

Dazu folgen einige Erlauterungen.

51 Qualitative Veranderungen (Strukturstabilitat)

Im Sauglings-, Kleinkind- und friihen Kindergartenalter spielen sich bedeutsame qualitative Ver-
anderungen und Umstrukturierungen in der Komposition der Intelligenz ab (Hofstatter, 1954).
Auch deshalb ist es kaum moglich, aufgrund der Ergebnisse, die bei Sduglingen und Klein-
kindern mit , Entwicklungstests” gewonnen werden, brauchbare individualdiagnostische Vor-
hersagen fir die intellektuelle Leistungsfahigkeit im Schulalter zu treffen (Bayley, 1949; McCall,
1981). Entwicklungstests sollten nur als Screeningverfahren eingesetzt werden, um starker
entwicklungsgefahrdete Kinder herauszufiltern.

Erst ab dem Alter von etwa vier bis finf Jahren kann von einer fir praktische Zwecke (Prognose,
Forderung etc.) fUr einige Jahre zufriedenstellenden (im Grundschulalter) und fir mehrere
Jahrzehnte sehr guten (im Jugend- und Erwachsenalter) Strukturstabilitdt der Intelligenz (und
des Arbeitsgedachtnisses) ausgegangen werden. Die Stabilitat intellektueller Hochbegabung
ist deshalb erst und schon ab dem Grundschulalter (3. Jahrgangsstufe) erstaunlich gut (lber ei-
nen FUnf- bis Sechsjahreszeitraum: rtt > .80; Rost, 2010b). Von Ausnahmefallen abgesehen ist
es wenig sinnvoll, eine zeitstabile Hochbegabungsdiagnose in der friihen Kindheit bis hin zum
Kindergartenalter (d. h. vor dem sechsten Lebensjahr) zu stellen.

5.2 Quantitative intraindividuelle Veranderungen (Niveaustabilitat)

Von Geburt an erfolgt eine stete Zunahme des Intelligenzniveaus, eine akzeptable Niveau-
stabilitat der kognitiven Leistungsfahigkeit stellt sich aber erst nach dem Ausscheiden aus dem
System der gesellschaftlich verordneten formalen Bildung (Schule, Berufsschule, Hochschule)
ein. In der Pflichtschulzeit besteht die Hauptursache fir die schnelle Intelligenzzunahme in der
kontinuierlichen jahrelangen Forderung, welche Schiiler — finf Tage pro Woche, pro Tag funf
bis sechs Schulstunden, mehr als 40 Wochen pro Jahr — in unterschiedlichen Fachern (sprach-
lich-geisteswissenschaftliche, mathematisch-naturwissenschaftliche, sozialwissenschaftliche,
sportliche, musisch-kiinstlerische Doméanen) von wechselnden Lehrern mit differenter Metho-
dik erhalten (Merz, Remer & Ehlers, 1985, Brinch & Galloway, 2011).

Die hohen Erwartungen, die man beziglich der Intelligenzférderung an kompensatorische
Langzeit-Frihforderungsprogramme (wie Sesamstrafie, Head-Start) gestellt hat, haben sich bis-
lang kaum oder gar nicht erflllt: Die nach Abschluss der Intervention feststellbaren 1Q-Gewinne
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nivellieren sich wieder, einige Jahre nach Programmende ist in der Regel kein Intelligenzvorteil
der an Programmen — auch bei extrem intensiven und extrem teuren Programmen (Heckman
& Masterov, 2007) — teilnehmenden benachteiligten Kinder mehr objektivierbar. Es ist offen-
sichtlich schwierig, Intelligenz durch solche Programme nachhaltig zu férdern. Zwar gibt es eini-
ge vielversprechende Anséatze zum Denktraining, die zumindest kurz- und mittelfristig nicht-tri-
viale Effekte zeitigen (Klauer & Phye, 2008). Ob diese auf Alltagsaktivitdten generalisieren und
Uber langerfristige Zeitraume (mehrere Jahre) stabil bleiben, ist allerdings nicht geklart.

Als gesichert kann gelten: Im friihen Kindes- und Vorschulalter ist eine intensive und elabo-
rierte Kommunikation im Elternhaus (mdglichst viel miteinander reden, viel vorlesen etc.) fir
die kognitive Entwicklung besonders effektiv und nachhaltig (Hart & Risley (1995)). Im Schul-
und Studentenalter geht der Niveauzuwachs der Intelligenz Uberwiegend (zu etwa 80 %) auf
das intensive kontinuierliche intellektuelle Training in Schule und Hochschule zurlick. Dass
man Intelligenz ohne Mihe, gewissermalien en passant steigern kann (,Mozarteffekt”—
Kritik: Bundesministerium flr Bildung und Forschung (2006); ,, Kaugummieffekt”-Kritik: Rost,
Wirthwein, Frey & Becker (2010); ,,Pygmalioneffekt”-Kritik: Spitz, 1993), ist frommes Wunsch-
denken ohne jede belastbare empirische Basis (vgl. Rost, 2009a, S. 259-262). Die empirische
Grundlage dieser , Effekte” ist defizient. Kritische Replikationsversuche gingen so gut wie im-
mer unbefriedigend aus.

Ob sich das Stillen von Sauglingen im Vergleich zur Flaschenflitterung mit einer industriell
hergestellten Ersatzmilch positiver auf die Entwicklung der kognitiven Leistungsfahigkeit von
Klein-, Vorschul- und Grundschulkindern auswirkt, ist noch nicht endglltig geklart. Die in die-
sem Zusammenhang fast ausschlief3lich durchgefiihrten Feldstudien weisen zwar auf einen
Vorteil des Stillens hin. Diese Befunde sind aber wegen der vielféltigen methodisch-statisti-
schen Probleme, die quasi-experimentelle Untersuchungen mit sich bringen (vgl. Rost, 2009),
nicht eindeutig interpretierbar. Nach Kontrolle verschiedener konfundierender Einflussfaktoren
wie sozio-Okonomischer Staus, Bildung der Eltern, Geburtsgewicht, Schwangerschaftsdauer,
Erziehungsstil und vor allem nach statistischer Berlcksichtigung der Intelligenz der Mtter re-
duzieren sich die Vorteile der Brustfltterung dramatisch oder verschwinden véllig (Anderson,
Johnstone & Remley, 1999; Der, Batty & Deary, 2006).

Intelligenz ist erst ab dem Erwachsenenalter hinreichend niveaustabil: Die fluide Intelligenz
(starker biologisch verankerte Grundintelligenz) nimmt etwa ab dem Alter von 20 bis 25 Jahren
allmahlich, um 60 Jahre herum dann progredient schneller und — physiologischen Abbau-
prozessen geschuldet — im hohen Alter stark ab (Extremform: ,Alzheimer”). Eine vergleich-
bare progrediente Reduzierung der kognitiven Leistungsfahigkeit findet sich, abgesehen vom
Altersdemenzphanomen, nicht bei der (kulturaffin-erfahrungsbezogenen) kristallinen Intelligenz.
Zusammen mit einer reichhaltigen Lebenserfahrung kann der Rickgang der fluiden Intelligenz
fur viele Jahre kompensiert werden (Baltes, Lindenberger & Staudinger, 1995). Die bisherigen
Versuche, starke altersbedingte hirnorganische Degeneration durch kognitive Interventionen
vorzubeugen oder eine beginnende Altersdemenz nennenswert zu verzdgern, haben sich als
kaum wirksam erwiesen (Papp, Walsh & Snyder, 2009).

In Abhangigkeit vom Land und der Operationalisierung der Intelligenz wird von Generation zu
Generation eine deutliche Intelligenzsteigerung in der GréRenordnung von 0.2 bis zu 0.5 |1Q-
Punkten pro Jahr beobachtet — nicht nur in industrialisiert-technisch bestimmten Landern der
.Ersten Welt”, sondern auch in Entwicklungslandern. Man flihrt diese intellektuelle Akzeleration
(,,Flynn"-Effekt, Flynn, 1887) auf mehrere Ursachen zurick:

= Erstens auf die Verbesserung der Qualitat schulischer Unterweisung (Verstehen und Den-
ken statt Auswendiglernen), verbunden mit einer Steigerung der Gesamtunterrichtszeit.

= Zweitens auf eine bessere Erndhrung (Vitamine, hochwertige Proteine, sekundare Pflanzen-
stoffe etc.).

= Drittens werden ergénzende Ursachenfaktoren diskutiert (z. B. allgemeine Reiziberflutung;
genetische Durchmischung; Medieneffekte etc.).

Ob der ,Flynn"-Effekt inzwischen in den Landern der , Ersten Welt"” dauerhaft zum Stillstand
gekommen ist, ist noch ungeklart. In den Landern der ,, Dritten Welt" zeigt er sich inzwischen
besonders deutlich.

5.3 Quantitative interindividuelle Veranderungen (Positionsstabilitit)

Diese Stabilitadtsfacette betrifft die Konstanz des 1Qs. Die bisherigen Indikatoren fir die ko-
gnitive Leistungsfahigkeit von Sauglingen und Kleinkindern (sog. Entwicklungstests) — auch
nicht das Habituations-/Dishabituationsphdnomen - gestatten keine fir Einzelfallzwecke
brauchbare Prognose des |Qs zum Schuleintrittsalter. Ungeféhr ab dem Alter von vier bis finf
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Jahren ist auch die fUr eine mittelfristige (sich Uber zwei bis drei oder vier Jahre erstreckende)
Prognose ausreichende Positionsstabilitat von Intelligenz gegeben. Mit zunehmendem Alter
nimmt die interindividuelle Stabilitdt des |Qs zu. Unter ,,normalen” Umweltbedingungen ist
der 1Q im mittleren Grundschulalter schon sehr stabil, und etwa ab dem Alter von 12 bis 13
Jahren vollziehen sich Positionsveranderungen bezlglich der allgemeinen Intelligenz g (d. h.
nennenswerte 1Q-Rangplatzverschiebungen) in der Regel nur innerhalb der durch die nicht
vollstandige Zuverlassigkeit der Intelligenztests abgesteckten Grenzen, sieht man einmal von
Krankheitsprozessen und/oder schweren seelischen Belastungen ab. Ab dem Grundschulalter
ist der 1Q das stabilste psychologische Persénlichkeitsmerkmal Gberhaupt. Einschlagige Lang-
zeitstudien, die sich Gber mehr als 60 Jahre hinweg erstreckten, berichteten eine (messfehler-
bereinigte) Positionsstabilitat von r > .73.
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Auswahlverfahren in der Férderung begabter
Schiilerinnen und Schiiler

PD Dr. Eva Stumpf, Julius-Maximilians-Universitét W(irzburg

Erfreulicherweise wurden Begabtenfordermalinahmen in den vergangenen 15 Jahren bundes-
weit enorm ausgeweitet. Zumindest in grofieren Stadten ist heutzutage ein recht vielfaltiges
Angebot etabliert, dessen Bandbreite von schulischen wie aulRerschulischen Enrichmentkursen
Uber Pullout-Programme (z.B. Friihstudium) bis hin zur separierenden Beschulung reicht. In der
Regel lbersteigt die Nachfrage die verfligbaren Kapazitaten bei Weitem, was die Notwendigkeit
zur Selektion nach sich zieht.

Der wechselseitige Austausch professioneller Begabtenférderer ist inzwischen im deutschspra-
chigen Raum ebenfalls gut institutionalisiert. Im Rahmen regelmafiiger Fachkongresse werden
bewahrte wie innovative Konzepte prasentiert und transportiert. Hierbei stehen meist konkrete
Foérderprogramme im Fokus, andere férderrelevante Aspekte werden nur randldufig behandelt
oder weitgehend ausgeblendet. Letzteres ist u.a. flr die Gestaltung von Auswahlverfahren
fir Begabtenférdermalinahmen zu beklagen. Wahrend die Talentsuche zumindest in einschla-
gigen Publikationen noch haufiger im Rahmen der Hochbegabungsdiagnostik behandelt wird
(z.B. Heller & Perleth, 2007; Renzulli, 1993), bleibt die Vorgehensweise in der Auswahl fir ein
bestimmtes Foérderprogramlmm bislang noch diffus. Beide Verfahren unterscheiden sich inso-
fern, als im Ideal einer Talentsuche aus der Grundgesamtheit der Schiilerinnen und Schler die-
jenigen mit besonderem Potenzial identifiziert und einer zu ihren individuellen Voraussetzungen
(Begabung, Interessen) passenden FérdermalRnahme zugewiesen werden. Hier stehen also
unterschiedliche Foérderprogramme zur Verfligung, und es wird angestrebt, allen geeigneten
Kindern eine passende Forderung zukommen zu lassen. Der Begriff Auswahlverfahren wird
hingegen dann verwendet, wenn aus einer vorgeschlagenen Population diejenigen bestimmt
werden sollen, die an einer bestimmten Mafinahme teilnehmen dirfen (im Sinne des , fixed-
treatment” nach Cronbach & Gleser, 1965).

Den Auswahlentscheidungen kommt selbstredend ein zentraler Stellenwert fir den Erfolg
der Forderung zu. Welche Effekte Begabtenfdordermaldnahmen erzielen, steht und fallt mit
der Qualitat der Auswabhlstrategie. Es darf nicht langer ignoriert werden, dass Unschérfen
in der diagnostischen Strategie den Erfolg der MaRnahme gefahrden. Aus gesellschaftlicher
Perspektive erfordert eine moglichst optimale Verteilung der investierten Fordermittel eben-
falls eine optimierte Auswahl der Teilnehmerinnen und Teilnehmer. Fir sehr kostenintensive
Foérdermalinahmen ist die Treffsicherheit des Selektionsprozesses von besonderer Brisanz;
gleiches gilt fir MalBnahmen mit einer tUbergrof3en Nachfrage, da hier viele interessierte und
vorgeschlagene Jungen und Madchen abgelehnt werden missen. |lhnen schulden wir als
Anbieter eine verlassliche und transparente Auswahlstrategie.

1 Diagnostische Problemstellung

Jede diagnostische Entscheidung ist mit einem Risiko fir zwei Fehlerarten behaftet: Die
Diagnose kann falschlicherweise gestellt (Alpha-Fehler) oder falschlicherweise verworfen
(Beta-Fehler) werden. Ubertragen auf die Hochbegabungsdiagnose im Einzelfall spiegelt der
Alpha-Fehler eine falsche Hochbegabungsdiagnose wider, der Beta-Fehler das Verwerfen der
Diagnose bei einer tatsachlich hochbegabten Person. Beide Fehlerarten sind miteinander ver-
woben, und die Reduktion des einen Fehlers flihrt zum Ansteigen des anderen Fehlerrisikos.
Wahrend in der diagnostischen Einzelfallarbeit sowie in der Auswahl fir bestimmte Forder-
programme meist versucht wird, irrtimliche Diagnosen zu vermeiden (geringer Alpha-Fehler),
steht bei der Talentsuche eher im Vordergrund, mdglichst keine geeigneten Kandidatinnen und
Kandidaten zu Ubersehen (geringer Beta-Fehler) (vgl. Stumpf, 2011). Sofern die Bewerberinnen
und Bewerber fir eine FordermalRnahme um die verfligbaren Platze konkurrieren, kommt dem
Auswahlverfahren die Aufgabe zu, die jeweils am besten geeigneten Jungen und Méadchen zu
identifizieren.

Neben zahlreichen lebhaft geflihrten Kontroversen stimmen Wissenschaftler und Praktiker
der Hochbegabtenforderung in einem Punkt auffallend Uberein: Einheitlich wird die Beriick-
sichtigung moglichst vielfaltiger Informationen fir die Identifikation bzw. Auswahl fir
Begabtenforderprogramme gefordert (z.B. Feldhusen & Jarwan, 2002; Heller & Perleth,
2007; Renzulli, 1993; Rost, 1991). Bislang wird dieser Anspruch zu wenig inhaltlich
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konkretisiert oder weitergedacht, obwohl daraus zweifellos besondere Herausforderungen fir
den Selektionsprozess entstehen. Denn wéhrend bei eindimensionalen Entscheidungen die
verfligbaren Platze an die jeweils Besten im fokussierten Kompetenzbereich (z.B. Intelligenz)
vergeben werden kdnnen, zieht die Erfassung mehrerer Kompetenzbereiche das Problem der
Synthetisierung bzw. Aggregation dieser vielen Einzelinformationen zu jedem Bewerber und
jeder Bewerberin nach sich. Nicht selten werden mehr als drei Entwicklungsbereiche fir die
Auswabhl berUcksichtigt, die Kriterien fir die konkrete Aufnahmeentscheidung im Einzelfall blei-
ben hingegen meist intransparent.

Bevor dies anhand von Beispielen verdeutlicht wird und Moglichkeiten zur Aggregation von
Einzelinformationen flr die konkrete Aufnahmeentscheidung vorgestellt werden, werden nun
Fragestellungen aufgeworfen, die im Zuge des Auswahlverfahrens zu klaren sind. Diese sind
sowohl theoretischer als auch praktischer Natur.

11 Theoretisch-konzeptionelle Fragestellungen: Theorie- und Zielkldrungen

Ein diagnostisches Problem resultiert aus der Unschérfe der Zielgruppe von Begabtenférder-
mafinahmen — und dies stellt keine Tautologie dar! Zum einen sind in diesem Zusammenhang
die divergierenden Vorstellungen von ,,Hochbegabung” anzuflihren. Populare Hochbegabungs-
modelle unterscheiden sich fundamental hinsichtlich zahlreicher Komponenten, wie beispiels-
weise der Dimensionalitat, der Statik und dem Bezug zur Leistung. Ebenso wenig besteht
Einigkeit bezlglich des quantitativen Intelligenzkriteriums der Hochbegabung, die Angaben
schwanken in etwa zwischen 120 und 130 IQ-Punkten (im Uberblick s. Stumpf, 2011). Darlber
hinaus wird im Kontext der Forderung recht einheitlich ein etwas schwacheres Intelligenz-
kriterium zugrunde gelegt, was aufgrund der geringen Pravalenz des klassischen Kriteriums (1Q
= 130: 2.1 %) sinnvoll erscheint. Folgerichtig werden die Angebote meist auch ,Begabten-*
und eben nicht ,HochbegabtenfordermalRnahmen” genannt.

Welches Hochbegabungskonstrukt einer Férdermafinahme zugrunde liegt, hat jedoch weit-
reichende Konsequenzen fir die diagnostische Auswahlstrategie. Daher ist die explizite
Verankerung der Forderung in einem mdglichst klar definierten Hochbegabungskonstrukt indi-
ziert. Wird beispielsweise das Drei-Ringe-Modell von Renzullials Grundlage verwendet, sindinder
Konsequenz auch alle drei Modellkomponenten (Fahigkeit, Kreativitat, Aufgabenverpflichtung)
im Zuge des Auswahlverfahrens zu Uberpriifen. Doch wie genau kann dann entschieden wer-
den, welche Bewerberinnen und Bewerber teilnehmen dirfen? Wirde man eine Bewerberin
mit weit Uberdurchschnittlichen kognitiven und motivationalen Auspragungen aufgrund ei-
ner ,nur” durchschnittlich ausgepragten Kreativitat tatsachlich ablehnen? Die Zielgruppe ei-
ner Férdermalinahme muss dahingehend genauer spezifiziert werden. Bei mehrdimensionalen
(Hoch-)Begabungskonzepten ist die Festlegung von Intelligenzschwellen fir die Klarung der
Aufnahmeentscheidung daher nicht hinreichend.

Dieser Prozess geht Hand in Hand mit der Konkretisierung von Forderzielen, die enorm he-
terogen und nur selten explizit formuliert sind. Genau genommen ist die Konkretisierung der
Forderziele und Zielgruppe als Keimzelle zur Festlegung sinnvoller Auswahlkriterien anzusehen:
Nur wenn klar ist, was bei wem erreicht werden soll, kann in diesem Sinne zielflhrend aus-
gewahlt werden. Bezieht man in eine vorbereitende Reflexion den aktuellen Forschungsstand
ein, wird schnell deutlich, dass mehr Anregung (Enrichment) oder ein schnelleres Durchlaufen
der Ausbildungsphase (Akzeleration) eine gute Passung mit den Entwicklungsbesonderheiten
hochbegabter Kinder und Jugendlicher aufweisen. Begabtenfdrderung ist daher vorwiegend
starkenorientiert. Sofern defizitorientierte Forderung angeboten wird, richtet sich diese in der
Regel an bestimmte Subpopulationen (z.B. Underachiever). Doch reicht diese grobe Einteilung
nicht aus, sondern eine weitere Spezifizierung der Forderziele ist erforderlich. Fir die homo-
gene Beschulung werden sehr allgemeine Zielsetzungen postuliert, wie etwa eine begabungs-
gerechtere padagogische Praxis oder eine ,,ganzheitliche Personlichkeitsentwicklung” (Becker
& Wenzel-Staudt, 2008). Eine treffsichere Auswahlstrategie erfordert eine hohere Spezifitat der
Zielsetzungen.
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1.2  Praktische Entscheidungen im Auswahlverfahren

Wenn das Hochbegabungsmodell, die Forderziele sowie die Zielgruppe ausreichend spezifi-
ziert wurden, bleiben flr die Gestaltung des Auswahlverfahrens noch etliche Entscheidungen
zu treffen:

a) Welche Entwicklungsbereiche sollen Uberprift werden? Dies ist aus dem Hochbegabungs-
modell und den formulierten Zielsetzungen abzuleiten. Haufig werden intellektuelle Fahig-
keiten, Schulleistungen, aber auch motivationale Kompetenzbereiche einbezogen. Hier sind
solche Merkmale zu berlcksichtigen, die es erlauben, die erfolgreiche Teilnahme am Forder-
projekt moglichst gut vorherzusagen. Die Bausteine des Auswahlverfahrens sollten sich
also aus Erfolgspradiktoren hinsichtlich der Zielsetzungen zusammmensetzen — und dies ist
zweifellos ein komplexes Unterfangen, da die Kriterien fir den Erfolg (s. Punkt 4) ebenfalls
meist nicht vollkommen klar definiert sind. Insbesondere bei innovativen FérdermaRnahmen
ist im Vorfeld nicht genau abzusehen, (ber welche Kompetenzen die Teilnehmerinnen und
Teilnehmer verfligen muissen, um moglichst gut zu profitieren. Im Idealfall orientiert man
sich an Studienergebnissen, durch die die Vorhersagekraft des Auswahlverfahrens empirisch
Uberprift worden ist. Bis solche Ergebnisse verflgbar sind, sollte sich die Festlegung der
Selektionskriterien auf vorliegende Befunde der Grundlagen- und angewandten Forschung
stltzen. Ersterer Forschungszweig bietet wichtige Anhaltspunkte, wie beispielsweise die
Beziehungvon Intelligenz und Leistung oder Besonderheiten in der Entwicklung hochbegabter
Kinder und Jugendlicher (im Uberblick: Stumpf, 2012). Kombiniert mit den Erkenntnissen so-
genannter Validierungsstudien, in denen die Treffsicherheit von Auswahlverfahren Gberprift
wird, kénnen Selektionskriterien auf einer weitgehend verlasslichen Basis festgelegt wer-
den. Mittelfristig ist die empirische Uberpriifung der gewéahlten Auswahlstrategie in jedem
Fall ratsam.

b) Sind die Kompetenzbereiche global (z.B. Generalfaktor der Intelligenz) oder doméanenspe-
zifisch (z.B. mathematische Fahigkeiten) zu erfassen? Auch diese Frage flUhrt unmittelbar
auf die Zielsetzungen des Forderprogramms zurlck. In der Praxis wird haufig auch fur fach-
spezifische Férderprogramme (z.B. ein Mathematikwettbewerb) den globalen Kompetenzen
mehr Bedeutung zugesprochen als den domaénenspezifischen Mafden. Problematisch ist
hierbei, dass bei der Forderung nach einer hohen allgemeinen Intelligenzauspragung (, g-fac-
tor” im Sinne Spearmans) solche Kinder nicht ausgewahlt werden, die nur in einem Bereich
Uberragende Fahigkeiten aufweisen. Insofern werden auRRergewdhnliche mathematische
Begabungen vermutlich Ubersehen, sofern im Auswahlverfahren die Intelligenz allein an-
hand der globalen Auspragung abgebildet wird. Gleiches gilt fir andere Kompetenzbereiche
(z.B. Leistungen, Motivation). Die unter a) gefallte Entscheidung der Auswahlkriterien ist also
weiter hinsichtlich deren Dimensionalitdt auszudifferenzieren.

c) Welche Messinstrumente werden eingesetzt (z.B. Zeugnisnoten oder Leistungstests)?
Aufgrund zahlreicher Studienergebnisse ist bestens bekannt, dass unterschiedliche Mess-
instrumente zur selben Kompetenz in ihren Ergebnissen voneinander abweichen kdnnen
(s. Punkt3). Intelligenztests unterscheiden sich beispielsweise darin, ob sie auf einer Einfaktor-
oder Mehrfaktorentheorie der Intelligenz beruhen. Im ersten Fall ist die Durchflihrung meist
zeitlich 6konomischer moglich, doch geht die Moglichkeit zur inhaltlichen Differenzierung
(z.B. mathematische oder sprachliche Fahigkeiten) verloren. Inwiefern das zum Nachteil
gereicht, kann nur rekurrierend auf die Forderziele (domanenspezifische oder Ubergreifen-
de Forderung?) beurteilt werden. Zudem erlauben einige Intelligenztestverfahren im obe-
ren Fahigkeitsspektrum keine gute Differenzierung, d.h. die Intelligenzunterschiede werden
nicht mehr verlasslich abgebildet. Solche Tests sind flr die Auswahlverfahren nicht geeig-
net. Als Mal3 fir die Schulleistungen werden meist die Zeugnisnoten herangezogen, die je-
doch durch das Leistungsniveau der Klasse verzerrt werden. Die Durchfiihrung objektiver
Leistungstests ist hingegen deutlich zeitaufwendiger und wird vermutlich deshalb meist um-
gangen.

d) In welcher Reihenfolge werden die einzelnen Bausteine erhoben? Allgemein wird ein se-
quenzielles Vorgehen empfohlen, indem auf Basis der ersten Stufe des Auswahlverfahrens
bereits Ablehnungen ausgesprochen werden. Nur die Bewerberinnen und Bewerber, die
die gesetzte Schwelle erreicht und damit die erste Stufe des Auswahlverfahrens erfolgreich
durchlaufen haben, nehmen an den weiteren Bausteinen des Auswahlverfahrens teil. Wie
Rost (1991) zu Recht betont, wird die Objektivitdt des Verfahrens erhoht, wenn die standar-
disierten Bausteine (z.B. Intelligenztest) der Auswahlprozedur vor die weniger standardisier-
ten Bausteine (z.B. Elterngesprache, Probeunterricht) geschaltet werden.
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e) Werden externe Befunde anerkannt? Flr eine mdglichst gerechte Selektion ist es notwen-
dig, dass alle Bewerberinnen und Bewerber unter den gleichen Bedingungen zu den ent-
scheidungsrelevanten Kompetenznachweisen kommen. Daher sollte diese Diagnostik
einheitlich von derselben Institution unter Verwendung derselben Testverfahren durchge-
fahrt werden. Teilweise bestehen hierzu Kooperationen zwischen Begabtenférderern und
Universitdten. Durch die Anwendung von Gruppentests kann der Aufwand dartber hinaus
im Rahmen gehalten werden.

Die bislang aufgeworfenen Fragestellungen sind noch gut auf Basis des vorliegenden Wissens
zum Thema Hochbegabung und einer eingehenden Reflexion der Zielsetzungen des Forder-
programms beantwortbar. Es bleibt allerdings noch zu klaren, wie genau die Entscheidung zu
jedem Einzelfall fir oder gegen die Aufnahme zu féllen ist. Dabei zeichnet sich bei komplexen
Auswahlstrategien das Problem ab, dass ohne eine weitere Konkretisierung zu den unten auf-
geflihrten Fragen (f, g) die abschliefiende Entscheidung (Aufnahme oder Ablehnung?) haufig
sehr subjektiv (,,Bauch-Entscheidung”) getroffen wird. Dabei wird auf die Erfahrung der verant-
wortlichen Personen oder Teams vertraut. Professionelle Aufnahmeentscheidungen sollten al-
lerdings bericksichtigen,

f) welche der erfassten Faktoren flr die Erfolgsprognose besonders relevant sind und

g) nach welchem Algorithmus die Einzelinformationen fir die konkrete Entscheidung aggre-
giert werden (siehe Punkt 2).

Die hier skizzierten im Zuge eines Auswahlverfahrens zu treffenden Entscheidungen werden in
Abbildung 1 veranschaulicht. Wie daraus deutlich wird, ergibt sich ein spiralférmiger Prozess,
in dem die Ergebnisse der Validierungsstudie zum Auswahlverfahren den Ausgangspunkt fir
Feinjustierungen darstellen. Beispiele sowie Nutzen solcher Validierungsstudien werden spa-
ter noch kurze BerUcksichtigung finden. Zuvor sollen zentrale Probleme des Prozesses anhand
praktischer Auswahlverfahren exemplarisch vorgestellt werden.

Klarung von

Validierung des
Auswahl-
verfahrens

Zielsetzungen und
Zielgruppen

m Adaptation vanter Kompetenz-
bereiche

Auswahl

Festlegung der
Auswabhlprozedur
(Messinstrumente,

Reihenfolge)

Konkretisierung
der Daten-
aggregation

Abbildung 1: Entwicklung eines Auswahlverfahrens als Prozess
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1.3  Beispiele aus der Praxis

Far manche FordermalRnahmen (z.B. Unitag, Frihstudium) wird fir die Aufnahmeentscheidung
vornehmlich auf den Vorschlag durch die Schulen oder Schuldmter vertraut. Da Lehrkrafte sich
fur die Identifikation Hochbegabter vorrangig am schulischen Leistungsstand orientieren, ist
zu erwarten, dass in erster Linie leistungsstarke Schilerinnen und Schiler vorgeschlagen wer-
den. Insofern ist fraglich, inwiefern es sich bei der Férderung Gberhaupt um Begabtenférderung
handelt. Wie deutlich wird, fihren uns diese Uberlegungen stets zurlick zur Notwendigkeit der
Spezifizierung der Zielsetzungen und der Zielgruppe, die den Ausgangspunkt der Férderung
darstellen sollte und als Prozess zu verstehen ist (sieche 1.1 sowie Abbildung 1).

Uber die Aufnahme in homogene Begabtenklassen oder -schulen wird beispielsweise auf Basis
einer Intelligenzdiagnostik, von Schulzeugnissen, Fragebdgen zur Motivation, Bewerbungs-
anschreiben, Aufnahmegesprachen und Beobachtungen im Probeunterricht entschieden
(vgl. Cronenberg, 2011; Trottler, 2011). In der Regel erzielen deutlich mehr Kinder die vom
Anbieter geforderte Intelligenzschwelle (z.B. 1Q = 120), als Aufnahmekapazitdten vorhanden
sind. Welche dieser Kinder letztendlich aufgenommen werden, bleibt unklar, und es muss von
einer hohen Subjektivitat dieser Entscheidungen ausgegangen werden.

Das Wirzburger Modellprojekt zur homogenen Beschulung am Deutschhaus-Gymnasium ba-
siert auf dem Drei-Ringe-Modell von Renzulli, und folgerichtig werden im Auswahlverfahren
neben der Intelligenz auch die Kreativitat und Motivation Uberprift. Bereits ab dem zweiten
Jahrgang wurde fir die Aufnahme eine Intelligenzschwelle von 1Q = 120 zugrunde gelegt.
Wie die Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitstudie zu den ersten beiden Alterskohorten
dieses Modellversuchs verdeutlichen, wurde dieses selbst gewahlte Intelligenzkriterium je-
doch sehr haufig unterschritten (s. Stumpf & Schneider, 2008). Abweichungen davon wur-
den sehr unterschiedlich begriindet, in etwa mit einer bereichsspezifischen Hochbegabung.
Um es ganz deutlich zu sagen: Im Intelligenzmittelwert schnitten die Begabtenklassen signi-
fikant besser ab als reguldre Parallelklassen. Doch waren vergleichsweise viele Jungen und
Madchen in das Forderprojekt aufgenommen worden, deren Intelligenztestergebnisse deutlich
unter der geforderten Schwelle lag.?2 Weiterhin erwiesen sich die Schilerinnen und Schuler der
Begabtenklassen hinsichtlich der Kreativitat den regulér beschulten Pendants nicht als Uberle-
gen (vgl. Stumpf, 2011), obwohl diese Kompetenz als ein Auswahlkriterium fungierte.

Es besteht also offenbar eine grofde Scheu davor, die Zielgruppen von Begabtenférdermal-
nahmen genauer zu spezifizieren und die festgelegten Kriterien auch stringent einzuhalten.
Daraus entsteht ein grof3er Entscheidungsspielraum, der allerdings zu Lasten von Transparenz
und Gerechtigkeit der Auswahlentscheidungen geht.

2  Madglichkeiten zur Aggregation vielfaltiger Informationen

Drei Moglichkeiten zur Aggregation der im Auswahlverfahren gesammelten Einzeldaten sollen
hier vorgestellt werden (weiterfiihrende Hinweise s. Stumpf, 2011; Vock, Preckel & Holling,
2007). Die einfachste Methode stellt die ,, Festlegung kritischer Schwellenwerte” dar, die dann
allerdings fur samtliche Einzelkomponenten fixiert werden missten. Die Definition von Intelli-
genzschwellen ist in der praktischen Anwendung bereits recht gut verbreitet, wird aber nicht
stringent eingehalten (vgl. 1.3) und reicht bei mehrdimensionalen Auswahlstrategien nicht aus.
Selbst wenn fir alle Bausteine des Auswahlverfahrens kritische Schwellen festgelegt wirden,
kdme diese Methode doch vergleichsweise schnell an ihre Grenzen, da sie relativ unflexibel
ist. Wurde beispielsweise festgelegt, nur die hinsichtlich der Intelligenzauspragung, Kreativitat
und Motivation besten 10 % aufzunehmen, ist es durchaus maoglich, dass nur sehr wenige
des Bewerberpools alle drei Kriterien erfillen. Dies wird man kaum zum Anlass nehmen,
verfligbare Forderplatze nicht zu vergeben.® Dieses Problem kann mittels der ,kompensato-
rischen Methode” umgangen werden, bei der die Einzelergebnisse aus den unterschiedlichen
diagnostischen Verfahren (IQ-Test, Zeugnis usw.) standardisiert und zu einem Gesamtwert

2 Wie aus unserer spateren Begleitstudie zum selben Modellprojekt (PULSS) deutlich wird, wurden in den letz-
ten Jahren die selbst gesetzten Schwellen fir die Auswahlentscheidung deutlich stringenter eingehalten.

3 Auch mit dieser Uberlegung miissten sich die verantwortlichen Teams explizit auseinandersetzen. Die Auf-
nahme von Jungen und Madchen, die nicht Uber die geforderten Voraussetzungen verfligen, kann dazu
flhren, dass die Férdermalinahme entsprechend angepasst werden muss (z.B. durch ein geringeres Ver-
mittlungstempo) und dadurch der Fordercharakter fir die eigentliche Zielgruppe beeintrachtigt wird.
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fur jedes Kind aggregiert werden. Fir die Férderung werden dann diejenigen Bewerberinnen
und Bewerber mit den hdchsten Gesamtwerten ausgewahlt (Hany, 1987), was auch bei ei-
ner schwankenden Anzahl der verfligbaren Platze problemlos mdglich ist. Im Unterschied zur
Schwellensetzung kann nach dieser Methode eine geringe Auspragung in einem Bereich durch
eine hohe Auspragung in einem anderen Bereich kompensiert werden. Daher ist sie zwar flr
die Aggregation ahnlicher Konstrukte geeignet, bei voneinander unabhangigen Konstrukten
hingegen wenig sinnvoll. Dieser Struktur wird man mittels der , kombinatorischen Methode”
besser gerecht, bei der die einzelnen Bausteine unterschiedlich stark gewichtet und danach
aggregiert werden. Die Gewichtung orientiert sich wiederum an den Fdrderzielen sowie idea-
lerweise an empirischen Erkenntnissen darliber, welche Kompetenzen eine Prognose der
Zielerreichung wie gut erlauben. Dazu werden die Gewichtungen im Rahmen der zuvor bereits
erwahnten Validierungsstudien mittels der Multiplen Regressions-Methode empirisch ermittelt
(s. Feldhusen & Jarwan, 2002).

3  Erste Orientierungsmarken

Zwar ist die wissenschaftliche Uberpriifung der Auswahlverfahren fiir Begabtenférderpro-
gramme noch relativ selten und zweifellos aufwendig, doch liegen durchaus einige solche
Studien vor, deren Ergebnisse als erste Richtwerte verwendbar sind. Hany (2002, 2004) stell-
te beispielsweise fest, dass fir eine Leistungsprognose in homogenen Begabtenklassen un-
terschiedlicher Ausbildungszweige (sprachlich oder naturwissenschaftlich) weniger die intel-
lektuellen Fahigkeiten als vielmehr das doméanenspezifische Vorwissen geeignet war. Auch
im Rahmen einer grol3 angelegten Studie (PULSS) der Universitaten Wurzburg, Ulm und Trier
untersuchen wir derzeit die Validitat der Auswahlstrategien fir solche Begabtenklassen. Erste
Analysen (Trottler, 2011) verdeutlichen groRe Unterschiede in der Eignung verschiedener
Intelligenztestverfahren zur Prognose schulischer Leistungen. Hier bestatigte sich ebenfalls der
durchschlagende Einfluss der fachspezifischen Zensuren flr die weitere Leistungsentwicklung
(Trottler, 2011). Die intellektuellen Kompetenzen scheinen also tatsachlich nur einen von meh-
reren Erfolgsfaktoren in der Begabtenférderung darzustellen. Wie erste Befunde zum Frih-
studium verdeutlichen, kommt den schulischen Leistungen der grofdte Stellenwert flr den
kurzfristigen Erfolg zu, wohingegen die intellektuellen Kompetenzen den langfristigen Erfolg
umso besser prognostizieren (Stumpf, 2011; Stumpf, Greiner & Schneider, 2011). In allen drei
genannten Studien ergaben sich Hinweise auf eine bessere Eignung der fachspezifischen
Kompetenzen im Vergleich zu den globalen Konstrukten (Intelligenz, Leistungen).

Wie die hier kurz skizzierten Befunde verdeutlichen, spielen allgemeine Kompetenzen fir do-
manenspezifische Begabtenforderprogramme nicht die dominante Rolle, die ihnen haufig attes-
tiert wird. Dies unterstreicht einmal mehr die Notwendigkeit zur evidenzbasierten Gestaltung
der Auswabhlverfahren. Die hohe Relevanz bereichsspezifischen Vorwissens flr die erzielten
Effekte muss weiterflhrend vor dem Hintergrund der sogenannten Kriterienproblematik be-
urteilt werden. Der in dieser Publikation verfiigbare Umfang erlaubt lediglich einen knappen
Bezug zu diesem komplexen Aspekt (s. Punkt 4).

4 AbschlieBende Forderungen

Wie mit diesem Beitrag aufgezeigt wurde, sollten wir uns in den nachsten Jahren nicht mehr
mit der quantitativen Ausweitung von Begabtenférdermalinahmen begnlgen, sondern uns in-
tensiver auf Basis des bislang Erreichten um einen Qualitdtsgewinn bemuhen. In diesem Sinne
muss eine stringentere Verzahnung aus Theorie, Wissenschaft und Praxis gefordert werden. Ein
kurzer Querverweis auf ein Hochbegabungsmodell im Konzeptpapier einer Férdermaldnahme
ist dafir nicht hinreichend. Vielmehr muss die diagnostische Strategie am Modell ausgerichtet,
Forderziele mussen konkretisiert werden.

Auch wenn die Mehrdimensionalitat von Auswahlverfahren einheitlich gefordert wird, stellt
sie keinen Garant fir eine hohe Qualitdt der Selektionsstrategie dar. Qualitat folgt auch nicht
unmittelbar daraus, dass die Anbieter viel Mihen und Zeit in die Durchfiihrung der Auswahl-
verfahren investieren. Stattdessen sind gezielt solche Entwicklungsbereiche zu diagnosti-
zieren, die nachweislich die Erreichung der Zielkriterien beglnstigen. Fir mehrdimensionale
Auswabhlstrategien ist zudem eine maoglichst klare Strategie der Datenaggregation erforder-
lich. Andernfalls besteht die Gefahr, sich aus den vielféltigen Einzelergebnissen diejenigen he-
rauszufischen, die die eigene subjektive Tendenz fir oder gegen die Aufnahme unterstitzen.



Vortrag Stumpf — Auswahlverfahren

Damit das Auswahlverfahren auch tatsachlich die Entscheidungen objektiviert, muss diesem
Spielraum Einhalt geboten werden.

Mittelfristig ist die wissenschaftliche Uberpriifung des Auswahlverfahrens dringend anzura-
ten. In der Regel erlauben solche Ergebnisse nicht nur eine Verbesserung der diagnostischen
Entscheidung und damit eine bessere Ausschopfung der investierten Forderressourcen, son-
dern auch eine Reduktion des Auswahlverfahrens auf die aussagekraftigen Faktoren. Solche
Validierungsstudien versetzen die Anbieter also in die Lage, Uberflissigen Aufwand zu reduzie-
ren. Gleichermal3en erlauben sie uns, unsere Entscheidungen vor abgelehnten Bewerberinnen
und Bewerbern sowie deren Familien selbstsicher — weil empirisch fundiert — zu vertreten.

