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Im Leitbild der Padagogi-
schen Hochschule Salzburg
Stefan Zweig wird das Ziel
definiert, eine diversititssen-
sible, inklusive Hochschule
zu sein, in welcher fir Schule
und Unterricht besonders
relevante  Diversititsberei-
che in Forschung, Lehre und
Praxis eine wesentliche Rolle
spielen. Eine Diversitétska-
tegorie, die an der Padago-
gischen Hochschule intensiv bearbeitet wird, ist
Begabung.

Seit September 2019 ist das National Center
of Competence Osterreichisches Zentrum fiir
Begabtenférderung und  Begabungsforschung
(NCoC OZBF) Teil der Pidagogischen Hoch-
schule Salzburg Stefan Zweig. Im vorliegenden
Band werden Projekte vorgestellt, die — fulend
auf Erfahrungen und Forschungen des friheren

VORWORT

Sehr geehrte Leserinnen und Leser!

Vereins OZBF und der Pidagogischen Hochschu-
le —in den vergangenen eineinhalb Jahren an der
Hochschule gemeinsam entwickelt und in Gang
gesetzt wurden.

Die Autor_innen beschiftigen sich im vorliegen-
den Band mit theoretischen, praktischen und do-
manenspezifischen Zugdngen, sie setzen sich mit
Schule, mit Schulleitung, mit der Aus- und der
Fort- und Weiterbildung von Lehrerinnen und
Lehrern auseinander. Die Vielfalt der Beitrdge
lasst die gesamte Breite des Themas erahnen.

Ich danke dem Redaktionsteam und allen Auto-
rinnen und Autoren sehr fur das Aufgreifen die-
ses wichtigen und interessanten Themas!

Elfriede Windischbauer
Rektorin der Pddagogischen Hochschule Salzburg
Stefan Zweig
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EDITORIAL

Editorial

Die vorliegende 16. Ausgabe von ph.script be-
fasst sich mit einem sensiblen Thema, welches
das bestehende Schul- und Bildungssystem zu-
nehmend vor spezifische Herausforderungen
stellt, ndmlich mit der Begabungsférderung, die
Begabtenférderung und individuelle Potenzial-
entwicklung Lernender gleichermal3en umfasst.
Mit diesem padagogisch wertvollen und im Zen-
trum stehenden Paradigma, die Entfaltung des in
einem jeden Menschen angelegten Potenzials zu
unterstltzen, Ubernimmt die Bildungsinstitution
die verantwortungsvolle Aufgabe, die Vielfalt von
Talenten, Neigungen und Kapazitdten zu erken-
nen und in ihrem Wachstum zu bestdrken. Das
Phianomen des schopferischen Genius ist haufig
versteckt und wartet nur darauf, freigelegt zu
werden.

Eingeleitet wird die in der Zeitschrift behandel-
te Thematik von Silke Rogls Erdffnungsbeitrag
Teaching for Falling in Love, in dem sie im Hinblick
auf die Potenzialentwicklung im Bildungswesen
vom dynamischen Begabungs-Entwicklungsan-
satz ausgeht, den bisher wirkende Konzepte zur
Begabungsférderung zu wenig im Blick hatten.

Der von Claudia Resch gemeinsam mit Silke Rogl
verfasste anschlieBende Artikel stellt das 2019
an der Pddagogischen Hochschule Salzburg Ste-
fan Zweig etablierte National Center of Com-
petence Osterreichisches Zentrum fiir Begab-
tenférderung und Begabungsforschung (NCoC
OZBF) in seiner Intentionalitit und in seinen Ti-
tigkeitsfeldern vor. Es folgt ein Gemeinschaftsbei-
trag von Linda Huber und Bernhard Schratzberger,
in dem sie der Frage nachgehen, inwiefern aus
forschungsbasierter sowie bildungspolitischer
Perspektive Chancengleichheit mit Bildungsge-
rechtigkeit zusammenhangt. Sumeeta Hasenbich-
ler und Stefanie Eberl beschaftigen sich in ihrem
Beitrag mit dem Nutzen von Potenzialen durch
Mehrsprachigkeit sowie mit der damit verbunde-
nen positiven Einflussnahme auf den Unterricht
und motivieren zur Umsetzung in die schulische
Praxis. Uber das Lebenslange Lernen und somit
Uber einen ressourcenorientierten und potenzi-
alférdernden Aspekt reflektiert Gabriele Lankes
in ihrem Artikel.