AbschlieRend soll auf ein weiteres Problem verwiesen werden, das bislang ebenfalls kaum
im Kontext der Begabtenforderung diskutiert wurde. Fir die Evaluation von Auswahlverfahren
wie auch FordermalRnahmen wird stets das Ausmald der Zielerreichung Uberprift. Hierzu
gelten in den meisten bisherigen Studien die akademischen Leistungen als — oft einziges —
Erfolgskriterium. Fir die oben referierten Befunde zur Gestaltung von Auswahlverfahren ver-
wundert es daher kaum, dass die Leistungskriterien meist am besten durch friiher erzielte
Leistungen prognostiziert werden kénnen. Die Zielsetzungen der Begabtenforderung werden
hingegen haufig vielschichtiger und facettenreicher definiert. Die Forderung nach einer kri-
tischen Reflexion der Begabtenférderung ist daher auch fir die Erfolgskriterien gultig.
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Akzeleration und Enrichment —
Was sagt die empirische Forschung?

Prof. Dr. Miriam Vock, Universitat Potsdam

Bei der schulischen Begabtenforderung geht es stets darum, einen Weg zu finden, auf dem
intellektuell hochbegabte Schilerinnen und Schiler mit ihrer schnellen Auffassungsgabe ange-
messen unterstltzt und herausgefordert werden kénnen und ihnen Aufgaben zu stellen, die
ihre Entwicklung befordern. Das sind haufig Aufgabenstellungen und Inhalte, die die meisten
Gleichaltrigen noch Uberfordern wirden. Daher sind schulische DifferenzierungsmalRnahmen
notwendig, um eine Unterforderung der Hochbegabten zu vermeiden. Die Idee der Begabten-
forderung besteht daher ganz einfach ausgedriickt darin, den ,, Schilerinnen und Schdiilern nur
das beizubringen, was sie nicht bereits wissen” (Stanley, 2000, S. 216, zitiert nach Lubinski &
Benbow, 2006, S. 317; Ubersetzung durch die Verfasserin).

Ein idealer Unterricht wéare somit weitgehend differenziert, um alle Schilerinnen und Schiler
einer Klasse ihren jeweiligen Fahigkeiten entsprechend zu fordern. Tatsachlich erleben hoch-
begabte Schilerinnen und Schiler jedoch hdufig einen Unterricht, der kaum nach Fahigkeiten
differenziert und sie Gber lange Strecken unterfordert, weil sie die vermittelten Inhalte und
Fahigkeiten bereits beherrschen oder sie sich so schnell aneignen kénnen, dass Ubungsphasen
unndtige und bisweilen frustrierende Wiederholungen fir sie bedeuten (Preckel, 2008).

Konkrete padagogische oder fachdidaktische Konzepte fir die innere Differenzierung zur
Foérderung Hochbegabter im reguldren Unterricht sind noch rar, schulische Forderansatze set-
zen aktuell vor allem auf duRere Differenzierung und separierende Mafinahmen. Lehrkréfte
konnen ihren hochbegabten Schilerinnen und Schiilern daher inzwischen zwar meist ver-
schiedene Madglichkeiten der dufieren Differenzierung empfehlen (oft zusatzlich zum regula-
ren Unterricht, z.B. einen Nachmittagskurs), wissen aber haufig nicht, wie sie im regularen
Unterricht mit ihnen umgehen sollen.

Aufgrund des extremen Fahigkeits- und Wissensvorsprungs mancher Hochbegabter und ihres
schnelleren Lerntempos reichen die Mdglichkeiten der inneren Differenzierung zudem manch-
mal nicht aus: Der Abstand zu den Mitschulerinnen und Mitschilern ist in diesen Féllen einfach
zu grof3. Hinzu kommt, dass hochbegabte Schilerinnen und Schdler in einer altershomogenen
Lerngruppe oft den Austausch mit Gleichaltrigen vermissen, die sich fir die gleichen Themen
interessieren und die ihnen intellektuell gewachsen sind. Hier kénnen Modelle der dulReren
Differenzierung eine gute Erganzung darstellen, die in diesem Beitrag beschrieben und disku-
tiert werden.

Schulische BegabtenférdermalRnahmen werden Ublicherweise danach eingeteilt, inwiefern sie
eine inhaltliche Anreicherung des Lehrplans (Enrichment) oder ein schnelleres Bearbeiten des
Lehrplans bzw. ein beschleunigtes Durchlaufen der Schullaufbahn (Akzeleration) darstellen.
Unter ,Akzeleration” werden alle Angebote subsumiert, die dazu beitragen den ,, vorgesehe-
nen Lehrplan oder Teile davon friiher zu beginnen, zu beenden oder schneller zu passieren, als
es teils Ublich, teils gesetzlich vorgesehen ist” (Heinbokel, 1996; S.1), wahrend , Enrichment”
Programme umfasst, die Lerninhalte vertiefen sowie verbreitern oder Themen behandeln, die
im Ublichen Curriculum nicht enthalten sind.

Beide Ansatze — Akzeleration und Enrichment — beinhalten verschiedene separierende Mal3-
nahmen. Jedoch kann Enrichment auch integrativ stattfinden, etwa wenn einzelne hochbe-
gabte Schilerinnen und Schiler im Unterricht herausfordernde Extraaufgaben oder Projekte
bearbeiten. Eine Kombination von Akzeleration und Enrichment findet sich insbesondere in
Spezialklassen flir Hochbegabte, wenn sowohl das Curriculum in der Breite und in der Tiefe als
auch das Tempo, mit dem der Stoff bewaltigt wird, an die Lernmaoglichkeiten der Hochbegabten
angepasst werden.

Im Hinblick auf den organisatorischen Aufwand und die erforderlichen Ressourcen ist fest-
zustellen, dass individuelle Akzelerationen meist relativ einfach und ohne zuséatzliche Kosten
an einzelnen Schulen realisierbar sind oder dem Schulsystem sogar Geld einsparen, wah-
rend Enrichmentprogramme oft aufwendiger und ressourcenintensiver sind. (Ausnahme: Das
Frihstudium ist eine relativ einfach umzusetzende und sparsame Enrichmentmalnahme fir &l-
tere Schilerinnen und Schiler.)
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1 Akzeleration

Akzelerationsmalinahmen haben den Zweck, den Lehrplan flexibel an den aktuellen Kompe-
tenzstand der Schulerin bzw. des Schilers anzupassen und nicht rein schematisch auf-
grund des Lebensalters zu verordnen. Hochbegabte Schuilerinnen und Schiler werden hier
in einer Lerngruppe platziert, in der die Inhalte des Unterrichts ihren Fahigkeiten und ihrem
Wissensstand eher entsprechen als in der altersgerechten Lerngruppe. Sie kénnen hier ge-
meinsam mit ,mental peers” (Kulik & Kulik, 1984) an solchen Lernaufgaben arbeiten, die ih-
ren Fahigkeiten entsprechen. Praktisch erfolgt dies z.B. mithilfe der vorzeitigen Einschulung,
dem Uberspringen einer Klassenstufe oder der Teilnahme am Unterricht in einem bestimm-
ten Fach in einer hoheren Klasse. Optimalerweise wird mithilfe von Akzeleration das fir den
jeweiligen Schiler angemessene Ausmald an Herausforderung erreicht; gleichzeitig wird die
Gesamtzeit, die fiir das Durchlaufen des Ublichen Curriculums erforderlich ist, verkirzt. Lubinski
und Benbow (2000) haben fir Akzelerationsmafinahmen die treffendere, aber etwas sperrige
alternative Bezeichnung , entwicklungsangemessene Platzierung” (appropriate developmental
placement) vorgeschlagen.

Lehrkrafte, Schilerinnen und Schilern sowie ihre Eltern neigen dazu, AkzelerationsmaRnahmen
eher skeptisch und Enrichmentprogrammen eher offen gegenlberzustehen (z.B. Sparfeldt,
Schilling & Rost, 2004). Auch flr andere Lander wie Osterreich oder die USA ist dokumentiert,
dass Akzelerationsmdglichkeiten nur selten und zurlickhaltend genutzt werden (Colangelo,
Assouline & Gross, 2004; Oswald, 2006). Jedoch scheint die Einstellung von Lehrkraften mit zu-
nehmender Erfahrung mit Akzeleration positiver zu werden, wie Befunde aus den Niederlanden
zeigen (Hoogeveen, van Hell & Verhoeven, 2005). Im Ruckblick bewerten die einstmals akze-
lerierten Schilerinnen und Schiler die erfahrene Akzeleration jedoch deutlich positiv (Lubinski,
Webb, Morelock & Benbow, 2001).

Akzelerationsmalinahmen gelten als die wissenschaftlich am besten untersuchten und in ih-
rer positiven Wirkung am besten belegten Férdermafinahmen fir Hochbegabte. Die empi-
rische Befundlage ist sowohl im Hinblick auf die Leistungsentwicklung als auch auf die sozial-
emotionale Entwicklung der akzelerierten Schilerinnen und Schiler duRerst positiv (Colangelo
et al., 2004; Kulik, 2004; Rogers, 2004; Steenbergen-Hu & Moon, 2010; Wells, Lohman &
Marron, 2009). In seiner viel beachteten Synthese von (ber 800 Metaanalysen zu Fragen der
Wirksamkeit von Unterricht und Schule berichtet Hattie (2009) einen deutlichen positiven
Effekt von Akzeleration (d = 0.88); damit gehdéren Akzelerationsmalinahmen zu den schu-
lischen Interventionen mit den starksten Effekten Uberhaupt. Auch im Hinblick auf die sozialen
Auswirkungen finden sich in zwei Metaanalysen (schwache) positive Effekte der Akzeleration
(d =0.13; Kent, 1992; g = .08; Steenbergen-Hu & Moon, 2010).

11  Vorzeitige Einschulung

Bis 1997 wurden die Kinder in Deutschland in allen Bundeslandern (entsprechend des
~Hamburger Abkommens” aus dem Jahre 1964) nach den Sommerferien eingeschult, wenn
sie bis zum 30. Juni des laufenden Kalenderjahres das sechste Lebensjahr vollendet hatten.
Daneben gab es die Option, jingere Kinder bereits dann einzuschulen, wenn sie schulfdhig
waren, aber das reguldre Einschulungsalter noch nicht erreicht hatten. Wahrend in den 1970er
Jahren noch relativ viele Kinder vorzeitig eingeschult wurden (12-13 % aller Kinder; Einsiedler,
2005), konnte danach eine stark riicklaufige Tendenz beobachtet werden, die erst Ende der
1990er Jahre von einem Aufwaértstrend abgeldst wurde. Hinzu kam eine recht hohe Quote der
von der Einschulung zurlickgestellten Kinder (1997 waren die Schulanfangerinnen und -anfan-
ger im Mittel 6,9 Jahre alt).

Die meisten Bundeslander realisierten eine Senkung des reguldren Einschulungsalters und
eine Erleichterung der vorzeitigen Einschulung (in manchen Landern entscheidet allein die
Schulfahigkeit, ein Mindestalter wird nicht mehr vorgegeben; Holling, Preckel, Vock & Schulze-
Willbrenning, 2004). Tatsachlich flhrte dies zu einem Ansteigen der Quoten vorzeitig einge-
schulter Kinder. Insgesamt wurden im Schuljahr 2006/7 7,1 % aller Kinder vorzeitig einge-
schult, dabei bestehen jedoch starke Unterschiede zwischen den Landern (Ebert, von Maurice
& Kluczniok, 2011).

Die empirische Befundlage ist eindeutig: Kinder, die aufgrund ihres Uberdurchschnittlichen
Fahigkeitsniveaus vorzeitig eingeschult wurden, zeigten in den wissenschaftlichen Studien
eine positive Leistungsentwicklung — sie schnitten in Leistungstests ebenso gut oder sogar
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besser ab als ihre (dlteren) Klassenkameradinnen und -kameraden (Proctor, Black & Feldhusen,
1986). Kinder jedoch, deren Fahigkeiten nicht Uberdurchschnittlich ausgepragt waren, die aber
gleichwohl vorzeitig eingeschult wurden, zeigten eine schlechtere Leistungsentwicklung als
regulédr eingeschulte Kinder (z.B. Puhani & Weber, 2006; Breznitz & Teltsch, 1989; Drabman,
Tarnowski & Kelly, 1987; siehe aber auch Schrage, 2007). Die Fahigkeitsdiagnostik spielt hier
fUr die Prognose also eine entscheidende Rolle. Es gibt bisher jedoch keine wissenschaftlich
abgesicherten Standards fir den Entscheidungsprozess bzw. die Entscheidungskriterien.

Eltern und Lehrkrafte befiirchten haufig negative Konsequenzen und eine Uberforderung der
Kinder in sozialer und emotionaler Hinsicht. Die Forschungslage hierzu ist sparlicher als zu
Fragen der Leistungsentwicklung, fur die Interpretation der Befunde erschwerend kommen di-
verse methodische Schwachen dieser Studien hinzu (z.B. Lallemand, 1996; Jones & Southern,
1991). Aus den Ergebnissen ergeben sich jedoch bislang keine Hinweise darauf, dass hochbe-
gabte vorzeitig eingeschulte Kinder mit besonderen sozialen oder emotionalen Schwierigkeiten
zu kampfen hatten; wenn Uberhaupt, dann lasst sich auch hier eher ein glinstiger Einfluss der
vorzeitig Eingeschulten erkennen (Gagné & Gagnier, 2004; Proctor, Feldhusen & Black, 1988).

1.2 Uberspringen einer Klassenstufe

Schiilerinnen und Schiler kénnen in allen Bundeslandern zu (fast) allen Zeitpunkten ihrer Schul-
laufbahn eine oder mehrere Klasse(n) , Uberspringen”, also zum Beispiel nach dem Abschluss
der ersten Klasse in die dritte Klasse vorversetzt werden oder nach dem ersten Halbjahr der
dritten Klasse in die vierte Klasse Uberwechseln. Die genauen Regelungen unterscheiden
sich leicht von Bundesland zu Bundesland und sind in den Schulgesetzen geregelt. In einigen
Landern ist die Klassenkonferenz dazu gehalten, die Mdglichkeit des Springens fur jeden ein-
zelnen Schiler und jede einzelne Schilerin ab einem bestimmten, guten Notenschnitt zu pri-
fen (Holling et al., 2004). Dennoch ist das Uberspringen einer Klasse immer noch ein seltenes
Ereignis: im Schuljahr 2006/7 lag die Springerquote in Deutschland bei 0,05% aller Schilerinnen
und Schuler, mit starken Unterschieden zwischen einzelnen Landern (Penk, 2008).

Aus Untersuchungen von Heinbokel (1996, 2004) an niedersachsischen Schulen geht hervor,
dass es sich, zumindest in den 1980er und 1990er Jahren, um eine Intervention handelte, die
ganz Uberwiegend in der Primarstufe (81% aller Spriinge in den 1990er Jahren) und vor allem
wahrend den ersten beiden Schuljahre angewandt wurde.

Die Springerinnen und Springer entwickelten nur sehr selten Leistungsprobleme (etwa 2%
in Niedersachsen) (siehe auch Reitmajer & Santl, 1991); die Quote an Sitzenbleibern — also
ein Zurlickwechseln in die urspringliche, altersgerechte Jahrgangsstufe — fiel sehr gering aus
(2,4% der Springer, 1% der Springerinnen). Oft konnte der Unterrichtsstoff mihelos aufgeholt
werden und es trat schnell erneut eine Unterforderung auf.

Auch internationale empirische Studien zeichnen ein insgesamt positives Bild — weder die
Leistungsentwicklung der Springerinnen und Springer noch deren sozial-emotionale Lage
scheint sich nach dem Springen zu verschlechtern (Zusammenfassend: Vock, Preckel &
Holling, 2007; Vock, 2008; Preckel & Vock, im Druck). Sorgfaltige empirische Studien, die die
Leistungsentwicklung von hochbegabten Springerinnen und Springern mit der von ahnlich
hochbegabten Nichtspringern verglichen, belegen konsistent erheblich positivere Leistungs-
verlaufe der Springerinnen und Springer (d = 0.49 in der Metaanalyse von Rogers, 2004; s. a.
Park, 2011). Auch die soziale Integration gelingt in der Regel (wobei Jungen etwas haufiger
Schwierigkeiten bekommmen als Madchen, Heinbokel, 1996, 2004; Hoogeveen et al., 2009) und
die emotionale Entwicklung verlauft unproblematisch. Es ist jedoch methodisch in den vorhan-
denen Untersuchungen nicht moglich, die in Einzelféllen auftretenden sozialen Schwierigkeiten
ursachlich auf das Springen zuriickzufihren — einige bereits bestehende Probleme sollten mdg-
licherweise gerade durch das Springen geldst werden.

Offenbar wird in der Schulpraxis aber nicht nur hochbegabten und/oder leistungsstarken Schile-
rinnen und Schilern zum Uberspringen geraten: In einer aktuellen Studie von Vock, Penk und
Koller (eingereicht zur Publikation) wurden aus einer unausgelesenen Stichprobe von N = 4.103
Schulerinnen und Schiilern der Klassenstufen 8 bis 10 aller Schularten aus ganz Deutschland die-
jenigen herausgesucht, die eine Klassenstufe Ubersprungen hatten (n = 33). Von diesen muss-
ten 33% nach dem Springen eine Klassenstufe wiederholen, und zum Befragungszeitpunkt in
der Mittelstufe besuchten 15% eine Hauptschule. Die kognitiven und schulischen Leistungen
der Springerinnen und Springer fielen nur leicht Uberdurchschnittlich aus, so dass auch Kinder
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mit einer lediglich knapp durchschnittlichen Intelligenz eine Klasse Ubersprungen hatten — dies
mag die schwachen Leistungsverlaufe der Springerinnen und Springer erklaren.

Ebenso wie bei der vorzeitigen Einschulung ist also auch beim Uberspringen einer Klasse die
Diagnostik der kognitiven Fahigkeiten und eine genaue Analyse des individuellen Potenzials
und der jeweiligen Bedingungen (z.B. Klassenklima in aufnehmender Klasse, Motivation,
Unterstltzungsmoglichkeiten durch die Eltern etc.) zentral. Ganz wesentlich ist zudem die
Bereitschaft und Offenheit des Schilers oder der Schilerin fir das Springen. Dies muss im
Vorfeld genauestens abgeklart und maogliche Angste (z.B. Stigmatisierung als Streber) soll-
ten offen besprochen werden. Tatsachlich missen sich die Schilerinnen und Schiler nach
dem Springen einen guten sozialen Status in der neuen Klasse oft erst erarbeiten, wie die
Untersuchung von Hoogeveen et al. (2009) zeigten. Die vermeintlichen und tatsachlichen
Risiken und Herausforderungen des Springens sollten Lehrkrafte und Eltern mit dem Schiiler
bzw. der Schiilerin vorab besprechen und es sollte genau gepriift werden, ob die notwendigen
kognitiven Voraussetzungen auch tatsachlich gegeben sind. In diesem Fall stehen die Chancen
gut, dass das Springen gut verlduft und die Leistungsentwicklung unterstiitzt.

Aufgrund der Forschungslage kann der Schluss gezogen werden, dass Akzelerationsmal3-
nahmen &dulRerst wirksame Interventionsformen fir die Forderung intellektuell begabter und
leistungsstarker Schilerinnen und Schiler sind (Colangelo et al., 2004; Hattie, 2009; Kulik,
2004; Rogers, 2004; Wells et al., 2009). Sie bieten die Moglichkeit, relativ rasch, unblrokratisch
und kostenneutral einzelne Schilerinnen und Schiler zu férdern und sie vor Unterforderung
und deren moglichen negativen Folgen zu bewahren, indem eine altersgemalRie, aber intellektu-
ell nicht optimale Platzierung durch eine Akzeleration , korrigiert” wird (Colangelo et al., 2004).

2 Enrichment

Das Angebotsspektrum der Enrichmentprogramme ist sehr breit, fokussiert in seinem Kern
aber MalRnahmen, die die Inhalte des reguldren Unterrichts vertiefen bzw. Lerngelegenheiten
fir Themen schaffen, die sonst wenig Beachtung finden und sie sind idealerweise so angelegt,
dass sie die Entwicklung der Schilerinnen und Schler vorantreiben und nicht einzig darauf ab-
zielen, Leerlaufzeiten wahrend des Unterrichts zu flllen (Heinbokel, 1996; Stanley & Benbow,
1986).

Trotz der breiteren Akzeptanz von Enrichmentangeboten finden sich deutlich weniger syste-
matische Beschreibungen oder Evaluationen als fur Akzelerationsmaf3nahmen (Holling et al.,
2001; Feldhusen, 1991; Vock et al., 2007). Eine generelle Bewertung von Enrichmentangeboten
ist zudem kaum moglich, da die Programme sehr heterogen sind. Vorliegende Metaanalysen
finden fir die untersuchten EnrichmentmalRnahmen insgesamt positive Auswirkungen auf
die schulischen Leistungen und die kognitive sowie emotionale Entwicklung (Walberg, 1995;
Kulik & Kulik, 1997; Kulik, 2004). Dabei zeigte sich, dass diejenigen Programme den hdchs-
ten Nutzen fur die Teilnehmenden erbringen, die langfristig angelegt, detailliert geplant sind,
klare Forderziele verfolgen und Uber ein eigenes finanzielles Budget verfliigen (Cox, Daniel &
Boston, 1985, zit. nach Feldhusen, 1991). Exemplarisch werden in diesem Beitrag spezielle
Arbeitsgemeinschaften/Kurse flir Hochbegabte und das Frihstudium diskutiert. Ein Uberblick
Uber den Forschungsstand zu weiteren Enrichmentangeboten findet sich in Vock et al. (2007)
sowie in Preckel und Vock (im Druck).

21 Arbeitsgemeinschaften und Kurse

Spezielle Arbeitsgemeinschaften und extracurriculare Nachmittagskurse, die in vielen Bundes-
landern fir hochbegabte Schilerinnen und Schiler angeboten werden, sind in der Regel stark
nachgefragt und beliebt. Obwohl die Kurse in der Freizeit stattfinden, ist die Abbrecherquote
meist gering. Studien zeigen positive Effekte auf die Fahigkeits- und Personlichkeitsentwicklung
sowie auf das Sozialverhalten (Rindermann, 2000). Zudem profitieren offenbar besonders die-
jenigen Hochbegabten, die vom Regelunterricht frustriert sind (Reinders & Wittek, 2008). Die
Kombination aus fehlendem Leistungsdruck und erhéhtem Anregungsniveau scheint den
BedUrfnissen der Hochbegabten gerecht zu werden und das nétige Mafk an Herausforderung
zuU bieten. Erwartungsgemafd bewerten Schilerinnen und Schiler Arbeitsgemeinschaften, die
sie ja nach Neigung gewahlt haben und an denen sie freiwillig und eigenmotiviert teilnehmen,
sehr positiv — und deutlich besser als den ,,normalen” Unterricht (z.B. Hany & Heller, 1992).
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Unklar ist bei Arbeitsgemeinschaften und Kursen jedoch haufig, inwiefern es sich um ein spe-
zifisches Forderangebot flir hochbegabte Schilerinnen und Schiler handelt; in der Praxis wird
die Teilnehmerauswahl oft sehr liberal gehandhabt (z.B. Selbstselektion Gber Motivation und
Interesse), so dass der Ubergang zu einer reguléren Arbeitsgemeinschaft oft flieRend ist. Das
Anspruchsniveau der Kurse und somit auch die Herausforderung flr Hochbegabte sind sehr
heterogen.

Ein in vielfacher Hinsicht herausragendes extracurriculares Kursprogramm ist das Hector-
Seminar in Baden-Wurttemberg (www.hector-seminar.de). Schullbergreifend werden hier an
drei Standorten fiir begabte Gymnasialschilerinnen und -schiiler Nachmittagskurse mit einem
mathematisch-naturwissenschaftlichen Schwerpunkt angeboten. Ausgewahlte Schilerinnen
und Schuler werden in den anspruchsvollen Kursen Uber die gesamte gymnasiale Schullaufbahn
gefordert. Basis des Kursprogramms ist ein mathematisch-naturwissenschaftliches Curriculum,
das einen systematischen Wissens- und Kompetenzaufbau lber die Schuljahre hinweg ge-
wahrleistet. Evaluationsstudien belegen fir das Hector-Seminar deutliche positive Effekte auf
die mathematischen und naturwissenschaftlichen Fahigkeiten der Schilerinnen und Schler
(Heller, 2009). Im Jahr 2010 wurde das Angebot in Baden-Wirttemberg fur Grundschulkinder
ausgeweitet (, Kinderakademien”).

2.2  Frithstudium

Das Friihstudienangebotrichtet sich an sehrleistungsstarke Mittel-und Oberstufen-Schilerinnen
und -Schdler, die bereits parallel zu ihrer Schulausbildung mit einem Universitatsstudium be-
ginnen mochten. Frihstudium bedeutet, dass eine Hochschule ihre Veranstaltungen fir
Schiilerinnen und Schiler 6ffnet und dass diese dort Leistungsnachweise schon wahrend der
Schulzeit erbringen kénnen, die spater fur ein regulares Studium angerechnet werden kénnen.
Die Frihstudierenden (oder Schilerstudierenden) besuchen somit die normalen Vorlesungen
und Seminare.

Prinzipiell kann das Friihstudium sowohl als Akzeleration (frihzeitiger Einstieg ins Studium)
als auch als Enrichment (Anreicherung wahrend der Schulzeit) verstanden werden. Die
Befragung von Frihstudierenden zeigt jedoch, dass der Enrichmentcharakter Uberwiegt, da
die Frihstudierenden nur in wenigen Fallen das gleiche Fach nach dem Abitur weiterstudie-
ren (Solzbacher, 2008). Anders als die oben beschriebenen extracurricularen Kurse finden die
Hochschulveranstaltungen oft wahrend der Unterrichtszeit statt, so dass Schilerinnen und
Schiler vom Unterricht freigestellt werden mussen (im Mittel werden drei Stunden in der
Woche durch das Frihstudium versaumt). Um von der Schule die Freistellung zu erhalten, sind
ein sehr guter Notenschnitt, eine gute Arbeitshaltung und Selbststéandigkeit erforderlich; die
Schulen empfehlen ein Frihstudium meist eher den ,Generalisten” als den ,, Spezialbegabten”,
da es schlieRlich vorkommen kann, dass beispielsweise die gewdhlte Mathematikvorlesung
zeitlich so liegt, dass daflr der Deutsch- oder der Englischunterricht ausfallt.

Die Frihstudienangebote wurden in den letzten Jahren stark ausgebaut und laufend kommen
weitere Hochschulen hinzu. Eine wichtige Grundlage hierflr war ein Abkommen zwischen der
Hochschulrektorenkonferenz und der Kultusministerkonferenz im Jahr 2004 dariber, dass ent-
sprechend geeignete Schilerinnen und Schuler der Jahrgangsstufen 10 bis 13 ohne formelle
Zulassung ein Studium aufnehmen kénnen und dass ihre Studienleistungen bei einem spateren
Studium anerkannt werden.

Solzbacher (2008) flUhrte im Auftrag der Telekom-Stiftung im Jahr 2006/7 eine umfangreiche
Evaluationsstudie zum Friihstudium durch. Die Studie zeigt, dass viele der Schilerstudierenden
zuvor an einer oder mehreren anderen Begabtenférdermaflinahmen teilgenommen haben,
haufig wurde etwa Uber eine Wettbewerbsteilnahme berichtet, und 16 % hatten vorher eine
Klasse Ubersprungen. Die Schilerinnen und Schiler sind sehr zufrieden mit dem Studium und
die Betreuung durch die Universitat. Die Universitaten sind ihrerseits mit den Frihstudierenden
ebenfalls zufrieden und attestieren ihnen sehr gute Leistungen, die oft die Leistungen der
Regelstudierenden Ubertreffen. Andere Studien zum Frihstudium fanden zudem, dass es den
meisten Frihstudierenden trotz der Doppelbelastung von Schule und Studium gelingt, ihre gu-
ten Schulnoten zu halten (Stumpf, 2011; Stumpf & Schneider, 2008).

Die meisten Universitaten organisieren in unterschiedlicher Form Beratung und Betreuung fur
die Frihstudierenden, was die Schilerinnen und Schiler sehr positiv bewerten. Kritisch schéat-
zen sowohl Frihstudierende als auch die Universitaten ein, dass in den Schulen haufig keine
Ansprechpartnerinnen oder -partner zur Verfligung stehen und sich die Schilerstudierenden
bei organisatorischen Fragen von den Schulen alleingelassen fiihlen. Die Abbrecherquote
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liegt im Schnitt insgesamt bei 14 %, wobei die Streuung zwischen den Hochschulen — u.a.
in Abhangigkeit von der Qualitdt der Betreuung an der Hochschule — sehr hoch ist (0-50 %).
BUrokratische Hirden, weder von Seiten der Universitaten noch von Seiten der Kultusbirokratie,
spielten Uberraschenderweise aus Sicht der Befragten offenbar keine Rolle. , Insgesamt wird
das Frihstudium — vermutlich gerade deshalb — als ein niedrigschwelliges Angebot gesehen,
das fir Schulen und Universitdten mit einem geringen Organisationsaufwand verbunden ist.”
(Solzbacher, 2008, S. 16).

3 Fazit

Im deutschen Bildungssystem gibt es inzwischen eine grol3e und vielfaltige Palette an Forder-
mafinahmen fir hochbegabte Schilerinnen und Schiler. Vor allem die Enrichment-Angebote
in Form auferer Differenzierung sind vielfaltig (Wettbewerbe, Nachmittagskurse oder Ferien-
akademien), hinzu kommt das inzwischen sehr gut ausgebaute, fast flaichendeckende Angebot
des Frihstudiums flr dltere hochbegabte Schilerinnen und Schuler. Auch diverse Akzelerations-
mafinahmen sind Uberall maglich; prinzipiell ist das Schulsystem hier sehr flexibel gewor-
den und erlaubt durch die friihzeitige Einschulung und das Uberspringen einer oder mehrerer
Klassenstufen eine groRes Ausmall an Akzeleration wéahrend der gesamten Schullaufbahn.
Maglichkeiten der Akzeleration werden bislang jedoch sehr zurlickhaltend genutzt; trotz der
sehr positiven empirischen Befundlage bestehen hier auch noch offene Probleme: Zum ei-
nen zeigen die Befunde von Vock et al. (eingereicht), dass offenbar haufig nicht geeignete
Schiilerinnen und Schuler eine Klassenstufe Uberspringen. Zum anderen fehlt es noch an Kon-
zepten, wie Jugendliche weiter gefordert und betreut werden konnen, wenn sie die gesamte
Schullaufbahn tatsachlich um mehrere Jahre verklrzen. Neben weiterer Forschung fehlt es hier
an Fortbildungen Uber die realen Chancen und Risiken von Akzeleration und den notwendigen
Voraussetzungen flr einen erfolgreichen Prozess.

Die meisten hochbegabten Schulerinnen und Schiler besuchen reguldre Schulen und alters-
gerechte Klassen, und nur eine Minderheit erhalt spezifische Akzelerations- oder Enrichment-
angebote. Gleichzeitig wird im deutschen Schulsystem aktuell stérker auf eine integrierte
Foérderung von Schulerinnen und Schilern aller Fahigkeitsniveaus gesetzt. Wenn intellektuell
hochbegabte Schilerinnen und Schiler im Klassenverband addquat gefordert werden sollen,
fUhrt daher an einer ausgefeilten inneren Differenzierung kein Weg vorbei. Jedoch fehlt es bis-
her noch an allgemein oder fachdidaktisch fundierter Orientierung fir Lehrkrafte, wie sie Hoch-
begabte im Unterricht fordern konnen; allmahlich entstehen erste Sammlungen von Aufgaben
fUr eine integrative Férderung Hochbegabter im Unterricht (z.B. Hirt & Waltli, 2008).

Auch bei gelungener innerer Differenzierung wird die Férderung Hochbegabter innerhalb eines
Klassenverbands mit einer grofien Begabungs- und Leistungsstreuung realistischerweise im-
mer wieder an ihre Grenzen stol3en, wenn der Fahigkeitsabstand zwischen den Hochbegabten
und dem GrolRteil der Klasse sehr grof$ ist. Dann sollten die anderen in diesem Beitrag bespro-
chenen Forderanséatze der Akzeleration und des Enrichment im Sinne aufderer Differenzierung
zum Zuge kommen.
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Lernen hochbegabte Kinder anders? -
Erkenntnisse aus der Hirnforschung

Prof. Dr. Aljoscha C. Neubauer, Karl-Franzens-Universitét, Graz
1 Wasist Hochbegabung?

In der Geschichte der Psychologie wurden vielféltige Begabungskonzepte vorgeschlagen.
Manche konzentrieren sich auf rein kognitive Begabungen, gemeinhin mit dem Begriff Intelligenz
bezeichnet, wahrend andere Ansatze Intelligenz wesentlich breiter definieren und auch nicht-
kognitive Fahigkeiten bzw. Fertigkeiten unter dem Begriff der Intelligenzen subsummieren.
Zu letzteren Ansatzen gehort beispielsweise die — vor allem in den Erziehungswissenschaften
sehr populare — Theorie der multiplen Intelligenzen von Howard Gardner (1983).

karperiich

Natur
rilumibich \ inter D("!‘!Url;ll

Multiple
Intelligenzen

?J Theorie # \

musisch / u
intrapersonal

logisch-mathematisch
linguistisch

Abbildung 1: Theorie der multiplen Intelligenzen

Gardner nahm in einer ersten Fassung acht verschiedene , Intelligenzen” an: neben den klas-
sischen kognitiven Intelligenzen (linguistische, logisch-mathematische und visuell-rdumliche |.)
werden auch nicht-kognitive Fahigkeiten/Fertigkeiten subsummiert: musikalische Intelligenz,
Natur- und spirituelle Intelligenz, kérperlich-kindsthetische Intelligenz sowie die inter- und intra-
personalen Intelligenzen. Andere Erweiterungen des klassischen Intelligenzbegriffs wurden bei-
spielsweise vorgeschlagen von Salovey & Mayer (1990) mit dem Vorschlag einer ,,Emotionalen
Intelligenz” (welche spater durch Goleman, 1995, populdr gemacht wurde); sowie andere —
nicht ernst zu nehmende — Vorschlage wie Partyintelligenz, sexuelle Intelligenz uvm. In der se-
riosen psychologischen Forschung herrscht jedoch weitestgehend Einigkeit dariber, dass der
Domane der Intelligenz nur klassische kognitive Fahigkeitsbereiche zugerechnet werden sollten,
da nur diese allgemein akzeptierte Kriterien flr eine Zugehorigkeit zum Bereich der Intelligenz
erflllen: 1. Eine Operationalisierung als Fahigkeit (und damit die Maéglichkeit Leistungs- bzw.
Performanz-Tests bereitstellen zu kénnen); 2. nachgewiesene empirische Zusammenhénge
mit bestehenden kognitiven Intelligenztests; 3. eine ontogenetische Entwicklung der respek-
tiven Fahigkeit/Fertigkeit. Nach diesen Kriterien lassen sich Fahigkeiten wie soziale Intelligenz
oder emotionale Intelligenz eindeutig nicht dem Konstrukt der kognitiven Intelligenz zurech-
nen (Rost, 2009). Einzige Ausnahme ist hier moglicherweise das Konzept der praktischen
Intelligenz, welches i. A. doch deutliche Zusammenhange mit kognitiven Fahigkeiten zeigt (vgl.
Mariacher & Neubauer, 2005). Fir Fahigkeiten, die nicht dem Intelligenzbereich zuzurechnen
sind, wie eben soziale oder emotionale Fahigkeiten/Fertigkeiten, ist nach wissenschaftlicher
Sichtweise eher der Kompetenzbegriff zu verwenden (vgl. auch Ziegler, Stern & Neubauer, im
Druck).

Der Begriff ,Hochbegabung” wird in der Literatur unterschiedlich definiert. Wahrend ver-
schiedene Hochbegabungsmodelle (z.B. Gagné, 1985) verschiedene Begabungen (auch nicht-
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kognitive) unter dem Begriff der Hochbegabung zulassen, fokussieren andere wiederum
auf den Intelligenzbegriff und definieren Hochbegabung als eine hoch Uberdurchschnittliche
Intelligenz (IQ >130 oder die obersten 2 Prozent der Normalverteilung der Intelligenz).

11 Was ist Intelligenz?

r=0,5

Wahrend bis vor 20 Jahren noch das Diktum galt,
dass es so viele Intelligenzdefinitionen wie Intelligenz-
forscher gibt, kann heutzutage auf eine einheitliche
Sichtweise der Definition der kognitiven Intelligenz
geschlossen werden. Intelligenz wird dabei wie folgt
definiert: “Intelligence is a very general capability that,
among other things, involves the ability to reason, plan,
solve problems, think abstractly, comprehend com-
plex ideas, learn quickly, and learn from experience...
Intelligence, so defined, can be measured, and intel-
ligence tests measure it well.” (Gottfredson, 1997).
Haufig wird Intelligenz auch als Lernfahigkeit betrach- Abbildung 2: Validitatskoeffizient
tet, unter der Annahme, dass Intelligentere schneller

lernen, Wissen flexibler einsetzen kdnnen und besser abstrakte Konzepte verstehen kdnnen
(vergleiche Neubauer & Stern, 2007). Die beiden letztgenannten Autoren weisen zudem darauf
hin, dass Intelligenz im heute verstandenen Sinne nicht sinnvoll messbar ist, ohne dass vor-
her Schulbesuch/Lernen bzw. Wissenserwerb stattgefunden haben: , In einer Gesellschaft, in
der es keine Schule, keine Schrift und keine Mathematik gibt, kann sich keine Intelligenz ent-
wickeln.”

Intelligenz kann mit heute verfligbaren Intelligenztests objektiv, reliabel und valide gemessen
werden. Die meisten (strukturellen) Intelligenztests enthalten dabei Aufgaben zur Messung
sprachlicher Fahigkeiten (wie z.B. Wortschatzaufgaben: ,Was bedeutet anonym?” Oder
Analogien: ,,Gramm zu Gewicht wie Stunde zu ...?"). Numerische bzw. mathematisch-rech-
nerische Intelligenz werden haufig erfasst Uber praktische Rechenaufgaben oder die Aufgabe
Zahlenreihen fortsetzen (beispielsweise muss die ndchste Zahl in folgender Serie gefunden
werden 57, 60, 30, 34, 17, 22, 11, ?). Schlielich wird die figural-raumliche Fahigkeit tUber ver-
schiedene Aufgaben des Figuren-Zusammensetzens oder des mentalen Rotierens von Wirfeln
erfasst.

Intelligenztests sind nachweislich objektiv, reliabel und valide, wobei sich das letztgenann-
te Kriterium auf die empirisch ermittelten Zusammenhange zwischen Intelligenz und schu-
lischem bzw. beruflichem Erfolg bezieht. Die hierbei (auch vielfach meta-analytisch) nachge-
wiesenen Zusammenhange liegen zumeist im Bereich von 0,5 und stellen somit die hochsten
Validitatskoeffizienten in der Psychologie dar bzw. gehéren zu den héchsten Zusammenhéangen,
die man gemeinhin in sozialwissenschaftlichen empirischen Untersuchungen findet (vgl.
Neubauer & Stern, 2007).

2 Das hochbegabte Gehirn: Strukturelle und funktionale Korrelate
der Intelligenz

Bereits frihe bedeutende Theoretiker der Intelligenz wie z.B. Spearman (1927) nahmen an,
dass die Grundlage der menschlichen Intelligenz in Eigenschaften des Gehirns zu suchen sei.
Aber wie untersucht man das Gehirn, das komplexeste Gebilde auf Erden, welches bei einem
Gewicht von nur 1400 Gramm aus bis zu 100 Milliarden Neuronen besteht, die untereinander
bis zu 100 Billionen (10™) Verbindungen aufweisen? Bereits in den 1920er Jahren wurde von
Hans Berger die Methode der Elektroenzephalographie (EEG) vorgeschlagen, bei welcher mit-
tels Elektroden von der unversehrten Kopfhaut die darunterliegenden, durch Synapsen gene-
rierten elektrischen Signale erfasst bzw. gemessen werden.

Diese werden durch sensitive Messapparaturen verstarkt und weiteren Analysen hinsichtlich
Frequenzen und Amplituden unterworfen. Eine Methode der 1980er Jahre stellt die Positronen-
Emissions-Tomographie (PET) dar, bei welcher die topographische Verteilung der Isotopen im
Gehirn gemessen wird, nachdem der Versuchsperson eine schwach radioaktive Substanz inji-
ziert wurde. Uber den Blutfluss bzw. den damit assoziierten Glukose-Metabolismus lasst sich
feststellen, welche Teile des Gehirns bei bestimmten Tatigkeiten besonders aktiv sind und wel-
che weniger beansprucht werden. Aufgrund der enormen Kosten dieser Methode sowie der



Vortrag Neubauer — Lernen hochbegabte Kinder anders?

Abbildung 3: EEG

geringflgigen Belastung der Versuchsperson durch die schwach radioaktive Substanz, wurde
diese Methode allerdings in der psychologischen Forschung weitestgehend durch die Methode
der funktionellen Magnetresonanztomographie (fMRT) abgeldst, die fur die Versuchsperson mit
keinerlei besonderen Belastungen verbunden ist. Dabei wird ebenfalls die Verteilung des (oxy-
genierten) Blutes regional bzw. topographisch im Gehirn gemessen, woraus riickgeschlossen
wird, welche Gehirnareale bei bestimmten Aufgaben bzw. Tatigkeiten besonders aktiv sind.

Diese Methoden haben in den vergangenen 20 Jahren zu einem profunden Wissensstand
darlber geflihrt, wo im Gehirn welche Tatigkeiten bzw. Prozesse lokalisiert sind (Nichols &
Newsome, 1999). Zudem erlaubt die Magnetresonanztomographie auch eine recht genaue
.strukturelle bzw. anatomische Vermessung” des Gehirns, d.h. es kann festgestellt wer-
den, welche Gehirnareale wie grof3 sind, d.h. wie viel sogenannte graue Substanz (Neuro-
nen, Synapsen, Dendriten) in welchen Teilen des Gehirns vorhanden sind, sowie eine Er-
fassung des Volumens der weifden Substanz, worunter man die myelinisierten Axone (lange
Nervenfaserverbindungen zwischen entfernteren Gehirnarealen) versteht. Seit den 1990er
Jahren hat man begonnen, diese Methoden auch zur Untersuchung der Frage, inwieweit
Gehirneigenschaften mit Intelligenz zusammenhangen, einzusetzen. Dabei hat man zum ei-
nen strukturelle Aspekte studiert und zumeist positive Zusammenhange moderater Hohe ge-
funden; d.h., dass die individuelle Intelligenz (gemessen mit Intelligenztests) mit dem Ausmafd
bzw. dem Volumen grauer Substanz korreliert (im Mittel zu .27; Gignac et al. 2003) korre-
liert ebenso wie mit dem Ausmal’ weilder Substanz (im Mittel zu .31; Gignac et al. 2003):
Intelligentere haben mehr graue und mehr weifde Substanz. Eine detailliertere Analyse der
Lokalisation der Gehirnareale, welche bevorzugt mit Intelligenz zusammenhangen, haben dann
Jung & Haier (2007) auf Basis einer Uberblicksarbeit geliefert und konnten feststellen, dass
vor allem die Grofde (graue Substanz) gewisser Areale im prafrontalen Kortex (Stirnhirn) und im
parietalen Kortex (Scheitellappen) mit Intelligenz positiv zusammenhangen, was mit den be-
kannten Funktionen dieser Gehirnareale gut in Einklang gebracht werden kann. Der prafrontale
Kortex ist vor allem der Sitz des fir Intelligenzfunktionen zentralen Arbeitsgedachtnisses sowie
ein wichtiges Areal fir das Treffen von Entscheidungen und fur das Planen von Handlungen,
beide sind wichtige Teilkomponenten intelligenten Verhaltens. Der parietale Kortex ist beteiligt,
wenn es um symbolische Verarbeitung, um Abstraktion, um Elaboration und vor allem auch um
Wissensspeicherung im Langzeitgedachtnis geht. Das Zusammenwirken dieser beiden Areale
Uber ihre zentrale Verbindung (den Arcuate fasciculus) stellt die wesentliche anatomische bzw.
neurostrukturelle Grundlage der Intelligenz dar.

Die Vermutung, dass vor allem die langen Faserverbindungen zwischen entfernteren Gehirn-
arealen eine Rolle spielen, wurde bereits von Miller 1994 in seiner ,Myelinhypothese der
Intelligenz” formuliert. Die Annahme, dass intelligentere Menschen durch starker myelinisierte
Gehirne bzw. Axone gekennzeichnet sind, fuldt auf verschiedenen, empirisch gut abgesicher-
ten Befunden: Zum einen weild man, dass eine starkere Myelinisierung von Axonen eine ho-
here Leitungsgeschwindigkeit im Gehirn ermdglicht, was auf Verhaltensebene sich in kiirzeren
Reaktionszeiten in sehr einfachen Reaktionszeitaufgaben manifestiert. Ein zweiter Befund sind
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die geringeren Leitungsverluste, die sich bereits in frihen Studien zu neurowissenschaftlichen
Grundlagen der Intelligenz zeigten, wo man feststellen konnte, dass intelligentere Personen im
Gehirn weniger Glukosemetabolismus bei der Bearbeitung kognitiver Aufgaben zeigen. Dieser
Befund wurde als ,neurale Effizienzhypothese™ von Haier et al. (1988) formuliert und ist spé-
ter vielfach bestéatigt worden (vgl. den Ubersichtsartikel von Neubauer & Fink, 2009). Zudem
zeigt die ontogenetische (Alters-)Entwicklung der Myelinisierung eine bestechende Parallele
zur Altersentwicklung der Intelligenz: Beide nehmen in etwa bis zum 20. Lebensjahr zu, blei-
ben dann bis zum 65.-70. Lebensjahr in etwa auf dem gleichen Niveau (mit allenfalls geringfu-
gigen Abnahmen), bevor es dann ab etwa dem 70. Lebensjahr zu einer deutlichen Abnahme
von Intelligenz, Informationsverarbeitungsgeschwindigkeit und der Myelinisierung kommt.

Es stellt sich die Frage, inwieweit die Intelligenz bzw. die damit verbundenen neurologischen
Grundlagen von Geburt an mehr oder weniger genetisch festgeschrieben sind oder inwieweit
Gehirnstrukturen durch Prozesse, beispielsweise des Lernens, aber auch andere Einfllisse
(z.B. Ernadhrung) verdnderbar bzw. , formbar” sind? Zur Frage des Einflusses von Anlage ver-
sus Umwelt auf Gehirnstruktur gibt es vergleichsweise wenige Studien; eine der wenigen
Zwillingsstudien zu diesem Thema (Thompson et al., 2001) zeigt, dass der genetische Einfluss
in verschiedenen Teilen der Gehirnrinde ganz unterschiedlich ist: Wahrend Teile des Frontalhirns
einen relativ hohen genetischen Einfluss aufweisen, der zum Teil im Bereich von 70 — 80 Prozent
liegt, sind andere, vor allem posteriore Teile des Gehirns, zu denen auch der parietale Kortex
gehdrt, nur sehr gering genetisch gesteuert; hier liegt der Einfluss allenfalls im Bereich von 20 —
30 Prozent. Zudem weisen bahnbrechende Befunde der letzten Jahre zur Neuroplastizitat (d.h.
zur Veranderbarkeit des Gehirns) darauf hin, dass gesteuerte Lernvorgange das Ausmaf3 grau-
er Substanz in den relevanten Gehirnarealen deutlich verandern konnen. Studien wie jene von
Draganski et al. (2004 und 2006) sowie jene von Maguire et al. (2000) zeigen, dass beispiels-
weise ein dreiwochiges Jongliertraining zu einem messbaren Anwachsen des motorischen
Kortex fuhrt, dass gewisse posteriore (parietale) Kortexareale und auch der fir Lernen wichtige
Hippocampus bei Medizinstudenten im Zeitraum einer dreimonatigen Vorbereitung auf eine
zentrale Prifung wachsen; schlieRRlich konnte an Londoner Taxifahrern gezeigt werden, dass
diese einen vergroRerten rechten posterioren Hippocampus aufweisen, welcher fir raumliche
Orientierung bzw. Navigation von zentraler Bedeutung ist, und dass zudem dieses Areal umso
groRer ist je langer jemand der Tatigkeit als Taxifahrer nachgeht.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass Intelligenz zu rund 50 Prozent genetisch bedingt
ist (Erkenntnisse aus Zwillingsstudien, vgl. Neubauer & Stern, 2007), weil die graue Masse im
Frontalhirn einerseits stark genetisch bedingt ist, wahrend die graue Masse im Scheitellappen
eher durch Umwelteinflisse gesteuert ist. Wir kdnnen daraus schlieRen, dass Intelligentere
bzw.im speziellen Hochbegabte ein (genetisch bedingt) besonders gut funktionierendes Frontal-
hirn mit besonderer Arbeitsgedédchtniskapazitat aufweisen, was die Grundlage fir ihre beson-
dere Lernfahigkeit darstellt. Diese besondere Lernfahigkeit bleibt aber ohne phanotypische
Auswirkungen, wenn das solchermalen potentiell intelligente Gehirn nicht geférdert wird, da
das Wissen im Parietalkortex eingelagert werden muss, welcher eher durch Umwelteinflisse
geformt wird.

3 Kann man sein Gehirn trainieren?

Die jungere Intelligenzforschung ist vor allem durch vermehrte Bemihungen um die Frage
gekennzeichnet, inwieweit Intelligenz (z.B. durch Arbeitsgedachtnistrainings) erlernt bzw. trai-
niert werden kann. Die diesbezligliche Literatur ist allerdings derzeit durch sehr widerspriich-
liche Befunde gekennzeichnet (vergleiche Jaeggi et al., 2008, versus Owen et al., 2010). In
Bezug auf Gehirnprozesse lasst sich jedoch heute schon festhalten, dass zumindest jahre-
langer Expertiseerwerb in einer Domane das Gehirn effizienter bei der Bearbeitung von
Aufgaben aus der gleichen Domane werden lasst. Dies konnte beispielsweise von Grabner
et al. (2003) in der ,, Grazer Taxifahrerstudie” gezeigt werden, in der langjahrige Taxifahrer, die
zuvor in zwei Gruppen niedrigerer versus hoherer Intelligenz geteilt wurden, praktisch gleiche
Gehirnaktivierungsmuster bei der Bearbeitung einer Aufgabe zur Kenntnis des Grazer Stadtplans
zeigten. Wenn hingegen eine weitestgehend vergleichbare rdumliche Orientierungsaufgabe,
aber flr eine neuartige, unvertraute Umgebung vorgegeben wurde, zeigten die intelligen-
teren Taxifahrer die erwartete hohere neurale Effizienz im Vergleich zu den weniger intelli-
genten Taxifahrern. Wir schlossen daraus, dass das Gehirn durch jahrelanges Training bzw.
Expertiseerwerb tatsdchlich vermehrte Effizienz im Umgang mit der gelbten Wissensdoméne
erwirbt. Nichtsdestoweniger sind intelligentere Personen immer dann im Vorteil, wenn es um
den (effizienten) Erwerb neuen Wissens geht; und das zeigt sich auch in Form einer effizi-
enteren Gehirnaktivierung.
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Abbildung 4: Taxifahrerstudie

4 Die Erweiterung des Begabungshegriffs: Die Neurobiologie des
kreativen Denkens

Wias ist Kreativitat? Kreativitat ist nach Barron (1965) die Fahigkeit, etwas Neues zu schaffen
bzw. in der Definition nach Csikszentmihalyi und Wolfe (2000) eine Idee oder ein Produkt, das
originell ist, wertgeschatzt und implementiert wurde (,, Creativity can be defined as an idea or
product that is original, valued and implemented”).

Kreativitatsforschung ist extrem vielfaltig und bedient sich unterschiedlichster Methoden. Zum ei-
nen kommen Selbstbeurteilungsmethoden zum Einsatz, bei denen friihere und aktuelle kreative
Aktivitdten und Leistungen vom Schaffenden selber eingestuft werden missen. Andere Methoden
fokussieren auf die Fremdbeurteilung (peer nomination), bei der die kreativen Leistungen durch
andere (Peers) bewertet werden. Ein dritter Ansatz analysiert Personlichkeitskorrelate und hat hier
far Kiinstler und Wissenschaftler eine erhohte Offenheit (im Sinne des ,,Big Five “-Modells), mehr
Selbstvertrauen, aber auch geringere Gewissenhaftigkeit (bei Klinstlern) und mehr Feindseligkeit
und Impulsivitdt gezeigt. Schlief3lich haben biografische Ansatze bzw. Einzelfallstudien und his-
toriometrische Analysen wertvolle Beitrdge zur Kreativitdtsforschung geliefert. Dabei wurden be-
rihmte Forscher, Kiinstler und andere einflussreiche Personlichkeiten aus Politik und Wirtschaft
post hoc im Hinblick auf Aspekte ihrer Lebenslaufe analysiert.

Das relativ grofste Feld der psychologischen Kreativitdtsforschung fokussiert jedoch auf Tests
zur leistungsmaRigen Erfassung von Kreativitat mittels Tests zum sog. divergenten Denken.
Dabei werden den Probandinnen offene Aufgaben vorgegeben, bei denen man innerhalb ei-
ner begrenzten Zeit moglichst viele verschiedene Antworten generieren muss. Eine klassische
Aufgabe ist der Test fur Verwendungsarten: Ein Alltagsgegenstand (z.B. Ziegelsteine) wird vor-
gegeben und der Proband muss mdaglichst viele Verwendungsmaoglichkeiten fir diese finden.
Die Antworten werden nach Guilford im Hinblick auf drei verschiedene Aspekte ausgewer-
tet, nach FlUssigkeit (die reine Anzahl verschiedener Antworten), Flexibilitat (die Anzahl der
Kategorien, aus denen die Antworten kommen) sowie nach (zumeist durch Experten einge-
schatzter) Originalitat der Antworten.

Divergente Denktests sind auch eingesetzt worden, um neurobiologische Korrelate der Krea-
tivitdt zu studieren. Vom Standpunkt der Gehirnforschung ist Kreativitat insofern interessant,
als die wenigen verflgbaren Zwillingsstudien zeigen konnten, dass genetische Einflisse
fir das Merkmal Kreativitat sehr gering sein durften (nur 10-20 Prozent, Plomin & Spinath,
2002) und sich zudem kaum Zusammenhange mit gehirnstrukturellen Korrelaten (d.h. mit
dem Ausmald grauer oder weiller Substanz) nachweisen lassen. Die neurowissenschaftliche
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Erforschung der Kreativitat hat sich daher auf Aspekte der Gehirnaktivierung konzentriert und
hier versucht, gleichsam , kreative Gehirnzustéande” zu identifizieren. Dabei wird angenommen,
dass Kreativitat weniger ein stabiles Personenmerkmal ist, sondern vor allem mit bestimmten
Gehirnzustanden einhergeht, in denen es Menschen mehr oder weniger unabhéngig von ihren
grundlegenden Fahigkeiten leichter bzw. schwerer fallt, kreative |deen zu generieren. Inspiriert
war diese Annahme durch die (psychoanalytische) Hypothese, dass kreatives Denken in einem
flexiblen Wechsel zwischen primaren (frei assoziativen, traumahnlichen) und sekundaren (abs-
trakten, logischen, kognitiven) Bewusstseinszustanden bestehe (Kris, 1952). Dies wird unter-
mauert durch Berichte von erhdhten Fantasieaktivitaten bei kreativen Personen, ein besseres
Erinnerungsvermdgen fir Traume bei kreativeren Personen sowie auch eine wiederholt nach-
gewiesene Assoziation zwischen Psychopathologie und Kreativitat (Martindale & Daily, 1996;
Hudson, 1975; Eysenck, 1995; Vaitl et al., 2005).

Am Grazer Institut fir Differentielle Psychologie wurde in den vergangenen Jahren viel Forschung
zu dieser Frage kreativer Gehirnzustande durchgeflhrt, mit einem Paradigma, welches von
Fink & Neubauer (2006) erstmalig vorgeschlagen wurde. Dabei wird die Gehirnaktivitat in
einem Referenz- oder Ruheintervall in Beziehung gesetzt zu den kreativen Gehirnzustéanden
kurz bevor jemand eine (originelle) Idee hat (flr die Lésung eines divergenten Denkproblems).
In einer ersten derartigen Untersuchung konnten Fink & Neubauer (2006) zeigen, dass krea-
tive ldeen tatsachlich durch eine starkere Alphaaktivitdt sowohl in frontalen als auch parietalen
Gehirnregionen gekennzeichnet sind und — besonders interessant — dass diese Alphaaktivitat
starker ausgepragt ist, wenn jemand originellere Ideen im Vergleich zu weniger originellen
Ideen liefert (die Ideen jeder Person wurden nachtraglich von Experten nach Originalitat bewer-
tet). In einer weiteren Studie (Fink et al., 2009) konnte zudem gezeigt werden, dass kreativere
Personen vor allem rechtshemispharisch in posterioren Arealen mehr Alphaaktivitat zeigen im
Vergleich zu weniger kreativen Personen (solchen, deren Originalitéat der Ideen von Experten
geringer bewertet wurde).

41 Kann man Kreativitat fordern? Und wenn ja, wie?

Zur Forderung der Kreativitdt wurden zum einen eine Reihe von Kreativitdtstechniken wie
z.B. Brainstorming, Brainwriting and Mindmapping vorgeschlagen, die zumeist als gemein-
samen Wirkmechanismus auf das ,ldea Sharing” zurlickgreifen, d.h. auf die Tatsache, dass
Menschen mit den ldeen anderer Menschen konfrontiert werden, was bei ihnen weitere di-
vergente Denkprozesse auslosen sollte. Zum anderen werden in der Literatur immer wieder
Entspannungsibungen und Meditationstechniken als erfolgreich zur Férderung der Kreativitat
beschrieben (So & Orme-Johnson, 2001). Diskutiert werden weiterhin Interventionen durch

KREATIVES DENKTRAINING AM PC
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Musik, Humor oder positive Emotionen (Ashby et al., 1999) sowie der Einsatz von Biofeedback
bzw. Gehirnstimulation mittels transkranieller magnetischer Stimulation (TMS) und divergente
Denktrainings (Benedek et al., 2006; Scott et al., 2004). Fir die letztgenannte Methode konn-
ten Benedek et al. (2006) sowie Fink et al. (2006) zeigen, dass ein zweiwdchiges divergentes
Denktraining (am Home PC, je 30 Minuten Trainingssitzung/Tag) nicht nur zu einer Zunahme an
Ideenoriginalitat fuhrt (im Vergleich zwischen Vortest und Nachtest), sondern sogar zu messbar
unterschiedlichen Gehirnzustédnden. Eine Trainingsgruppe zeigte mehr Alphaaktivitat vor allem
in den anterioren (frontalen) Gehirnarealen im Vergleich zu einer nicht-trainierten Kontrollgruppe.
Andere Forschung hat sich auf die Auslésung positiver Emotionen konzentriert, durch Bereit-
stellung kleiner, unerwarteter Belohnungen oder durch Prasentation von Cartoons etc. Die
Annahme hierbei ist, dass positive Emotion die Dopamin-Ausschittung im mesokortikolim-
bischen System, welches auch in den Frontalkortex projiziert, stimuliert und dies sich vor allem
auswirkt in Richtung einer erhdhten kognitiven Flexibilitat, die beim kreativen Problemlésen zu
mehr Assoziationen bzw. zu einer héheren Wortfllssigkeit fiihren kann.

5 Fazit

[) Es gibt (eher genetisch angelegte) Potentiale (Prafrontalhirn = Arbeitsgedéachtniskapazitat),
die aber nicht in kognitive Leistungen transferieren, wenn nicht die Umwelt (An-)Reize be-
reitstellt, die

[I) den vorwiegend lern- und wissensabhangigen parietalen Kortex mit entsprechendem Input
,versorgen’.

1) Lernen macht das Gehirn neural effizienter.

IV) Beim kreativen Denken ist im EEG Alpha-Synchronisation zu beobachten: Kreativitat ist pri-
mar ein besonderer Gehirnzustand, wobei die Alpha-Synchronisation nicht im Sinne einer
Deaktivierung, sondern einer inneren Fokussierung des Gehirns betrachtet werden muss.

AbschlieRend sei aber auch festgehalten, dass flr herausragende Leistungen nicht nur kogni-
tive und kreative Fahigkeiten von Bedeutung sind, sondern dass motivationale Aspekte und vor
allem Flei3 und Selbstdisziplin auch eine groRe Rolle spielen: , Lernerfolg [hdngt] im Wesent-
lichen von drei Faktoren ab ..., von Intelligenz, von Motivation und von Fleils. Deshalb gehen
auch ... Persénlichkeitseigenschaften in das Lernverhalten ein: Das Zutrauen zu den eigenen
Fahigkeiten, die allgemeine Motivation zum Lernen und die spezielle Motivation fir bestimmte
Facher und Inhalte ...” (Roth, 2011, Seite 309).
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2. Workshops , Schulische Forderkonzepte”

Workshop ,,Schulische Begabtenforderung an
Schmetterlingsschulen in Hamburg”

Christine Eckmann, Grundschule In der Alten Forst, Hamburg
1  Projekte

Im ersten Schuljahr arbeiten in der Regel alle Kinder der Klasse ein bis zwei Wochenstunden
an selbstgewahlten Themen bzw. Fragestellungen, mit ihrer Methode und in ihrem Tempo.
Diese erste Phase nutzen die Lehrkrafte als Moglichkeit, besondere Begabungen zu erkennen.
Spéter wird die Arbeit an den Projekten zur Férderung besonders begabter Schilerlnnen ge-
nutzt. Kinder, die im Regelunterricht haufig unterfordert sind und sich in Ubungsphasen lang-
weilen, kédnnen in diesen Zeiten an ihrem Projekt selbstdndig arbeiten. Die Lehrkraft ist da-
fr verantwortlich, individuelle Mdéglichkeiten zu finden, den Regelunterricht flir die begabten
Schiilerinnen zu straffen. Dieses kann z.B. durch Weglassen von Wiederholungsiibungen oder
durch Nacharbeiten zu Hause geschehen.

Ab dem zweiten Schuljahr kénnen die Schilerinnen in den Prozess, den Regelunterricht zu
straffen, mit einbezogen werden. Man zeigt und erklart ihnen den Unterrichtsstoff, der in der
Arbeitsphase erarbeitet und gelbt werden soll. Die Kinder kénnen selber entscheiden, wie
viel und lange sie zu dem vorgestellten Thema arbeiten méchten. Wenn sie der Meinung sind,
dass sie die Thematik ausreichend beherrschen, konnen sie an ihrem Projekt arbeiten. Hierbei
ist es wichtig, die Schilerlnnen sehr genau zu beobachten und ggf. zu unterstttzen. Die Eltern
mussen im Voraus Uber dieses Vorgehen informiert werden, um mit einer evtl. schlechteren
Leistung bei einer Lernerfolgskontrolle sensibel umzugehen. Wir haben im Laufe der Jahre die
Erfahrung gemacht, dass die Kinder sehr genau einschatzen kénnen, ob und was sie noch tUben
missen. Da sie nun fur ihren Lernprozess selbst verantwortlich sind, arbeiten und Uiben sie oft
sehr gerne und begeistert mit. Auch die Rickmeldungen der Eltern sind ausschlief3lich positiv.
Sollte ein Kind nicht in der Lage sein, seinen Lernprozess selbst zu steuern, greift der/die
Lehrerln ein und unterstitzt es weiterhin bei der Straffung des Regelunterrichts.

Ich habe fir die Arbeit an Projekten — angeregt durch die Fortbildungsreihe ,, Schmetterlinge”
— einen Ablauf entwickelt, der den Schulerlnnen und Kolleglnnen als Rahmen dienen soll. Am
Ende der Grundschulzeit sollen die Kinder bei der Arbeit am Projekt diesem Schema im wei-
testen Sinne folgen. Die Kolleglnnen entscheiden individuell, zu welchem Zeitpunkt sie den
Kindern die einzelnen Schritte erklaren und wann sie diese umsetzen bzw. anwenden missen.

2  Kooperative Lernformen

Im Folgenden stelle ich in Kurzform die kooperativen Lernformen vor, die bei uns an der
Schule regelmaRig im Unterricht angewendet werden missen und zur Forderung begabter
Schuilerlnnen eingesetzt werden kénnen.

Aulenkreis-Innenkreis kann man anwenden, wenn man einen schnellen Austausch von Infor-
mationen und Erfahrungen wiinscht oder Unterrichtsstoff wiederholen bzw. festigen mdchte.
Die Schulerlnnen bilden hierbei einen inneren und einen dulReren Kreis, mit jeweils derselben
Schiilerzahl. Die Schulerlnnen im Innenkreis schauen nach aulRen, die im Aufdenkreis nach in-
nen. Jeder ordnet sich einem Partner zu, mit dem er sich zu der Aufgabe bzw. Fragestellung
austauscht. Auf ein vereinbartes Zeichen bewegt sich einer der Kreise weiter. Entweder wird
nun mit dem neuen Partner dieselbe Frage behandelt oder es wird eine neue Aufgabe gestellt.

DAB (Denken-Austauschen-Besprechen) dient zur Vorbereitung eines niveauvollen Unterrichts-
gesprachs, zur Aktivierung von Vorwissen oder zur Deutung einer Aufgabenstellung. Diese
Lernform hat drei Phasen:

Denken — der/die LehrerIn fordert die Schilerlnnen auf, individuell Gber die Fragestellung nach-
zudenken;

Austauschen — mindestens zwei Schilerlnnen tauschen ihre Gedanken aus;
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Besprechen — einige Schilerinnen prasentieren ihre Beitrage im Plenum, Mitschilerinnen kon-
nen und sollen darauf reagieren.

Nummerierte Koépfe ist eine Gruppenarbeit, in der die individuelle Verbindlichkeit durch
Nummerierung der Gruppenmitglieder gesichert wird. Jedes Gruppenmitglied erhalt eine Num-
mer, die dem Schiiler eine bestimmte Expertenrolle zuweist (z.B. 1=Schreiber, 2=Material-
wachter usw.). Diese Lernform wird flr Aufgaben genutzt, bei denen eine Gruppe gemeinsam
ein Problem I6sen muss.

Platzdeckchen eignet sich zur Aktivierung von Vorwissen, zum Sammeln eigener Ideen zu ei-
ner Problematik und zum Gedankenaustausch. Die Schiilerinnen arbeiten in Gruppen (4 bis 6
Kinder) zusammen. Der/die Lehrer/-in gibt die Fragestellung bekannt und die Schler/-innen
schreiben in der ersten Phase in das AulRenfeld ihres Platzdeckchens ihre eigenen Gedanken
und Antworten. In der zweiten Phase wird das Platzdeckchen solange gedreht, dass alle
Schiilerinnen der Gruppe die Mdglichkeit haben, die Gedanken der Mitschilerlnnen zu lesen.
Die dritte Phase wird genutzt, um die wichtigsten Ergebnisse bzw. Antworten der Gruppe fest-
zulegen (max. Anzahl vorgeben) und in dem mittleren Feld zu notieren. In der letzten Phase pra-
sentiert jede Gruppe ihr Ergebnis im Plenum.

Puzzle wird angewendet, wenn man umfangreiches Wissen in relativ kurzer Zeit erarbeiten
mochte. AuRRerdem eignet es sich zur Herausbildung von Kommunikationsfahigkeiten (Zuhoren,
mundliches Darstellen). Puzzle kann nur bei komplexen Aufgaben, die sich in Teilaufgaben
zerlegen lassen, angewendet werden. Alle Teilaufgaben werden in die sogenannten Stamm-
gruppen gegeben. Die Gruppenstarke richtet sich nach der Anzahl der Teilaufgaben. Jede/r
SchulerIn ordnet sich einer Teilaufgabe zu und geht in ,ihre/seine” Expertengruppe. Dort
erarbeiten die Schilerlnnen nur ,ihre” Teilaufgabe. AnschlieRend gehen alle in ihre Stamm-
gruppe zurlick und prasentieren dort die Ergebnisse ,,ihrer” Teilaufgabe.

Diese kooperativen Lernformen lassen sich in zweierlei Hinsicht zur Férderung besonders be-
gabter Schilerlnnen nutzen. Zum einen kann man als Lehrerln homogene Gruppen oder Paare
bilden, so dass die besonders begabten Schilerinnen zusammenarbeiten und die Aufgaben
auf einem hoheren Niveau |6sen bzw. die Aufgabenstellung komplexer ist. Zum anderen kann
man bewusst heterogene Gruppen bilden, so dass die besonders begabten Schilerinnen als
Experten bzw. Helfer fungieren. Beide Formen haben sich als sehr erfolgreich und motivierend
— nicht nur fir die besonders begabten Kinder — erwiesen.
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Workshop ,.Schulische Begabtenforderung an
Schmetterlingsschulen in Hamburg am Beispiel der
Grundschule Am Walde in Hamburg Ohlstedt”

Lars Rémer, Schule Am Walde, Hamburg

.Lange Zeit dachte man, Kinder mit sehr hohen und auch Hoch-Begabungen wiirden sich
quasi von allein entwickeln, ohne dass es einer besonderen Forderung bedarf. Nicht zuletzt
Underachiever haben gezeigt, dass auch Kinder mit sehr hohen Begabungen ein Férderangebot
brauchen. Wer selbst so ein besonders begabtes Kind in seiner Klasse oder zu Hause hat, weil3
wie anspruchsvoll es ist, diese Kinder angemessen herauszufordern. (...) Die Diagnose ,beson-
dere Begabung” oder ,Hochbegabung” alleine fiihrt noch nicht zu besonderen Leistungen. “4

Die Schule am Walde ist eine dreiziigige Grundschule, die in Hamburg
A Ohlstedt liegt. Das grof3zligige Schulgelande befindet sich 400 Meter
‘@' L\U'C vom U-Bahnhof entfernt, unmittelbar am Wohldorfer Wald. Seit jeher
|d geht es uns Lehrern, Erziehern und Sozialpddagogen darum, alle Kinder
am wa e entsprechend ihrer Fahigkeiten zu fordern und zu fordern. Bereits
seit 1997 flhrt die Schule pro Klassenstufe eine Integrationsklasse.
Hier werden Schulerinnen und Schiler mit Behinderungen gemeinsam mit nichtbehinderten
Schiilerinnen und Schilern unterrichtet. Um die Forderung besonders begabter Schiler be-
miht sich die Schule Am Walde nunmehr seit 13 Jahren in besonderem Male. Zuvor hat-
te sich auch an unserer Schule alles gezeigt, was Eltern und auch Padagogen im alltdglichen
Umgang mit hochbegabten oder auch begabten Kindern zu spiren bekommen: Unsicherheiten,
Unverstandnis, Forderungen und auch Hilflosigkeit. Seit April 2005 nahmen wir von Beginn an
am Schmetterlingsprojekt der Hamburger Schulbehodrde teil. Die ,Schmetterlinge” waren zu
dieser Zeit ein Verbund begabungsentfaltender Grundschulen. Sie haben sich als Ziel gesetzt,
dem Forderbedarf besonders begabter und leistungsstarker Schiilerinnen und Schiler noch
besser gerecht zu werden.
Erfolgreiche Schritte in dieser Richtung wurden unternommen und diese flhrten durch
Fortbildungen und dem Austausch mit anderen Mitgliedsschulen zu einem schuleigenen
Schmetterlingskonzept. Dieses erste Konzept stellte hauptsachlich die Férderung von beson-
ders leistungsstarken Kindern im Bereich Deutsch und Mathematik in speziellen Schmetter-
lingskursen in den Mittelpunkt der Handlungen. Die Fragen, welche Themen und Angebote,
welche Methoden und Unterrichtsformen in den Schmetterlingskursen erfolgreich und ge-
winnbringend sind, wurden von den Kolleginnen und Kollegen in zahlreichen Schmetter-
lingskonferenzen diskutiert. Daraufhin erfolgte eine intensive Auseinandersetzung mit
den Kriterien zur Zusammensetzung der Kurse. Neben standardisierten Tests und Lehrer-
beobachtungen (HARET, HSP, Intelligenztestungen durch auf3erschulische, anerkannte Institute)
entwickelten die beteiligten Lehrerinnen und Lehrer der Schule eigene Indikatoraufgaben und
erarbeiteten eine Informationsbroschdre flr betroffene und interessierte Eltern.
Da alle Hamburger Schulen mit den Reformen in den letzten Jahren verstarkt den Auftrag er-
halten haben, ihren Unterricht den individuellen BedUrfnissen der Schilerinnen und Schuler
so anzupassen, dass eine optimale Begabungs- und Lernentwicklung moglich ist, hat die
Beratungsstelle besondere Begabungen (BbB) mit dem Schuljahr 2010/11 das Modellprojekt
Schmetterlinge neu aufbereitet. Auch die bestehenden Schmetterlingsstandorte mussten sich
neu bewerben. Nachdem wir dies auf einer Lehrerkonferenz diskutiert und dann auch erneut
getan haben, hat sich die Beratungsstelle besondere Begabung nach Abstimmung mit der
Behordenleitung daflir entschieden, unsere Schule auch beim neuen Durchlauf ,, Modellprojekt
Schmetterlinge” aufzunehmen. Insgesamt wurden 17 Grundschulen, darunter zwei in pri-
vater Tragerschaft, aufgenommen. Mit der Neuauflage haben wir nun auch eine Kollegin bei
uns an der Schule, die in einer zweijahrigen Ausbildung zur Multiplikatorin flr die schulische
Begabtenforderung ausgebildet wird und die Aufgabe der schulinternen Koordination auf diesem
Aufgabenfeld Gbernommen hat. Mit einer schulinternen Fortbildungsreihe fir das Kollegium le-
gen wir an der Schule nun auch gezielter die Schwerpunkte aufgrund der Erfahrungen, die wir
in den letzten Jahren bei unserer Arbeit erworben haben. Durch die Beschulung einer Gruppe
von Underachievern haben wir feststellen missen, dass die bisherigen Férderschwerpunkte
in den Schmetterlingskursen Deutsch und Mathematik nicht weit genug gefachert waren. Die
Umschreibung unseres Konzeptes, die schulspezifische Implementierung eines breiter aufge-
stellten Forderprojektes steht nun im Mittelpunkt unseres Handelns.

4 Prof. Dr. Marianne Nolte, Universitat Hamburg (2/2008). Hamburg macht Schule, S. 38
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Unser Konzept umfasst dabei folgende Aspekte:

= Das Erkennen und der erste Umgang mit Kindern, die durch eine besondere Begabung auf-
fallig werden (Eltern-, aber auch Lehrerberatung)

= Die Forderung im Klassenverband am Vormittag

Der Schwerpunkt der Forderung besonders begabter Schilerinnen und Schiiler liegt bei
der taglichen Arbeit im Unterricht. Durch zunehmende Individualisierung riicken gerade
diese Kinder immer starker in den Fokus der Aufmerksamkeit und erfahren bei uns beson-
dere Forderung.

= Begabungsentfaltende und begabungsfordernde Schmetterlingskurse am Vormittag
(Herausnahme betroffener Kinder aus dem Regelunterricht)

Die Kinder missen in der Lage sein, die ein bis zwei Stunden, die sie wdchentlich aus dem
Klassenunterricht herausgeldst werden, zu kompensieren. Sie erhalten die Mdglichkeit,
sich mit ahnlich zu fordernden Kindern auf einem hoheren Niveau auszutauschen.
Die neu gestalteten Forderkurse erstrecken sich Uber den Zeitraum Ferien bis Ferien.
Zunachst finden jeweils zwei thematische Kurse statt von Februar bis Ostern, Ostern bis
Sommer: Geplante Themen sind zunachst ,Schulhomepage” und , naturwissenschaft-
liche Experimente”. Zu Anfang des Kurses findet eine 1-2 Wochen dauernde Probezeit
statt. An deren Ende entscheiden die Kursleiter Gber den Verbleib der Schilerinnen und
Schdler in den Kursen / in dem Kurs.

= additive Férderangebote am Nachmittag (Enrichmentangebote)

Fir unsere Dritt- und Viertklassler besteht die Maglichkeit, an Nachmittagskursen im
Bereich Mathematik teilzunehmen. Fur alle Kinder gibt es am Nachmittag (begabungsent-
faltende) Zusatzangebote durch zum Teil kommerzielle Partner (Bereiche: Natur, Sprache,
Sport). Einzelne Viertklasslerinnen und Viertklassler kdnnen an dem naturwissenschaftlich
orientierten ,NATEX-Programm” der Schulbehdrde teilnehmen.

Wie sich das neue Schmetterlingsprojekt in der Realitat behauptet, werden wir ab 2012 auf
unserer Website unter: www.schule-aw.de dokumentieren. Schauen Sie gerne einmal herein.
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Workshop ,,Schulische Begabtenforderung an der
Stadtteilschule Bahrenfeld”

Claudia Kohn, Lucie Seischab, Uwe Debacher, Stadtteilschule Bahrenfeld, Hamburg

1 Die Stadtteilschule Bahrenfeld

Die Stadtteilschule Bahrenfeld ist eine integrative Schule fir kooperatives Lernen in Hamburg.
Rund 830 Schulerinnen und Schiler von Jahrgang 5 bis 12 (die Oberstufe wachst auf) ler-
nen hier miteinander auf einem wunderschonen weitldufigen Campus. Sie werden von 101
Lehrkraften, davon 10 Sonder- und 14 Sozialpddagogen betreut. Die Jahrgédnge 5 bis 10 sind
vier- bis flinfzlgig, der Jahrgang 11 zweiziigig. Ab dem Jahr 2013/14 wird die Stadtteilschule
zur Ganztagsschule und ab 2014/15 werden Profilklassen eingerichtet.

2 Wasist eine hesondere Begabung?

Die eine Definition der Begabung gibt es nicht. Vielmehr sollte von einer Vielfalt von Begabungen ge-
sprochen werden. Kennzeichnend fir Kinder und Jugendliche mit einer hohen Begabung ist, dass
diese ihre Lernprozesse schneller, effektiver, kreativer, variabler und komplexer organisieren kdnnen.

3  Stand der schulischen Begabtenforderung an der STS Bahrenfeld

Schiiler und Schulerinnen mit besonderen Begabungen haben ein Recht auf eine besondere
Foérderung. Dem kommen wir an der Stadtteilschule Bahrenfeld durch verschiedene Angebote
nach:

= Philosophieren mit Kindern und Jugendlichen Uber die Natur (PhiNa)

= Wissen oder Was (WoW)

= Probieren und Experimentieren (ProbEx)

3.1 PhiNa - Beschreibung des Forderkonzepts

Kinder haben viele Fragen, aber besonders begabte Kinder haben unendlich viele Fragen.
Durch PhiNa bekommen besonders begabte Kinder einen Denkraum, in dem sie ihre eigenen
Gedanken zu Fragen wie:

Was ist Natur?

Kénnen Blumen gliicklich sein?

Was ist Leben?

Plant eine Ameise ihren Tag?

formulieren kénnen.

Beim gemeinsamen Forschen nach dem Wesen der Dinge, denken die Schiler selber, mitei-
nander und weiter. Verschiedene Ausdrucksebenen sind bei diesem kreativen und logisch-ar-
gumentativen Prozess maoglich:

= Philosophisches Gesprach

= Bilder

= Gedichte

= Szenische Interpretationen

= Begriffsmolekile

PhiNa fordert neben dem kreativen, dem logisch-argumentativen und dem divergenten Denken
die individuellen Starken und das gemeinsame Forschen der Schiler und Schilerinnen.

3.11 Das Projekt PhiNa

Das Projekt PhiNa wurde von Frau Dr. Kristina Calvert (Kinderphilosophin, Autorin, Dozentin)
und Frau Prof. Dr. Patricia Nevers (Universitat Hamburg) entwickelt. PhiNa ist ein Kooperations-
projekt des Landesinstituts flr Lehrerbildung in Hamburg mit der Universitdt Hamburg und
wird von der Karg-Stiftung und von der Beratungsstelle flr besondere Begabungen unterstitzt.

3.1.2 PhiNa an der STS Bahrenfeld

Frau Calvert hat mit diesem Projekt im Jahr 2007 mit den Jahrgédngen 6 und 7 begonnen. Bis
heute begleitet Frau Calvert die Kinder der jetzigen Jahrgange 10 und 11. Mittlerweile werden
PhiNa-Kurse in den Jahrgdngen 5-11 angeboten.
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Die PhiNa-Kurse setzen sich aus 7-10 Schilerinnen und Schilern (SuS) eines Jahrgangs zusam-
men (teilweise jahrgangsgemischt). Die SuS besuchen den PhiNa-Kurs parallel zum laufenden
Unterricht. Die dadurch verpassten Unterrichtsinhalte missen von den SuS selbststandig nach-
geholt werden. Die Gesprachsleitung der einzelnen Kurse (ibernehmen Multiplikatoren fir PhiNa®.
Die Auswahl der SuS erfolgt zum einen Uber die Lernstanderhebung in Jahrgang 5 (LeA b)
in Deutsch, Mathematik und den Naturwissenschaften. Diese Erhebung kann bereits erste
Hinweise auf besondere Begabungen liefern. Daneben beziehen wir die Beobachtungen und
Einschatzungen der Klassen- und Fachlehrer ein. Nach der Ubereinstimmung und Benach-
richtigung der SuS und der Eltern besuchen die SuS den Kurs 3 Sitzungen auf Probe. Sowohl
die SuS als auch die Kursleiter haben die Gelegenheit, die Teilnahme zu Uberdenken.

3.2 Wissen oder Was (WoW)

Seit 2010 bietet die STS Bahrenfeld in Kooperation mit der Beratungsstelle fir besondere
Begabungen (BbB) und der Hemshorn-Stiftung Talentkurse fir Schiler des Jahrgangs 7 an.

3.21 WoW an der STS Bahrenfeld

Im diesem Schuljahr (2011) bietet Kursleiterin Vanessa Mduller jeden Mittwoch von 14.45-
16.15 Uhr an der STS Bahrenfeld einen Video- und Filmkurs mit dem Titel: ,Filme denken —
Filme machen” an. Die SuS lernen verschiedene Filmarten und Genres kennen. Sie lernen die
Unterschiede zwischen dokumentarischen und fiktionalen Filmen kennen und erstellen einen
eigenen Kurzfilm. Auch lernen sie verschiedene Berufsgruppen kennen. Ziel ist es, die Schuler
zum kritischen Umgang mit multimedialen Produkten zu befahigen, sie eigene ldeen umzuset-
zen zu lassen und ihre technischen Fahigkeiten zu fordern.