Im zweiten Abschnitt folgen Beitrage zur Po-
tenzialentfaltung auf der Ebene des Lehrberufes.
Julia Klug und Andrea Magnus setzen sich Bezug
nehmend auf das Salzburger Kompetenzmodell
damit auseinander; wie Lehramtsstudierende
des 1. Semesters der Primarstufe optimal in ih-
rer Potenzialentwicklung innerhalb des Ausbil-
dungsprozesses unterstiitzt werden kdnnen, um
mithilfe von in Begabungsmodellen dargestellten
intrapsychologischen Katalysatoren einen Pro-
fessionalisierungsprozess zu intendieren. Als An-
regung flir Student_innen dient der Beitrag von
Gundula Wagner und Christina Egger, in dem sie
sich auf die Situation Studierender unter dem
Aspekt der evidenzbasierten Grundlagen zum
Verfassen von Masterthesen, welche praktische
Problemstellungen aus dem Bereich der Bega-
bungsférderung behandeln, beziehen. Es folgt ein
Artikel von Klaus-Michael Riihland beziglich der
Frage, wie die Potenzialférderung fir Schulleiter_
innen im Bereich der Fuhrungskrafteentwick-
lung und des Schulmanagements bestmaoglich
unterstitzt und deren Handlungsrepertoire zu-
nehmend erweitert werden kann. Im Anschluss
daran vertiefen Klaus-Michael Rihland, Antonia
Deutinger und Julia Klug die Auseinandersetzung
in Hinblick auf das Potenzial aufseiten der Schul-
leitungstdtigkeit und auf die mit dem 2019 ver-
offentlichten Bildungsreformgesetz einhergehen-
den MaBstdbe fir das Schulleitungshandeln, um
Intention sowie Innovation der neuen Qualifizie-
rungsstrategie im Rahmen einer diesbezliglichen
Erhebung herauszukristallisieren. Die Thema-
tik um die Flhrungskraft rundet schlie3lich der
Gemeinschaftsartikel von Elisabeth Bégl, Antonia
Deutinger und Gudrun Gruber-Gratz ab, die sich
sowohl theorie- als auch praxisbezogen mit dem
Aspekt der Flihrungsqualitdt im Sinne der Bega-
bung sowie des Lernprozesses befassen und im
Zuge dessen den Hochschullehrgang Schulen pro-
fessionell flihren 1 vorstellen.

Der dritte Abschnitt handelt von den zur Ent-
faltung zu gelangenden Potenzialen in einzel-
nen Domidnen, beginnend mit dem im Bei-
trag von Claudia Resch dargestellten Fokus auf
den Zusammenhang zwischen fremdsprachli-
cher Begabung und Motivation im Kontext des
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Fremdsprachenerwerbs. Klaus Siller und Andrea
Kulmhofer-Bommer prasentieren in ihrem Artikel
die Ergebnisse einer Pilotstudie zur Entwicklung
eines Fragebogeninstruments, mittels dessen die
gezielte Entfaltung individueller Potenziale in Hin-
blick auf den Erwerb der Lesekompetenz im Be-
reich der Fremdsprache Englisch im Unterricht
erfasst werden soll. Im daran anschlieBenden
wissenschaftlichen Essay stellt sich Lisa Bauer die
Frage nach dem Mehrwert sportpadagogisch-
didaktischer Konzepte fiir die individuelle Poten-
zialentwicklung Lernender im Bewegungs- und
Sportunterricht. Sebastian Lankes thematisiert
daraufhin die Begabungsférderung im Rahmen
des Musikunterrichtes in der Sekundarstufe | und
beleuchtet die damit einhergehende wesentliche
Aufgabe, die der Methode des Blended-Learnings
dabei zukommt. Der Beitrag von Alexandra Rin-
geltaube-Stadler konzentriert sich auf den neuro-
wissenschaftlichen Aspekt in Bezug auf die posi-
tive Auswirkung von Lernspielen, mit deren Hilfe
es gelingt, auch lernschwéchere Schiler_innen
in der Entfaltung ihrer individuellen Fahigkeiten
zu férdern. Um die Interessens- und Begabungs-
forderung an der Praxisschule und das in die-
sem Kontext im Rahmen einer unverbindlichen
Ubung angebotene Making, das meist anhand
digitaler Hilfsmittel erfolgt, geht es schlief3lich in
dem Artikel von Florian Geier.

In dem die Ausgabe abrundenden vierten Ab-
schnitt wird der Schwerpunkt in den hier ver-
orteten Beitrdgen auf die Potenzialentfaltung
im Rahmen der schulischen Praxis gelegt. Silvia
Theiss und Silke Rogl setzen sich in ihrem Ge-
meinschaftsartikel mit der Schul- und Unter-
richtsqualitdt auseinander und verdeutlichen spe-
zifische Momente, die fur die Gestaltung eines
begabungsférdernden Lernumfelds von Relevanz
sind, sodass die Potenzialentfaltung jeder ein-
zelnen Schule gewihrleistet sein kann. Im daran
anschlieBenden Beitrag von Elisabeth Bogl geht
es um die Einzelférderung begabter jlingerer
und alterer Schiler_innen, die durch das Sys-
tem Schule mithilfe von Begleitkonzepten und
Peer-Programmen darin unterstiitzt werden, in
selbstverantwortlicher Weise ihr individuelles
Potenzial zur Entfaltung zu bringen. Evelyn Kob-

EDITORIAL

ler und Barbara Giirtler wiederum beziehen sich
in ihrem Beitrag auf die Potenzialentfaltung in
elementarpddagogischen  Bildungsinstitutionen.
Dabei fokussieren sie sich darauf, wie essenziell
qualitdtsvolle Bildungsarbeit ist, welch bedeuten-
der Stellenwert dem Schaffen von vertrauensba-
sierter Beziehung zukommt und wie wichtig es
fir die gehaltvolle kindliche Entwicklung ist, den
Heranwachsenden anregende Lernumgebungen
zur Verfligung zu stellen, sodass selbstregulier-
tes Lernen Uberhaupt ermdglicht werden kann.
In dem daran ankniipfenden Gemeinschafts-
artikel von Barbara Giirtler und Julia Schwaiger
steht die Montessori-Padagogik als Ansatz sys-
temischer Begabungsférderung im Zentrum. Sie
zeigen darin anhand eines Praxisbeispiels von
Schiler_innen am MORG Grédig auf, wie Po-
tenziale von Kindern und Jugendlichen in der
Sekundarstufe Il bestmdglich erkannt und gefér-
dert werden kénnen, damit sie die Mdglichkeit
haben, sich addquat zu entfalten und schlief3lich
den Weg zur Matura anzutreten. Um Potenzial-
forderung in den Berufsschulen geht es im Bei-
trag von Maria Andrea Percht, in dem sie sich mit
der Begabungsforderung von leistungsstarken
sowie beeintrachtigten Jugendlichen gleicherma-
Ben auseinandersetzt, die im Rahmen der dua-
len Ausbildung von der Option Gebrauch ma-
chen kd&nnen, unterstitzende MaBnahmen flr
Begabungen unterschiedlicher Form in Anspruch
zu nehmen, was im herkdmmlichen Schulsystem
oftmals zu wenig Beachtung findet. Und schlieB3-
lich endet die vorliegende Ausgabe von ph.script
mit dem Artikel von Florian Schmid, in welchem
er der Leser_innenschaft das multidimensionale
Begabungs-Entwicklungs-Tool (mBET) vorstellt,
mithilfe dessen Begabungen und Interessen von
Schuler_innen der 2. bis 6. Schulstufe individuell
erkannt und geférdert werden kénnen.

Claudia Christiane Lang
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TEACHING FOR FALLING IN LOVE
Silke Rogl

Teaching for Falling in Love

Die Rolle der Lehrenden in der Begabungsférderung

Silke Rogl

Im Beitrag wird das Mega-Modell zur Begabungsentwicklung von Subotnik, Olszewski-
Kubilius & Worrell (2011, 2019) als Synthese von Variablen der Begabungsentwicklung
aus Forschungsliteratur und Konzepten der Talententwicklung vorgestellt. Speziell unter
dem Aspekt der Rolle der Lehrenden wird der Frage nachgegangen, inwieweit dieses
Modell als Rahmen fiir die Begabungsentwicklung im Allgemeinen und fiir Implikationen
zur Forderpraxis relevant ist. Eine erste Erprobung erfolgt sowohl beispielhaft durch die
imaginierten Funktionen von Lehrenden in der Begabungsentwicklung als auch durch
die Zuordnung der Schwerpunktartikel zu den Phasen und Faktoren der Unterstiitzung

im Begabungs-Entwicklungsmodell.

Zuerst muss man die Begabung entdecken, dann
erst kann man férdern! Was genau eine Begabung
ist, das muss erst gekldrt werden! Was bedeutet
,begabt” tiberhaupt?

So und &hnlich klingen oft gehérte, altbekann-
te Forderungen und Fragen, die herrschende
Unkenntnis, aber auch Unsicherheit und Unbe-
holfenheit beziglich des Phdnomens Begabung
und Begabungsférderung zeigen. Die Breite des
Diskurses in der Begabungsférderung und -for-
schung mit vielfdltigen und auch widersprichli-
chen Antworten bestédtigt diesen Eindruck der
Unklarheit. Die Paradigmen im Verstidndnis von
Begabung inklusive ihrer kulturellen Unterschie-
de sind sehr diffus (Dai, 2018; Pfeiffer, 2018):
Bestdndig wiederkehrende nature-versus-nurture-
Debatten werden ebenso wiederholt diskutiert
wie auch autokatalytische Zuginge, die davon
ausgehen, dass Begabung selbststindig ohne
Unterstltzung des Umfelds ,ihren Weg findet.”
Diesem Verstdndnis von Begabung widerspricht
die Expertiseforschung, welche das zielgerichte-
te, andauernde Training deliberate practice (Erics-
son, Krampe & Tesch-Rémer, 1993) betont und
Lernerfolge, auBergewohnliche Leistungen und
Begabungen nicht nur im Individuum, sondern in
der Umwelt verortet (u.a. Ziegler, 2008, 2009).
Sarkastisch schlieBt hier die aktuelle Forderung
nach ,gifted education without gifted children®
von Boreland (2005) an die Begriffsdebatten
an und hinterfragt so den Zugang zur addqua-
ten Begabungsférderung. Kritik an den begriffli-
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chen Unschérfen, Modellen und Konzeptionen
der Begabung und Begabungsforderung kommt
sowohl von der Forschung als auch aus der
padagogischen Praxis (u.a. babylonisches Sprach-
gewirr: Ziegler, 2008, S. 14). Somit sind die For-
derung und der Bedarf an Verschrankung der
Forschungszugdnge klar nachvollziehbar (u.a.
Subotnik, Olszewski-Kubilius & Worrell, 2011,
2019). Subotnik und Kolleg_innen (2011) verei-
nen in ihrem domanenibergreifenden dynami-
schen Begabungs-Entwicklungsmodell (Talent-
Development Mega-Model: Subotnik et al,, 2011,
S. 29; siehe Abbildung 1) eine Synthese von Va-
riablen der Begabungsentwicklung aus der For-
schungsliteratur mit erweiterten bestehenden
Konzepten der Talententwicklung und bieten so
den Rahmen fir die zuklnftige Forschung und
Praxis auf dem Gebiet der Begabungsférderung.
Ist die Suche nach einer theoretisch und empi-
risch fundierten Férderung von Begabung und
Begabten damit zu einem erfolgreichen Ende mit
Implikationen fir die Praxis gekommen?