3.3 Probieren und Experimentieren (ProbEx)

Seit diesem Schuljahr (2011) fihren wir, ebenfalls in Kooperation mit der BbB an unserer
Schule einen ProbEx-Kurs fir Grundschuler der Klassen 3 und 4 durch. Ausgewahlte Kinder
umliegender Grundschulen, die eine besondere Begabung und ein besonderes Interesse flr
die Naturwissenschaften haben, experimentieren jeden Donnerstagnachmittag gemeinsam
mit unserer Chemielehrerin (lllona Wilhelm) in unserem top ausgestatteten Chemieraum. Sie
erforschen, ob sich Brausetabletten schneller in kaltem oder warmem Wasser auflosen, wie
viel Wasser in eine Pampers passt, was passiert, wenn man einen Nagel in Zitronensaft gibt,
oder wie man aus Speisedl ein Teelicht bauen kann. Der ProbEx-Kurs findet an insgesamt 11
Terminen (davon eine Einfihrungsveranstaltung und eine Abschlussveranstaltung) statt.

4  Ausblick: Begabtenforderung im inklusiven Schulsystem

Die STS Bahrenfeld und die BbB haben eine Kooperation zur Entwicklung eines Konzepts zur
inklusiven Begabtenforderung getroffen. Ziel ist eine Schule und ein Unterricht, in der das
hochbegabte Kind und alle Kinder mit Begabungen im Mittelpunkt stehen. Einzelne bereits ge-
troffene MalRnahmen zur Begabtenférderung (PhiNa, WoW, ProbEx) werden in einem bega-
bungsfoérdernden Schulkonzept unter besonderer Berlicksichtigung der Unterrichtsentwicklung
zusammengefihrt. Die Begabtenforderung wird in den Unterricht integriert, so dass SuS inte-
grativ und individuell gefordert werden.

Literatur:

Behdrde fir Bildung und Sport und Beratungsstelle besondere Begabungen — BbB - (Hrsg.) BbB-
Info Nr. 4: Philosophieren mit Kindern — Erfahrungsberichte aus der Praxis. Hamburg 2003
Calvert, Kristina & Hausberg, Anna (Hrsg.): PhiNa Handbuch. Philosophieren mit Kindern tiber

die Natur. Schneider-Verlag Hohengehren 2011.

Referentinnen:

Claudia Kohn (Studienratin an der STS Bahrenfeld, Koordinatorin fir Begabtenférderung,
Ausbildung zur Multiplikatorin ftr PhiNa)

Lucie Seischab (Lehrbeauftragte an der STS Bahrenfeld, Koordinatorin fir Begabtenforderung,
Multiplikatorin fir PhiNa, Zooschullehrerin, Honorarkraft der Grundschule Forsmannstral3e:
Forschendes Lernen)

5 80-std. Ausbildung bei Frau Calvert (Li)
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Workshop ,.Das Forder-Forder-Projekt als Chance fiir
individuelle Forderung und individuelle Bildungs-
gange zur Entwicklung von Schule und Unterricht”

Monika Kaiser-Haas, Monika Konrad, Christoph Busch (Vortrag)
Westfélische Wilhelms-Universitat, Miinster

., Traue jemandem etwas zu, und er wird sich bemdiihen, diesem Vertrauen zu entsprechen.”
Don Bosco (1815-1888)

Vorwort

Das ,Forder-Forder-Projekt” (FFP) hat sich in den letzten zehn Jahren als Chance fir eine Pada-
gogik der individuellen Férderung entwickelt und schnell verbreitet: in Minster, in Nordrhein-
Westfalen, in Deutschland und im deutschsprachigen Raum Osterreichs und in der Schweiz.
Lehrerinnen und Lehrer haben sich fir das FFP so sehr begeistert, dass sie das Projekt zum
Wohle der ihnen anvertrauten Schilerinnen und Schuler in ihrer Schule eingefiihrt und in das
Schulprogramm aufgenommen haben.

Madchen, Jungen und Jugendliche aller Schulformen haben im FFP ihre Begabungen ohne
Vorbehalte zeigen kénnen und hochmotiviert ihre Begabungen in Leistungen umgesetzt.
Inzwischen gibt es Uberlegungen zur Nutzung der Projektidee im vorschulischen Bereich.
Eltern haben erkannt, dass ihre Kinder im FFP begeistert und erfolgreich lernen. Sie sind hau-
fig Uberrascht, dass ihre Tochter und Séhne freiwillig zu mehr Arbeit bereit sind und mit Freude
Durchhaltevermégen und Engagement beim Lernen entwickeln.

Kinder und Jugendliche wurden im FFP durch das Miteinander Gleichgesinnter in einer
.Peergroup” gestarkt. Sie haben Achtung und Respekt vor Mitschilerinnen und Mitschilern
und ihren unterschiedlichen Fahigkeiten erlernt.

Die EinfGhrung des FFP wurde an den Pilotschulen und vielen anderen Schulen zum Aus-
gangspunkt fur den Erwerb des Giitesiegels fur individuelle Férderung und des ,Ersten
Begabtenpreises des Landes NRW". Das Projekt wurde zu einem wesentlichen Baustein er-
folgreicher Unterrichts- und Schulentwicklung. Studierende nahmen das FFP im Referendarjahr
an ihre Ausbildungsschulen mit und flhrten es dort in eigener Verantwortung ein.

Lehrerinnen und Lehrer sowie Studentinnen und Studenten haben durch ihre intensive Mitarbeit
im Internationalen Centrum flr Begabungsforschung ICBF und im Landeskompetenzzentrum
fUr Individuelle Férderung LIF zum Erfolg des FFP beigetragen. In gemeinsamen regelmafigen
Sitzungen wurden das Konzept, die Durchfiihrung und die Materialien zum FFP reflektiert und
Uberarbeitet. Unter der Leitung von Prof. Fischer ist durch das Engagement aller Beteiligten
ein groRes Netzwerk entstanden. Dadurch wurde das Projekt dauerhaft und zunehmend er-
folgreicher.

Was ist das FFP und warum ist es so schnell erfolgreich geworden?

~Jedem Kind zur optimalen Entfaltung seiner individuellen Persénlichkeit zu verhelfen ist der
Auftrag des Staates an die Schule. Unterricht und Erziehung sollten deshalb nicht nur Wissen
vermitteln, sondern auch die Interessen und Fahigkeiten, die Kreativitdt und Phantasie, soziale
Verhaltensweisen sowie die Leistungsféhigkeit und -bereitschaft der Schdiilerinnen und Schdler
férdern.” So lautet die Formulierung des Bundesministeriums fir Bildung und Forschung in
Berlin (bombf+f 1995).

Individuelle Foérderung wurde mit dem neuen Schulgesetz in Nordrhein-Westfalen vom 15.
Februar 2006 ein zentrales Anliegen der Unterrichts- und Schulentwicklung fir alle Schulformen.
Lehrerinnen und Lehrer werden aufgefordert, Gelingensbedingungen zu schaffen zum Wohle
des einzelnen Kindes. Jede Schilerin und jeder Schuler besitzt als Person Wert und Wirde,
bedarf der Achtung und Beachtung, damit sich seine Personlichkeit in ihrer Gesamtheit entwi-
ckeln kann: kognitiv, emotional, sozial, volitional und physisch. Ziel ist es, multiple Begabungen
und Interessen zu entfalten und selbstgesteuertes Lernen erfolgreich und nachhaltig zu trainie-
ren, und das mit Lernfreude (Betts 2008).
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1  Individuelle Férderung — Konzept

. Kinder sind keine Fasser, die geflillt, sondern Feuer, die entziindet werden wollen.”
Francois Rabelais (1490-1553)

Das FFP ist ein Projekt zur individuellen Forderung von Schilerinnen und Schilern. Wesent-
lich flr die pddagogische Arbeit im FFP ist das Grundvertrauen in das einzelne Kind und
seine Fahigkeiten. Das Zitat von Don Bosco entspricht daher dem Leitgedanken fir das
Projekt, zum Wohle des einzelnen Kindes zu handeln. Christian Fischer definiert ,, Individuelle
Forderung” als die ,Anpassung des schulischen Forder- und Férderangebotes an die kind-
lichen Forder- und Forderbedlirfnisse mit dem Ziel einer optimalen Begabungsentfaltung
und Persédnlichkeitsentwicklung” (Fischer 2008). Dabei baut das FFP auf den padagogischen
Anspruch: ,, Wer Stérken stérkt, schwécht die Schwéchen und begliickt” (Huser 2005): Starken
starken heift junge Menschen in ihren Interessengebieten zu fordern und sie damit zugleich
zu fordern durch die Chance, mithilfe ihrer Starken Schwéachen zu schwachen. Das kann auch
heil3en, Lernschwierigkeiten aus Unterforderung oder Langeweile vorzubeugen (Fischer et al.
2006).

Allgemein basiert das FFP auf dem ,, Autonomous Learner Model” (ALM) von Betts und Kercher
(2008) und orientiert sich speziell am ,Schulischen Enrichment Modell” (SEM) von Renzulli &
Reis (1997), (Fischer 2008).

Das Projekt kann an Schulen aller Schulformen durchgefihrt werden: an Grundschulen in den
Klassen (2 /) 3 / 4 und an weiterfihrenden Schulen in den Klassen 5/ 6 (/ 7) als FFP-D — im
Drehtlrmodell — zur Férderung von Kindern mit besonderen Begabungen und als FFP-R — im
Regelunterricht — zur individuellen Forderung aller Kinder, auRerdem in den Jahrgangsstufen 7
bis 9 als FFP-A — Advanced — das ist ein Forschungsprojekt flr Fortgeschrittene, Hochbegabte.

Individuelle Forderung bedeutet eine Veranderung der Lehrerrolle; Lehrerinnen und Lehrer wer-
den zunehmend zu Beobachtern und zu Lernberatern, damit ihre Schilerinnen und Schiiler die
Grundlagen zu lebenslangem Lernen bekommen (Fischer et al. 2007).

Das FFP ist dartber hinaus ein Projekt zur Ausbildung von Lehramtsstudierenden und zur
Fortbildung von Lehrerinnen und Lehrern gemafs dem Leitwort: , Lehrerbildung durch Schdiler-
férderung” (Fischer, Didacta, Stuttgart 2011). Studierende und Lehrerinnen und Lehrer werden
in einem vorbereitenden Seminar intensiv mit den Grundlagen und der Durchfihrung des FFP
vertraut gemacht.

1.1  Ressourcenorientierte Sichtweise — Diagnostik

Bei der Umsetzung der individuellen Férderung im FFP Gbernehmen Lehrerinnen und Lehrer
die Rolle der Lernberaterinnen und Lernberater sowie der Mentorinnen und Mentoren. Die
Ressourcen der Schilerinnen und Schiiler — ihre Interessen, Begabungen und Talente — sind
die Grundlagen, von denen das Fordern und Férdern im FFP ausgeht. Die individuellen Starken
werden festgestellt mit Hilfe von Testungen und Befragungen.

Folgende Tests und Fragebdgen sind im FFP seit vielen Jahren erprobt:

= CFT-20 R Gruppenintelligenztest

= DRT3und4 Rechtschreibtest

= Hamlet 3und 4 Hamburger Leseverstandnistest

= ZVNT Zahlenverstandnistest

= LAVI Test zum Lern- und Arbeitsverhaltensinventar

= Huser Interessenfragebogen

= Kaiser-Haas Interessenliste

= Weth Kreativtest: Was kann man alles aus diesen Kreisen machen?
= TSD-Z Urban& Jellen Test zum Schopferischen Denken — Zeichnerisch

1.2 Menschenbild

Fur die erfolgreiche Durchfihrung des FFP im Sinne des Konzepts ist eine Haltung des Respekts
und der Wertschatzung gegentiber den teilnehmenden Kindern und Jugendlichen, ihren Eltern
und den betreuenden Mentorinnen und Mentoren wichtig. Dazu gehort Zeit, die Interessen
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und Begabungen der Teilnehmerinnen und Teilnehmer kennenzulernen und die Eltern und die
Mentorinnen und Mentoren zu beraten. Die Starken zu entdecken verlangt nach Zuwendung,
getragen von der Zuversicht, dass jedes Kind im FFP seine Ziele erreichen, seine Starken ent-
falten und seine Persodnlichkeit entwickeln kann (Kaiser-Haas 2007).

1.3 Interessengeleitetes Lernen

Durch die eigensténdige Wahl eines Sachthemas als Interessengebiet werden nicht selten ver-
borgene Begabungen sichtbar. Wenn diese im Projektunterricht akzeptiert und unterstitzt wer-
den, sind die Kinder und Jugendlichen hochmotiviert, ihr Wissen zu erweitern. |hre Begabungen
entfalten sich dann haufig wie von selbst. Die intrinsische Motivation tragt durch alle Phasen
des FFP. Die Schilerinnen und Schiler wahlen Inhalte auch tber die Grenzen der Facher und
Jahrgangsstufen hinaus (Fischer et al. 2006).

Bestatigung und Anerkennung flr ihre Anstrengungen erhalten die Teilnehmerinnen und
Teilnehmer insbesondere bei den ,Expertentagungen”. Diese Festveranstaltungen zeigen die
Vielfalt der selbstgewahlten, anspruchsvollen Interessengebiete. Bei vielen Schilerinnen und
Schulern erwéachst aus diesem Erlebnis die Bereitschaft zu neuen Anstrengungen. Ein Grund-
schiler arbeitete etwa Uber Rontgenstrahlen, ein Junge mit geistiger Behinderung war erfolg-
reich mitdem Thema ,,Meine Freunde und ich”. Immer haufiger beschéaftigen sich Schilerinnen
und Schdler in allen Projekten mit Themen, die sie persénlich betreffen, sei es die unterschied-
liche Farbe der eigenen Augen oder eine eigene Erkrankung.

1.4  Strategien selbstgesteuerten Lernens und Arbeitens

Jedes Kind wird im Bereich seiner Interessen und Begabungen gefordert und damit zugleich
nachhaltig hinsichtlich seiner Lern- und Arbeitsstrategien gefoérdert. Angebunden an die eigenen
Interessen erwerben die Kinder und Jugendlichen Strategien des selbstgesteuerten Lernens
und Arbeitens, jeweils angepasst an die persdnlichen Bedurfnisse und Leistungsmaoglichkeiten.
Folgende Lern- und Arbeitsstrategien werden angeboten, den jeweiligen Phasen des FFP ent-
sprechend:

= Strategien Anwendung

= Zeitplanung Lerntagebuch

= Selbsteinschatzung Lerntagebuch

= Motivationsstrategien selbstgewahltes Thema

= Literaturrecherche Internet (Online-Katalog), Stadtblcherei
= |esestrategien Sachtexte zum selbstgewahlten Thema
= Schreibstrategien ., Expertenarbeit”

= Informationsstrategien . Experteninterview"

= Prasentationsstrategien . Expertenvortrag”

= Kommunikationsstrategien Feedback-Training

= Kooperationsstrategien Ritualisierte Reflexionsrunden

In den Tipps fur Kinder, Eltern und Mentoren sind die Regeln des wissenschaftlichen Vorgehens
und Schreibens fir jede Phase der Arbeit erklart. Ein Trainingshandbuch fir das FFP ist in
Vorbereitung (Kaiser-Haas, Konrad).

1.5  Wirksamkeit

Der Erwerb von Strategien selbstgesteuerten Lernens und Arbeitens befahigt und ermutigt
die Schilerinnen und Schiiler, ihre Bildungsgange individuell zu gestalten. Die bewusste, zu-
nehmend eigenstandige Planung und Reflexion der Lernprozesse ermaglicht Erfolgserlebnisse
wahrend aller Phasen des FFP, diese Erfolgserlebnisse starken nachhaltig die Personlichkeit.
Der Erfolg beglnstigt die Entwicklung von Kompetenzen wie Anstrengungsbereitschaft,
Disziplin und Durchhaltevermogen. Die Auswirkungen zeigen sich im Unterricht der Facher,
bei Facharbeiten oder besonderen Lernleistungen und bei Wettbewerben. Sie werden auch
daran deutlich, dass Teilnehmerinnen und Teilnehmer des FFP spater (berdurchschnittlich oft
vertreten sind unter denjenigen, die im Drehtlirmodell zusatzliche Facher wahlen oder eine
Jahrgangsstufe Uberspringen.
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Das Projekt kann dazu beitragen, Anstrengungsvermeidungstendenzen bei besonders begabten
Kindern und Jugendlichen vorzubeugen, es eignet sich auch dazu, schulmide Schilerinnen
und Schler durch die Anknipfung an ihre Interessen und durch passende Herausforderungen
so zu motivieren, dass sie wieder mit Freude lernen. Lernen kann glicklich machen.

Die Studierenden gewinnen durch die Arbeit im FFP Gelegenheit, die ihnen anvertrauten Kinder
und Jugendlichen Uber einen langeren Zeitraum hinweg zu beobachten und zu betreuen, eine
Beziehung zu ihnen aufzubauen und ihre Entwicklung zu begleiten. Lehrerinnen und Lehrer im
FFP erleben eine Bereicherung durch den Wechsel zwischen der Rolle des Wissensvermittlers
und des Lernberaters. Zugleich entwickeln sie eine Kultur der Wertschatzung unterschiedlicher
Interessen und Begabungen. Flr ihre Schulen folgt daraus oft eine Starkung der Kultur der
Anerkennung von Leistungen, auch im kognitiven Bereich.

2 Das FFP — Varianten in Grundschule und weiterfithrender Schule

.Nichts ist dem Interesse so zuwider als Einférmigkeit, und nichts ist ihm dagegen so glinstig
als Wechsel und Neuheit. ”
Heinrich von Kleist (1777-1811)

Das Forder-Forder-Projekt FFP entspricht mit seinen verschiedenen Projektvarianten der
Forderung nach einer ,, Anpassung des schulischen Forder- und Férderangebotes an die kind-
lichen Forder- und Férderbedirfnisse mit dem Ziel einer optimalen Begabungsentfaltung
und Personlichkeitsentwicklung” (Fischer 2008) in besonderem MaRe. Das FFP wird in drei
Varianten durchgeflhrt:

= FFP-D im ,,Drehtirmodell” zur Begabtenfoérderung
= FFP-R im Regelunterricht zur individuellen Férderung fir alle
= FFP-A .Advanced” zur Begabtenfdrderung in der Sekundarstufe.

21  FFP-D zur Begabtenforderung im Drehtiirmodell

Far die Teilnahme am FFP-D verlassen besonders begabte Schilerinnen und Schiler den
Regelunterricht fir eine Doppelstunde. Den Unterrichtsstoff aus den Stunden des Regelunter-
richts erarbeiten sie selbstandig. Die Kinder und Jugendlichen erstellen eine , Expertenarbeit”
und einen ,Expertenvortrag”. Sie entscheiden selbst, ob sie ein ,Experteninterview” durch-
fUhren (Kaiser-Haas & Konrad 2010 und Kaiser-Haas 2009).

In einer Gruppe arbeiten sechs Schilerinnen und Schiler und bis zu drei Wiederholerinnen und
Wiederholer. Das FFP-D ist auch flr Underachiever (Anstrengungsvermeider) geeignet. Die
Schulen bendtigen einen Computerraum, die Kinder eine Digitale Schultasche, das ist ein USB-
Stick mit den Programmen und Vorlagen, die sie im Projekt verwenden (Fischer et al. 2007).

2.2 FFP-R zur individuellen Forderung im Regelunterricht

Das FFP-R findetim Fachunterricht fir alle Schilerinnen und Schiiler einer Klasse statt. Bevorzugt
werden Sachunterricht (Grundschule), Deutschunterricht (Grundschule, weiterfihrende
Schule) und Medienerziehung (Grundschule, weiterfihrende Schule). Der Erwerb von Lern-
und Arbeitsstrategien selbstgesteuerten Lernens bietet Chancen zur individuellen Forderung
aller Kinder und Jugendlichen einer Klasse in ihren jeweiligen Interessengebieten, anknUp-
fend an ihr jeweiliges personliches Forder-Férder-Bedurfnis. Dabei arbeiten sie in Gruppen von
funf (bis acht) Schilerinnen und Schilern, moglichst in einem Raum mit Computern, die Uber
Internetzugang verfligen. Zur Betreuung der Kleingruppen eignen sich Lehramtsstudierende,
Referendare, altere Mitschilerinnen und -schiler sowie Seniorexpertinnen und -experten. Die
Kinder unterstltzen sich Uberdies gegenseitig in ihrem Lernprozess (Fischer et al. 2007).
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2.3  FFP-A zur Begabtenforderung im Drehtiirmodell der Sekundarstufe

Das FFP-Advanced wird als Pilotprojekt fiir die Sekundarstufe | an den weiterflihrenden Pilot-
schulen erprobt. Das Konzept kniipft an das des FFP-D an. Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer
lernen, fUr ein Interessengebiet ihrer Wahl eine empirische Fragestellung zu formulieren und
zu bearbeiten. Sie entscheiden sich flr eine Gruppe mit naturwissenschaftlichem oder fir
eine Gruppe mit gesellschaftswissenschaftlichem Arbeitsschwerpunkt. Die Schilerinnen
und Schiler werden zur eigenstandigen Planung der Untersuchung, bei der Durchfihrung ei-
ner kleinen statistischen Erhebung und bei ihrer Auswertung angeleitet. Der Prozess und die
Ergebnisse werden in einer , Expertenarbeit” dokumentiert und in einem Expertenvortrag auf
der ,Expertentagung” fur Kinder und Jugendliche prasentiert.

2.4 Projektplanung

Die Gliederung des Projektplans in Phasen ermdoglicht allen Beteiligten jederzeit eine klare
Orientierung (Kaiser-Haas 2009):

FFP Phase | Vorbereitung

= Projektvorstellung fir Lehrer, Eltern, Kinder, Mentoren
= Nomination der Kinder (FFP-D, FFP-A)

= Vortestungen, Pddagogische Bestandsaufnahme

= Mindliche, schriftliche Befragungen

FFP Phase Il Themenwahl

= Themenfindung

= Leseverstehen / Lesestrategien

= Mindmapping (Gedankenlernkarten)
= Gliederung des Themas

= Lerntagebuch (WWU, ICBF, FFP)

= 1. Elternabend

FFP Phase Il Informationssuche
Blchereibesuch

= |nternetrecherche

= Quellenkarte

= Literaturverzeichnis

FFP Phase IV Expertenarbeit und Experteninterview
Gliederung und Planung der Expertenarbeit

Schreiben / Schreibstrategien

Gestaltungsraster flr die , Expertenarbeit” (Layout)

Planung, Durchfiihrung, Auswertung des ,, Experteninterviews”
2. Elternabend

FFP Phase V Expertenvortrag und Expertentagung
Gliederung und Planung des Expertenvortrags
PowerPoint-Préasentation

Karteikarten

Vortragslibungen

Generalprobe

. Expertentagung” flr Kinder und Jugendliche
Urkunde

FFP Phase VI Evaluation

= Nachtestungen

= Mindliche, schriftliche Nachbefragungen aller Beteiligten
= 3. Elternabend
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3  Unterrichts- und Schulentwicklung

.Lernen ist wie Rudern gegen den Strom. Sobald man aufhért, treibt man zurlick.”
Benjamin Britten (1913-1976)

Die Einbindung der Strategien selbstgesteuerten Lernens aus dem FFP in den Unterricht ver-
schiedener Facher kann zur Unterrichtsentwicklung beitragen und zu einem Methodenkonzept
ausgestaltet werden. Die Verankerung eines solchen Konzepts im Schulprogramm tragt dazu
bei, dass die Schilerinnen und Schiler den Wert des erlernten Repertoires im Laufe ihrer
Schulzeit im Unterricht erfahren und schéatzen lernen. In Arbeitsgemeinschaften, bei Wett-
bewerben und Juniorakademien haben Schilerinnen und Schiler die Chance, das nachhaltig
Gelernte Uber die Schule hinaus zu nutzen (Konrad 2004, 2006).

Das FFP-D und das FFP-A bieten darlber hinaus Chancen fir die Schulentwicklung durch
die Offnung von Lerngruppen: Schiilerinnen und Schiiler verlassen einige Stunden den
Regelunterricht, um am FFP teilzunehmen, an anderen Lernangeboten der Schule oder von
Kooperationspartnern der Schule. Ermutigt durch die Erfolge im FFP wagen sich Kinder und
Jugendliche an neue Herausforderungen. Eltern sowie Lehrerinnen und Lehrer trauen vielen
Projektteilnehmerinnen und -teilnehmern zu, dass sie sich flir ihre weitere Bildungslaufbahn in-
dividuelle Ziele setzen, die Uber ihre regularen Verpflichtungen weit hinausgehen. Darin liegen
vielfaltige Chancen zur Individualisierung von Bildungsgéangen.

3.1 Individuelle Forderung im Unterricht der Facher

Die Arbeit im FFP entspricht in besonderer Weise den Anforderungen fiir selbstreguliertes
Lernen. Die Kinder arbeiten kontinuierlich in ,Lernzyklen”, die aufeinander aufbauen. Im
~Lernzyklus” (Stoger & Ziegler 2009) beginnt der Lernende mit der ,, Selbsteinschatzung”, einer
persénlichen Bewertung eigener Stérken und Schwachen. Bei der , Ableitung eines Lernziels”
werden die Ergebnisse der Selbsteinschétzung in die Uberlegungen einbezogen. Daraus fol-
gen Uberlegungen fur die , Strategische Planung”. Im Anschluss an die ,, Strategieanwendung”
folgt das , Strategiemonitoring”, die Uberprifung im Hinblick auf die Ziele. Bei Bedarf folgt
eine Wiederholung des Vorgangs oder eine ,Anpassung der Strategie” mit neuer Strategie-
anwendung. Am Schluss steht die ,Bewertung des Ergebnisses”.

Fir Teilnehmerinnen und Teilnehmer des FFP wird das Arbeiten im eigenen Lernzyklus wah-
rend der Dauer des Projekts zur Routine. Der jeweilige persénliche Standort im Lernzyklus wird
regelmafdig reflektiert in den Anfangs- und Schlussrunden der Projektstunden. Die Schulerinnen
und Schuler planen und reflektieren in Kleingruppen gemeinsam mit den Studierenden ihre
Projektziele, ihnre Gesamtplanung, die Ziele fur die jeweilige Doppelstunde und die Wochenziele
fUr die Arbeit zu Hause. Die Trainingserfolge, die sich nach den begleitenden Untersuchungen
von Prof. Fischer einstellen, entsprechen denen, die auch Stdger & Ziegler nach Einflihrung des
Lernzyklus feststellen (Stoger & Ziegler 2009): Motivation, Selbstvertrauen und Erfolgserwartung
steigen; Prifungsangst und Geflhle von Hilflosigkeit angesichts schulischer Anforderungen
nehmen deutlich ab.

Das selbstgesteuerte Arbeiten im eigenen Lernzyklus erlernen und Uben die Schilerinnen
und Schuler im FFP an Themen aus ihren personlichen Interessengebieten. Sie kénnen dies
Ubertragen auf neue selbstgewéhlte Herausforderungen in Arbeitsgemeinschaften und Wett-
bewerben und bei der individuellen Gestaltung der eigenen Bildungslaufbahn. Im Unterricht der
Facher ist die Orientierung am Lernzyklus mdglich, auch dann, wenn personliche Interessen
nicht leitend sein kdnnen. Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer von Gruppen kénnen einem in-
dividuellen oder einem gemeinsamen Lernzyklus folgen und sich dabei untereinander beraten.
Die Lehrerin oder der Lehrer kann die Lernprozesse im Lernzyklus anleiten und unterstitzen.

Individuelle Foérderung in diesem Sinne starkt Starken, bietet individuelle Herausforderungen,
berlcksichtigt personliche Interessen, ermdglicht Selbstandigkeit und fordert Selbstkontrolle.

3.2 Lerntypen und Lernstile

Wer Starken starkt, berlcksichtigt Unterschiede zwischen verschiedenen Lerntypen und Lern-
stilen durch ein vielfaltiges Angebot (Huser 2007; Konrad 2005). Er nutzt die individuellen
Potentiale und schafft Gelegenheiten, sie zu erweitern. Fordern und fordern erfordert beides,



Workshops ,Schulische Férderkonzepte”

gewohnte und gelibte Zugédnge zum Lernen zu nutzen und neue Lernwege kennenzulernen:
Ein Lerntyp wie der ,,Macher” bevorzugt z. B. das Bauen von Standbildern zur Gliederung eines
Textes oder das Gestalten und Fotografieren von Sachverhalten mit Hilfe von Legosteinen. Beim
Zusammenwirken in einer Gruppe ermdglichen Freirdume, dass auch ,Entdecker”, ,Erfinder”
und ,Entscheider” ihre besonderen Leistungen erbringen und Aufmerksamkeit bekommen.

Zum nachhaltigen Lernen gehdrt auch der bewusste Umgang mit den Lernstilen. Der Umgang
mit Symbolen und Signalen, mit Farben und Formen in Mindmaps und Lernlandkarten fordert
und fordert die Fahigkeit zur Visualisierung. Die Computerprogramme fir das Mindmapping ge-
ben dazu vielerlei Anregungen. Auch das Lernen durch Horen, Tasten, Schmecken, Riechen
gehdrt zu einem vielseitigen Angebot. Schilerinnen und Schiiler, die im Lernzyklus die Vielfalt
moglicher Zugéange reflektieren und Uber ein breites Repertoire verfligen, sind auf dem besten
Wege, autonome Lerner zu werden (Betts 2008).

Im Unterrichtder Facher gibtes, wieim FFP, vielféltige Mdglichkeiten, Schilerinnen und Schiilern
Raum flr kreatives Gestalten zu geben. Solche Herausforderungen werden besonders gern ak-
zeptiert, wenn sie an die Stelle der oft ungeliebten Hausaufgaben treten. Erkundigungen Gber
Hobbys, Lieblingsfacher, die Arbeit mit begehrten Arbeitsmitteln wie Computer, Rednerpult,
Fotoapparat, Videokamera bieten Anknilpfungspunkte fir interessengeleitetes Lernen, Uber
die Grenzen der Facher hinweg. Die Berlcksichtigung von Kooperationswinschen und Selb-
standigkeitsstreben kann die Leistungsbereitschaft enorm stéarken. Die selbstandige Arbeit
nach eigener Planung, in eigener Verantwortung wird unterstitzt durch interessante Beispiele,
die Orientierung als Muster bieten und damit zum Erfolg beitragen.

3.3 Selbstgesteuertes Lernen

Sowohl in der Einzel- als auch bei der Partner- und Gruppenarbeit sind Selbststeuerung und
Selbstkontrolle nicht selbstverstandlich, sondern zunadchst Gegenstdnde des Lernens. Die
Vorgabe von Rollen durch Rollenkarten und Rollenbeschreibungen kénnen die Kooperation von
Partnern in einer Gruppe erleichtern und zur Effektivitat erheblich beitragen. Fremdkontrolle
durch Eltern, Lehrerinnen und Lehrer oder Arbeitspartnerinnen und -partner kann als Zwischen-
schritt hilfreich sein (Konrad 2005).

Wichtig ist, dass die Kriterien flr einen Erfolg klar formuliert sind und schriftlich vorliegen.
Lehrerinnen und Lehrer, Eltern und Mitschulerinnen und Mitschiler kénnen Kriterienkataloge
als Checklisten entwickeln, in denen das Erreichen von Zielen, je nach Aufgabe, formuliert
ist. Checklisten zum Fihren von Hausaufgabenheften, zum Schreiben gelungener Texte, zur
Erledigung wichtiger Aufgaben kénnen helfen, Lernziele gemeinsam mit den Schulerinnen und
Schulern individuell zu vereinbaren und den Erfolg zu kontrollieren.

Wirksames Mittel der Selbststeuerung ist auch die Verdffentlichung von Zielen, Planungen und
Produkten der individuellen Arbeit oder der Gruppenarbeit. Geeignete Medien sind z. B. Folien
fUr Tageslichtschreiber oder Plakate, insbesondere fir die Verdffentlichung von Planungen,
Videoaufnahmen, PowerPoint-Prasentationen, gemeinsam oder allein erstellte Projektmappen
und andere Kreationen (Konrad 2005). GUnstig auf dem Weg zur Selbststeuerung sind auf3erdem
das Lerntagebuch, der Wochenplan und das Wochenprotokoll, die sich im FFP bewahrt haben.

4  Individuelle Bildungsgange

, Wir sind nicht nur verantwortlich fiir das, was wir tun, sondern auch flir das, was wir nicht tun.”
Moliere (1622-1673)

Das FFP hat an den Pilotschulen und danach auch an den Schulen aller Schulformen, die das
Konzept fir ihre Schule Ubernommen haben, zur Entfaltung einer Kultur des Forderns und
Forderns beigetragen. Offenheit von Lerngruppen, flexiblere Zuordnung der Kinder zu den
Gruppen, in denen sie Forderung und Férderung erfahren, sind Beitrdge zum Wohl jedes ein-
zelnen Kindes und Jugendlichen.

Sowohl an den teilnehmenden Grundschulen als auch an den weiterfiihrenden Schulen hat die
Durchfiihrung des FFP die Chancen verbessert, dass Kinder in ihren Begabungen und mit ih-
ren BedUrfnissen der Personlichkeitsentwicklung frihzeitig erkannt und angemessen gefordert
und geférdert werden.
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Das FFP ist im Laufe der Jahre flr viele Schilerinnen und Schuler zur Ausgangsbasis der
Gestaltung individueller Bildungsgange geworden. Vielen hat die Erfahrung des personlichen
Erfolgs Mut gemacht. Und Lehrerinnen oder Lehrer, die ihnen etwas zutrauen, haben die-
se und andere Schilerinnen und Schiler individuell beraten. Die Ergebnisse der Testungen
vor und nach dem FFP im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung durch Prof. Fischer ha-
ben sich als zusatzliche Argumentationsbasis in der Beratung aller Beteiligten bewahrt. Das
Ergebnis ist unter dem Stichwort ,Drehtirmodell” zum Bestandteil des Schulprogramms und
der Schulkultur geworden (Konrad 2004).

Die besonderen Leistungen im Rahmen des Drehtirmodells werden in den Zeugnissen und
durch Anerkennungsurkunden dokumentiert und gewdrdigt. Eine Kultur der Wertschatzung
tragt dazu bei, dass besondere Leistungen in allen Fachern so selbstverstandlich werden, wie
sie es im Sport und im musischen Bereich sind.

Gerade fir Madchen scheint die Ermutigung durch Erfahrungen im FFP von besonderer
Bedeutung zu sein. Sowohl im FFP-D zur Begabtenférderung als auch bei der anschlieRenden
Wahl zuséatzlicher Angebote sind Madchen in zunehmender Zahl vertreten.

An den Pilotschulen erwuchsen aus dem FFP z. B. die folgenden Angebote:

An Grundschulen

Gemeinsamer Unterricht mit Kindergartenkindern in Sport, Mathematik
Chemie mit Gymnasiasten als Mentoren, angeleitet durch den Chemielehrer
Vorzeitige Einschulung

Einschulung in das zweite Schuljahr

Teilspringen und Springen

Offnung des FFP-D fiir Kinder aus dem Kindergarten

Offnung des FFP-R fiir Kinder mit geistiger Behinderung in integrativen Klassen

An weiterflihrenden Schulen

= Latein plus Franzésisch ab Klasse 6
Wahlpflichtfach plus Wahlkurs ab Klasse 8
Wahlpflichtfach plus Wahlkurs in der Oberstufe
Teilspringen und Springen

JuniorUni

Ein Teil der Angebote beruht darauf, dass Facher in einzelnen Jahrgangsstufen parallel unter-
richtet werden. Dann kdnnen Schilerinnen und Schiler an zwei Fachern abwechselnd teil-
nehmen, sie besuchen die Unterrichtsstunden beider Facher jeweils in der Halfte der erteil-
ten Stunden; den Stoff und die Aufgaben aus den je nicht besuchten Stunden erfahren sie von
ausgewadhlten Mitschilerinnen und Mitschilern, ihren ,,INFO-Paten”, die fiir sie eine ,, INFO-
Mappe"” fuhren. Die Inhalte der entsprechenden Unterrichtsstunden erarbeiten sie selbstandig
(Einzelheiten zur Organisation und Begleitung der Drehtlrprojekte: Konrad 2004).

In der Regel werden zusétzlich gewahlte Facher nicht regelmaRig zu der Zeit unterrichtet, in
der Schilerinnen und Schiler auf den Unterricht in der eigenen Klasse oder Lerngruppe ver-
zichten kdnnen oder wollen. Bei der Auswahl der Lerngruppe flr das zuséatzlich gewahlte Fach
muss darauf geachtet werden, dass die Schullaufbahn gesichert ist; die Leistungen in allen
Pflichtfachern missen beurteilbar sein. Aufserdem ist zu beriicksichtigen, ob die stundenweise
Aufnahme in die gewahlte Lerngruppe fir alle Beteiligten akzeptabel ist.

41 Rechtliche Aspekte — der Gleichheitsgrundsatz

Zur ,,Anpassung des schulischen Forder- und Férderangebotes an die kindlichen Forder- und
Férderbediirfnisse mit dem Ziel einer optimalen Begabungsentfaltung und Persénlichkeits-
entwicklung” (Fischer 2008) kann es beitragen, wenn schulische Angebote dann wahrgenom-
men werden kdnnen, wenn sie als Herausforderung oder als Forderung tatsachlich gebraucht
werden. Die Orientierung am Lebensalter der jungen Menschen und die Zahl der absolvierten
Schuljahre mdgen vorlaufige Anhaltspunkte fir die Zuordnung zu einer Lerngruppe bieten. Zur
Sicherung gleicher Chancen auf Entfaltung individueller Interessen und Begabungen und auf
Entwicklung der Personlichkeit kann es durchaus erforderlich sein, von diesen Kriterien abzu-
weichen (Moénks & Ypenburg 2005).
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Bei der Gestaltung der individuellen Schilerlaufbahn sind neben den Mdglichkeiten und Grenzen
der Schule rechtliche Vorschriften zu beachten, um auch bei stark individualisierten Bildungs-
gangen alle Voraussetzungen fir Versetzungen und Abschllsse zu sichern. Das gilt z. B. flir den
Uberflieger im Fach Mathematik, der sich seit Beginn der Gymnasialzeit durch Teilspringen immer
weiter von seiner Jahrgangsstufe entfernt hat. Rechtlich ist er immer wieder dazu verpflichtet, an
Klausuren und Prifungen teilzunehmen, die er schon einmal in einer hoheren Jahrgangsstufe mit
Erfolg bestanden hat. Das Abitur darf er in Mathematik erst ablegen, wenn die Mitschiilerinnen
und Mitschiiler aus seiner Jahrgangsstufe ihre Schullaufbahn im Fach Mathematik zu Ende
gebracht haben. Die Forderung nach Gleichbehandlung lauft dem Gleichheitsgrundsatz der
Verfassung zuwider, wenn Ungleiches willkirlich gleich behandelt wird.

4.2 Beispiele — Individuelle Bildungsgéange

Zwei Beispiele zeigen, wie vielfaltig und mit welcher Energie, Phantasie und Ausdauer Schilerinnen
und Schiiler ihre eigene Bildungslaufbahn gestalten, wenn sie die Mdglichkeit dazu erhalten.

Petra* zum Beispiel fiel in Klasse sechs im Bereich der Sprachen dadurch auf, dass sie allen an-
deren weit voraus war, ihre Noten waren in allen Fachern herausragend. Wahrend der Klasse
sechs nahm sie auf Empfehlung der Deutschlehrerin, auf Wunsch der Eltern und auf ihren ei-
genen Wunsch hin am FFP-D teil. Im zweiten Halbjahr der Jahrgangsstufe sieben besuchte sie
in den Fachern Deutsch, Englisch und Franzdsisch zwei Klassen der Jahrgangsstufe acht; zum
Ende des Schuljahrs sprang sie ganz in die Jahrgangsstufe neun. Petra ist inzwischen sehr er-
folgreich in der Jahrgangsstufe elf, sie hat den Schritt nie bereut.

Als Karsten* zur finften Klasse zu uns kam, war bereits bekannt, dass es das FFP und viele
Variationen des Drehtlirmodells an der Schule gibt. Das war entscheidend fir die Schulwahl
fur Karsten. Er ist Mitglied im ,KUMON-Lerncenter” und gehort zu einer Gruppe, die sich der
Mathematik in besonderer Weise verschrieben hat. KUMON ist eine Lernmethode, die in den 50er
Jahren von einem japanischen Gymnasiallehrer namens Toru Kumon entwickelt wurde. Das Ziel
der KUMON-Methode ist es, mdglichst vielen Kindern dabei zu helfen, ihre Selbstlernfahigkeit
zu entfalten. Das Fach Mathematik wie auch das gesamte Konzept und Lernmaterial werden da-
bei als Werkzeug verstanden, um diese Fahigkeit bei den Kindern zu entwickeln (http://www.ku-
mon.de). Mit seiner Leistungsfahigkeit war Karsten durch das selbstandige, individuelle Training
den gleichaltrigen Mitschilerinnen und Mitschilern um Jahre voraus. Fir alle Beteiligten war
schnell klar, dass er auch in der Schule Herausforderungen im Bereich der Mathematik brauch-
te. Karsten ist nach kurzer Zeit mit seinem Mathematiklehrer der Klasse finf in dessen neun-
te Klasse gewechselt. Inzwischen ist Karsten Schiiler der Klasse sieben und besucht in Mathe-
matik einen Kurs der Klasse elf. Im kommenden Schuljahr méchte er am Leistungskurs in der
Jahrgangsstufe zwolf teilnehmen. Karsten hat inzwischen sehr erfolgreich sémtliche Klassen-
arbeiten der Jahrgangsstufen geschrieben, die er im Fach Mathematik Ubersprungen hat; sein
Mathematiklehrer hat also erfolgreich gesichert, dass Karstens Bildungsgang im Fach Mathe-
matik keine Licken aufweist. Inzwischen hat ihn der Lateinlehrer in die Jahrgangsstufe acht
vermittelt. Karsten fuhlt sich in seinen verschiedenen Lerngruppen sehr wohl. Er méchte auf
keinen Fall auf diese Chancen verzichten. Und was macht Karsten, wenn er in Mathematik die
Jahrgangsstufe 13 hinter sich hat? Wann und wie macht er in Mathematik das Abitur?