Bei bisherigen Begabungsférderkonzepten fehlte
auch, dass diejenigen, die eine zentrale Position
und Rolle bei der Begabungsentwicklung ein-
nehmen, zu wenig eingebunden oder emotional
adressiert waren. lhnen wurde wiederholt ein
Auftrag erteilt, aber sie wurden nicht in ihrer
Qualitdt erkannt und angesprochen. Ist dies nun
gelungen, finden sich hier Lehrerinnen und Leh-
rer, Peers, Lehrende, Mentorinnen und Mento-
ren, Eltern etc. wieder?



Das dynamische Mega-Modell mit der
Aufforderung Teaching for Falling in Love

Subotnik und Kolleg_innen (2011; 2019) prasen-
tieren ein dynamisches Begabungsentwicklungs-
modell (sieche Abbildung 1) und sehen Begabung
als manifestierte, Uberdurchschnittlich hohe Leis-
tung, bezogen auf das Erfilllen auBergewdhnli-
cher Benchmarks, welche von Expert_innen und
Gatekeepern der jeweiligen Domine fir jede
Phase einer Talententwicklung festgelegt wer-
den. Begabung ist entwicklungsbedingt. In der
Anfangsphase ist das Potenzial die Schlisselva-
riable, in spdteren Stadien ist Leistung das Maf
fur Begabung und bei voll entwickeltem Talent
spricht man von Eminenz. Psychosoziale Vari-
ablen spielen in jeder Entwicklungsphase eine
wesentliche Rolle. Sowohl kognitive als auch psy-
chosoziale Variablen sind dynamisch und mis-
sen bewusst gepflegt werden. Hinderlich bei der
Entwicklung kénnen beispielsweise nicht optima-
le Lerngelegenheiten, schicksalhafte Ereignisse
oder auch geringe Motivation oder Denkmuster

Start

Potenzial
Fahigkeit

Kompetenz

Little-c
Kreativitat

Hohepunkt

Leistung

TEACHING FOR FALLING IN LOVE
Silke Rogl

sein, die verhindern, Riickschldge konstruktiv zu
verarbeiten. Im Gegensatz dazu konnen sich Bil-
dungschancen, auBerschulische Enrichment-An-
gebote, Mentoring und Coaching, psychologische
und soziale Unterstlitzung oder Sozialkapital
verbessernd, unterstiitzend und beschleunigend
auswirken.

Der dynamische Begabungs-Entwicklungsansatz
vertritt folgende Grundprinzipien (Subotnik et
al, 2011):

B Jede Talentdoméne hat einen spezifischen
Entwicklungsverlauf mit eigenen Start-, Spit-
zen- und Endzeiten.

B Fihigkeiten und Potenziale sind fur die Be-
gabungsentwicklung essenziell. Beginnend als
Potenzial wird Begabung spater durch nach-
gewiesene Leistung in einer Doméane und
schlieBlich im Erwachsenenalter durch Emi-
nenz bewertet.

B Eminenz ist somit das Ziel. Die Talentent-
wicklung beinhaltet mehrere Uberginge: Fi-
higkeiten zu Kompetenzen, Kompetenzen zu

Ende

Eminenz
Eminenz

Fachwissen

Big-C
Kreativitat

Person

Prozess

Produkt

Teaching for
Falling in Love

Hemmende Faktoren:

* psychosozial: geringe Motivation, unproduktive Denkweisen,
geringe psychische Stirke bzw. soziale Fahigkeiten

* extern und Schicksal: spater Zugang zur Doméne, geringe
Ubereinstimmung von Interessen und Méglichkeiten

Verstarkende Faktoren:

psychosozial: optimale Motivation, genutzte Chancen,
produktive Denkweisen, entwickelte psychologische Stirke und
soziale Fahigkeiten

extern, Chance: Méglichkeiten innerhalb und auBerhalb der
Schule, finanzielle Ressourcen, soziales und kulturelles Kapital

Abb. 1: Von der Féhigkeit zur Eminenz — Entwicklungsverlauf in der Doméne (Subotnik et al., 2011, p. 34; eigene Abbildung/Ubersetzung).
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TEACHING FOR FALLING IN LOVE
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Fachwissen und Fachwissen zu Eminenz. Die
Uberginge charakterisieren unterschiedliche
Kreativitdtsniveaus: das eigenstandige Den-
ken, das Erwidgen unterschiedlicher Pers-
pektiven, das auf little-c-Kreativitit bezogene
Schaffen von ,,neuen” Projekten und Produk-
ten, welche im individuellen Kontext erstma-
lig sind, und die Big-C-Kreativitdt, welche ein
hohes Maf3 an kreativer Produktivitdt bein-
haltet und fiir Eminenz erforderlich ist. Big-
C-Kreativitdt bezieht sich auf bahnbrechende,
feld- und kulturverandernde Entdeckungen,
Theorien, Erfindungen, Produkte oder auch
Wissen.

B Psychosoziale Variablen sind bestimmende
Faktoren fiir die erfolgreiche Entwicklung von
Talenten. Die Motivation, produktive Denk-
muster, psychische Stdrke, soziale Fahigkeiten
oder das Nutzen von Chancen haben Einfluss
auf eine positive Begabungsentwicklung.

B Jungen Menschen mussen Mdglichkeiten ge-
boten und diese auch von ihnen genutzt wer-
den. Der Schwerpunkt verlagert sich von der
Person (kreativer Zugang und Haltung) zum
Prozess (Erwerb von Prozessfahigkeiten und
Denkweisen) und dann zum Produkt (Schaf-
fung von intellektuellen, dsthetischen oder
praktischen Produkten oder Leistungen).

Einerseits hat die Gesellschaft den Auftrag sich
zu bemihen, jungen Menschen Chancen und
Moglichkeiten zu bieten, sie zu férdern. Ande-
rerseits tragen auch talentierte Menschen eine
Verantwortung fir ihr eigenes Wachstum und
ihre eigene Entwicklung. Das Streben nach Er-
fullung der eigenen Talente und Fahigkeiten fuhrt
zu einem hohen Maf3 an persénlicher Zufrieden-
heit und Selbstverwirklichung und bringt dartiber
hinaus der Gesellschaft dennoch unvorstellbare
wissenschaftliche, &sthetische und praktische
Vorteile (Subotnik et al,, 2011).

Der Funke springt liber - die Relevanz
der Pidagog_innen

Jede Phase im Talententwicklungsprozess ist
durch Strategien und Ziele gekennzeichnet: um
junge Menschen fir ein Thema oder einen Be-
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reich zu begeistern — teaching for falling in love
—, um erforderliche Fahigkeiten, Kenntnisse und
Werte zu entwickeln — teaching for technique —
und um die eigene Einzigartigkeit in Stil, Methode
oder im Anwendungsbereich zu kreieren — men-
toring for personalized niche.

Diese Strategien und Ziele betreffen nicht nur
den Unterricht, sondern alle formellen, informel-
len und nonformalen Bildungs-Gelegenheits-Orte.
Bildungsgelegenheiten sind wichtig: ,,Opportuni-
ty provides a context for talent to be nurtured”
(Subotnik et al., 2011, p. 20). Die Adressaten in
der Unterstitzungsrolle bei der Begabungsent-
wicklung sind Lehrer_innen, Peers, Lehrende,
Mentor_innen, Eltern, Elementarpddagog in-
nen, Expert_innen an der Hochschule, Wissen-
schaftler_innen,  Gatekeeper,  Freund_innen,
Kolleg_innen etc. Das Mega-Modell formuliert
die Charakteristika der Entwicklungsabschnitte
und gibt so Hinweise auf relevante Funktionen
der Begleiter_innen und Unterstitzer_innen, in
Abhangigkeit vom jeweils erreichten Entwick-
lungsabschnitt in der Begabungsentwicklung (sie-
he Abbildung 1). Eine mégliche Lesart soll nun
beispielhaft angesprochen werden, wobei der
Einzelfall mit seiner individuellen Entwicklung
hier nur imaginiert werden kann: Elementarpa-
dagog_innen, Eltern, GrofB3eltern, Lehrer_innen,
Trainer_innen oder auch beispielsweise Musik-
schullehrer_innen treffen bereits zu Beginn der
Entwicklung auf die Kinder und Jugendlichen.
Hier ist Begabung als Potenzial Giber bestimmte
Fahigkeiten oder Kompetenzen wahrzunehmen.
Erste Uberdurchschnittliche Leistungen wie intui-
tiv wirkende Rechenlésungen oder die Geschick-
lichkeit beim Erlernen von Bewegungsablaufen
kénnen beobachtet werden. Die Bewertung und
Einordnung der AuBergewohnlichkeit liegt bei
genau diesen wichtigen ersten Bezugspersonen
in der Begabungsentwicklung, den Pddagog in-
nen, Eltern etc. Der Auftrag und die Aufgabe ist
es, Begeisterung zu entwickeln: auf der Seite der/
des Begleiters_in die eigene Faszination am The-
ma weiterzugeben, ,den Funken Uberspringen zu
lassen” (engage young people in a topic or domain:
Subotnik et al,, 2011, p. 34) und auf der Seite des
Kindes oder der/des Jugendlichen die Momente



zu nutzen, Fihigkeiten und Wissen zu sammeln,
damit ,,das Feuer lodert".