Bislang muss ein Schiler in NRW das Abitur in allen Fachern im selben Schuljahr absolvie-
ren. Ergebnisse aus einem vorgezogenen Leistungskurs kdnnen fir die Zulassung zum Abitur
nicht angerechnet werden. Daher wird Karsten empfohlen, vorerst in Wettbewerben u. a. sei-
ne mathematischen Interessen auszuleben oder eine Stufe ganz zu Uberspringen, um sich
Wiederholungen zu ersparen. Allerdings nimmt Karsten an Wettbewerben ohnehin schon teil,
neben seinen Drehtlrprojekten.

Wenn Karsten sein Drehtlrprojekt in Mathematik dennoch fortsetzt, steht ihm der Weg zur
LJuniorUni” demnachst offen. Fir den Weg zum Zentralabitur muss er dann allerdings in
Mathematik zweimal ,sitzenbleiben”. Er darf sich nicht damit begniigen, in seinem letzten
Schulhalbjahr in die Wiederholungsphase seines Abiturjahrgangs einzusteigen, um die Inhalte
des Zentralabiturs seiner Stufe genau kennenzulernen, denn das reicht fir eine Zulassung zum
Abitur nicht aus. Karsten muss wahrend der gesamten Qualifikationsphase seiner Jahrgangs-
stufe zumindest stundenweise am Mathematikunterricht teilnehmen und noch einmal alle
Klausuren mitschreiben. Eventuell findet er einen Kurs, an dem er im Drehtirmodell zuséatz-
lich teilnehmen kann und moéchte, im Bereich der Naturwissenschaften oder in der Informatik.

* Name geandert
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Fazit

Das Forder-Forder-Projekt kommt dem Beddrfnis nach individuellem Fordern und Férdern glei-
chermafen entgegen. Vorbereitung und Durchfihrung des FFP verbessern die Chancen, dass
individuelle Fahigkeiten erkannt werden und Schilerinnen und Schler auch im Anschluss an
das Projekt individuelle Bildungschancen erhalten. Kolleginnen und Kollegen, Eltern und Kinder
wissen die zusatzlichen Chancen zu schatzen. Das Projekt hat erheblich dazu beigetragen, dass
sich eine Kultur individuellen Forderns und Férderns entwickelt hat, die Kinder und Jugendliche
mit besonderem Forder- und Foérderbedarf einschliefldt, sowohl im Bereich der Begabungs-
und Begabtenforderung als auch im sonderpddagogischen Bereich (Kaiser-Haas 2010). Aus
Toleranz ist Akzeptanz geworden; und inzwischen kommen Vorschldge fir neue Wege indivi-
duellen Forderns und Férderns aus allen beteiligten Gruppen.

Prof. Fischer hat durch seine Lehrtatigkeit in Munster und Luzern das FFP im deutschspra-
chigen Raum (Deutschland, Schweiz, Osterreich) bekannt gemacht.

Der Aufsatz ist eine geklrzte Variante eines Beitrags der Verfasserinnen in:

Christian Fischer, Christiane Fischer-Ontrup, Friedhelm Kapnick, Franz-Josef Monks, Hansjorg
Scheerer, Claudia Solzbacher (Hg.). Individuelle Forderung multipler Begabungen, Fachbezogene
Forder- und Férderkonzepte

Reihe: Begabungsforschung — Schriftenreihe des ICBF Minster/Nijjmegen, Bd. 13, 344 S.,
24.90 EUR, br., ISBN 3-643-11544-7

Kontakt:

Monika Kaiser-Haas, Lehrerin an der Ludgerusschule,

Stadt. Kath. Grundschule der Stadt Minster

E-Mail: kaiserhaas@googlemail.com

Monika Konrad, Lehrerin am Wilhelm-Hittorf-Gymnasium, Minster

E-Mail: kom4konrad@online.de

Mitarbeiterinnen am Landeskompetenzzentrum fir Individuelle Férderung NRW
Krummer Timpen 57, D- 48143 MUnster

Tel.: +49 251 83 293 14, E-Mail: lif@uni-muenster.de

Fax: +49 251 83 29 316, Homepage: www.lif.de und www.icbf.de
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3. Workshops ,Differenzierung im Unterricht”

Workshop ,.Portfolio in der Begabtenforderung”
Richard Lange, Northwestern University, lllinois, USA

In einem Portfolio sammeln und reflektieren Schilerinnen und Schuler ihre Lernergebnisse
und Lernprozesse. In der Regel beruht die Portfolioarbeit auf der Grundlage gemeinsam erstell-
ter Regeln und Kriterien, anhand derer Schilerinnen und Schuler die Auswahl der Dokumente
treffen konnen. Portfolios kdnnen nicht nur Ausgangspunkt flr Gesprache Uber die Lernent-
wicklung des Schilers sein, sondern auch Klassenkameraden, Eltern oder weiteren interes-
sierten Personen dargeboten werden. Die Préasentation dient der Anerkennung der Arbeit der
Schiilerinnen und Schiler. Ein Portfolio bendtigt Aufwand und sollte daher unbedingt wahrge-
nommen und wertgeschatzt werden.

Bei der Bewertung ist darauf zu achten, dass es beim Besprechen eines Portfolios hauptsach-
lich um Rickmeldung geht. Im Dialog soll die Schiilerin / der Schiler befahigt werden, die ei-
gene Lernentwicklung bzw. Leistung zu reflektieren und sich selbst neue Ziele zu setzen. Dies
kann z.B. Uber einen Rickmeldebogen geschehen, in dem der Schiiler Fragen wie ,Was ist
mir gut/schlecht gelungen?” oder ,,Was ich anhand dieses Themas gelernt habe” beantwortet.
Ebenso kann es eine Vorlage fir Lehrer geben, in der diese ihre Eindriicke von dem Inhalt des
Portfolios formulieren, z.B. , Besonders hat mir gefallen ..."”; , Als Tipp habe ich fir dich ...".
Unterschieden wird dabei zwischen einem Kurs-Portfolio, das sich — wie der Name andeutet —
auf einen Kurs bezieht, und einem Portfolio als Bildungsmappe, in dem Leistungsnachweise fa-
cherlbergreifend gesammelt werden.

Im Vorfeld bei der Planung einer Portfolioarbeit sollte bedacht werden, welche Zielsetzung
mit dem Portfolio verfolgt wird. Zudem sollte sich die Lehrkraft mit den Fragen nach den
Rahmenbedingungen beschaftigen, z.B. ,Sind die Unterrichtsbedingungen fir die Portfolio-
arbeit geeignet oder lasst sich variieren?”, ,Koénnen die Schilerinnen und Schiler selbst
Verantwortung tUbernehmen und ist ihnen das Vorgehen klar?”. Des Weiteren begleitet die
Lehrkraft die Schuler bei der Erstellung ihrer Portfolios und kann Hilfestellungen bei der Auswahl
der Dokumente geben. Wie bereits beschrieben sind die Anerkennung und der gemeinsame
Austausch Uber ein Portfolio wesentlich und innerhalb der Planung zu bedenken.

Auf Schulebene ist eine Bandbreite der Portfolionutzung von der einzelnen Anfertigung in
Kursen bis zur durchgdngigen Nutzung in allen Fachern mit Prtfungen auf Grundlage von
Portfolios maglich.
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Workshop ..Uberfachliche Kompetenzen und
Begabungsentwicklung”

Dr. Britta Pohlmann, Landesinstitut fiir Lehrerbildung und Schulentwicklung, Hamburg
1  Uberfachliche Kompetenzen und Leistung

Im Zentrum dieses Workshops stand die Frage nach dem Zusammenspiel von Begabungs-
faktoren, Uberfachlichen Kompetenzen und dem Lern- und Leistungsverhalten. Dabei wurde ins-
besondere beleuchtet, welchen Einfluss Selbsteinschatzungen und motivationale Einstellungen
auf das Lernergebnis haben. Als theoretische Ausgangsbasis dient das Erwartungs-Wert-Modell
von Eccles (2005). Dem Modell zufolge werden Lernverhalten (Anstrengung, Ausdauer) und
Leistungsresultate in letzter Stufe durch den subjektiven Wert der Aufgabe (,, Will ich das ler-
nen?”) und durch die Erfolgserwartung (, Kann ich das lernen?”) beeinflusst (siehe Abbildung 1).

Sozial Erwartung:
oziale .Kannich das Lernverhalten

Umwelt lernen?”
Kulturelles Ausdauer v
Milieu < > Selbstkonzepte /

. Anstrengung Wi

Lern- und Selbstwirk- _ Issen
Lehrverhalten samkeit Lernstrategien Fertigkeiten

\}I)V;(;:(t)lr?:r: / \ Leistungen
(Eltern, Lehrer) \ Motivationale

und affektive

Lern- und i .

. Attribution Interesse Leistungs-
Leistungs- . .
bi hie der bisherigen o resultate
lograp Leistungs- Motivation

erfahrung Lernergebnis
Wert: g
o .Willich das
Subjektive lernen?”

Verarbeitung

Abbildung 1: Das Erwartungs-Wert-Modell

Der Wert einer Aufgabe oder Tatigkeit ergibt sich aus der Interessantheit und der Nitzlichkeit
fur die jeweilige Person unter Berlicksichtigung der wahrgenommenen Kosten, die damit ver-
bunden sind. Eine Schilerin bzw. ein Schiler wird somit nur dann motiviert sein zu lernen,
wenn der Stoff hinreichend interessant ist, das Lernergebnis wichtig oder nitzlich ist und die
personlichen Kosten nicht zu hoch sind. Hohe Kosten wirden z. B. einen grof3en Lernaufwand
und den Verzicht auf Freizeitaktivitditen bedeuten. Wie wichtig gute Lernergebnisse fir eine
Person sind, hangt natirlich auch von den Zielsetzungen und dem Anspruchsniveau der jewei-
ligen Person ab. So unterscheiden sich Personen in ihrer Lern- und Leistungsmotivation von-
einander.

Die Erwartungskomponente im Modell entspricht der Selbstwirksamkeitserwartung (Bandura,
1997) und wird durch die Uberzeugung reprasentiert, eine Aufgabe erfolgreich bewaltigen oder
in einem Schulfach gute Leistungen erzielen zu kénnen. Nur wenn eine Schilerin bzw. ein
Schuler sich imstande fuhlt, eine Aufgabe I6sen oder die eigenen Leistungsergebnisse positiv
beeinflussen zu kdénnen, wird sie bzw. er bereit sein, sich anzustrengen und Ausdauer aufzu-
bringen. Das Selbstkonzept ist eng verbunden mit der Selbstwirksamkeit und speist sich aus
den bisherigen Leistungserfahrungen, deren Verarbeitung und Rickmeldungen durch andere.
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11 Schulisches Selbstkonzept

Unter dem Begriff , Selbstkonzept” versteht man die Vorstellungen, Einschatzungen und
Bewertungen, die die eigene Person betreffen (Moschner, 2001). Das schulbezogene
Selbstkonzept beschreibt die Einschatzung der eigenen schulischen Leistungsféhigkeit und
wird in erster Linie durch Vergleiche mit Klassenkameraden (soziale Vergleiche) und durch
Rickmeldungen von Lehrkraften und Eltern entwickelt. Das Selbstkonzept wiederum beein-
flusst die Lernmotivation und stellt somit eine Art Mediator zwischen den Leistungserfahrungen
und dem Lernverhalten dar (Mdller & Trautwein, 2009). Nach dem Eintritt in die Schule zeigt
sich generell ein Absinken schulischer Selbstkonzepte (Helmke, 1998), was durch die zu-
nehmend realistischeren Selbstbewertungen, die Herausbildung eigener Interessen oder die
schulischen Bewertungssysteme erklart werden kann. Voraussetzungen zur Steigerung der
Selbstkonzepte sind neben positiven Lernerfahrungen und unterstlitzenden Rickmeldungen
ein forderliches Lern- und Sozialklima. Hinsichtlich des Lehrerverhaltens hat sich eine individu-
elle Bezugsnormorientierung als forderlicher Faktor fur die Selbstkonzeptentwicklung erwie-
sen (Ludtke, Koller, Marsh & Trautwein, 2005). Insbesondere fir die leistungsschwacheren
Schiilerinnen und Schiiler ist es wichtig, dass individuelle Leistungszuwéachse anerkannt wer-
den und individualisierte Lernziele vereinbart werden.

1.2 Kausalattributionen

Fir die Verarbeitung von Leistungserfahrungen spielen die vorgenommenen Attributionen zur
Erklarung der Lernergebnisse eine zentrale Rolle. Nach Weiner (1986) werden Erfolge und
Misserfolge auf internale oder externale, stabile oder variable Faktoren zurlickgefihrt. Der
Attributionsstil einer Person beschreibt die Tendenz der Ursachenzuschreibung und wirkt sich
auf das Selbstkonzept, die Selbstwirksamkeit und die Motivation aus. Besonders unglnstig bei
Misserfolgserlebnissen ist die Attribution auf stabile Faktoren wie die mangelnde Begabung
(internal-stabil) oder die zu hohe Anforderung (external-stabil), da die Erwartung abgeleitet wird,
dass sich die Leistungsergebnisse nicht verandern werden. Deutlich glinstigere Auswirkungen
sind bei internal-variablen Attributionen (Attribution auf die eigene Anstrengung) zu erwarten,
da davon ausgegangen wird, dass man selbst Einfluss auf das Ergebnis hat.

1.3 Lernmotivation

Die Lernmotivation hat einen besonderen Stellenwert innerhalb der Padagogischen Psychologie
und natdrlich auch in der schulischen Praxis, zumal die Motivation direkt in die Notengebung
einflie3t. In der Psychologie wird als Lernmotivation die Absicht bezeichnet, eine Lernhandlung
durchzufihren, um damit bestimmte Ziele zu erreichen. Wenn die Ziele aufderhalb der eigent-
lichen Lernsituation liegen, spricht man von extrinsischer Motivation, wenn sie innerhalb der
Lernsituation liegen, von intrinsischer Motivation. Eine extrinsische Lernmotivation herrscht
beispielsweise vor, wenn eine Person lernt, um spater gute Leistungen zu erzielen oder so-
ziale Anerkennung zu erhalten. Im Falle intrinsischer Motivation lernt eine Person, weil die
Handlung selbst von positiven Emotionen begleitet ist (Schiefele, 2009). Wahrend lange Zeit
davon ausgegangen wurde, dass extrinsische und intrinsische Motivation zwei Seiten einer
Medaille sind, ist inzwischen hinreichend belegt, dass sich die beiden Motivationsformen
nicht ausschlieen, sondern gleichermalRen hoch ausgepragt sein kénnen (Buff, 2001). So ist
es kein Widerspruch, wenn eine Schilerin oder ein Schiler am Lernstoff interessiert ist und
gleichzeitig gute Noten erreichen mochte. Eine der bedeutendsten Theorien zur intrinsischen
Motivation ist die Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (1985). Danach entsteht intrin-
sische Motivation nur dann, wenn zwei grundlegende BedUrfnisse erflllt sind, das Bedurfnis
nach Kompetenzerleben und das Bedirfnis nach Autonomie.

1.4 Interesse

Das Interesse am Lerngegenstand ist Voraussetzung flr intrinsische Motivation. Nach Hidi,
Renninger und Krapp (2004) hat das Interesse als Person — Gegenstandsbezug eine emotionale
Komponente (, /ch mag Mathematik. ) und eine wertbezogene Komponente (, Mathematik ist
fir mich wichtig. “). Uber alle Facher hinweg zeigt sich wahrend der Schulzeit durchschnitt-
lich ein Absinken des Interesses. Dieses Absinken ist aber auch dadurch begriindet, dass sich
die fachspezifischen Interessen zunehmend ausdifferenzieren. In zahlreichen empirischen
Untersuchungen konnten mittlere Zusammenhadnge zwischen Interesse und Leistung nach-
gewiesen werden. Der Zusammenhang entsteht durch eine wechselseitige Beeinflussung
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zwischen Interesse und Leistung (Koéller, Baumert & Schnabel, 2001). Der Einfluss des
Interesses nimmt dabei in héheren Jahrgangsstufen zu und gilt als wichtiger Pradiktor fur leis-
tungsthematisches Wahlverhalten, wie die Kurs- oder Studienwahl. Differenzierte Analysen
zum Lernverhalten weisen darlber hinaus darauf hin, dass interessierte Personen anders ler-
nen. Sie zeigen mehr Ausdauer und wenden tiefergehende und elaboriertere Lernstrategien an
(Schiefele, 1999).

2  Forderung von Selbstkonzept und Motivation

Neben der Vermittlung von Fachwissen liegt ein wichtiges padagogisches Ziel in der Férderung
und Aufrechterhaltung der Selbstkonzepte und der Lernmotivation. Ausgehend von den bis-
herigen Ausfihrungen lassen sich dazu verschiedene Ansatze ableiten. Zur Steigerung des
Kompetenzerlebens sollte ein realistisches Anspruchsniveau gesetzt werden. So sollten
Aufgaben verfolgt werden, die mit Anstrengung zu schaffen sind, so dass Erfolgserlebnisse be-
gUnstigt werden. Die Schulerinnen und Schler sollten zudem unterstitzt werden, die erzielten
Erfolge der eigenen Anstrengung und Kompetenz zuzuschreiben und bei Misserfolgen nach kon-
trollierbaren Ursachen zu suchen (Rheinberg & Krug, 2004). Resultierend entsteht eine positive
Selbstbewertungsbilanz, bei der die Freude oder der Stolz Uber die eigenen Erfolge groferist als
die Niedergeschlagenheit nach Misserfolgen. Eine wichtige Voraussetzung fur die Entstehung
und Aufrechterhaltung von intrinsischer Motivation ist neben der Kompetenzwahrnehmung
das Erleben von Selbstbestimmung. Den Schilerinnen und Schilern sollten Gelegenheiten zur
Mitbestimmung und zur Selbstbewertung der eigenen Lernfortschritte gegeben werden.

3 Uberfachliche Kompetenzen bei Hochbegabten

Entgegen vieler Mythen weisen verschiedene Studien auf glinstigere Selbsteinschatzungen,
motivationale Einstellungen und Kontrolliberzeugungen von hochbegabten Kindern und
Jugendlichen hin (Rost, 1993). Auch sind Hochbegabte in sozialen und emotionalen Merkmalen
normal begabten Gleichaltrigen Uberlegen. Sie sind zufriedener, beliebter, emotional stabiler,
weniger scheu und weniger angstlich. Bei hochbegabten Underachievern ergibt sich hinge-
gen ein umgekehrtes Bild. Sie geben geringere Selbstkonzepte an und werden auch durch
Eltern und Lehrkrafte negativer beurteilt (Hanses & Rost, 1998). Zudem zeigen sie eine hdohere
Leistungsangstlichkeit und Misserfolgsmotivation, ein ineffektiveres Lernverhalten und haben
geringere soziale Kompetenzen.

4 Diagnostik iiberfachlicher Kompetenzen in Hamburger Schulen

Die hohe Relevanz, die den selbstbezogenen Einschatzungen und motivationalen Einstellungen
zugeschrieben wird, schlagt sich auch in den Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz
nieder. So werden in Hamburg in den Bildungspldnen eine Reihe Uberfachlicher Kompetenzen
ausgewiesen, deren Vermittlung gemeinsame Aufgabe aller Facher ist. Zu den Uberfachlichen
Kompetenzen zéhlen Selbstkompetenzen (Selbstkonzept und Motivation), soziale Kompetenzen
und lernmethodische Kompetenzen.

Mit dem Ziel der verstarkten Berlcksichtigung und Forderung der Uberfachlichen Kompetenzen
hat die Abteilung ,, Qualitatsentwicklung und Standardsicherung” des Landesinstituts flr Lehrer-
bildung und Schulentwicklungin Hamburg (LIQ) gemeinsam mit Wissenschaftlern der Universitat
Kiel ein Instrument zur Fremdeinschatzung durch Lehrkrafte und zur Selbsteinschatzung durch
Schiilerinnen und Schiiler entwickelt (vgl. Helm et al., in Vorbereitung). Die Einschatzungsbogen
sollen insbesondere als Grundlage fir die Lernentwicklungsgesprache dienen und die Trans-
parenz hinsichtlich der Erwartungen und Einschatzungen erhohen. Die Schilerinnen und
Schiiler erhalten zudem ein Instrument, das sie bei der Selbstreflektion unterstitzt und so-
mit Selbstbestimmung fordert. Auf der anderen Seite gewinnen die Lehrkrafte Einblicke in
die Selbstwahrnehmung ihrer Schilerinnen und Schdler, die ihnen helfen, Selbstkonzept und
Lernmotivation zu fordern. Schlief3lich lassen sich auch anhand der regelmalfiig eingesetzten,
standardisierten Einschatzungsbdgen Entwicklungen der Uberfachlichen Kompetenzen syste-
matisch beobachten und mithilfe von Lernvereinbarungen weiter starken.
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Workshop ,.Forschendes Lernen oder
Haben auch Kakteen Beriihrungsangste?”

Kristina Calvert, Anna K. Hausberg, Ruth Jakobi, Philosophieren mit Kindern Hamburg e.V.

1  Einleitung

Alles begann im Jahre 2006. Angeregt durch
das Projekt KiWiss (2005-2008) der Korber-
Stiftung Hamburg®, welches die Be- und
Erarbeitung (natur-)wissenschaftlicher Fragen
von Kindern und Jugendlichen forderte, ent-
stand 2006 das Projekt PhiNa — Philosophieren
mit Kindern und Jugendlichen Uber die Natur.’
Lehrerinnen und Lehrer in ganz Hamburg wer-
den im Projekt PhiNa am Landesinstitut fur
Lehrerbildung und Schulentwicklung aus- und
weitergebildet, um mit ihren Schilerinnen
und Schilern Uber die Natur zu philosophie-
ren. So wurden u. a. Lehrerinnen und auch die
Schulleitung der Schule Forsmannstralle im
Philosophieren mit Kindern Uber die Natur aus-
gebildet. Das Projekt PhiNa ist seit 2007 an der
Schule implementiert und findet im Rahmen
der Talentkurse der Klassenstufen 2, 3 und
4 statt. Somit ist die Schule ForsmannstraRe
eine der Leuchtturmschulen ftr PhiNa.

Nach der erfolgreichen Implementierung der
Projekte PhiNa und PmKJ (Philosophieren mit
Kindern und Jugendlichen) an der Schule, ka-
men der Wunsch und auch der Wille nach
Weiterentwicklung dieser Projekte auf. Da im
Schuljahr 2007/2008 die Kodrber-Stiftung, in
Kooperation mit der Agentur fir Schulbegleitung
im Landesinstitut fur Lehrerbildung und Schul-
entwicklung, das Projekt ,Schulen im Fluss”
ausgeschrieben hatte, bot es sich an dieser
Stelle an, die Kooperation weiter auszubau-
en. So wurde die Schule ForsmannstralRe als
einzige Grundschule der vier ausgewahlten Abbildung 1: Bild zum Forschenden
Hamburger Schulen (die anderen Schulen Lernen © Sabine Dittmer 2009
waren drei Gymnasien) in ihrem Vorhaben

.Forschendes Lernen” unterstutzt. Ziel des

Projektes , Schulen im Fluss” war es, Schilerinnen und Schiler zum selbststandigen, for-
schenden Lernen anzuregen und dies im Rahmen eines Projektes, in Forscherstunden oder
Lernwerkstatten umzusetzen. Das zentrale Anliegen dabei war es, in den Schulen das selbstge-
steuerte Lernen und Forschen von Schilerinnen und Schilern zu férdern. Christiane Stork von
der Korber-Stiftung Hamburg fasst den Kern des Projektes Forschendes Lernen an der Schule
Forsmannstrale wie folgt zusammen:

.Letztendlich geht es weniger um testfdhige und Uberpriifbare Lernerfolge, sondern eher
um eine neue Lernkultur, bei der Lehrerinnen und Lehrer nicht alles wissen (mtssen) und
Schiilerinnen und Schdiler nicht blol3 den bereits préaparierten , Stoff” aufnehmen. Denn Lernen
ist kein Zuschauersport.” (Stork 2010)

6 ,Mit dem Forderprogramm KiWiss — Wissenschaft fiir Kinder und Jugendliche unterstlitzte die Kérber-
Stiftung in Hamburg und Umgebung von 2005 bis 2008 Projekte, bei denen Kinder und Jugendliche dazu
angeleitet werden, eigenstdndig Fragen zu entwickeln und Themen selbststdndig zu erarbeiten. ”
(http://www.koerber-stiftung.de/koerberforum/programm/details/termin/kiwiss-jahrestagung.htmil)

7 Fur weitere Informationen zum Projekt ,PhiNa” siehe den Artikel ,Kreatives Philosophieren mit hochbe-
gabten Kindern — Von Wunderkammern und Blattl6fflern” von Krisstina Calvert und Anna K. Hausberg in
. Kreativitat: Zufall oder harte Arbeit? / Karg-Stiftung, Hrsg. von Christine Koop und Olaf Steenbruck
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Der letztgenannte Satz ist flr das Forschende Lernen an der Forsmannstrafde, und mittlerwei-
le auch dariber hinaus durch Fortbildungen u.a. in Berlin und am Johanneum in Hamburg, zum
Leitsatz geworden.

Nachfolgend wird berichtet, wie Uber das Philosophieren mit Kindern das Forschende Lernen
initiiert wird und welche ersten Erfahrungen gesammelt wurden beziglich des tatsachlich vollig
selbststandigen Lernens und Forschens der Kinder.

2  Philosophieren mit Kindern beim Forschenden Lernen

Bevor wir mit den Kindern ihre Forscherfragen gesucht und gefunden haben, haben wir in vier
Sitzungen jeweils mit jeder Klasse philosophiert.2 Mit dieser Herangehensweise wollten wir er-
reichen, dass die Kinder die ganze Bandbreite der Fragethemen mit bedenken (naturwissen-
schaftliche, theologische, philosophische, praktische, literarische, kiinstlerische u.a.) und nicht nur
nach Fragen suchen, die sie leicht und schnell beantworten kénnen, sondern Fragekomplexe su-
chen, die sie wirklich interessieren, die sie umtreiben und an denen sie forschend lernen kénnen.

Sicherheit und Vertrauen der Kinder in eigene Kompetenzen zu stérken, ist ein weiteres Ziel,
welches durch Philosophieren erreicht werden kann und beim Forschenden Lernen weiter aus-
gebaut wird. Kinder bringen ein hohes Maf an natdrlicher Neugierde, Aufmerksamkeit und
Unbefangenheit mit. Bei dieser Unbefangenheit setzt das Philosophieren an. Kinder betrachten
die Welt noch nicht mit so vielen , Urteilen” wie wir. Sie hinterfragen die Dinge und Begriffe
wesentlich. Sie stellen die grundsatzliche — philosophische — Frage: ,,Was ist das eigentlich?”
Was ist das eigentlich — Glick? Oder: Was ist das Wesentliche des Begriffes Glick?

Bei diesen Fragen, die nach dem Sinn fragen, die aus der Erlebniswelt der Kinder stammen,
setzt das Philosophieren seinen Inhaltsschwerpunkt. Die Methoden, die zum Einsatz kommen,
sind so geartet, dass sie das kreative und logisch-argumentative Denken der Kinder anregen.
Beim Philosophieren ist das Kind Meister seines Denkens, es lernt Uber sich und seine Kompe-
tenzen zu verflgen.

Auf philosophische Fragen hat keiner eine bessere und endgultigere Antwort! Hier gibt es kei-
nen, der besser als das Kind weif3, was man dazu denken soll. Beim Philosophieren fragt man
daher auch nicht danach, was richtig oder falsch ist, sondern was , wohlbegriindet” ist. Mit die-
ser Haltung begeben wir uns in den Prozess des Forschens ...

3  Forschen - von Anfang an — unser Erfolgsrezept

Mehr als 200 Forscherfragen eigenstandig bearbeiten lassen, wie das bei uns funktioniert, wol-
len wir nun ganz konkret erklaren.

Im zweiten Durchgang unseres Projektes waren mehr als 200 Kinder der Jahrgénge 0-4 be-
teiligt. Das bedeutet, dass wir auch 5-jahrige Kinder ohne Kenntnisse der Schriftsprache dabei
hatten. Bei der Beschreibung unseres Vorgehens beziehen wir uns zunachst auf die Arbeit mit
den alteren Kindern. Wie man mit den ganz jungen Kindern den Weg abwandeln kann, erlau-
tern wir dann im Anschluss.

Mit dem Finden und Formulieren der eigenen ,,groRen Frage” haben die Kinder die erste ent-
scheidende Voraussetzung flr das Forschen erflllt: Jedes Kind hat seine ,,grofse"” Forscherfrage.
In aller Regel sind die Kinder nun auch begierig anzufangen, getragen von der Begeisterung fir
ihr Thema und ohne jeden Plan, wie vorzugehen ware. Dieser Begeisterung nicht nachzuge-
ben, ist wichtig flr den gesamten Verlauf der Arbeit. Es gilt mit den ersten Arbeitsschritten ein
nachhaltiges Fundament flr die Arbeit zu schaffen, namlich einen ergiebigen Themenspeicher,
auf den die Kinder sich immer wieder beziehen kdnnen, wenn sich ein eingeschlagener \Weg
leider als Sackgasse erweist. Wird diese Anfangsphase nicht sorgféltig gearbeitet, bekommt
man keine Ruhe und Stringenz in die Arbeit. Die Konsequenz sind lange Warteschlangen am
Lehrertisch und unzufriedene Kinder und auch Erwachsene.

8 Fur weitere Informationen zum Projekt ,,PhiNa” siehe den Artikel ,Kreatives Philosophieren mit hochbe-
gabten Kindern — Von Wunderkammern und Blattlofflern” von Krisstina Calvert und Anna K. Hausberg in
. Kreativitat: Zufall oder harte Arbeit? / Karg-Stiftung, Hrsg. von Christine Koop und Olaf Steenbruck
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31 Die Ideensonne

Wie schafft man sich einen solchen Arbeitsfundus? — Wir machen das mit einer , Ideensonne”.
Da es in der padagogischen Literatur unterschiedliche Modelle dafur gibt, sei hier kurz beschrie-
ben, wie wir die Kinder angeleitet haben:

Zunachst erarbeiten wir gemeinsam mit den Kindern ein Beispiel fir eine Ideensonne. Dazu
malen wir mitten auf die Tafel ein Oval. In dieses Oval schreiben wir eine willkirlich ausge-
wahlte Forscherfrage hinein. Es sollte nicht die Frage eines Kindes aus der Klasse sein, denn
dann ware dieses Kind in seiner eigenen Forschung zu sehr festgelegt, aber es macht ja wenig
Schwierigkeiten, sich aus dem Fundus von Kinderfragen aus der Schule eine herauszupicken.
Nun kénnen die Kinder alles zusammentragen, was ihnen zu der Frage einféllt. Dabei missen
sie auf Nachfrage gute Griinde benennen kdnnen, warum sie gerade diesen Beitrag mit auf-
geschrieben wissen wollen. Diese ,guten Grinde"” sind wichtig, denn nicht jeder Beitrag ist
so, dass alle im Raum gleichermalen lberzeugt sind, dass der genannte Begriff sinnvoll der
Forscherfrage zuzuordnen sei.

Nachfragen bringen hier Klarheit fir alle, und alle Kinder fihlen sich gemeinsam zustandig fur
die entstehende Ideensonne. Es konnen auch Vorschlage gemacht werden zu Zuordnungen
und Untergruppen. Dies alles macht in der Regel den Kindern viel Freude und bringt sehr
schnell umfangreiche Begriffssammlungen hervor.

Im nachsten Schritt bekommt jedes Kind einen DIN A3-Bogen, in dessen Mitte ebenfalls ein
Oval gezeichnet ist. In dieses tragt das Kind die eigene Frage ein und beginnt dann damit, zu
dieser Frage alles in die Ideensonne einzutragen, was ihm irgend zu der Frage einféllt. Bei eini-
gen Kindern funktioniert das wunderbar und ztgig. Andere Kinder tun sich sehr schwer damit.
Das kann unterschiedliche Griinde haben. Einige seien hier vorgestellt:

Das Kind hat einfach Startschwierigkeiten und kann die Gedanken nicht ordnen.

= Daflir haben sich bei uns , Flisterkonferenzen” mit Nachbarinnen und Nachbarn bewahrt.
Wenn die Kinder einem anderen Kind erzahlen, warum sie eigentlich diese Frage gewahlt
haben und was sie daran spannend finden, klart sich vieles. Immer wieder haben in Rick-
schauen auf eine Forscherstunde die Kinder dieses Gesprach mit anderen Kindern als
auRerordentlich hilfreich bezeichnet.

Das Kind ist eingeschilchtert durch die Vielzahl der Begriffe, die gemeinsam an der Tafel zu

einer anderen Frage erarbeitet wurden.

= Einem einzelnen Menschen fallt es eben schwer, einen dhnlichen Arbeitsertrag zu erhal-
ten. Es dauert bei einigen Kindern auch eine Weile, bis sie zu der Erkenntnis kommen, die
ein Kind dazu einmal so formulierte: ,, Ich habe durch die Fliisterkonferenz jetzt nicht so
viele neue Sachen gefunden, aber die, die ich gefunden habe, sind ganz toll.”

Die Frage ist nicht wirklich die Frage des Kindes oder sie ist unglicklich formuliert.

= Die Frage nach dem Salz, das Pferde in der Natur finden, war eine solche Frage. Hier kam
das Kind nicht in die Arbeit, weil es einfach schon alles zu diesem Thema wusste. Wozu
dann noch eine Ideensonne? Hier muss gemeinsam entschieden werden, ob die Frage
eventuell prazisiert, ausgeweitet oder eingeschrankt werden sollte, damit die Arbeit in den
Fluss kommt. Wird eine Veranderung vorgenommen, wird die ursprtingliche Frage mit
einem Haftnotizzettel Uberklebt. So kann man spéter schauen, was sich verandert hat. In
sehr seltenen Fallen wahlt das Kind eine ganz andere Frage.

Die Ideensonne kann wahrend der gesamten Forscherzeit immer weiter ergénzt werden.
Wiéhrend der ersten Stunden geschieht dies haufig, weil bei genauerer Uberlegung und mit ei-
nigen Tagen Abstand den Kindern immer Neues in den Blick kommt, oft auch nach Gesprachen
mit Verwandten, Freundinnen, Freunden und Eltern. Urspringlich lieRen wir diese Ergdnzungen
in einer anderen Farbe machen. Das hat sich bei uns aber in der Folge als Uberfllssig erwiesen.
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311 Ideen ordnen

Ist die Ideensonne dann zufriedenstellend vielfaltig (darliiber entscheidet das Kind selbst), ge-
hen wir den nachsten Schritt. Inzwischen machen wir das mit Haftnotiz-Zetteln. Jeder Begriff
der ldeensonne wird auf einen eigenen Klebezettel geschrieben und auf den Tisch geklebt. Ein
neuer Zettel DIN A3 mit der Frage in der Mitte wird ausgeteilt. Auf diesen werden die Begriffe
aufgeklebt, und zwar sortiert.

Die Frage dazu lautet: ,,Was passt zu diesem Begriff?” So entstehen kleine Stapel von Begrif-
fen. In manchen Fallen ist es nicht mdglich, einen Begriff eindeutig nur einem Stapel zu-
zuordnen. Dann wird der Begriff einfach noch einmal aufgeschrieben, so dass er in beiden
Clustern vorhanden ist. Sind auf diese Weise alle Begriffe zugeordnet, bekommen die Kinder
den Auftrag, fUr jeden kleinen Stapel eine , Uberschrift” zu finden. Auf diese Weise ordnen
sich die Ideen dann verschiedenen Oberbegriffen unter. Dann bleibt zu Gberlegen, mit welcher
Uberschrift man beginnen mdchte und mit welchem konkreten Schritt.

3.2 Die Vorschule

Der Weg mit den noch nicht alphabetisierten Kindern folgt den gleichen Grundgedanken, muss
jedoch etwas einfacher gehalten sein. Begonnen wird auch mit diesen jungen Kindern mit der
ldeensonne. Auch sie sollen dartiber nachdenken, was alles zu ihrer Frage bedacht werden kann/
muss/soll. Da sie noch nicht schreiben kénnen, zeichnen sie ihre Begriffe auf, so gut es eben geht.
Erwachsene gehen herum und schreiben dann die Begriffe zu den Bildern hinzu. Das ist fir beide
Seiten sehr hilfreich, denn schon beim wortgetreuen Notieren der Ideen der Kinder kommt es zu
bedeutsamen kleinen Gesprachen, die Einblick in das Denken der Kinder Uber ihre Frage eréffnen.
Hat die Sonne dann gentigend Begriffe, kann das Kind sich Uberlegen, wie es zu welchem Begriff
mit der Arbeit starten konnte.

Da die Schriftsprache fehlt, hat hier ein groBer Sammelkarton eine besondere Bedeutung. In die-
ser , Forscherkiste” tragen die Kinder nach und nach verschiedene Dinge zu ihrem Thema zusam-
men.

Da gibt es Fotos, Bilder aus Zeitschriften, Steine- und Muschelsammlungen, Spielfiguren, selbst
gezeichnete Dinge, gepresste Bllten und Blatter usw. Auch in diesen Klassen spielt das Gesprach
der Kinder untereinander eine grofRe Rolle. Atemlose Stille herrscht, wenn ein Kind Mitgebrachtes
auspackt und vorstellt und berichtet, wie diese Dinge zu der eigenen Frage passen. Bei der
Uberlegung, warum die Faszination so grof$ ist, sind wir zu der Vermutung gekommen, dass
die selbst zusammengestellten Exponate, die kleinen, zum Teil selbst erdachten Experimente
und Modelle etc. den Kindern zeigen, dass Wissen sehr erreichbar sein kann. Nach dem Motto:
.Schau an, was dieses Kind da fiir eine Mdglichkeit gefunden hat. Das kann ich selbst aber auch.”
Lernen wird als ein Prozess erfahren, in dem das Kind selbst erfolgreich Regie flihren kann.

Dass es aufderordentlich hilfreich ware, wenn man schon lesen und schreiben konnte, ist ein
Nebeneffekt, der flir die Motivation, dieses zu erlernen, wohl kaum zu Uberschatzen ist. Grof3
ist die Bewunderung fir die &lteren Kinder, die immer wieder auftauchen, um den Kleinen auf
Waunsch vorzulesen, eine tolle Ubung fir die Grofsen und eine sehr angenehme Erfahrung fir die
Kleinen.

Deutlich ist bei den Kleinen, dass die Mitarbeit der Eltern hier eine wichtige Rolle spielt, sei es
zum Vorlesen, zur Erledigung von Forschungsgangen, zum Einkauf bendtigter Dinge (z.B. Kerzen,
Tafelfarbe, Holz, Styroporkugeln im vergangenen Durchgang) und selbstversténdlich als zuge-
wandte Gesprachspartner bei den Uberlegungen, wie die Arbeit vorangehen kénnte. Bekamen
die Kinder diese Unterstitzung, so profitierte nach Aussage der Eltern das gesamte Familienleben
davon, dass die Kinderfrage zur gemeinsamen Angelegenheit wurde, einer Sache, die sowohl
daheim als auch in der Schule fir das Kind von Interesse war. Dass dies nicht in allen Familien
funktionierte, ist anzumerken. Trotzdem kamen auch die Kinder zu sehr interessanten Ergebnissen
und Erfahrungen, denen die hausliche Unterstltzung nicht so intensiv gewahrt wurde.
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3.3 Forscherwege

Die Maglichkeiten zum Forschen, die die Kinder fir sich herausfinden, werden an einer
Seitentafel wahrend des Projektes fortlaufend aufgelistet. Diese Liste beginnt meist mit:
Forscherbibliothek besuchen, im Internet suchen, in die Bicherhalle gehen... Im Laufe des
Projektes, unter anderem evoziert durch den Rickblick am Ende jeder Forscherzeit, wird die-
se Liste dann immer langer. Es kommen Dinge hinzu wie: ein Interview vorbereiten und in
der Schule oder im Bezirk durchfihren, eine/n Experten/-in befragen, E-Mails an Institute oder
Forscherinnen und Forscher schicken, einen Umfragebogen entwickeln und zur Befragung von
Kindern und/oder Erwachsenen einsetzen, Besuche im Zoo oder in Tierhandlungen, Besuche
in Arztpraxen oder Geschaften, Marktbesuche und Beobachtungen mit und ohne Mikroskop,
eigene Experimente (berlegen und die Sachen dafir zusammensuchen, Zeitungen und
Zeitschriften durchsuchen und geeignete Artikel ausschneiden oder fotokopieren, Modelle er-
sinnen und herstellen, Sachen auseinanderbauen und Fachleute dazu befragen, Aushange flr
unsere Litfasssaule schreiben, in denen um Unterstltzung durch andere Menschen aus der
Schule ersucht wird.

Mit der wachsenden Liste und durch die Gesprache in Flisterkonferenzen und durch die
Erfahrungsberichte am Ende der Forscherstunden wéchst die Zahl der moglichen Verfahrens-
weisen standig. Damit einhergeht auch die zunehmende Einsicht der Kinder, dass nicht jede
Methode fir jedes Thema und jede Fragestellung geeignet ist. Automatisch kommt es hier zu
Diskussionen Uber geeignete Methoden und Verfahrensweisen. Die Kinder begreifen, dass
man passende Instrumente auswahlen muss. Ein weiterer Diskussionspunkt sind widersprlch-
liche Informationen, die Kinder bisweilen erhalten.

Wie kann das sein, dass verschiedene ausgewahlte Experten oder auch verschiedene Blcher
zu einem speziellen Thema unterschiedliche Antworten auf konkrete Fragen bieten?

. Was stimmt denn nun?”, ziirnte ein Kind des zweiten Schuljahres, das auf die Frage: ,,Zu wie
viel Prozent besteht eine Qualle aus Wasser?"”, in einem Buch ,,97% " und in einem anderen
.98%" fand. , Das ist ja kein grol3er Unterschied”, versuchte eine Lehrerin zu trosten. ,, Darum
geht es doch gar nicht”, kam die prompte Antwort. ,Wenn man so was in ein Buch schreibt,
dann muss es auch ganz genau stimmen! Was soll man denn sonst glauben?”

3.3.1 Internetrecherche

Der Weg des eigenen Forschens ist oft schwierig. Das weif3 wohl jede/r, der es einmal ver-
sucht hat. Unsere Kinder erfahren es auch. Mancher Weg in die Blicherei bleibt zunachst ohne
Ergebnis. Es findet sich einfach nichts zum Thema: , Wer hat den Notenschliissel erfunden?”
oder ,, Woraus besteht ein Pflanzenstiel?” oder ,,Wie gro8 wird Hanna einmal werden?” usw.

Die nachste Idee vieler Kinder ist, dass das Internet in solchen Féllen Hilfe bringt. Aber auch
da ist der Weg ,,steinig”: Wenn man dort z.B. eine Frage ,Wie kommt das ...?" lautgetreu ein-
gibt mit ,,Wie kompass ...?", dann sind die Ergebnisse nicht zielfihrend. Also lernen die Kinder
schnell, ihre beabsichtigten Fragen mit dem Worterbuch auf richtige Schreibung hin zu prifen.
Andere Kinder geben Suchbegriffe ein wie ,,Universum” oder , Krieg” oder ,, Dinosaurier” und
erhalten eine riesige Zahl von Treffern.

Die entsprechende Materialfille Uberfordert dann die Kinder ebenso wie unsere Drucker. ,, Und
dann sind da Sachen, die sind noch nicht einmal in meiner Sprache geschrieben!”, beschwer-
te sich Paul und Vincent meinte: ,, Ich hatte da so einen Artikel aus dem Internet. Also: Ich tue
ja schon, was ich kann, aber das war mir einfach zu hoch!” So dauert es nicht lange, bis die
Kinder begreifen, dass Suchbegriffe praziser sein missen und dass Internetsuche vor allen
Dingen eines heif3t: Lesen!

Diese Erkenntnis ist einigen Kindern recht lastig, die stolz auf einen dicken Stapel Ausdrucke
hinweisen, dann aber die Frage: , Was steht denn drin?”, so gar nicht beantworten konnen. Auf
der Tafel im Computerraum und in den Computerecken entstehen Listen. Diese werden auf
Empfehlungen der Kinder hin besténdig ergénzt durch (Kinder-)seiten im Internet, die sich fur
bestimmte Fragestellungen als hilfreich erwiesen haben. Auch wir haben gestaunt, wie viele
geeignete Internetauftritte es von Universitdten, Forschungs- und Kultureinrichtungen, TV-
Sendern und Ministerien gibt. Vielfach ergibt sich hier die Mdglichkeit fur die Kinder, ihre Fragen
per E-Mail zu stellen. Oft haben die Kinder ausfihrliche und sehr einleuchtende Antworten er-
halten.
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3.3.2 Experten/-innen und Exkursionen

Eine weitere Quelle fur Informationen sind Experten/-innen. Aber wer ist eigentlich Experte/-
in fur , Pflanzenstengel” oder , Krieg” oder , Notenschlissel” oder fir die Frage: ,, Warum gibt
es mich und warum bin ich so, wie ich bin?” Das ist oft Gesprachsthema in Flister- oder
Forscherkonferenzen. Auch hier gehen die Gedanken der Kinder ganz eigene Wege: Hatten
Sie gedacht, dass fir die Frage ,Wie viel wiegt ein Schmetterling?” die Besitzerin einer
Friedhofsgartnerei Expertin sein konnte oder fir die Untersuchung ,, Wie heil3 ist der Erdkern?”
ein Bauarbeiter?

Mihelos kénnten lhnen die Kinder erklaren, warum sie diese Menschen ausgewahlt haben.
Fir uns auch recht interessant, dass Lehrer/innen sehr selten als Experten/ -innen gefragt wa-
ren (jedenfalls im ersten Forscherdurchgang). Sind dann die entsprechenden Personen er-
mittelt worden, mussen die entsprechenden Besuche organisiert werden. Das ist in man-
chen Féllen schwierig, es kommt zu Terminabsprachen im Sekretariat, wo Branchenbuch und
Schulsekretarin behilflich sind, die Kinder aber ganz selbstandig anfragen missen. Da kommt
es zu Telefonaten wie z.B. im vergangenen Jahr, als Luca sich mit einem Forscher der Max-
Planck-Gesellschaft verabredete:

.Hallo, ja hier spricht Luca. Ich bin ein Jungforscher aus der 4. Klasse. Ich hatte Ihnen eine
E-Mail geschickt und méchte mich jetzt gerne mit lhnen treffen. — Wann? — Am Freitag um
10.00 Uhr? Das ist toll! Wo treffe ich Sie? — Gut: Am Freitag um 10.00 Uhr am Fahrstuhl. Bis
dann. Und — Dankeschon!”

Ein anderes Kind telefonierte mit verschiedenen Tierhandlungen, bis es eine fand, die ein
Chamaleon hatte. Auch dort wurde ein Termin abgesprochen. Andere Wege kann man ohne
Voranmeldung machen, z.B. zum Wochenmarkt oder in einen Elektroladen. Hier wurden die
Kinder in der Regel von Studenten/ -innen begleitet, nachdem sie ihre Fragen genau vorher
Uberlegt hatten. In manchen Féllen wurde ein Diktaphon mitgenommen zum Aufzeichnen
der Antworten. Etliche dieser Wege machten die Kinder auch am Nachmittag mit und ohne
Begleitung ihrer Eltern.

In einigen Fallen wurden daraus richtige Familienausfllige: , Ich muss flir meine Frage in den
Zoo. Da waren wir schon lange nicht mehr. Aber meine Eltern wollen ja, dass ich gut bin in
der Schule. Also missen sie mit mir auch dahin!” Ein anderes Kind musste unbedingt an die
Nordsee wegen seiner ,,Quallenfrage”. Einen solchen Ausflug wirden wir als Schule nicht or-
ganisieren kénnen, den Besuch in einem Tauchcenter und auf dem Wochenmarkt hatten wir
jedoch mit eigenen Mitteln bewerkstelligen konnen.

4 Das Prasentieren

Wahrend der gesamten Forscherzeit arbeiten die Kinder sehr individuell und selbstandig. Dabei
zeigen sie eine grof3e Hilfsbereitschaft und wissen genau, wenn sie auf etwas stofden, dass fur
ein anderes Kind eventuell interessant sein konnte. Selbstverstandlich machen sie sich dann
gegenseitig auf solche Quellen aufmerksam.

Gerne lesen die grofieren Kinder den kleineren vor, das muss allerdings in Kleingruppen gut
organisiert werden. Die Aushange an der Litfasssdule werden aufmerksam studiert, es wer-
den angefragte Dinge mitgebracht und zur Verfigung gestellt oder Tipps gegeben. Dazu verab-
reden sich die Kinder dann gerne Uber die Klassengrenzen hinweg in den Pausen. Finden die
Kinder gutes Material, sei es auch flr ein anderes Kind, so ist die Begeisterung immer grof3.
Immer wieder konnen Kinder sich eintragen fur erwinschte Forscherkonferenzen.®

Etwa vier Wochen vor dem beabsichtigten Prasentationstermin beginnt dann die konkrete
Sichtung des erarbeiteten Materials. Bei einigen Kindern ist das enorm viel, bei anderen ist es
scheinbar sehr wenig.

Erfahrungsgemal melden nun viele Kinder Forscherkonferenzen an, weil sie klaren wollen, wie
sie mit ihren Informationen umgehen wollen und in welcher Form sie prasentieren kénnten/moch-
ten. Ganz wichtig ist es uns, diese Fragen erst so spéat zu diskutieren, denn wir wollen nicht, dass

9 Die Forscherkonferenzen gehéren als zweiter wichtiger Bestandteil, neben der Ideensonne, zum Prozess des
Forschens. In einem Zweiergesprach zwischen einem/-r geschulten Pddagogen/-in und einem Kind wird Uber
die bisherige Forschertatigkeit reflektiert. Die Forscherkonferenz wird in diesem Beitrag nicht ausfihrlicher
vorgestellt, da sie eine sehr komplexe Struktur aufweist, die den Rahmen dieses Artikels sprengen wirde.
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von Anfang an die Prasentation im Vordergrund der Arbeit steht. Bei uns ist tatséchlich , der Weg
das Ziel”. Nun aber geht es um konkrete Entscheidungen auf ganz unterschiedlichen Ebenen:

Welches Material haben die Kinder sich erarbeitet?

Das konnen Fotos sein, Artikel aus Zeitschriften, Ausdrucke aus dem Internet, Ton- und Bild-
aufnahmen, Sammlungen geeigneter Gegensténde, Fragebdgen, Modelle etc. In vielen Fallen
ist das eine grol3e Menge von Informationen und es geht um eine Auswahl der besten Dinge.
Andere Dinge herauszulassen féllt den Kindern (und anderen Forschenden!) schwer. Auch das
ist ein wichtiger Lernprozess.

Wie kénnen die Arbeiten angemessen préasentiert werden?

Manche Kinder tun sich schwer mit dem geschriebenen Wort, haben zwar eine Menge heraus-
gefunden, suchen nun jedoch nach einer Prasentationsform, die nicht oder wenig mit Schreiben
zu tun hat.

Jedes Kind méchte, dass die eigene Prasentation Aufmerksamkeit erregt. Dass dazu eine
individuelle Gestaltung nétig und hilfreich ist, ist den Kindern unserer Schule nach vier
Forschungs-Durchgadngen ganz klar. Hier entstehen nun auch Listen in gemeinsam erarbei-
teten Ideenspeichern der Kinder an den Klassentafeln und smartboards.

Hatten wir zu Beginn die Beflrchtung, dass wir nun Hunderten von Referaten lauschen
mussten, so ist inzwischen eine solche Sammlung sehr abwechslungsreich. Neben Collagen
und Plakaten lauschen wir selbst aufgenommenen Interviews in Bild und Ton, sehen gebaute
Modelle und Sammlungen von Kristallen und héren Vortrage im Audimax flr einen Tag u.v.m.
Mit der Forscherprasentation, die mittlerweile an zwei Vormittagen stattfindet, damit sie allen
Kindern gerecht werden kann, endet das Forschen nach einem halben Jahr. Die Kinder selbst
machen den Erfolg ihrer Arbeit in hohem Mal3e davon abhangig, wie viel Interesse ihre Arbeit
am Prasentationstag gefunden hat.

Haben wir zu Beginn unserer Arbeit gedacht, wir missten die Kinder geradezu schitzen
vor einem groRen Besucheransturm, der Eltern, Grofdeltern, Geschwister, Lehrer/-innen,
Interessierten, so sind wir inzwischen Uberzeugt, dass es gerade um die Wertschatzung einer
groRen Schuldffentlichkeit geht, damit die Kinder beglickt und hochmotiviert aus dieser Arbeit
hervorgehen.

Wir beenden diesen Artikel zum Forschenden Lernen mit einer Forscherfrage:
.Haben Sie auch Lust zu forschen?”

Literatur

Calvert, K. & Jakobi, R. (Hrsg.) (2010). Praxishandbuch Forschendes Lernen. Geférdert durch:
Anstiften. 50 Impulse flir Hamburg und RICOH Deutschland. Zu beziehen Uber die Schule
ForsmannstralRe, c/o Ruth Jakobi
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Workshop ,,Wege in Forschungsfelder éffnen —
anregende Kost fiir mathematisch Begabte™

Joachim Reinhardt, Hamburg

Mathematik kennt den Jammer, als Schulfach zu enden.
1  Vorbemerkung

. Eigentlich braucht jedes Kind drei Dinge:

Aufgaben, an denen es wachsen kann,

Vorbilder, an denen es sich orientieren kann,
Gemeinschaften, in denen es sich aufgehoben fiihlt.”

In dieser einfach(en,) Uberzeugenden Form fasste der Neurobiologe Gerald HUther auf dem
Hamburger Bildungsdiskurs , Lernen mit Atmosphéare” im April 2008 (Korber-Forum) seine
Ausflhrungen in einer dreifachen Notwendigkeit flir gelingendes Lernen zusammen. Schon die
erste Notwendigkeit ,Aufgaben” stellt eine Herausforderung flr Lehrerinnen und Lehrer und
fur Aufgabenentwickler dar. In diesem Thema lasst sich reichlich Gehaltvolles erkennen, das
Thema des Workshops war; es geht speziell um mathematische Aufgaben, die diagnostische
Hinweise auf mathematische Begabung geben und/oder mathematisch interessierte und be-
gabte Kinder angemessen herausfordern.

2  Zum (Hoch-)Begabungshegriff

Unter Hinweis auf Arbeiten von Prof. Dr. Kurt A. Heller und Prof. Dr. Elsbeth Stern wurde auf
einen Diskurs Uber die Definition des Begabungsbegriffs verzichtet; im Workshop wurde von
Folgendem ausgegangen: In drei Merkmalen ist das besonders begabte Kind von seinen alters-
gleichen Mitschdlern in der Regel unterschieden:

= in seiner beschleunigten Entwicklung, in der es durch friheres und effektiveres Lernen in
vielen Lernbereichen zu Vorspriingen von ein bis zwei und mehr Jahren kommt

= in einer besonderen Qualitat seines Lernens, das sich zum einen durch Eigeninitiative,
Freude an kognitiven Entdeckungen und kreative Einfalle auszeichnet und zum anderen fir
gewshnlich nur einer geringeren Ubung und somit einer oft extrem niedrigen Wiederholung
bedarf

= nicht selten in einem intensiven Interesse und einer oft bis zur Besessenheit gesteigerten
Zuwendung zu einem Gegenstand des Wissens und Erkennens

3  Hamburger Modell

Modellierungsansatze der Kognitionspsychologie und die Erfahrungen im Hamburger Modell fir
Begabungsforschung und Begabtenforderung zeigen allerdings, dass es keinen Einheitstyp von
Hochbegabung oder mathematischer Begabung gibt. Seit 1981 arbeitet im Hamburger Modell
fir Begabungsforschung und Begabtenférderung im Bereich der Mathematik ein interdiszipli-
nar zusammengesetztes Team aus Mitgliedern der Fachbereiche Psychologie, Mathematik und
Erziehungswissenschaft der Universitat Hamburg in engem Kontakt zu einer Arbeitsgruppe
der Johns-Hopkins-University in Baltimore/USA an der Konzeption und Durchfiihrung eines
Forschungs- und Férderprojekts flr Schiler und Schilerinnen des Sekundarstufenbereichs. In
Hamburg und Baltimore gleich sind das Eintrittsalter (Testung am Ende der Klasse 6) und die
Verwendung des in Baltimore schon langer erprobten Tests SAT-M (Scholastic Aptitude Test
Mathematics). Bei der Benutzung dieses Tests wird ein 12-Jéhriger als mathematisch hochbe-
gabt eingestuft, wenn er darin etwas besser als der Durchschnitt der 16-Jahrigen abschneidet.
In Baltimore ist das primare Ziel, dass Hochbegabte schneller die Schule durchlaufen. In einem
gewissen Gegensatz dazu steht hier in Hamburg die Konzentration auf die kreative Komponente
und auf das Fertigwerden mit hoher Komplexitat bei einer maglichst selbstédndigen Betétigung
im Bereich der Mathematik sowohl beim Férderkonzept als auch bei der Entwicklung eines ei-
genen zusatzlichen Tests (HTMB = Hamburger Test fiir mathematische Begabung), der 1982
u.a. auch in Foérdergruppen in Baltimore , vorgetestet” wurde.



Workshops , Differenzierung im Unterricht”

Der Name der William-Stern-Gesellschaft, die das Hamburger Modell organisiert und beglei-
tet, verweist auf einen bedeutenden Gelehrten, unter dessen Agide das Fach Psychologie
Bestandteil der 1919 aus der Taufe gehobenen Universitdt Hamburg wurde. Von 1916-1933 hat
William Stern als Mitbegrinder der Universitat und als der erste Direktor des Psychologischen
Instituts einen wichtigen Beitrag zur Entwicklung der neuen Hamburger Hochschule und zur
systematischen Vertiefung seines Faches geleistet. Mit der von ihm geleiteten Arbeitsgruppe
zur Begabungsforschung hat er in den dreiBiger Jahren die Grundlage zu einer modernen
Hochbegabtenforschung erarbeitet, an welche die Mitglieder der Gesellschaft bewusst an-
kntpfen.

Die Arbeitsgruppe um Prof. Dr. KieRwetter ist der Ansicht, dass es sehr fragwlrdig sei, re-
levante Aussagen Uber Hochbegabung und Eignung fur einen Matheférderkurs allein aus
Intelligenztests zu schliefsen. Entscheidend sei — und dieses habe sich in nahezu dreifdigjahriger
Forderpraxis gezeigt — eine permanente schilernahe Beobachtung, denn zweifellos gebe es
.Spriinge” in der Entwicklung — oder wie auch immer man die nicht-lineare Entwicklung von
Kindern und Jugendlichen bezeichnen wolle — insbesondere in der Fahigkeit, Komplexes zu er-
fassen und mit schon Erfahrenem zu vernetzen.

4 Ziel des Workshops

Im Workshop sollte erreicht werden, erprobtes Aufgabenmaterial aus unterschiedlichen
Themenfeldern (wie z. B. Probleme bei Abzahlreimen, zahlentheoretische Problemstellungen,
Gewinnstrategien bei Zweipersonenspielen, Mustererkennung in Geometrie und Algebra) vor-
zustellen, das ein gemeinsames Anliegen verbindet: namlich den, Schilerinnen und Schulern
Mathematik nicht als ein fertiges und abgeschlossenes System, nicht als Fertigprodukt aus
.Definition, Satz, Beweis"” anzubieten, sondern sie durch eigene Untersuchungen und Ent-
deckungen in einen Erkenntnisprozess einzubinden, Uber den sie sich mit ihren Mitschulern
austauschen. Dabei stehen Elemente heuristischen Arbeitens (probieren, entdecken, forschen),
eigenen Denkens und die kreative Verarbeitung des Materials sowie eigene Erweiterungen des
angebotenen Problemfeldes im Vordergrund.

Die Erweiterung von Aufgaben zu immer komplexeren Problemfeldern war Hauptthema des
Workshops. An einem Beispiel, das von Karl KieRwetter entwickelt worden ist, wurde eine sol-
che Erweiterung im Workshop exemplarisch vorgestellt; die folgende unspektakulér, ja langwei-
lig wirkende Aufgabenstellung aus einem Mathematikwettbewerb stellt die Startsituation dar:

Ein Vater hinterlasst seinen vier Séhnen eine Erbschaft. Sie wird wie folgt aufgeteilt: Der
erste Sohn nimmt 3000 Taler weniger als die Halfte der Erbschaft. Der zweite Sohn nimmt
1000 Taler weniger als ein Drittel der Erbschaft. Der dritte Sohn nimmt ein Viertel der
ganzen Erbschaft, der vierte nimmt 600 Taler und ein Funftel der Erbschaft. Wie grol3 war
die Erbschaft, wie viele Taler hat jeder Sohn bekommen?

Diese Aufgabe Iasst sich zu einer kleinen Theorie dhnlicher Vererbungsprobleme fortentwickeln,
die zudem Uber die vorgezeichnete Linearitat hinaus — in Anlehnung an das von G. E. Lessing in
der Herzog August Bibliothek in WolfenbUttel wiederentdeckte Problem der ,Rinderherde des
Sonnengottes Helios"”, das Archimedes dem Eratosthenes von Kyrene gestellt haben soll - in
nicht-linearer Weise erweitert werden kann.

Das Ziel, die Teilnehmer selbst solche Aufgabenentwicklungen durchfiihren zu lassen, konn-
te aus Zeitgrinden nur ansatzweise realisiert werden, ware allerdings abseits der schulischen
Hektik und Zeitnot ein wirklich lohnendes und ein im Rahmen von Lehrerfortbildung sehr em-
pfehlenswertes Unterfangen. Aufgabenbeispiele kdnnen hier nicht im Einzelnen dargelegt wer-
den; eine Materialsammlung kann beim Autor nachgefragt werden.

5  Zum Problem der Aufgabenentwicklung

Die didaktische Analyse einer problemorientierten Aufgabe darf nicht nur auf die Lésungs-
moglichkeiten abzielen, sondern sollte auch noch weiterfiihrende Fragestellungen ins Auge
fassen. Im Idealfall wird ein einfaches Eingangsproblem zur Quelle verschiedenartigster
Fragestellungen. Die Erfahrung lehrt: Das Ldsen ist erfahrungsgemald Voraussetzung flr das
Finden neuer Probleme (Anschlussprobleme). So entstehen beziehungsreiche Aufgaben.
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Dariber hinaus wird das Aufgabenfinden selbst zu einer Aufgabe, so dass sich die Ubliche
Einteilung in Bestimmungs-, Entscheidungs- und Beweisaufgaben durch die Aufgabenart
. Entdeckungsaufgabe” erganzen lasst. Hierauf wies schon im Jahr 1993 J. Kratz hin (,, Zentrale
Themen des Geometrieunterrichts aus didaktischer Sicht”, bsv — 37088, Minchen, 1993, S. 250)

6 Vorbilder

Gerade beim Fordern der produktiven Fahigkeiten von Schilern spielt das Vorbild des Lehrers
eine ganz entscheidende Rolle (siehe Punkt 1, zweite Notwendigkeit nach Huther). Die Lehrerin
/ der Lehrer muss

= aus eigenem Erleben Uber Problemldsungen sprechen konnen.

= flexibel sein, um spontan auf Anregungen eingehen zu kdénnen.

= aus eigener Erfahrung wissen, dass man vielfach Umwege machen, ja manchmal tUber ei-
nen Misserfolg, lGber etwas Falsches, zum Ziele gehen muss.

In unseren Erfahrungsschatz sollte haufiger eingehen,

= dass groRere Erfolge sich meist erst einstellen, wenn eine Kette von Misserfolgen durch-
laufen wurde.

= dass das Fertigwerden mit offenen Situationen verstarkt gelibt und auch als besondere
Leistung anerkannt werden sollte.

= dass die dazu erforderliche Risikobereitschaft und Frustrationstoleranz bewusst in Kauf ge-
nommen werden sollten.

Der Lehrer muss wissen, dass er durch Herumreiten auf Formulierungen produktive Prozesse
beim Schuler abrupt unterbrechen kann. Er muss ein Gespur daflr entwickeln, wann der pro-
duktive Prozess soweit abgeschlossen ist, dass eine logisch-genaue Darstellung der Gedanken-
kette angebracht ist. Karl KieBwetter fasst dies in dem Satz zusammen: , All diese Dinge kann
man vor allem aus Erfahrung an sich selbst lernen. ”

7  Zum Ausklang

Erleben Sie, geneigter Leser, nun an sich selbst, wie Sie mit der folgenden Aufgabenstellung
aus dem mathematischen Korrespondenzzirkel Gottingen (http://www.math.uni-goettingen.de/
zirkel/) umgehen und beobachten Sie 10- bis 12-jahrige Kinder bei deren Lésungsversuchen;
nehmen Sie sich MufRe, um diese Aufgabe weiterzuentwickeln:

Zehn Schiler nahmen an einem Mathewettbewerb teil.
Jede Aufgabe wurde von genau sieben Schilern geldst.
Neun der zehn Schiler I6sten jeweils genau vier Aufgaben.
Untersuche, ob sich klaren lasst, wie viele Aufgaben der
zehnte Schuler geldst hat.
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Workshop ,,KINDERFORSCHER AN DER TUHH:
Binnendifferenziert Experimentieren im Unterricht,
Wahlpflichtkurs, als AG”

Gesine Liese, Technische Universitdt Hamburg-Harburg

KINDERFORSCHER AN DER TUHH ist ein aus einer privaten Initiative an der Technischen
Universitat Hamburg-Harburg (TUHH) entstandenes Projekt, das Materialien entwickelt, zu-
sammenstellt, organisiert und liefert, damit Schulen Experimentierkurse anbieten kdbnnen — mit
oder ohne dazu passenden Exkursionen. Seit finf Jahren entwickelt KINDERFORSCHER AN
DER TUHH Experimente fir die Klassen 3-6, welche sowohl in der Hochbegabtenforderung
wie auch in Regelgruppen in Hamburg und Niedersachsen eingesetzt werden. Hierbei geht
es von der Alltagserfahrung Uber das Experiment bis hin zur modernen Forschung. Die
Einheiten sind sehr flexibel einsetzbar, geeignet und erprobt fir den Sachkundeunterricht,
den Mathematikunterricht, Wahlpflichtkurse und AGs am Nachmittag. Im Folgenden wird in
Abschnitt 1 die Initiative KINDERFORSCHER AN DER TUHH genauer dargestellt. Abschnitt 2
erldutert an zwei Beispielen, wie binnendifferenziert und kompetenzentwickelnd unterrichtet
werden kann, um sowohl das hochbegabte wie auch das mit Lernschwierigkeiten behaftete
Kind simultan zu férdern. In Abschnitt 3 erfolgt ein kurzes Fazit.

1  Die Initiative , KINDERFORSCHER AN DER TUHH"

11 Motivation

Fragt man Schiler: ,, Was mdchtest du spédter werden?”, bekommt man sehr hdufig Antworten
wie: , Ich mache erst einmal mein Abitur und entscheide dann”, oder: , Ich muss erst abwar-
ten, was ich mit meinem Schulabschluss fir eine Lehre machen kann oder mit meinem Abitur-
Notendurchschnitt studieren kann”. Zur Schule gehen, um , Mittlere Reife” oder ,, Abitur” zu ma-
chen, einen guten Notendurchschnitt zu erzielen, — das kann man absehen. — Wie aber soll man
dann die richtige Entscheidung treffen fir einen Beruf, den man fast 40 Jahre lang austben wird?

Neben diesem Grundgedanken der Initiatoren dieses Projektes ist ein weiterer, dass kaum eine
Berufsgruppe hierzulande so gefragt ist wie die der Techniker, Ingenieure, Informatiker, Natur-
wissenschaftler & Co. Viele Schiler — darunter insbesondere Madchen — identifizieren sich
aber selten mit technischen oder naturwissenschaftlichen Berufsfeldern, da sie diese meistens
kaum kennen und schon gar nicht durch eigenes Erleben realistisch beurteilen kénnen. Mit den
Kursen flr Grundschuler der dritten und vierten Klassen mdchten wir Schiler und Schilerinnen
fur Naturwissenschaft und Technik begeistern, bevor sie sich fir eine weiterfihrende Schule
entscheiden. Mit dem Projekt ,,Lernen durch Lehren” fir weiterfihrende Schulen mochten wir
nicht nur frih Unter- und Mittelstufenschiler fur die Welt der Technik und Naturwissenschaft
begeistern, um ihr Interesse an einer beruflichen Orientierung in diesem Bereich zu wecken
und zu fordern, sondern auch altere Schiiler das Unterrichten dieser Themen erproben lassen.

1.2 Wasist ,KINDERFORSCHER AN DER TUHH"?

KINDERFORSCHER AN DER TUHH ist eine 2006 am Institut flr Technische Biokatalyse der
TUHH gegriindete Initiative, welche Schuiler und Lehrer den Zusammenhang zwischen per-
sonlichem Alltag, schulischem Lernen und aktueller Forschung erleben lassen mochte. Das
Kinderforscher-Team entwickelt (ausgehend von aktuellen Forschungsthemen) Material far
Experimentiereinheiten an Schulen.

Diese Einheiten werden eingeleitet durch einen Alltagsbezug, fihren zu einem Experiment
und werden vollendet von einer allgemeinverstandlichen , Wissensbox” zum Thema, welche
bis zur aktuellen Forschung flihrt. Diese Experimentiereinheiten bilden die Bausteine flr drei
Kursangebote von KINDERFORSCHER AN DER TUHH: ,, Experimentieren & Forscher”, , Lernen
durch Lehren” und , Experimentieren pur” wie auch flr den Experimentierkistenverleih.

Inhaltlich geht es in allen Kursen darum, anhand ingenieurwissenschaftlicher Fragestellungen zu
recherchieren, experimentieren und abschlieend die neuen Erkenntnisse auch zu présentieren.
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Mit Forschern zu arbeiten und naturwissenschaftliche Denkansatze und Problemlésungen der
Technik kennen zu lernen und/oder als alterer Schiler sogar zu lehren: Wer selbst erlebt hat,

Was ist "KINDERFORSCHER AN DER TUHH"? fa”-%

L

Aus einer privaten Initiative an der Technischen Universitat
Hamburg-Harburg (TUHH) entstandenes Pro jekt,

das Materialien entwickelt, zusammenstellt, organisiert und
liefert, damit Schulen Experimentierkurse anbieten konnen -
mit oder ohne dazu passenden Exkursionen.

. KINDERQJRSCHER—
4 AN DER TUHH

oder sogar sich selbst einmal in die Rolle eines Lehrers versetzt und daflir begeistert hat,
was die Natur- und Ingenieurwissenschaften alles ermoglichen und kénnen, der wird sicherlich
viel motivierter die Grundlagen im Biologie-, Physik-, Chemie- und Mathematikunterricht lernen
wollen. Als Konsequenz wird das Interesse an natur- oder ingenieurwissenschaftlichen Berufen
geweckt bzw. verstarkt.

Die Abschlussfeier am 18.Januar 2012 Nsione,
.ab 17 Uhr ;

Versuchsausstellung

und Prdsentation im
AUDIMAX I

-KINDER RSCHER-

51 AN DER TUHH

Zum Abschluss der Kurse , Experimentieren & Forscher” und , Lernen durch Lehren” steht
die wichtige SchlUsselqualifikation, prdasentieren zu kénnen im Mittelpunkt. In den 11-14
Kurswochen zuvorhattendie Schilerund Lehrer Fotoapparate und konnten sodas Erlebte in Form
von Fotos festhalten. Das Kinderforscher-Team macht hieraus eine Powerpoint-Prasentation,
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zu der die Schdler selbst im Hoérsaal der TUHH vortragen. Fir die Schiler ist es einerseits eine
Zusammenfassung des Kursus: Sie sehen, was sie selbst erlebt und gemacht haben. Andererseits
fUhren die Kinder selbst den Eltern, ihren Geschwistern und Lehrern vor, was sie gemacht und
wie sie sich hierflr begeistert haben. Die Eltern sehen, dass ihre Kinder jetzt etwas kénnen
und mogen, was ihnen selbst vielleicht nicht so leicht fiel. Die Lehrer erleben ihre Schiler in ei-
ner ganz anderen Situation und bekommen von den Schiilern die ingenieurwissenschaftlichen
Themen nahergebracht. Alle Teilnehmer erleben, dass nicht nur naturwissenschaftliches Wissen
und Experimentieren zu den Qualifikationen eines spateren Forschers gehoren, sondern auch die
Fahigkeit, dieses prasentieren zu kénnen. Die tollsten Erfindungen der Menschheit waren nie ver-
wirklicht worden, hatten ihre Erfinder ihre Entdeckung fir sich behalten und nicht in der Literatur
veroffentlicht (daher die Kurseinheit ,Recherchieren”) und z.B. auf Konferenzen préasentiert.

1.3  Historie des Projektes , KINDERFORSCHER AN DER TUHH"

Die Initiative KINDERFORSCHER AN DER TUHH wurde im Herbst 2006 als Grundschulprojekt
mit dem heutigen Namen ,Experimentieren und Forscher” fir die Begabtenforderung in den
Klassen 3 und 4 entwickelt. Es ist ein dreimonatiger Nachmittagskurs, bei dem 25 ausgewaéhlte
(von ihren Sachunterrichtslehrern/-innen vorgeschlagene) Schiler im wéchentlichen Wechsel an
der Schule experimentieren und Institute der TU Hamburg-Harburg kennen lernen. In diesem
Grundschulprojekt werden die vorbereitenden Schulstunden durch die Grundschullehrer der
teilnehmenden Schulen unterrichtet. Prof. Dr. Andreas Liese stellte das Programm seitens der
TUHH zusammen. Die Chemie- und Mathematiklehrerin, Gesine Liese und die Dipl.-Ingenieurin,
Julia Husung (selbst TUHH-Absolventin) entwickelten das begleitende Schulprogramm. Beide
waren nicht berufstatig und bauten dieses Programm als reine Privatinitiative auf. Nach zwei
Pilotkursen an einer Grundschule im Herbst 2006 und Sommer 2007 wurde das Projekt durch eine
Kooperation mit der Beratungsstelle besondere Begabungen im Landesinstitut flr Lehrerbildung
und Schulentwicklung (LI) Hamburg auf flinf Schulen pro Jahr ausgeweitet.

Haufig wurde kritisiert, dass das KINDERFORSCHER AN DER TUHH-Angebot zu wenigen und
nur von Lehrern ausgewahlten Schilern offensteht, bzw. nur begabten Schilern. Die TUHH hat
aber nicht die Kapazitat, alle Grundschdiler in die TUHH-Institute einzuladen. Deshalb wurde der
zusétzliche Kursus ,,Experimentieren pur” gegriindet. Dieser Kurs soll das KINDERFORSCHER-
Angebot in die Breite tragen und ist ein Wahlpflichtkursus fiir jeweils acht Schulen, der jahr-
lich im Frihjahr stattfindet und vom LI-Hamburg geférdert wird. Hierbei experimentieren die
Schilerlnnen vormittags zusammen mit ihren Lehrern. Sie experimentieren jede Woche in der
Schule unter Verwendung der Materialien, die in dem Kursus ,, Experimentieren und Forscher”
entwickelt wurden, lernen Uber die Wissensbox die Forschungsthemen der TUHH kennen,
gehen aber nicht in die Institute der TUHH. Sie erleben aber eine Experimentalvorlesung
an der TUHH passend zu dem Projekt und machen eine Exkursion in das DLR School Lab.
AnschlieRend haben alle Schulen die Moglichkeit, die Experimentierkisten zu leihen und eigen-
standig weiterzumachen. Uber die Halfte aller ehemaligen Schulen aus dem , Experimentieren
pur“-Projekt haben so inzwischen eigene Kurse ausgebaut.

Inzwischen kamen die zuvor an der Grundschule durch die Initiative KINDERFORSCHER
AN DER TUHH flr Naturwissenschaften und Technik begeisterten Kinder z.B. auch auf das
Heisenberg-Gymnasium und wollten hier moglichst ein Folgeangebot haben. Hierdurch ent-
stand 2008 die |dee, daflr das Projekt , Lernen durch Lehren” zu entwickeln. Das Projekt ist
analog dem Projekt , Experimentieren & Forscher” aufgebaut, die Schulexperimentierstunden
werden jedoch anstelle von Lehrkraften von Teams aus Neuntkldsslern unterrichtet, die den
Kurs bereits im Vorjahr besucht haben. Etwa ein Drittel der jetzt teilnehmenden Schulernnen
haben am Grundschulprojekt in Klasse 3 oder 4 teilgenommen, aber etwa zwei Drittel der
Gymnasialschiler kennen das Grundschulprojekt nicht. Unserer Beobachtung nach fihrt die
begeisterte Berichterstattung der Schuler, die unseren Kursus KINDERFORSCHER AN DER
TUHH aus der Grundschule kennen und weiterempfehlen, zu den relativ hohen Anmeldezahlen,
insbesondere auch der Madchen, am Gymnasialkursus. Hierin zeigt sich bestatigt, wie beson-
ders wichtig es ist, dass gerade auch Madchen vor der Pubertat eigene Erfahrungen in den
Naturwissenschaften gemacht und moglichst sogar eigene Erfolge gehabt haben.

Seit Juli 2011 ist KINDERFORSCHER AN DER TUHH von der Metropolregion Hamburg mit
der padagogischen Begleitung des so genannten EVAT-Projektes beauftragt. Der abgekirzte
Name , EVAT" steht hierbei fir Entdecken, Verstehen, Anwenden und Transferieren. Hierbei
geht es darum, dass Schdlerlnnen der Klassen 8-12 mit Vorwissen ein mit der Schule kooperie-
rendes Unternehmen besuchen, entdecken und verstehen, was dieses macht. Hierzu werden
sie in den Wochen vor dem Unternehmensbesuch durch Experimentieren und Recherchieren
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auf das Unternehmensthema vorbereitet. AnschlieRend sollen sie Uberlegen, was sie beson-
ders interessiert hat und ihr neues Wissen anwenden, indem sie hierzu als Projektarbeit im
Team eine Experimentiereinheit flr Schiler der Klassen 5-6 entwickeln. Abschlief3end sollen
die FUnft- bzw. Sechstklassler die Experimentiereinheiten unter Anleitung der élteren Schuler
durchfihren, die ihr Wissen damit an die jingeren Schiiler transferieren. Die Lehrer helfen und
beraten die alteren Schiler bei der Umsetzung ihrer Ideen, kontrollieren die Inhalte und beglei-
ten die Umsetzung der Experimentiereinheiten bei den jlingeren Schulern. Die Schulen und
Unternehmen werden durch die padagogische Begleitung von KINDERFORSCHER AN DER
TUHH unterstutzt. Die bisherigen Kooperationspartner im EVAT-Projekt der Metropolregion
Hamburg sind: European ScreeningPort; Sasol Germany GmbH, Werk Brunsbittel; killtec
Sport- und Freizeitmode GmbH und ERC — Emissions Reduzierung Concepte GmbH. Das
Projekt wird wissenschaftlich begleitet durch das IPN-Leibniz-Institut fir die Padagogik der
Naturwissenschaften und Mathematik an der Universitat Kiel. Ausfuhrliche Information hierzu
steht im Internet unter: http://metropolregion.hamburg.de/leitprojekte/3034116/1-7-evat.html

2  Binnendifferenziert und kompetenzentwickelnd Unterrichten

Uberall, wo wissenschaftlich gearbeitet wird, auch auRerhalb der Naturwissenschaften, sind
immer wieder dieselben Kompetenzen grundlegend. Aufgaben und Fragestellungen missen
in ihre Grundbestandteile zerlegt werden und systematisch untersucht werden. Sehr viele
Untersuchungen gehen immer wieder auf Versuchsreihen zuriick. Zahlreiche Themen aus
dem Unterricht, wie auch aus dem Alltag, kénnen Uber den Ansatz, eine Versuchsreihe zu
entwickeln, angegangen werden. Hierbei werden komplexere Fragestellungen auf einfachere
Grundfragen reduziert, wodurch die leistungsschwéacheren Schilerlnnen mitgenommen wer-
den und sich einbringen kénnen. Hochbegabte Schiilerinnen hingegen kdnnen helfen, die
komplexere Fragestellung zu zerlegen, und bekommen die Kompetenzen, um weitere eigene
Beobachtungen mit denselben Methoden angehen zu kénnen. Sie entwickeln dabei genau die
Kompetenzen, die sie als Forscher bendtigen, egal welchem Forschungsbereich sie nachge-
hen. Im Folgenden ein banales, alltédgliches Beispiel, mit dem diese Herangehensweise jedoch
leicht verstandlich erklart werden kann:

21 Eine banale exemplarische Versuchsreihe

Wenn ein Forscher in einem Labor arbeitet, macht er haufig eine Versuchsreihe. Was ist eine
Versuchsreihe? Eine Versuchsreihe sind mehrere Versuche, die alle bis auf eine Veranderung
gleich sind. Hierdurch kann man versuchen herauszufinden, inwieweit diese eine Veranderung
das Experiment beeinflusst. Wie kdnnte eine Versuchsreihe zur geschmacklichen Verdnderung
von Kakao in Abhangigkeit von der Menge des verwendeten Kakaopulvers aussehen? Man
kdnnte 5 Glaser mit derselben Menge derselben Milchsorte fiillen. In das erste Glas gibt man
einen Teeloffel Kakaopulver. In das zweite Glas gibt man zwei Loffel desselben Kakaopulvers,
... In das funfte Glas gibt man funf Loffel desselben Kakaopulvers. Nun rihrt man jedes
Glas mit einem eigenen Loffel. Bei diesem Experiment darf natlrlich ausnahmsweise der
Geschmackstest verwendet werden! Die verschiedenen Loffel sind notig, damit das starker
konzentrierte Kakaogetrank das schwacher konzentrierte nicht beeinflusst. Dieselbe Menge
derselben Milchsorte und desselben Kakaopulvers sind notwendig, damit die geschmack-
liche Veranderung wirklich nur von der verédnderten Konzentration des Kakaopulvers kom-
men kann. Entsprechend viele andere Versuchsreihen waren entwickelbar, ausgehend von
den hier dargestellten vielen Parametern. Analog kénnten auch Zitronenbrauseherstellung,
Fruchtsaftgetrankmischungen, etc. untersucht werden. Es sind banale Versuchsreihenthemen,
die jeder Schiler inhaltlich verstehen kann und fir die die Versuchsmaterialien leicht zusam-
menzusuchen sind, die jedoch bis auf Lebensmittelchemie-Niveau behandelt werden kénnen,
binnendifferenziert und kompetenzentwickelnd.