Im ndchsten Entwicklungsabschnitt mit Bildungs-
Gelegenheits-Orten wie einer Oberstufe, der
Hochschule, der Universitdt dndert sich der Fo-
kus: von der Person, die im Zentrum der Bega-
bungsentwicklung steht, hin zum Prozess. Nun
geht es darum, Techniken zu verfeinern, Kom-
petenz zu Fachwissen werden zu lassen. Leistung
hin zu Eminenz zu steigern. Dabei unterstltzen
Lehrende an den Hochschulen, Expert_innen
etc,, indem sie Feedback geben, den Entwick-
lungsprozess begleiten, Techniken verfeinern und
den Weg zur Eminenz anbahnen.

Rezeption, Wertschiatzung und
Weiterentwicklung

Im talent development in achievement domains
Framework (TAD Framework) (Preckel et al,
2020) wurde die Talententwicklung auf Leis-
tungsbereiche transferiert. Das TAD Framework
ermdglicht damit eine Rahmung fiir die empiri-
sche Erfassung — fur die Talententwicklung — be-
deutsamer psychologischer Konstrukte inner-
halb und zwischen unterschiedlichen Doménen.
Darlber hinaus kann das TAD-Framework zur
Erstellung domanenspezifischer Talententwick-
lungsmodelle genutzt werden (bereits ausgefihrt
fur die Bereiche Mathematik, Musik und Bildende
Kunst).

Der Begabungsmodellansatz von Subotnik und
Kollegen (2011, 2019) bietet sowohl theoretisch
fundierte Erklarungsansitze, empirische Bele-
ge als auch Transfermoglichkeiten zur konkre-
ten Férderung von Begabungen und Begabten.
Der dynamische Begabungs-Entwicklungsansatz
bezieht sich auf und adressiert — wie oben aus-
gefihrt — alle Systemebenen und Bildungs-Gele-
genheits-Orte wie Kindergarten, Schule, Hoch-
schule, Elternhaus, Peergroup etc., entldsst aber
auch die begabte Person an sich nicht aus der
Verantwortung. Neben dem Potenzial in einer
Doméane benétigt Talententwicklung auch ein
herausforderndes Umfeld (z.B. fachkundige Leh-
rer_innen, Trainer_innen) und addquate Ant-
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wortmuster auf Umweltbelastungen (z.B. Durch-
haltevermégen, zielgerichtetes Training). Ohne
diese Faktoren ist eine Begabungsentwicklung
unwahrscheinlich.

In addition to potential particular to a do-
main, talent development also requires spe-
cific types of environments (e.g., knowledge-
able teachers, coaches) and specific types of
responses to environmental pressures (e.g.,
persistence, engaging in deliberate practice).
Without an accumulation of all of these inter-
acting factors, talent development is not likely
to occur, and potential will remain an unful-
filled promise. (Subotnik et al., 2019, p. 7)

Mittels dieses Modells, Ansatzes und Blickwinkels
kénnen die einleitend gesammelten hemmenden
Fragen konstruktiv aus Sicht der Lehrenden und
Padgog_innen reframed werden: Was interessiert
dich (teaching for falling in love)? Wo stehst du,
was brauchst du (teaching for technique)? Wie
kann ich unterstiitzen (mentoring for personalized
niche)?

Der Funke springt tber:

Jener magische Moment, wenn das Feuer zu lo-
dern beginnt, den jede_r Lehrende ebenso liebt
wie ihre und seine Schuler_innen. Teaching for
falling in love geschieht, wenn Lehren Spaf3 und
Sinn macht bzw. gibt!

In diesem ph.script 16 mit dem Schwerpunkt Po-
tenziale — erkennen, entfalten, fordern sollen die
Anliegen der Foérderung von Potenzialen und der
Unterstitzung von Begabten aus unterschied-
lichen Perspektiven sowie auf diversen Ebenen
betrachtet werden. Um in der Terminologie des

Mega-Modells (Subotnik et al., 2011, 2019) zu

bleiben, wiirde ein GroBteil der Beitrdge dem

Aspekt des teaching for falling in love, aber auch

den verstdrkenden und hemmenden Faktoren, dem

Fachwissen, der Kompetenzentwicklung etc. zuge-

ordnet werden kénnen:

B Potenziale im Bildungswesen beginnt mit einem
grundlagentheoretischen Artikel zur Bega-
bungsentwicklung und die zentrale Rolle der
Lehrenden innerhalb dieses Expertisierungs-
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prozesses. Es folgt ein Blick auf das System-
verdnderungspotenzial eines National Cen-
ter of Competence (NCoC) innerhalb des
Bildungswesens. Der Artikel zur Chancen-
gleichheit versus Bildungschancen wigt Ge-
gebenheiten und Gelegenheiten des Bildungs-
systems ab. Die beiden folgenden Beitrage
zu Mehrsprachigkeit und zu Lebenslangem
Lernen thematisieren aktuelle gesamtgesell-
schaftliche Herausforderungen der Potenzial-
entfaltung.