2.2 Komplexere und dennoch leichte Versuchsreihen an einem Beispiel

In Versuchsreihen untersuchen Forscher systematisch eine Fragestellung. Viele Forscher aus
dem Bereich der Biotechnologie arbeiten aktuell mit unterschiedlichen Hefen. Eine solche
Versuchsreihe am Beispiel von herkdmmlicher Trockenhefe kann recht leicht Gberall durch-
geflhrt und bei Bedarf komplex weiterentwickelt werden. Ab Klasse 3 kann durchaus hiermit
begonnen werden, und zwar wie folgt: Was weil} ich Uber Hefe? Woher kenne ich Enzyme?
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Brot, Pizza (Hefeteig), Bier, Wein, (alkoholische Getranke), Bionade, Kase, Joghurt, Quark (sau-
re Milchprodukte), Sauerkraut, Essig, Waschmittel, Medikamente, etc. Welche Lebensmittel
kenne ich, in denen Hefe vorkommt? Wie kann ich das untersuchen, was das , Aufgehen” des
Hefeteiges beeinflusst? Das kdnnen wir einmal wie Forscher in einer Versuchsreihe selbst aus-
probieren.

Wie arbeitet ein Forscher am Beispiel ,Hefe"? §®\“g

I

[ >

Hefe mit Zucker und warmem Wasser
bringen den Teig zum ,Gehen"!

3.9 ST

Zucker

- -K'NDER@%"RSCH ER:
2_1 AN DER TUHH

Der Versuch: Die Gruppentische sind fur sechs Gruppen (4-5 Kinder) laut Materialliste aufzu-
bauen. Die Kinder konnen den Versuch sehr gut selbstandig durchflihren. Zu beachten ist ledig-
lich: Vorsicht mit dem heiRen Wasser! Am besten verlauft der Versuch mit warmem Wasser
und Zucker. Eine schwache Reaktion ist zu sehen in warmem Wasser ohne Zucker. Je nach-
dem, wie kalt das kalte Wasser ist, ist in den Glasern mit kaltem Wasser keine Reaktion oder
eine ganz geringe zu sehen. In heiRem Wasser ist keine Reaktion zu beobachten. Die Hefe
stirbt (deaktiviert) ab einer Temperatur Gber 45° C und die enthaltenen Enzyme werden zer-
stort. Viele Lebewesen sterben in sehr heiflem oder kochendem Wasser.

Welche Beobachtungen haben Sie gemacht? f(‘sjt-i%’%

2 Der Hefeversuch ist eine zweiparametrige Versuchsreihe
=>daher zwei Anordnungen.

Hefe & Hefe & Hefe &
kaltes Wasser warmes Wasser| heiBes Wasser,

R Parameter Temperatur:
(waagerecht betrachtet)

Hefe & Hefe & Hefe &
Q kaltes Wasser warmes Wasser| heiBes Wasser,
& Zucker & Zucker
Parameter Zucker 82uker

(senkrecht betrachtet) \

K'NDERQ)RSCHER—
18 AN DER TUHH
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Der Hefeversuch ist eine zweiparametrige Versuchsreihe: Ein Parameter ist die Temperatur,
ein Parameter ist der Zucker. Das hort sich kompliziert an, aber mit einem Arbeitsblatt ist das
ab Klasse 3 kinderleicht.

Wenn der Teig ,,geht”, findet eine alkoholische Garung statt. Dabei wird Zucker in Alkohol und
das Gas Kohlendioxid umgewandelt, welches sich fein im Teig verteilt und dessen Volumen
betrachtlich vergroRern kann. Den Alkohol kénnen die Kinder/Schiler beim Versuch riechen!
Kohlendioxid kennen sie auch, es ist das Gas, welches wir Menschen ausatmen. Dieses kann
auf unterschiedliche Niveaus reduziert und dennoch korrekt dargestellt werden. Nicht jedes
Kind wird alles verstehen, muss es aber auch nicht.

Was kann jedes Kind fur den Alltag in der Kiche inhaltlich mitnehmen? Beim Zubereiten eines
Hefeteiges sollte das Wasser oder die Milch warm sein, aber auf keinen Fall zu heif3. Es sollte
auf jeden Fall etwas Zucker der Hefe zugegeben werden (auch wenn der Teig salzig werden
soll), sonst geht der Teig nicht gut auf. Spater kann man ggf. einfach etwas mehr Salz zufu-
gen. Und, Hefeteig kann eingefroren werden. Dieses kdnnen wir im Experiment weiter unter-
suchen, indem wir warmes Wasser in das Glas mit Hefe, Zucker und kaltem Wasser zugeben.
Die Hefe wird aktiviert!

Fur altere oder entsprechend begabte Schilerinnen kann tiefer in das Thema eingestiegen wer-
den. Enzyme sind Spezialisten! Sie arbeiten nur mit ganz bestimmten Molekulen (,Schlisseln®).
Die meisten bisher bekannten Enzyme arbeiten nur gut in bestimmten Temperaturbereichen (wie
Menschen). Ist es zu kalt, tun weder Menschen noch Enzyme etwas. Ist es angenehm warm, ar-
beiten sie sehr gut. Ist es zu heilR, gehen Enzyme und Menschen kaputt, bzw. sie sterben.

Was kann bei diesem Versuch Uberhaupt schiefgehen? Der Zucker kann vergessen werden. Die
Wassertemperatur muss deutlich unterscheidbar gewahlt werden. Der Versuch klappt umso bes-
ser, je kalter das kalte Wasser ist. Optimal ist kihlschrankkalt (5° C). Das warme Wasser sollte
Badetemperatur haben (28°-32° C). Das heiRe Wasser muss nicht kochend heifd sein (70° C
reicht, damit die Enzyme deaktivieren).

Bei welchen Sachkundethemen kann diese Versuchsreihe eingesetzt werden? Bei den
Themen: Pflanzen in der Umgebung, Getreide, Brot; Warme, Kalte und ihre Auswirkung auf
Prozesse; Umwelt, Erneuerbare Energien, Bioethanol; Messen von Volumina und Langen usw.
Kompetenzen, die vermittelt werden, sind: Versuche durchfihren, beobachten, beschreiben;
Versuchsprotokolle fiihren, Zuordnungen vornehmen, Bezug Alltag, Experiment, Forschung er-
kennen.

Die Wissensbox {6
£

> >

Zuerst .. dann AbschlieBend:
Erkldarung des weitere Woran
Versuches ... Anwendungen arbeiten
in unserem heute -
Alltag. Forscher

22 , AN DER TUHMH
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Schiler mit Schwierigkeiten konnen mithilfe der Abbildung auf dem Arbeitsblatt die Glaser
fullen, beobachten und hinterfragen, warum? Der Versuch gibt Ansporn, mehr wissen zu
wollen. Schiler im Mittelfeld kdnnen den Versuch nach Anleitung durchfihren und sich am
Unterrichtsgesprach davor und danach beteiligen. Besonders begabte Schiler kénnen sich
selbststandig Uber eine von KINDERFORSCHER AN DER TUHH verfasste Wissensbox mehr
Wissen aneignen und tiefergehende Versuchsreihen zum Thema fortsetzen. Die Wissensbox
ermoglicht die Binnendifferenzierung: Die Schiler kdnnen, missen sie jedoch nicht lesen. Nicht
jeder Schiler wird alles verstehen. Gleichzeitig liefert die Wissensbox Hintergrundinformation
flr die Lehrkrafte, bevor sie mit dem Thema beginnen. Lehrerlnnen missen keinerlei Kenntnisse
mitbringen, idealerweise haben sie selbst aber schon einmal einen Hefeteig gemacht.

Ab Klasse 5 bis 13 sind viele weitere Versuchsreihen zum Thema Hefe denkbar. Es kann z. B.
die Zuckermenge optimiert werden. Hierflir werden bei selber Temperatur und Hefemenge
unterschiedliche Zuckermengen abgemessen. Mit einem Lineal wird die Schaumhohe gemes-
sen, notiert und ggf. in ein Diagramm gezeichnet oder mit , Excel” bearbeitet. Weiter kann die
Hefemenge optimiert werden. Hierzu wird bei selber Temperatur und Zuckermenge jeweils eine
unterschiedliche Hefemenge abgemessen. Mit einem Lineal kann die Schaumhohe gemessen,
notiert und ggf. in ein Diagramm gezeichnet werden, oder per , Excel” der Versuch weiter
ausgewertet werden. Die Hefe-Art kann analog optimiert werden (Frischhefe, Trockenhefe,
teuer, billig, Produkt von Backerei) wie auch verschiedene Siflungsmittel bei einer konstan-
ten warmen Temperatur: Haushaltszucker, Honig, Milchzucker, StRstoff, Fruchtzucker etc.
werden jeweils in ein Glas gegeben mit derselben Menge Hefe und warmem Wasser. Mit
einem Lineal Schaumhohe messen, notieren usw. Wird der Parameter Temperatur unter-
sucht, so kénnen auch die Themen Messmethoden und Messgenauigkeit thematisiert werden.
Verschiedene Losungsmittel (Wasser, fettfreie Mich, Vollmilch, Ol, alles, was als Flissigkeit bei
verschiedenen Teigen verwendet werden kénnte) kdnnen untersucht werden. Verschiedene
Gruppen konnen diese verschiedenen Parameter untersuchen. Die Vielfalt ermdglicht die
Binnendifferenzierung. Die Bandbreite von der einfachen Betrachtung des Teiges bis hin zu
den komplexen Parameterlberlegungen und Messmethoden bietet Fragestellungen fir alle in
der Klasse. Der einfache Versuchsaufbau ermdglicht es, sogar integrativ zu arbeiten. Eventuell
Ubt ein kdrperlich behinderter Schiler z.B. seine Grob- und Feinmotorik beim Umflllen und
Abmessen. Jeder kann unabhangig von seinen Vorkenntnissen den Versuch in jedem Raum,
mit einer beliebigen Gruppengrofie und mit noch so einfachen Mitteln durchfihren. Es klappt
immer! In Hamburg haben schon weit tUber 1500 Schilernnen und Lehrerlnnen dies in allen
Stadtteilen in den Klassen 3 bis 9 in den vergangenen sechs Jahren erfolgreich erprobt. Fir
weitere Information empfehlen wir die Kontaktaufnahme Utber: www.kinderforscher.de

2.3 Binnendifferenziertes Beispiel aus der Mathematik/Technik (Klasse 4-10)
[Gesamtkonzeption dieses Versuches: Dipl.-Ing. Julia Husung]

Die Altersangabe bei diesem Versuch lasst das Ausmald an Binnendifferenzierung erahnen. Es
gibt Aufgaben, da spielt Alter eine kleinere Rolle als Begabung. Durch die Aufgabenstellung
kann jedoch jeder die Aufgabe auf seinem Begabungsniveau erflllen.

Der Versuch beginnt mit einem Unterrichtsgesprach: Wie wird ein Gegenstand konstruiert?
Haben die Schiler schon einmal ein Auto oder Hubschrauber gebaut, z. B. aus Lego? Wie ma-
chen sie das?

= Legosteine nehmen und einfach anfangen zu bauen?
= Einen Bauplan verwenden?

Wie ist das wohl in einem Unternehmen, das Flugzeuge baut, kann man dort auch einfach an-
fangen zu bauen? Nein! Ganz viele verschiedene Arten von Bauplanen und technischen Zeich-
nungen werden bendtigt. Warum wird nach Planen gebaut?

Um zu wissen, welche Teile man braucht.

Um zu wissen, wie Teile zusammengehdren.

Damit man kein Teil vergisst.

Damit mehrere Leute zusammenarbeiten konnen.

Weil es viel zu teuer ware, etwas zu bauen, das so dann nicht funktioniert.
Um Kosten abzuschatzen, usw.

Wer erstellt Plane? Konstruktionsingenieure zusammen mit technischen Zeichnern. Bei kom-
plizierten Gegenstanden wie Autos oder Flugzeugen sind sogar viele Ingenieure beschaftigt.
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Schiler und Lehrer Uberlegen sich zum Beispiel, welche Bestandteile ein neues Auto haben soll
(nicht nur vier Rader, Lenkrad und Motor, sondern alles vom Airbag Uber das Radio bis hin zu
Becherhaltern und Spiegelheizung), wie die Bestandteile aussehen sollen, welchen Platz sie brau-
chen, wie sie angeordnet werden sollen usw. Die technischen Zeichner zeichnen dann die Plane.

Was bedeutet ,,zwei-" bzw. ,dreidimensional”? Zweidimensional: Eine Zeichnung auf Papier.
Hier kann man nur waagrechte und senkrechte Linien malen. Schrage Linien setzen sich aus
diesen zusammen. Die Tiefe fehlt jedoch. Dreidimensional bertcksichtigt auch die Tiefe. Auf
dem Papier kénnen wir nicht zeichnen, wie tief etwas vor oder hinter dem Papier herausragt,
also seine ,Dicke” oder Tiefe. Bekannt ist das plastische Sehen von der 3-D-Brille im Kino. Am
Computer kann man Dinge dreidimensional zeichnen, so dass man sie drehen und von ver-
schiedenen Seiten ansehen kann.

Was fir Plane gibt es?

= Bauplane von Lego, Fischertechnik etc.
= Grundriss eines Hauses

= Stadtpldne, Landkarten

= Schaltplane usw.

Sieht es auf einem Stadtplan aus wie in der Wirklichkeit?

= Nein, die Autobahn ist in Wirklichkeit nicht rot-gelb gestreift.

= Nein, auf dem Stadtplan ist die ganze Stadt abgebildet, aber in Wirklichkeit sieht man nur die
StraRe auf der man steht. -> Auf dem Stadtplan ist alles verkleinert abgebildet (im Mafstab
1:x).

= Nein, der Stadtplan zeigt die Sicht von oben, beim Durchfahren schaut man von vorn. (Falls die-
se Antwort nicht genannt wird, eventuell durch folgende Frage herauslocken: ,Kénnte man es
schaffen, eine ganze Stadt zu sehen?” ,Ja, vom Aussichtspunkt/Hubschrauber/Flugzeug aus.")

Plane zeigen Dinge aus einem bestimmten Blickwinkel und haufig verkleinert (oder allgemei-
ner: in einem bestimmten Maf3stab). Hierzu hat KINDERFORSCHER AN DER TUHH eine Ex-
perimentierkiste entwickelt.

Einsatz des Themas in Klasse 3 und 4 ?‘*Q%

Aus Lego bauen ...

... und dann zeichnenl!

von:

% der Seite

f\ vorne

" oben *:‘

Beim praktischen Versuch wird zunéchst aus vorgegebenen klassisch geformten Legosteinen
ein einfacher Hubschrauber, mittels eines Fotos als Vorlage, nachgebaut. Nun zeichnen die
Schiilerinnen den selbst gebauten Hubschrauber aus verschiedenen Blickwinkeln. Dazu be-
kommen sie Kastchenpapier, bei dem die Linienbreite genau auf die Legosteinmasse abge-
stimmt ist. Wer somit Schwierigkeiten hat, kann den Hubschrauber auf das Kastchenpapier le-
gen und einfach umzeichnen.

RSCHER——

AN QgR TUHH
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= Als erstes zeichnen sie einen Hubschrauber genau von der Seite gesehen.

= Wenn sie schnell sind bzw. eine besondere Begabung im raumlichen Vorstellungsvermogen
haben zeichnen sie ihn auch von vorne und von oben.

= Mit der Losungsfolie haben die Kinder eine Hilfe, wenn sie Schwierigkeiten haben, oder
eine Kontrollmdglichkeit.

= Da die Zeichnung im Malf3stab 1:1 erstellt wird, kdnnen die Kinder auch den Hubschrauber
(oder einzelne Bausteine) auf ihr Blatt legen zum Vergleich.

= Wahrend des Zeichnens der Vorderansicht und Draufsicht kdnnen die Kinder darauf hinge-
wiesen werden, dass die schrdgen Bausteine in diesen Ansichten gar keine Schragen be-
sitzen und dass man viele Einzelheiten nicht sehen kann. Am Ende wird der Hubschrauber
nur aus der Seitenansicht als Hubschrauber zu erkennen sein.

Weiter geht es nun mit einer ganz einfachen Einfiihrung von Isometriepapier, auf dem die
Grundformen von Legosteinen auf der einen Halfte des Papiers vorgezeichnet sind, auf der an-
deren Papierhélfte nachgezeichnet werden. Das schaffen alle Schiler. Sie beobachten, die senk-
rechten Linien bleiben senkrecht, die waagrecht zur Seite und nach hinten verlaufenden Linien
werden zu schragen Linien. Der Gegenstand, den man zeichnen mdchte, wird hierflr aus der
Seitenansicht etwas gedreht und gekippt, so dass man drei Seiten auf einmal sehen kann. Die
Schulerlnnen kennen diese Darstellung bestimmt von Lego-Baupldnen. Bei denen hat allerdings
die eine Schrage einen etwas anderen Winkel als die andere. Die Langen bleiben erhalten.

Im letzten Schritt erfolgt die stark binnendifferenzierte Aufgabe: ,Zeichne den Hubschrauber,
ein Haus oder eine Figur deiner Wahl auf das Isometriepapier.” Den Hubschrauber zu zeichnen
ist eine Aufgabe, die manche Kinder schaffen und manche Erwachsene nicht! Wieder steht eine
Losungsfolie zur Verfligung, die bei den einen Schilern als Hilfsmittel dienen kann, anderen
Schulern als Kontrollmdglichkeit. Magliche Ideen zur Weiterfihrung des Themas: Homepage
des Herstellers http://ldd.lego.com/download (kostenloses Programm zum Konstruieren von

Losungsfolien _{q%?’%
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virtuellen Legomodellen am PC). Das Programm berechnet auch, welche Bausteine dazu be-
notigt werden. Nitzlich: Fir die Modelle kann man eine Bauanleitung erschaffen, die ande-
ren beim Nachbauen hilft. Angehende Architekten und Ingenieure kénnen sich hier austoben.
Weiter kann auch im Internet jeder unter www.sketchup.google.com kostenlos ein Programm
downloaden, um 3D-Modelle zu erstellen, andern und mit anderen gemeinsam zu verwenden.

Gruppengrofie: Zwei Schiler je Hubschrauber
Gesamtgruppengrofie: Beliebig

Altersstufen: Ab 3. Klasse bis 13. Klasse
Jahrgangstibergreifend? Ja
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3 Fazit

Binnendifferenzierter und kompetenzentwickelnder Unterricht ist moglich. Entscheidend ist
die Art, wie an ein Thema herangefiihrt wird. Viel ist schon erreicht, wenn Padagogen einen
Schritt zurlickgehen und, egal welche Themen anstehen, versuchen, auf die ganz einfachen
Grundfragen zurlickzukommen. Dies muss der Padagoge nicht alleine! Genau dies kann er
u.a. zum Unterrichtsinhalt machen. Es sind haufig die Schiler selbst, die die Grundfragen be-
sonders gut erkennen. Ist man am banalsten Ausgangspunkt angekommen, den dann jeder in
der Klasse verstehen kdnnen misste, kann anschlief3end binnendifferenziert das Thema unter-
sucht und bearbeitet werden. Dieses gelingt haufig Uber den kompetenzvermittelnden Ansatz
von Versuchsreihen. Die im Text skizzierten Beispiele zeigen diese, aber auch eine ganz ande-
re Vorgehensweise, welche in Hamburg in den letzten Jahren sowohl bei Schiilern als auch bei
Lehrern viel Zuspruch erhielt.

Fur die Zukunft ist es notig, Schulen und Unternehmen stérker zu koppeln. Deutschland be-
notigt Naturwissenschaftler und Ingenieure sowie gute Lehrer in diesen Bereichen. Damit die
Nachwuchsférderung chancengerecht geschieht, ist es sinnvoll, diese Angebote tber Schulen
anzubieten, wie dies in Hamburg bereits z. T. geschieht. Unternehmen sind dazu aufgerufen,
genau dieses Vorgehen zu unterstltzen. Der Schulbehorde kann diese Aufgabe nicht alleine zu-
kommen, wie das bislang in Hamburg der Fall ist. Unterrichtseinheiten und passende Materialien
kédnnen zentral entwickelt werden und dann Uber regionale Verleihstationen zuverlassig und flexi-
bel geliefert werden. Hierbei ist es sinnvoll, eine zuverlassige Lieferung und Instandsetzung regi-
onal aufzubauen. Dieses konnte durch Unternehmen regional geférdert und unterstltzt werden.
Wir erhalten die Riickmeldung aus den Schulen in Hamburg: Genau das ist die Unterstitzung,
die Lehrer bendtigen, um gerne mit ihren Schilern zu experimentieren! Diese Initiative soll in die
Breite gehen. Unter www.kinderforscher.de kann Kontakt aufgenommen werden.

Kontakt:
Gesine Liese, KINDERFORSCHER AN DER TUHH, gesine.liese@kinderforscher.de
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4. Workshops ,Underachiever und Schulprobleme”

Workshop ,.Ratlose Eltern — hilflose Lehrer? Konstruktive
Beziehungsgestaltung zwischen Eltern und Lehrern als
Basis gelingender Hochbegabtenforderung”

Iris GroRgasteiger & Dr. Dietrich Arnold, Beratungsstelle fir Eltern, Kinder und Jugendliche, Freising

Die Wirksamkeit schulischer Hochbegabtenforderung im Hinblick auf die Entwicklung der Kinder,
die in den Genuss solcher Mafinahmen kommen, ist mittlerweile gut untersucht. Die Ergebnisse
deuten Ubereinstimmend darauf hin, dass diese Mafinahmen, wenn sie gut geplant sind, in der
Regel einen positiven Effekt fir die davon betroffenen hochbegabten Schilerinnen und Schiler
entfalten. Dies gilt insbesondere flr die Auswirkungen im Leistungsbereich (vgl. Vock, Preckel
& Holling, 2007). Gerade beschleunigende Optionen wie das Uberspringen von Klassen kdénnen
sich aber auch positiv hinsichtlich der sozialen Fertigkeiten der betroffenen Schilerinnen und
Schiler auswirken, wie eine Metaanalyse von Steenbergen-Hu und Moon (2010) zeigt.

Unglnstige Verlaufe sind auch in einer langerfristigen Betrachtung als Ausnahmen einzustufen.
Das Risiko einer derartigen Entwicklung kann dadurch minimiert werden, dass Forderoptionen
moglichst passend zu den individuellen Voraussetzungen und Bedirfnissen eines Kindes so-
wie den (realistischen) Moglichkeiten seines Umfeldes geplant werden. Interessanterweise
werden sowohl von Eltern wie auch von Lehrern insbesondere solche Forderoptionen favori-
siert, in denen Schilerinnen und Schdler in den normalen curricularen Ablauf eingebunden blei-
ben und zusatzliche Angebote durch innere Differenzierungsangebote oder in Form spezieller
Freizeitaktivitaten erhalten (Rost, 1993b).

Berichte aus der Praxis — so auch Rickmeldungen aus dem Workshop im Rahmen der Tagung —
zeigen zugleich an, dass sich die Umsetzung von FérdermalRnahmen — neben fehlenden Voraus-
setzungen auf Seiten des Kindes — gerade dann schwierig gestalten kann, wenn das Verhéltnis
zwischen Eltern und Lehrkréften belastet oder gestort ist. In derartigen Fallen kann es vorkommen,
dass sich Sichtweisen diametral gegentberstehen und im ungiinstigsten Fall (wechselseitig) ver-
festigen. Auf der einen Seite kdnnen dann massive Forderungen von Eltern nach Implementierung
von Férderung und auf der anderen Seite die ebenso vehemente Zurlickweisung derselben durch
padagogische Fachkrafte stehen. Der vorliegende Artikel umreil3t Punkte, die die Entstehung sol-
cher Konflikte bedingen und stellt Ansatzpunkte zur Vermeidung oder Deeskalation derselben vor.

1 Ausgangslage

Grundsatzlich wiinschen sich Schulen, dass Eltern Interesse an den Unterrichtsinhalten sowie den
Aktivitaten ihrer Kinder zeigen. Dies gilt natUrlich nicht nurim Falle problematischer Situationen (also
beispielsweise bei Leistungs- oder Verhaltensauffalligkeiten), sondern sollte konstituierend flr die
Einstellung von Muttern und Vatern zur Institution Schule sein. Dabei hat die Art der Kooperation
offenbar auch Einfluss auf die Lernergebnisse der Schiilerinnen und Schiler: So erzielen Kinder
in Landern, in denen es beispielsweise haufig vorkommt, dass Eltern sich Unterrichtsstunden an-
schauen und sich Uber Lerninhalte informieren, bessere Leistungen als Kinder in Staaten, in denen
dies die Ausnahme ist (Bromme, Rheinberg, Minsel, Winteler & Weidenmann, 2006).

Allerdings stellt sich das Verhaltnis zwischen Eltern und Lehrkraften nicht immer so harmo-
nisch dar, wie es wiinschenswert waére. In diesem Zusammenhang spielt die von Eltern erlebte
Ungleichverteilung hinsichtlich der , Entscheidungsmacht” im Kontext der Schule eine wich-
tige Rolle. Andererseits erleben Lehrkrafte sich zunehmend in ihrem padagogischen Tun hin-
terfragt und flhlen sich hierauf nicht ausreichend vorbereitet (Fuhrer, 2007). Diese Eckpunkte
kénnen natlrlich konfliktverstarkend wirken.

Als Ausgangspunkt solcher Konflikte konnen Verhaltensweisen auf Eltern- wie auch auf Lehrer-
seite fungieren, wobei die Frage ,Wer hat angefangen?” im Sinne einer systemischen Sicht-
weise haufig eine Frage der Interpunktion sein dirfte. Aussagen wie , Wir als Eltern nehmen
mittlerweile schnell den Kontakt zur Schulleitung auf, weil die Klassenleitung sich unseren
Ideen verschliel3t” stehen Entgegnungen wie ,, Ich als Klassenlehrer bin mittlerweile nicht mehr
zu aullerplanméfSigen Gesprédchen bereit, weil diese stets in Vorwlirfen enden” gegeniber.
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2  ZuKonflikten zwischen Lehrkréaften und Eltern hochbegabter Kinder

In der Vorbereitung des Workshops fanden wir keine Studien, die belegen wiirden, dass Eltern
hochbegabter Kinder haufiger in Konflikte mit den Lehrkraften ihrer Kinder verwickelt sind
als Mutter und Véater durchschnittlich begabter Madchen und Jungen. Insofern greift der fol-
gende Abschnitt einige Spezifika konflikthafter Interaktionen auf, denen wir in der Beratung von
Familien mit hochbegabten Kindern begegnen kénnen, die jedoch nicht kennzeichnend fur alle
.Hochbegabtenfamilien” sind. Eine gemeinsame Reflexion im Rahmen des Workshops ergab
folgende , typische” auslésende Verhaltensweisen auf Eltern- wie auch auf Lehrerseite:

= Forderndes Auftreten von Eltern;

= Eltern erklaren unangemessene Verhaltensweisen ihrer Kinder durch deren Hochbegabung
(,,Er/sie kann eben nicht anders, weil er/sie hochbegabt ist.”),

= Eltern Gbersehen bei Forderung nach Foérderung die Rahmenbedingungen in der jeweiligen Klasse;

= Lehrerinnen und Lehrer machen Versprechungen, die nicht eingehalten werden (,,/Im zwei-
ten Halbjahr kommen dann spannendere Aufgaben.”);

= Ein Schulkollegium lehnt Férdermafinahmen aus rein formalen Grinden ab (,, Bei uns hat
noch nie jemand (bersprungen.”),

= Lehrerinnen und Lehrer lehnen Anfragen aufgrund eines verzerrten Bildes von Hochbega-
bung ab (,, Hochbegabte mtissen bei Erkldrungen von mir nicht noch mal nachfragen, die
verstehen das gleich beim ersten Mal.”).

Die Auflistung kann naturlich keinen Anspruch auf Vollstandigkeit erheben. Es zeigt sich hier in-
des die Vielschichtigkeit der Problematik, die sich um das Thema Forderung entwickeln kann.
In solchen Fallen scheint der Aspekt Hochbegabung teilweise konfliktverstarkend zu wirken,
auch wenn klar davon auszugehen ist, dass die hohe intellektuelle Begabung von Kindern per
se nicht problemauslésend ist (zusammenfassend beispielsweise Rost, 1993a). Sie ist eine
EinflussgréfRe in bestehenden Konflikten, die es zu berlcksichtigen gilt. Um die Ausflhrungen
zu veranschaulichen, greifen wir auf die drei nachfolgenden Fallvignetten zurlck.

Fallvignette 1

Familie A sucht das Gesprach mit dem zusténdigen Schulpsychologen ihres Sohnes Korbinian.
Dieser besucht die zweite Klasse der Sprengelgrundschule. Korbinian ist seinen Klassenkameraden
im Mathematikunterricht erkennbar voraus. Seine Hoffnung, dass er die aktuelle Klassenstufe Uber-
springen konnte, wurde bisher nicht erflllt. Seine Eltern beklagen, dass er seit Kindergartenzeiten
die Erfahrung mache, dass seine Bezugspersonen nicht richtig auf seine Fahigkeiten eingingen.
Korbinian erzielte im Rahmen der Intelligenzdiagnostik, die ein niedergelassener Psychologe
durchfihrte, im HAWIK-IV einen Gesamt-IQ von 118. Die Zusatzaufgaben seiner Klassenlehrerin
lehnt er als ,6de"” ab und geht zunehmend ungern zur Schule.

Fallvignette 2

Im Rahmen einer Legasthenietestung stellt die Schulpsychologin bei der zwolfjahrigen
Magdalena in einem allgemeinen Intelligenztest einen Gesamt-IQ von 133 fest. Eine Legasthenie
liegt jedoch nicht vor —als Grund fUr die schlechten Deutschleistungen vermutet die Psychologin
fehlende Lern- und Arbeitstechniken. Die Eltern des Madchens, Frau und Herr A., machen dem
Klassenlehrer daraufhin massive Vorwiirfe, weil er Magdalenas Potenzial , in keinster Weise”
erkannt und geférdert habe. Sie berichten, dass ihre Tochter in der Grundschule gerne und viel
gelesen habe, dies aber mittlerweile fast ganzlich ablehne.

Fallvignette 3

Die Eltern des neunjahrigen Maximilians suchen waochentlich das Gesprach mit der Lehrkraft
ihres Sohnes. Maximilian erzielte im Alter von finf Jahren in einem Intelligenztest einen 1Q von
120 und wurde daraufhin auf Wunsch der Eltern vorzeitig eingeschult (trotz Bedenken der am
Einschulungsscreening beteiligten Lehrkréfte, die ihn ,,noch als sehr verspielt” erlebten). Der Junge
konnte dem Unterricht kognitiv zwar problemlos folgen, nahm sich aber immer wieder ,, Auszeiten”.
In der aktuellen Klasse bewegen sich seine Noten nun tberwiegend im ,, befriedigenden” Bereich,
was seine Eltern angesichts seiner weiteren Schullaufbahn mit Sorge erfillt. Ihre Beflirchtungen
werden noch verstarkt dadurch, dass Korbinian phasenweise nachts immer noch einndsst und von
Albtradumen berichtet. Von der Klassenlehrerin mochten sie immer wieder konkrete Tipps, wie sie
die Arbeitsstrategien und auch die emotionale Situation ihres Sohnes verbessern konnen.

Auch wenn die Schilderungen sich inhaltlich deutlich unterscheiden, istihnen eines gemeinsam: Wir
erleben Kinder, denen es nicht oder nur teilweise gelingt, ihr hohes intellektuelles Potenzial in der
Schule umzusetzen und die unter diesem Umstand leiden und zugleich Eltern, die sich angesichts
dieser Situation als ratlos und/oder hilflos erleben. Ahnliches dirfte fir die Lehrkrafte gelten. Die
von uns bereits angerissene Stdrung der Beziehungsebene zwischen Muttern und Vétern auf der
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einen Seite sowie Lehrerinnen und Lehrern auf der anderen Seite belastet die davon betroffenen
Kinder natdrlich nicht nur, weil sie dadurch mdglicherweise auf Forderoptionen verzichten muissen,
sondern — gerade im Grundschulalter — durch einen von ihnen erlebten Loyalitatskonflikt (Lehrkrafte
sind in der Altersstufe haufig wichtige Bezugs- und Autoritdtspersonen).’® Beide Punkte sind fur
sich genommen schon Grund genug, im Sinne der Kinder nach konstruktiven Losungsansatzen zu
suchen. Treten sie zusammen auf, sollte diese Suche oberste Maxime sein.

3  Gesprachsskizze zur konstruktiven Beziehungsgestaltung

3.) Mit dem Ziel der Angleichung und der Ubernahme von Verantwortung fiir eine
gemeinsame Losung:
. Welche Beschéftigungsmaéglichkeiten in der Wartezeit wéren fir Sie akzepta-
bel?"; ., Welche Vorstellungen hast Du, was Du in solchen Zeiten tun kénntest?"
. Wie kénnte ein erstes Experiment im Sinne dieser neuen Ideen aussehen?"

2.) Hin zu einer Ebene konstruktiver Auseinandersetzung (mit den Bedurfnissen der
anderen Beteiligten):

.Sie als Lehrer haben die Befiirchtung, dass dann Eltern mit Sonderw(inschen
kommen und ein reguldrer Unterricht kaum noch méglich ist."

1.) Weg von der Ebene gegenseitiger Vorwirfe und daraus resultierender Verun-
sicherung: ,, Warum geben Sie ihr denn nicht einfach die Aufgaben der ndachsten
Klasse?” => ,,Mein Wunsch ist, dass unsere Tochter, wenn sie mit den regula-
ren Aufgaben fertig ist, etwas tun darf, was auch ihren Bedlirfnissen entspricht.”

Ein Ansatzpunkt zur Veranderung der Konfliktverlaufe liegt in der Sichtbarmachung der hin-
ter den Forderungen liegenden persdnlichen Bedtrfnisse, wie die oben stehende Abbildung
(GrofRgasteiger & Arnold, 2008) verdeutlicht (fir eine ausfihrlichere Darstellung siehe Arnold
& Preckel, 2011, S. 266-270). Wir veranschaulichen diese drei Schritte nachfolgend an einer
Gesprachsskizze, bei der wir auf die zweite Fallvignette zurlickgreifen und Eckpunkte einer kon-
struktiven Beziehungsgestaltung umreifden.

Frau A.: ,,Nach diesem Testergebnis verstehe ich noch viel weniger, dass sie das hohe Potenzial
unserer Tochter nicht gesehen haben, denn auch im Bereich des Sprachverstandnisses hat-
te sie einen hohen Wert. Wie kann das angehen?”

Klassenlehrerin Frau B.: ,Also: Zunachst einmal freut es mich, von dem hohen Ergebnis ihrer
Tochter zu héren, weil ich hoffe, dass es ihr wieder mehr Sicherheit im Deutschunterricht ge-
ben kann. Zu Ihrer Frage des Erkennens: Magdalena hat im letzten Schuljahr kaum etwas ge-
sagt, ihre Aufsétze fielen immer sehr knapp aus. Bei manchen Wortmeldungen habe ich ge-
merkt, dass sie weitaus mehr kann, als sie in der Regel zeigte — das habe ich ihr auch gesagt.

Herr A.: ,Ja, aber genau da muss doch Differenzierung anfangen. Dann hatten Sie Magdalena
halt mal eine Extra-Aufgabe angeboten.”

FrauB.: , Ich biete regelméf3ig vertiefende Aufgabenstellungen fir die Schiilerinnen und Schiiler

an, die die ,regulédren’ Fragen schon bearbeitet haben, dieses Angebot galt natdirlich auch fir
Magdalena. Davon hat sie jedoch nur einmal Gebrauch gemacht.
Um zu verhindern, dass wir uns im Gespréch vor allem auf der Ebene von Kritik und Recht-
fertigung bewegen, wiirde ich gerne mit lhnen Uberlegen, welche Ansétze es gibt, um
Magdalena zu helfen, ihr Potenzial wieder stdrker umzusetzen und hoffentlich auch wieder
mehr Spals am Deutschunterricht zu haben. Dabei will ich gerne mithelfen — ohne Ihre
Mithilfe wird mir das aber nicht gelingen. ”

Frau A.: , Na ja, ein Punkt ist schon das Lesen. Wir haben das in den letzten zwei Jahren gédnz-
lich unter den Tisch fallen lassen, weil wir ja davon ausgegangen sind, dass es ihr aufgrund
einer Legasthenie so schwer féllt. ”

Frau B.: ,Wenn ich Sie richtig verstehe, war es fiir Sie gar nicht mehr vorstellbar, dass lhre
Tochter gerne lesen kénnte. ”

Herr A.: ,Ja, so kbnnte man es tatsachlich ausdriicken. Wir waren zudem auch ehrlich gesagt
die ewigen Kédmpfe um jede Seite, die sie lesen sollte, leid.”

Frau B.: , Ich kann mir vorstellen, dass das fiir Magdalena damals eine gute Entscheidung war, weil
sie damit verhindert haben, dass lhre Tochter Lesen vor allem mit Druck von Seiten ihrer Eltern
in Verbindung bringt. Inwiefern kénnten Sie sich denn jetzt einen neuen Versuch vorstellen?”

10 So fasst beispielsweise Koop (2010) die Bedeutung der vom Kind erlebten Beziehung zu den Fachkraften in
Kindertagesstatten fir sein dortiges Explorations- und Lernverhalten zusammen.
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Im weiteren Verlauf des Gespréachs gelang es dann tatsachlich gemeinsam, Ideen fir kleine
Leseanreize zu entwickeln. Aus den Optionen, die die Eltern ihr anboten, wahlte Magdalena ein
Probeabonnement der Jugendausgabe einer grofsen Wochenzeitschrift. Hier fand sie regelma-
Rig Artikel zu zeitgeschichtlichen Themen, die sie interessierten, sodass sie in dieser Zeitschrift
regelmalflig las. Die Hoffnung ihrer Eltern, dass sie dariber hinaus zuhause auch wieder Blicher
lesen wirde, erflllte sich indes nicht. Von Frau B. wurde sie bei der Ausarbeitung eines
Referates unterstltzt, das ihr gut gelang und sie weiter motivierte. Einen weiteren ,Schub” er-
lebte ihr Engagement im Fach Deutsch, als sie Uber ihre beste Freundin Kontakt zur Redaktion
der Schuilerzeitung fand und anfing, hierfir regelmaRig Artikel zu schreiben.

4 Fazit

Frau B. gelang es, dem Gesprach eine andere Wendung zu geben, indem sie auf der Meta-
ebene die anfangliche Dynamik thematisierte und dann die Bedirfnisse der Schilerin in den
Mittelpunkt stellte. Sie machte zudem die eigenen Maoglichkeiten und Grenzen deutlich.
Magdalenas Eltern wiederum erkannten ihre eigenen Einflussmdglichkeiten und die damit
verbundene Verantwortung, die sie nutzten. Als positiv erwies sich ein Vorgehen ,in kleinen
Schritten” und das Ansetzen an den Interessengebieten der Schulerin.

Rost (1993b, S. 212) kommt zu der Einschatzung: ,Eine pddagogische Konzeption von
Begabungsfdrderung, [...] die sich durch Einfallsreichtum, Engagement und Flexibilitat gut aus-
gebildeter Lehrer auszeichnet und in der Lehrer und Eltern zum Nutzen aller miteinander inten-
siv kooperieren, hat noch keinem geschadet, auch nicht den Hochbegabten”. Dem ist zweifel-
los zuzustimmen.