Im zweiten Abschnitt Potenziale im Lehrberuf
wird der Professionalisierungsprozess in den
Blick ggnommen und auf seine Potenzialent-
wicklungsméglichkeiten wéhrend der Aus-,
Fort- und Weiterbildung gepriift: Studierende
im Lehramt, Lehrer_innen an der Schule und
der Schulleiter_innen. Die Systemebene der
Schule und das dort zu hebende Potenzial in
der Rolle und durch die Funktion der Schul-
leiter_innen wird aus unterschiedlichen Blick-
winkeln beleuchtet.

Die Artikel im dritten Teil Potenziale in einzel-
nen Domdnen fokussieren jeweils eine Doma-
ne und die dort spezifische fachdidaktische
Forderung: in der Sprache, im Sport, in Musik
und in der Technik.

AbschlieBend wird im Kapitel Potenziale in
der schulischen Praxis der Bogen der Poten-
zialentwicklung von der Umsetzung in der
Elementar-, Uber die Schul- bis zur Berufsbil-
dung gespannt. Diese grofB3e Bandbreite der
Moglichkeiten zu Potenzialférderung reicht
von der individuellen Einzelférderung Uber
methodisch-didaktische Grundhaltungen im
Unterricht hin zu einzelnen Forderinterven-
tions-Methoden.
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Stets geht es zumeist darum, individuelle Leis-
tungsmoglichkeiten und aktuelle Entwicklungssi-
tuationen wahrzunehmen, zu unterstiitzen und
zu foérdern, aber auch zu fordern, also teaching
for falling in love auf unterschiedlichen Systeme-
benen mit unterschiedlichen Protagonist_innen:
Einige dieser Ebenen und Protagonist_innen
werden im Schwerpunkt der Ausgabe zu Wort
kommen und stehen somit im Fokus — viel
Vergniigen!

Literatur

Boreland, J.H. (2005). Gifted education without gifted children. The
case for no conception of giftedness. In R). Sternberg & J.E.
Davidson (Eds.), Conceptions of giftedness (2™ ed., pp. 1-19).
New York: Cambridge University Press.

Dai, D.. (2018). A history of giftedness: Paradigms and paradox-
es. In S.I. Pfeiffer (Ed.)), Handbook of giftedness in children (pp.
1-14). Cham: Springer.

Ericsson, K.A,, Krampe R.T. & Tesch-Rémer R. (1993). The role of
deliberate practice in the acquisition of expert performance.
Psychological Review, 100(3), 363—406.

Pfeiffer, S.I. (Ed). (2018). Handbook of giftedness in children. Psy-
cho-educational theory, research and best practices (2™ ed.).
Cham: Springer.

Preckel, F, Golle, J., Grabner, R, Jarvin, L., Kozbelt, A., Mllensiefen,
D. .. & Worrell, FC. (2020). Talent Development in Achieve-
ment Domains: A Psychological Framework for Within-and

Cross-Domain Research. Perspectives on Psychological Science,
15, 691-722.

Subotnik, R.F, Olszewski-Kubilius, P. & Worrell, FC. (2011). Re-
thinking giftedness and gifted education: A proposed direction
forward based on psychological science. Psychological Science in
the Public Interest, 12(1), 3-54.

Subotnik, R.F, Olszewski-Kubilius, P. & Worrell, FC. (2019). En-
vironmental Factors and Personal Characteristics Interact to
Yield High Performance in Domains. Frontiers in Psychology,
10:2804. https://doi: 10.3389/fpsyg.2019.02804

Ziegler, A. (2008). Hochbegabung. Miinchen: Reinhardt UTB.

Ziegler, A. (2009). ,Ganzheitliche Férderung” umfasst mehr als nur

die Person: Aktiotop- und Soziotopforderung. Heilpddagogik
online, 8, 5-34.



POTENZIALE IM BILDUNGSWESEN
Claudia Resch, Silke Rogl

Potenziale im Bildungswesen
Welchen Beitrag kann ein NCoC fiir die Begabungs- und Begabtenférderung leisten?