Wir gehen indes noch einen Schritt weiter und vertreten die Auffassung, dass konstruktive
Beziehungsgestaltung weit mehr ist als ein nettes ,Zuckerl” im Rahmen der Hochbegab-
tenférderung, wie dieser Beitrag verdeutlicht haben sollte. Letztlich geht es hier vielmehr da-
rum, eine tragfahige Basis zu schaffen, damit Forderoptionen in einer fur die Schilerinnen und
Schuler passenden Weise umgesetzt werden kdnnen. Wird dies nicht berlcksichtigt, kann es zu
unglnstigen Verldufen mit negativen Auswirkungen fir die betroffenen Kinder wie auch die da-
ran beteiligten Bezugspersonen kommen, deren Zeit und Energie in konflikthaften Interaktionen
gebunden ist — und so fir die Hinwendung zum Kind fehlt. Gerade fur Kinder, denen es wichtig
ist, im Klassenverband oder in ihrer jeweiligen Schule moglichst wenig aufzufallen, kdnnte dies
bedeuten, dass ihnen der notwendige Rickhalt fehlt, um das Wagnis einzugehen, durch die
Nutzung von Forderoptionen moglicherweise eine exponiertere Rolle einzunehmen.
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Workshop ,.Hochbegabt und dennoch Schulprobleme?
Das Phdanomen Underachievement”

Kajsa Johansson, Pddagogische Praxis, Hamburg

Wie ist es mdglich, dass sich ein hochbegabtes Kind in seiner Freizeit mit Atomphysik be-
schéftigt, in der Schule jedoch zu scheitern droht? Das Phdnomen hochbegabter Schiler, die
Leistungen unter ihrem hohen geistigen Potenzial zeigen, erfreut sich zunehmender Aufmerk-
samkeit. Eine wachsende Zahl an wissenschaftlichen Kongressen (Kongress Bildung und
Begabung e.V. 2008, OZBF-Kongress 2007, Symposien fir Hochbegabung 2008-2010 in
Hannover) und Verdffentlichungen sowie vermehrte Anfragen bei Beratungsstellen und Eltern-
vereinigungen belegen einen steigenden Informations- und Beratungsbedarf. Speziell die Frage
der Erkennung und Foérderung betroffener Schiler wird von Wissenschaftlern, Beratungs-
institutionen, Eltern und Lehrkraften wiederholt thematisiert.

1  Phdnomen Underachievement — Begriffsklarung und Stand der
Forschung

~Underachievement” wird als ,,erwartungswidrige schulische Minderleistung bei hochbegabten
Schilern” definiert. Demnach lasst sich ein Kind/Jugendlicher dann als Underachiever bezeich-
nen, wenn es sein (per Testgutachten) nachgewiesenes, hohes geistiges Potenzial (IQ > 130
bzw. > 130) entgegen der Erwartung nicht in entsprechende Performanz (gute Schulleistungen)
umsetzen kann. Die betroffenen Schiler zeigen in einem/mehreren Fachern lediglich Leistungen
im Klassendurchschnitt oder bleiben sogar darunter (Schulleistungsprozentrang < 50 oder < 50)
(vgl. Rost 2007).

Welche Erkenntnisse liefert die Begabungsforschung zum Thema? Wie zeigt sich das Phanomen
in der Praxis? Es existieren verschiedene Arten von Definitionen: Konzeptuelle Definitionen von
Underachievement verzichten auf feste Kriterien, sprechen in einer eher weiten Fassung des
Begriffs von (Hoch-) Begabten, die Leistungen unter inren Maglichkeiten zeigen. Hierunter wiir-
den somit mindestens 50 % der Begabten fallen (vgl. Stamm 2006). Operationale Definitionen
wie die von Rost hingegen geben feste Kriterien vor und legen eine padagogisch relevante
Diskrepanz zwischen hohem geistigen Potenzial (Intelligenzprozentrang > 90 bzw. > 90) und
Schulleistung (Schulleistungsprozentrang < 50 bzw. < 50) zugrunde.

Eine kritische Auseinandersetzung mit den vorherrschenden Definitionen und Bezeichnungen
ist angebracht: Was bedeutet eigentlich ,erwartungswidrig”? Wessen Erwartungen sind
hier gemeint? Verpflichtet Hochbegabung zu exzellenten Schulnoten? Birgt die Bezeichnung
~Minderleister” nicht per se eine Stigmatisierung? Wahrend sich altere Studien eher mit der
Leistungsproblematik bzw. Unterforderung als Ursache fir Underachievement auseinanderset-
zen, fokussieren neuere Untersuchungen vermehrt , Personlichkeitsvariablen” (Selbstkonzept,
Selbststeuerung), die der Umsetzung von Begabung in Leistung dienlich oder hinderlich sind
(vgl. Fischer, Kuhl, Stamm, Renger).

Underachievement erweist sich in Studien als ,empirisch reliables Konstrukt”, Schiiler zei-
gen Uber einen langeren Zeitraum minderleistendes Verhalten. Einem Teil von ihnen, dies
mag optimistisch stimmen, gelingt es, wahrend der Schulzeit oder im Ausbildungskontext die
Minderleistung zu Uberwinden (siehe Renger 2009, Stamm 2008 und 2006).

2  Erscheinungsformen von Underachievement

Einigkeit herrscht Uber den Umstand, dass es sich bei Underachievement um ein komplexes
Problem handelt, welches durch eine Vielzahl von Eaktoren in Schule, Elternhaus und Person-
lichkeit des Kindes verursacht wird (z.B. Rost 2007, OZBF-Kongress 2007). Im Alltag von Schule
und Elternhaus wird Underachievement, so zeigen Erfahrungen aus der Praxis, oft von hoher
Emotionalitdt und groflem Leidensdruck begleitet. Haufig verstricken sich betroffene Eltern
und Lehrkrafte in gegenseitigen Schuldvorwdirfen, was eine konstruktive Lésungsfindung
beeintrachtigt. Im Beratungsalltag scheint eine Vielzahl von Vorurteilen rund um sogenann-
te Underachiever zu kursieren: ,,Dann sind sie nicht hochbegabt!”, , Die haben alle ADHS!”,
. Die brauchen einfach nur schwerere Aufgaben!”, , Die Eltern sind schuld!”, , Die Lehrer sind
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schuld!” Wie die Erlauterungen zeigen werden, ist im Zusammenhang mit Underachievement
jedoch der Blick aus verschiedenen Perspektiven auf das Problem unerlasslich. Sowohl die
Erkennung als auch die Forderung erfordert von Beteiligten und Beratern Betrachtungen auf
verschiedenen Ebenen (Elternhaus, Schule, Personlichkeit des Schilers).

Gibt es den ,typischen” Underachiever? Forschungen und Erkenntnisse aus der Beratungs-
praxis lassen eine grofse Bandbreite der Auftretensformen von Underachievement erkennen:
Die Auspragungen reichen von recht unauffalligen Schilern mit durchschnittlichen Schulnoten
in wenigen Fachern bis hin zum Schulverweigerer bzw. als ,unbeschulbar” Bezeichneten.
Untersuchungen von Achievern vs. Underachievern belegen Unterschiede hinsichtlich der
Lern- und Leistungsmotivation, des Selbstkonzeptes, der Selbststeuerung sowie der emotio-
nalen Stabilitdt (Renger 2010, Rost 2007, Stamm 2006, Kuhl 2004) (siehe auch , Erkennungs-
merkmale”). Weiterhin wurden Einflisse des Eltern- und Lehrerverhaltens nachgewiesen (ebd.).

Die Auftretenshaufigkeit von Underachievement wird mit 11% (vgl. Rost 2007) bzw. 15%
(vgl. Heller 2004) beziffert, hinsichtlich der Geschlechterverteilung gibt es in Forschung und
Praxis Belege fur eine Haufung mannlicher Underachiever im Verhaltnis von 3:1 bzw. 2:1. Als
Ursache hierflr wird das starker ausagierende und offensivere Verhalten von Jungen genannt.
Es empfiehlt sich jedoch eine nahere Betrachtung: Hochbegabte Méadchen zeigen ebenfalls
Symptome von Underachievement, sie werden durch ihre (sozialisationsbedingt) starkeren
Anpassungsbemuhungen sowohl in ihren Starken als auch ihren Problemen leichter , Uberse-
hen” (vgl. Stapf 2002). Erwachsene sollten daher insgesamt den Blick fur die Begabungen und
Probleme von Madchen scharfen.

Underachievement, so zeigen Praxis und Forschung, entwickelt sich prozesshaft und verlauft
in Phasen. Sind in Kindergarten und Grundschule zundchst nur kleine Leistungseinbriche oder
wenige Symptome sichtbar, nehmen die Probleme im Verlauf der Schulzeit allméhlich zu. Meist
werden die Auffalligkeiten in Klasse 5-7 unlbersehbar und Anlass fiir die Hilfesuche.

Hochbegabung ist nicht gleich Hochleistung. Das Phdanomen Underachievement veranschau-
licht, dass das Vorliegen hoher Intelligenz nicht automatisch mit auf3ergewohnlichen Leistun-
gen einhergeht. Eine Vielzahl an Begabungsmodellen (z.B. Trautmann 2008, Fischer 2008)
verdeutlichen die Einfliisse verschiedener Faktoren in Schule und Elternhaus auf die Begabungs-
und Leistungsentwicklung. Im Kontext von Schule werden immer wieder ,Overachiever”
(=durchschnittlich begabte, fleiRige Schiler mit besonders guter Lern- und Arbeitsorganisation)
von Lehrkraften irrtimlicherweise als , typisch hochbegabt” bezeichnet (vgl. Rost 2001). Im
Zusammenhang mit Underachievement ist daher stets ein zweiter und dritter Blick auf die
Betroffenen hilfreich. Underachievement stellt ein vorrangig schulisches Phdnomen dar. In ih-
rer Freizeit zeigen auch sogenannte Underachiever herausragende Leistungen: Sie fUhren akri-
bische Forschungen beziiglich eigener Interessen, bestimmen etliche Vogelstimmen problem-
los oder programmieren auf dem Niveau von Erwachsenen. Da potenzielle Underachiever!
meist durch ein komplexes Blindel von Verhaltensproblemen auffallig werden, durchlaufen sie
haufig eine von wenig Erfolg gekronte Diagnose- und Therapiekarriere.

3 Unsichtbare Hochbegabte? Entstehung eines komplexen Phdnomens

Es handelt sich bei Underachievement um eine komplexes, multi-faktoriell bedingtes Phanomen.
Welche Ursachen tragen zur Entstehung bei? Welche Verhaltensweisen deuten auf ein mog-
liches Underachievement hin? Erwartungswidrige Schulleistungen bei (Hoch-)Begabten entste-
hen prozesshaft und verlaufen in Phasen unterschiedlicher Symptomauspragung. Zur Erkennung
betroffener Schiler missen Informationen aus allen Lebensbereichen herangezogen werden
(Beobachtungen aus dem Elternhaus, Verhalten in verschiedenen Fachern, Verhalten in der
Freizeit etc.). Bei eindimensionaler Betrachtung kénnten Foérderbedarfe, aber auch versteckte
Begabungen und fir die Problemldsung relevante Starken leicht Gbersehen werden.

3.1 Unsichtbare Begabung sehen? Erkennungsmerkmale bei Underachievement

In der durchaus heterogenen Gruppe der Underachiever weisen nicht alle Schiler identische
Symptome auf. Einige der unten beschriebenen Schwierigkeiten treten auch bei normal oder
unterdurchschnittlich begabten Schilern mit Lernschwierigkeiten auf. Ein Unterschied ist, dass

11 Zur Vereinfachung wird im Folgenden die Bezeichnung Underachiever fir beide Geschlechter verwendet.
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sogenannte Underachiever trotz und auch wegen ihrer (Hoch-)Begabung Symptome entwickeln:
Sie stellen aufgrund der hohen Begabung besondere Anforderungen an Bezugspersonen und
Lernstoff. So wollen sie Inhalte beispielsweise tiefer durchdringen und fordern umfassende
Begriindungen (trotz schlechter Noten). Versteckte Begabung kann im Unterricht beispielswei-
se dadurch erkannt werden, dass Schiler (trotz schlechter Leistungen) bei Exkursionen oder
experimentellem Lernen Uberraschend tiefgriindige Fragen stellen bzw. im Gesprach unerwar-
tetes Spezialwissen kundtun. Ungewohnliche Rechen-/Losungswege oder ein auffallend guter
sprachlicher Ausdruck (meist nur mindlich) kénnen ebenfalls auf hohe Begabung hindeuten.
Bei Underachievern lassen sich gehéuft eine oder mehrere der im Folgenden beschriebenen
Auffalligkeiten beobachten:

Schreibunlust und mangelhafte Rechtschreibung

Hochbegabte Minderleister besitzen oft eine erhebliche Schreibunlust (Schreibverweigerung),
teilweise gepaart mit defizitdrer Rechtschreibung. Dies beruht auf einer asynchronen Ent-
wicklung von geistiger und motorischer Reife (Kopf kann schneller als Hand) (siehe Ziegler/
Stoeger 2008). Wahrend Underachiever Inhalte rasch erfassen, gelingt es ihnen nur schwer,
ihr Wissen zlgig und gut zu Papier zu bringen. Betroffene beschreiben es so, als wiirde man
»Mit Faustlingen basteln missen”. Da Lese-Rechtschreib-Schwéachen und motorische Defizite
auch bei Hochbegabten auftreten (siehe Fischer 2011), sollten entsprechende diagnostische
Abklarungen und Therapien erfolgen.

Negatives Selbstkonzept und Fehlattributionen

Underachiever besitzen wenig Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten (negatives Selbstkonzept),
was an Auf&erungen wie ,, Ich kann sowieso nichts!”, , Ich bin eh’ bléd!” erkennbar wird.
Misserfolge betrachten sie als Beweis der eigenen Unfahigkeit und bringen sie nicht mit feh-
lender Anstrengung oder mangelnder Vorbereitung in Verbindung (Fehlattributionen). Da sie
eigene Erfolge dem Zufall zuschreiben und nicht glauben, ihre Leistung positiv beeinflussen
zu kdénnen, sehen sie im Lernen keinen ,Sinn” (vgl. Renger 2009, Kuhl 2004). Durch auswei-
chendes Verhalten oder ineffiziente Lernmethoden werden schulische Misserfolge im Sinne
eines Teufelskreises verstarkt. Das Selbstvertrauen dieser Schiler ist gering, was sie hau-
fig durch Oppositionsverhalten, aggressives Gehabe oder vorgespielte Gleichglltigkeit tar-
nen. Underachiever versuchen Misserfolge zu vermeiden, um ihre vermeintliche , Unfahigkeit”
nicht noch weiter bestatigt zu bekommen.

Symptome geistiger Unterforderung und fehlende Lern- und Arbeitsstrategien

Hochbegabte Minderleister haben aufgrund unentdeckter Hochbegabung oder schlechter
Passung zwischen Lernstoff/Unterrichtsstil und Begabung des Kindes grofitenteils Zeiten gei-
stiger Unterforderung erlebt. Ohne addquate geistige Herausforderungen und bei Uberforderung
durch stédndige Wiederholungsaufgaben zu bereits beherrschten Themengebieten baut sich die
Lern- und Leistungsmotivation des hochbegabten Kindes allmahlich ab. Folgen kénnen Konzen-
trationsprobleme, psychosomatische Beschwerden, Wutausbriiche oder depressive Verstim-
mungen sein (vgl. OZBF 2007). Aufgrund ihrer raschen Auffassungsgabe kénnen viele hochbe-
gabte Schiler in der Grundschule mihelos gute bis sehr gute Leistungen erbringen. Im Vergleich
zu normal Begabten missen sie sich selten eine Aufgabe tatsachlich durch Lernen erarbeiten.
Underachiever, so zeigt die Beratungspraxis, transportieren diese Erfahrungen aus der Grund-
schulzeit (, Mir fliegt alles zu!”, , Ich muss nie lernen!”) auch in die weiterflihrende Schule.
Da dort jedoch lernrelevante Inhalte (Vokabeln, Deklinationen lernen etc.) gefordert werden,
stoRen hochbegabte Minderleister irgendwann an Grenzen. Zitat eines Betroffenen: , Der
Lernstoff ist wie ein Fels, nur ist kein Griff dran — ich kann ihn nicht heben.”

So entstehen zwangslaufig Wissenslicken, die weitere Minderleistungen verursachen. Under-
achievern wird im Schulalltag der Zugang zu Forderangeboten haufig verwehrt (,, Schreib erstmal
bessere Noten!”). Eine adaquate Férderung von Underachievern sollte jedoch trotz (wegen?)
der Minderleistung immer auch Forderanreize in- und auferhalb von Schule umfassen.

Hohe Sensibilitat bei geringer emotionaler Stabilitat

Hochbegabte Kinder sind hochsensibel und erleben ihre Umwelt, aber auch ihre eigenen
Geflhlsregungen gewissermalien potenziert (Ubererregbarkeit). Wie kleine Seismographen
splren sie Veranderungen in ihrer Umgebung auf. Forschungen belegen, dass Underachiever
besonders stressanfallig bezlglich sozialer Entwicklungen sind und oft ihre eigenen Impulse
wie Wut, Frust oder Freude nur unzureichend ausbalancieren kénnen (vgl. OZBF 2007, Stamm
2006, Kuhl 2004). , Das ist wie auf dem Sturm reiten”, beschrieb es ein Betroffener.
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Verminderte schulische Lern-/Leistungsmotivation und Anstrengungsvermeidung

Im Unterricht engagieren sich Underachiever wesentlich geringer als sogenannte Achiever (vgl.
Preckel 2006). Die diagnostischen Werte fur Schulunlust sind speziell bei Underachievern signi-
fikant erhoht, ihre Lern- und Leistungsmotivation vermindert (vgl. Renger 2009, Stamm 2006,
Rost 2007 und 1998). Sie besitzen einen ausgepragten Widerborst bezogen auf (schulische)
Routine- und Fleil3arbeiten. Es fallt Underachievern ungemein schwer, sich fir das Erreichen
eines Zieles anzustrengen (siehe Selbststeuerung). Daher versuchen sie mit hochst krea-
tiven Manipulationen (Diskussionen, Wutanfalle, bewusstes Weglassen von Informationen)
Aufgaben zu umgehen. Die ,Bremsenergie” einiger Underachiever ist zum Teil recht groRR:
Hausaufgabenhefte werden nicht geflhrt (,, Das hat der Lehrer nicht gesagt!”), Blicher liegen-
gelassen (,, Mama hat mein Buch nicht eingepackt! ) und Arbeiten nicht vorbereitet (,, Ich wuss-
te nicht, dass das Thema dran kommt!”). Die Erwachsenen um das Kind herum scheinen form-
lich zu rotieren, wahrend der Underachiever wie im Auge des Sturmes sitzt und passiv bleibt.
Hier gilt es, diese Prozesse aufzudecken und Uber gemeinsame Maflinahmen von Elternhaus
und Schule allmahlich die Verantwortung und Aktivitdten an das Kind zurlickzugeben (siehe
Férderkonzepte).

Unzureichende Selbststeuerung und geringe psychische Reifeentwicklung

Underachiever weisen Beeintrachtigungen hinsichtlich verschiedener Selbststeuerungskompe-
tenzen auf (vgl. Kuhl 2004). Ansatze von Kuhl, Renger oder Fischer geben Hinweise fir die
Diagnostik und Férderung derartiger Personlichkeitsvariablen bei Underachievern (Renger
2009, Kuhl 2004). Einige Underachiever konnen sich entweder keine dem Kontext und der
Begabung angemessenen, verbindlichen Ziele setzen oder vermeiden dies aus Angst, nicht die
notige Energie zur Umsetzung derselben aufbringen zu kénnen (ebd.). Andere wiederum kon-
nen sich nur schwer selbst in positive Geflihlslagen bringen (Selbstmotivierungskompetenz)
oder eigene Unlustgefliihle bei auftauchenden Schwierigkeiten nicht ausreichend regulieren
(Selbstmotivierungseffizienz) (vgl. Kuhl 2004).

Bricht ein hochbegabter Schiler Lernvorgénge bei ersten auftauchenden Schwierigkeiten vor-
zeitig ab, wird er trotz seiner Intelligenz zwangslaufig schulische Misserfolge erleiden. Die
schulische Minderleistung basiert folglich nicht einfach auf , Faulheit”. Underachiever sind mo-
tivationsgehindert, konnen schlichtweg nicht Wollen und Durchhalten. Daher sind sie zeitweilig
auf entsprechendes Training von aul3en angewiesen.

Erfahrungen aus der Praxis weisen zusatzlich auf einen Zusammenhang zwischen geringer psy-
chischer Reifeentwicklung eines Kindes und Lern- und Leistungsproblemen hin. Underachiever
handeln oft eher lustbedingt, wirken unaufmerksam und im ,,erwachsenen Sinne"” unverninf-
tig.

Sie entscheiden sich trotz ihrer hohen Intelligenz eher fir das Computerspiel als fir die Haus-
aufgaben, protestieren lautstark wie ein Dreijahriger oder (bernehmen wenig Verantwortung
fur ihr Handeln. Dieses Verhalten erinnert an das Vorliegen von ADHS (Aufmerksamkeits-
stérung), die Menge der Hochbegabten mit AD(H)S liegt allerdings bei lediglich 2-3 % (vgl.
Stapf 2010). Viele Underachiever tragen eine Art innerer Zerrissenheit in sich: Es besteht eine
Differenz zwischen ihrer hohen geistigen Entwicklung einerseits und einem trotzigen, eher un-
reifen Empfinden und Handeln andererseits. Diese Differenz erzeugt grofse Spannung, wel-
che oft im gesamten Umfeld aus Kind, Elternhaus und Schule zu spuren ist. Da das Eltern-
verhalten derartige Symptome unbewusst verstarken kann, ist Elternberatung im Kontext von
Underachievement unerlasslich.

Kritisches Hinterfragen von Autoritaten und Anders-Denken

Wie viele Hochbegabte hinterfragen Underachiever Anweisungen und Autoritaten dulRerst kri-
tisch. Hierdurch ecken sie in vielerlei Hinsicht in Kindergarten und Schule an. So schildert eine
b-Jahrige in der Beratung: ,, Ich habe meiner Erzieherin gesagt, dass sie mit mir emotional (iber-
fordert ist, weil sie so oft herumbriillt.” Sie testen gewissermalfden, ob es sich um ein ernstzu-
nehmendes Gegenlber handelt. Dies kann im Alltag eine Herausforderung fur Eltern, Lehrer
und Erzieher darstellen.

Aber: Neben den genannten Schwierigkeiten besitzen Underachiever beeindruckende Ressour-
cen und Talente. In aulRerschulischen Bereichen zeigen auch Underachiever durchaus Inte-
resse und Engagement, hier wird ihre hohe Begabung sichtbar. Viele von ihnen sind duferst
kreativ und wahre Experten auf ihren Spezialgebieten. Sie sind geflhlvoll, manchmal wohl-
tuend kritisch und ehrlich. Flr ausgewahlte Bezugspersonen strengen sich auch sogenannte
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Minderleister — zumindest zeitweise — an. Diese Ressourcen sollten bei der Férderung hoch-
begabter Underachiever gewdurdigt und genutzt werden. Da speziell Underachiever (und ihr
Umfeld) eine Vielzahl von Misserfolgen erlebt haben, empfiehlt sich der Blick auf die posi-
tiven Ausnahmen vom Problem. Ein Schiler entwickelte beispielsweise ein System, wie er
seine umfassenden Kenntnisse zum Thema ,, Star Wars” auf lateinische Grammatik Ubertra-
gen konnte. Durch die Verknlpfung mit einem fir ihn interessanten Stoff, pragte er sich die
Deklinationen zlgiger und nachhaltiger ein.

3.2 Underachievement — ein Problemsystem?

Eltern, Kind und Schule bilden im Falle von Underachievement ein sogenanntes Problemsystem.
Hierbei beeinflussen sich die Personen gegenseitig und férdern unbewusst die Aufrechterhal-
tung des Problems. Wie bei einem Mobile stehen alle Beteiligten in dynamischer Verbindung
miteinander: Das Elternverhalten nimmt Einfluss auf die Kinder, deren Verhalten 16st wiederum
bei den Eltern etwas aus usw. Im Folgenden werden die Einflussfaktoren von Elternhaus und
Schule auf das Underachievement erlautert.

= Einflussfaktor Familie

Viele Eltern von Underachievern sind bezUglich ihrer Elternrolle verunsichert und fiihlen sich an-
gesichts der schlechten Leistungen unter groRem Druck: Wieso verhalt sich mein Kind so un-
verniinftig? Was sollen wir nur tun? Einige Eltern neigen dazu, dem Kind viele Entscheidungen
zu Uberlassen, oder es aufgrund seiner hohen Intelligenz als fertige Personlichkeit zu betrach-
ten (,, Mein Sohn soll als freier Geist aufwachsen.”). Dies kann zu emotionaler Uberforderung
flhren, da auch hochbegabte Kinder eine gewisse Orientierung hinsichtlich alltaglicher Ablaufe
etc. bendtigen.

Leicht konnen Eltern hochbegabter Minderleister mit ihren eloquenten Kindern/Jugendlichen
in eine Diskussionsfalle geraten und letztlich Aufgaben Ubernehmen, die eigentlich von den
Kindern selbst erledigt werden sollten. Fahigkeiten wie Anstrengungsbereitschaft oder Frus-
trationstoleranz basieren jedoch auf Erfahrungs- und Handlungswissen, sie missen gelebt bzw.
trainiert werden (vgl. Stiensmeier-Pelster 2003). Wenn Eltern zu wenig Grenzen aufzeigen und
ihr Kind von samtlichen (auch zumutbaren) Frustrationen fernhalten, kann folglich ein (hochbe-
gabtes) Kind diese Kompetenzen kaum erwerben. Die Ubererregbarkeit und eher lageorientierte
Haltung (vgl. Kuhl 2004) hochbegabter Minderleister potenziert sich mit einer unklaren oder aus-
weichenden Haltung der Eltern, meist ohne dass sich die Betroffenen dessen bewusst sind.
Studien und Erkenntnisse aus der Praxis weisen darauf hin, dass auch elterliche Projektionen
(, Meine Begabung hat niemand beachtet!”) oder Uberhohte elterliche Erwartungen (,, Er muss
doch sein ganzes Potenzial nutzen!”) die Underachievement-Symptomatik unbewusst verstar-
ken (z.B. Stamm 2008). Elternberatung und Elternunterstlitzung sollte daher ein Bestandteil der
adaquaten Forderung von Underachievern sein.

= Einflussfaktor Schule

Underachievement-Symptomen geht im schulischen Kontext meist eine langer andauernde
geistige Unterforderung voraus. Verschiedene Studien belegen fehlende schulische Heraus-
forderungen als eine Ursache flr Konzentrations- und Motivationsprobleme bei hochbegabten
Underachievern (vgl. u.a. Fischer 2008). In der Praxis lassen sich aufgrund des Anders-Denkens
immer wieder Missverstandnisse zwischen Underachievern und Lehrkraften beobachten: Auf-
gabenstellungen werden anders gedeutet (,, Soll ich nur das da eintragen, das kann doch nicht
die Aufgabe sein?”) oder die Schuler bringen lediglich einen Bruchteil inres Wissens zu Papier
(, Weil3 ich doch, ist doch klar!”). So bleibt ihr eigentliches Kénnen fir die Lehrkraft unsichtbar.
Auf lange Sicht fihren Stérungen in der Lehrer-Schiler-Beziehung zu (beidseitig) verringer-
ter Leistungsmotivation und beglnstigen ein negatives Selbstkonzept des Kindes. Hochbe-
gabtenforderung bedeutet in diesem Fall, derartige Problemsysteme bewusst zu machen und
den Beteiligten behilflich zu sein, passende Losungen zu entwickeln. Lehrkrafte (und dadurch
auch die Schuler) profitieren erfahrungsgemaf besonders von konkreten Umsetzungshilfen zur
Differenzierung oder zur Konfliktbewaltigung. Bei festgefahrenen Konflikten zwischen Eltern
und Lehrkraften empfiehlt sich der Einsatz von externen Moderatoren bzw. Mediatoren.

93



Workshops ,,Underachiever und Schulprobleme”

94

Die folgende Tabelle bietet eine Ubersicht der Einflussfaktoren im Zusammenhang mit Under-

achievement:

Problemfeld
Lehrer und Kind

Problemfeld
Eltern und Kind

Problemfeld
Kind und Selbst

Problemfeld
Kind und Mitschiiler

Andauernde geistige
Unterforderung, fehlendes
Fachwissen der Lehrkraft
iiber Hochbegabung

und Underachievement,
Uberforderung der Lehr-
kraft durch die Klassen-

Erziehungsstil verhindert
(unbewusst) psychische
Reifeentwicklung des
Kindes: Zu wenig abge-
grenzte Elternposition,
unklare Ansagen und
Regeln, Wechsel von

Negatives Selbstkonzept,
geringe psychische
Reifeentwicklung,
Anstrengungs- und
Leistungsvermeidung,
geringe schulische
Motivation, Ausweich-

Anders-Sein/ Anders-
Denken fordert Aul3en-
seiterrolle, Gruppe

{ibt Anpassungsdruck
aus, Kind zeigt Aus-
weichverhalten

situation allgemein,
z.B. viele sogenannte
.Problemschiiler”

Inkonsequenz und frust- | verhalten, Flucht in
bedingter Ablehnung Parallelwelten

Kind ist von seinen Mit-
auf beiden Seiten, zu Selbststeuerung, feh- schiilern generell zu
viel Druck der Eltern, lende Lern- und stark abgelenkt, fiihlt

Kommunikationsprobleme: | Enttduschte Erwartungen | Unzureichende
Aufgabenstellungen
werden missver-

standen, Schiiler be- negative Sicht auf das Arbeitstechniken, sich unverstanden, emp-
hélt Informationen fiir Kind, Projektion eige- Wissensliicken, Kopf findet Spiele und Small-
sich; Storungen auf ner Elternwiinsche auf schneller als Hand Talk als belanglos

der Beziehungsebene das Kind, Stérungen in

(Negativkreislauf) Eltern-Kind-Bindung

Machtkampfe aufgrund | Familidre Probleme: Geringe emotionale Unzureichende so-

unklarer Absprachen, Eheprobleme, psy- Stabilitét bei hoher ziale Kompetenzen
Schiiler wird aufgrund chische Probleme der Sensibilitdt (Selbstwahrnehmung,
Diskussionslust als Eltern, starke berufliche Konfliktfahigkeit)
~Schwierig” empfun- Belastung, Krankheit

den etc.

Tabelle 1: Entstehungsfaktoren fir Underachievement

4 Wege aus der Negativ-Falle: Forderkonzepte bei
Underachievement

Einige MalRnahmen zur Férderung von Underachievern lassen sich durchaus in den Schulalltag
integrieren. Andere wiederum sollten parallel im auf3erschulischen Kontext erfolgen. Voraus-
setzung ist dabei eine tatkraftige Kooperation von Schule und Elternhaus. Hierzu missen
Eltern und Lehrer die Ebene gegenseitiger Schuldzuweisungen verlassen und gemeinsam kla-
re, verbindliche Handlungsschritte vereinbaren. Je nach Bedarf kénnen externe Berater als
Prozessbegleiter eingesetzt werden.

41 Ist-Stand erheben und Ressourcen erkunden

Zunachst empfiehlt sich eine umfassende Ist-Stand-Diagnostik, die neben bestehenden
Wissensllcken immer auch die Ressourcen und Starken des Betroffenen und seines Umfeldes
umfassen sollte: Wo zeigt der Schiler/die Schulerin das Problemverhalten nicht? Was ist dort
anders? Wo gelingt das Lernen etwas leichter?

Auch die Intelligenzdiagnostik kann bei Underachievern aufgrund der genannten Schwierigkeiten
erschwert sein. Einige von ihnen kénnen im Rahmen einer Testung nicht ihr volles Potenzial
zeigen. Dennoch sollte ein Testgutachten, auch zur Feststellung der individuellen Starken /
des Forderbedarfs, in jedem Fall erstellt werden. Hinweise zur Intelligenzdiagnostik bei
Underachievern liefern unter anderem Preckel/Vock (Preckel/Vock 2008). Empfehlenswert ist,
das Testgutachten durch weitere Diagnostik (LRS) und Beobachtungen in Schule und Eltern-
haus zu ergdnzen. Um das Problem Underachievement kreisen haufig viele Beteiligte. In der
Praxis hat sich bewahrt, das Anliegen- und Auftragsbiindel vorab und zwischendurch zu entwir-
ren: Wer hat welches Anliegen? Wer will etwas von wem? Wer will nichts? Speziell die Anliegen
der betroffenen Kinder/Jugendlichen sollten erkundet und berlcksichtigt werden. Auch ver-
meintlich ,, gestorte” Klienten und Familiensysteme bringen oft erstaunliche Ressourcen zuta-
ge, wenn danach gesucht wird.



Workshops ,,Underachiever und Schulprobleme”

4.2 Lern- und Arbeitsorganisation aufbauen

In Elternhaus und Schule sollte der Aufbau einer individuellen Lern- und Arbeitsorganisation ge-
fordert werden. Hilfreich ist es, verbindliche gegenseitige Absprachen Uber Verantwortungsbe-
reiche zu treffen: Wer Gbernimmt welche Aufgaben? Bis wann wird bestimmter Stoff auf-
geholt? Wer unterstlitzt dabei? Flr ein derartiges Llckenmanagement bei Lern- und
Leistungsproblemen gibt es inzwischen praxisnahe Vorlagen (z.B. in Walter/Dépfner 2009).
Da Underachiever haufig Gber eine geflhlt lange, aber wenig tatsachliche, effektive Lernzeit
verfligen, missen ihnen passende Lern- und Arbeitstechniken vermittelt werden (Wie filtere
ich Texte? Wie speichere ich Vokabeln?). Einige Underachiever sind flr kreative Lern- und
Gedachtnistechniken empfanglich. Bewahrt hat sich, zusatzlich eine schrittweise Bearbeitung
von Aufgaben zur Uberwindung von Hindernissen zu trainieren (Was ist die Aufgabe? Wie ist
mein Plan? Was ware der erste Schritt?).
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Abbildung 2: Lernposter aus dem Lerntraining

4.3 Selbststeuerung und Motivation stéarken

Hochbegabte Minderleister bendtigen Forderung bezlglich einer ausreichenden Selbststeue-
rung. Im Rahmen einer Lerntherapie, einer psychologischen Unterstltzung oder mithilfe
eines Lernbegleiters kdnnen (je nach Ausgangslage) die Zielbildung und das Uberwinden von
Schwierigkeiten trainiert werden. Ein Beispiel fur die Arbeit mit Mentoren gibt Renger (siehe
Renger 2009). Hilfreich ist es, kleine Teilziele auf dem Weg zum erwiinschten Verhalten zu de-
finieren. Durch erste Teilerfolge wachst die Selbstwirksamkeit der betroffenen Schiiler.

Die Lern- und Leistungsmotivation kann u. a. durch die emotionale Verankerung der Ziele ver-
bessert werden (Wie flhlt es sich an, wenn du eine schwierige Aufgabe erledigt hast? Wenn du
erfolgreich lernst, was ist dir dann maoglich?). Underachiever profitieren vom Aufbau positiver
Geflhlslagen im Zusammenhang mit Lernen (positive Geflhle erleichtern die Willensbahnung).
Ein Beispiel fur die Arbeit mit bewussten und unbewussten Motiven stellt das Zlricher
Ressourcen-Modell von Prof. Storch (www.zrm.ch) dar.

Der Einsatz von Verstarkersystemen kann, sofern fir den Schiler und sein Umfeld passend
eingesetzt, ebenfalls den Aufbau erwiinschten Verhaltens unterstttzen.

4.4 Eltern und Lehrer beraten, Riickmeldung nutzen

Da wie erldutert auch das elterliche Verhalten Einfluss auf die Symptome nimmt, sollten Eltern im
Rahmen eines Elterncoachings ihre Einstellungen und Verhaltensweisen reflektieren. Variablen
wie Anstrengungsbereitschaft bilden sich nicht von allein oder reifen automatisch in jedem Kind
heran. Sie mussen vielmehr durch Beziehungs- und Erziehungsvorgdnge vermittelt und wie ein
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Muskel taglich trainiert werden. Durch Beratung kénnen Eltern Unterstiitzung fir den Umgang mit
ihrem hochbegabten Kind im Alltag erhalten. Erfahrungen aus der Praxis belegen, dass sich mit
Zunahme der elterlichen Kompetenz die Symptome verringern. Speziell die Suche nach positiven
Ausnahmen vom Problem und Teilerfolgen starken die Handlungsfahigkeit von Eltern und Kindern.

Auch Lehrkrafte sollten mittels Beratung in die Forderung einbezogen werden. Informationen
Uber das Phanomen Underachievement helfen, Vorurteile oder Unsicherheiten abzubauen.
Lehrkrafte konnen im Schulalltag durch geeignete Rickmeldungen zur Verbesserung von Moti-
vation und Selbststeuerung bei Underachievern beitragen. Orientierungspunkt fir die Riickmel-
dungen sollte nicht der Klassendurchschnitt, sondern die individuelle Bezugsnorm sein.
Professor Heller hat ein derartiges Rlickmeldesystem flir Lehrkrafte entwickelt (Reattributions-
training) (siehe Heller 2004).

45 Forderanreize schaffen

Neben der Férderung sind adaquate Forderanreize im schulischen Rahmen unerldsslich. Bewahrt
hat sich, trotz der Minderleistung, den Anteil der Routineaufgaben zu reduzieren und vertiefen-
de Aufgaben (Knobelaufgaben etc.) anzubieten. Da Underachiever aufgrund der geschilderten
Schwierigkeiten Forderaufgaben nicht immer gleich annehmen kénnen, bendtigen sie eine erste
Starthilfe in Form von Ermunterung oder Handlungsplanung. Underachiever sind auf Ermutigung
von auf3en angewiesen, dies fordert von Eltern und Lehrkraften mitunter einen langen Atem.

Ein Beispiel aus der Praxis: Theo, 13 Jahre, baute in seinen Taschenrechner eine Spielefunktion
ein und betrieb mit dem Programm einen florierenden Handel im Internet (nattrlich ohne das
Wissen seiner Eltern). In Mathematik und Physik waren seine Noten mangelhaft, Hefte flhrte
er nicht. Als der Lehrer durch die Beratung von Theos Kénnen erfuhr, war er so mutig, ihm die
Leitung einer eigenen AG zum Thema , Taschenrechner-Programmierung” anzubieten. Theo
erschien zum ersten Termin mit einem Ordner unter dem Arm. , Das ist mein Konzept, die
mussen doch richtig angeleitet werden. ” Dank dieser Chance zeigte Theo spéater auch in ande-
ren Fachern deutlich bessere Mitarbeit und Arbeitsorganisation.

5 Fazit

Komplexe Phidnomene wie das Underachievement erfordern ebenso komplexe Ldsungen.
Hilfen fir Underachiever missen individuell konzipiert sein und auf allen Ebenen erfolgen. Hier-
bei mUssen speziell die Erwachsenen eingefahrene Pfade verlassen. Eventuell lohnt sich eine
neue Betrachtungsweise: Was kdnnen wir von Underachievern lernen? Zum einen, dass das,
was vordergrindig sichtbar ist, nicht immer das ist, was drinsteckt. Zum anderen, dass bei der
Begabungsentfaltung der Kontext, das Umfeld eines Schilers gleichzeitig Teil des Problems
und der Ldsung darstellen kann. Underachiever lehren uns vor allem, dass sich adaquate
Forderung nicht allein an Defiziten, sondern auch an vorhandenen Starken orientieren sollte.

Die Praxis legt ein weiteres Problem im Zusammenhang mit Underachievement offen: An wen
konnen sich Betroffene wenden? Wer finanziert eigentlich die Forderung/Forderung? Noch feh-
len in vielen Regionen bezahlbare Angebote und auf Underachievement spezialisierte Berater.
Anséatze gemeinsamer Finanzierung von Mafinahmen durch Schulleiter und Elternvereine sind
erfreuliche Beispiele.

Im Sinne der Chancengleichheit sollten entsprechende Ressourcen fir Underachiever im
Bildungssystem bereitstehen. Etwas weiter gedacht, stellt sich die Frage: Wie sollten Schule
und Elternhaus sein, damit Underachievement nicht entsteht? Durch Implementierung des
Themas in die Lehramtsausbildung und &¢ffentlichen Diskurs kann und sollte dem Problem Under-
achievement auch praventiv begegnet werden. Underachiever sind auf gute Kommunikation und
Kooperation der Eltern und Lehrkrafte angewiesen. Daher sollten die Erwachsenen die Ebene der
Schuldzuweisungen verlassen und im Sinne gemeinsamer Lésungsfindung aktiv werden — auch,
wenndiesim Alltag nichtimmer leicht fallt. Im Zusammenhang mit Underachievement hoffen Eltern
oder Lehrkrafte verstandlicherweise auf die Macht der Expertise von Fachleuten: Die Effektivitat
und der Erfolg eines Trainings oder einer Therapie im Zusammenhang mit Underachievement
hangt jedoch auch von der Mitarbeit der Beteiligten ab. Zligige und bequeme ,,Zauberlésungen”
sind ein verstandlicher Wunsch. Komplexe Probleme wie das Underachievement kénnen sich je-
doch trotz des hohen Leidensdrucks nicht innerhalb weniger Wochen aufldsen. Speziell bei der
Forderung von Underachievern gilt das Prinzip der kleinen Schritte.
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Erfahrungen zeigen, dass sich die Geduld langfristig auszahlt. Auch die scheinbar uninteres-
sierten Underachiever honorieren Veranderungen und Standhaftigkeit der sie begleitenden
Erwachsenen. , Ich bin ein Paradoxon. Danke, dass Sie mich so akzeptiert haben.” (Zitat eines
Betroffenen). Underachiever sind in der Regel auf der Beziehungsebene gut zu motivieren und
lassen trotz oder wegen ihrer besonderen Intensitat ein tiefgehendes und duRerst reizvolles
Beziehungserleben zu. Einem Kind oder Jugendlichen bei der Entfaltung seiner Potenziale zu-
sehen zu dlrfen, stellt ein immer wieder faszinierendes Ereignis dar: ,, Also bin ich doch nicht
dumm, ich wusste nur nicht, wie ich das machen soll!“ (Tim, 10 Jahre).
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