Claudia Resch, Silke Rogl

Das National Center of Competence Osterreichisches Zentrum fiir Begabtenforderung
und Begabungsforschung (NCoC OZBF) wurde 2019 an der Pidagogischen Hochschu-
le Salzburg Stefan Zweig eingerichtet. Der Beitrag skizziert ausgehend von der Ziel-
bekundung des osterreichischen Bildungsministeriums hinsichtlich der Begabungs- und
Begabtenforderung das systemverdndernde Potenzial, das sich durch ein NCoC erdff-
net, und stellt die konkreten Aktivititen und Initiativen des NCoC OZBF im Kontext von

Praxis, Lehre und Forschung vor.

Erkennen und Férdern von
Begabungen als Ziel des
osterreichischen Schulsystems

Gemal dem vom Bundesministerium fir Bildung,
Wissenschaft und Forschung (BMBWF, 2019b,
S. 5) veréffentlichten WeiBbuch ,,Steuerung des
Schulsystems in Osterreich lautet das grundle-
gende Ziel des osterreichischen Schulsystems:

Junge, selbstbestimmte Menschen sollen am
Ende ihrer Schullaufbahn ihre Stirken und
Begabungen kennen. Sie sehen ihre Perspek-
tiven in einer sich verdndernden Gesellschaft
im digitalen Zeitalter. Sie ergreifen die Chan-
cen, die sich ihnen bieten, um ihr privates und
berufliches Leben meistern zu kénnen. Als
aktive Mitglieder der Gesellschaft kennen sie
die Bedeutung von demokratischer Mitbe-
stimmung und Mitgestaltung. ... In der wir-
kungsorientierten Steuerung wird dieses Ziel-
bild durch drei Ziele fiir das Osterreichische
Schulsystem beschrieben:

1. Erhohung des Leistungs und Bildungs-
niveaus der Schilerinnen und Schuler
und von Zielgruppen in der Erwachse-
nenbildung (Wirkungsziel 1) ...

2. Verbesserung der Bedarfsorientierung
sowie der Chancen- und Geschlech-
tergerechtigkeit im  Bildungswesen
(Wirkungsziel 2) ...

3. Steigerung der Effektivitat und Effizienz
in der Schulorganisation und Bildungs-
verwaltung (Wirkungsziel 3)

(BMBWEF, 2019b, S. 5)

Die Erwédhnung von ,Stirken und Begabungen®
im ersten Satz des WeiBbuches stellt fiir das
NCoC Osterreichisches Zentrum fir Begab-
tenférderung und Begabungsforschung (NCoC
OZBF) einen konkreten Auftrag dar. Alle drei
Wirkungsziele, insbesondere aber Wirkungsziele
1 und 2, haben Implikationen fiir die Begabungs-
und Begabtenférderung. Bei Wirkungsziel 1 geht
es um die Erhdhung des Leistungs- und Bildungs-
niveaus von allen Schilerinnen und Schilern,
also auch jener, die eine (sehr) hohe Leistungs-
fahigkeit aufweisen. Wirkungsziel 2 hat folgende
Fragen im Blick: Wie wird der Férderung unter-
schiedlicher Begabungen, Talente und Interessen
Rechnung getragen? Wie gelingt es etwa, natur-
wissenschaftlich begabte Madchen oder sozial
begabte Burschen optimal zu férdern? Welche
Bedingungen braucht es daftir? usw.

MaBnahmen, Aktivititen und Initiativen, die die
genannten Wirkungsziele im Blick haben, sollten
jedenfalls zwei Kriterien in Bezug auf die Bega-
bungs- und Begabtenférderung folgen:
(1) Sie beriicksichtigen sowohl die Begabungs-
als auch die Begabtenférderung. Wahrend Be-
gabungsférderung das Ziel hat, die Entwick-
lung unterschiedlicher Potenziale ungeachtet
ihrer Auspragung bestmoglich zu unterstit-
zen, richtet sich Begabtenforderung auf eine
Uberdurchschnittlich begabte und motivierte
Gruppe von Kindern und Jugendlichen (VVeil-
guny, Resch, Samhaber & Hartel, 2011, S. 13).
(2) Sie fokussieren auf das System und somit
auf eine nachhaltige systemische Wirkung auf
Schule und Unterricht.
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Verinderungspotenzial im Bildungssys-
tem durch Schaffung von Kompetenz-
zentren: Diagnosekompetenzen und
Implementierungsfihigkeiten der
Pidagogischen Hochschulen

Veranderungswiinsche und -bedarfe, aber auch
Bedarfsbekundungen und Analysen zu Missstan-
den gibt und gab es in Systemen immer. Diese
sind in gewisser Weise charakteristisch und im-
manent. Systeme befinden sich permanent in
Veranderung, wachsen und passen sich neuen
Bedingungen und Bedirfnissen an. Diese Cha-
rakteristik trifft auch auf das Bildungssystem zu.
Verdnderung und Orientierung am Bedarf ist
demnach ebenso systemimmanent.

Ein zentraler antreibender Motor, aber auch sen-
sitives Radar oder unterstiitzende Rahmung sind
dabei die Ausbildung, Fortbildung und WVeiter-
bildung derer, die das System leben und Bildung
(alle Padagog_innen aller Bildungsbereiche) trans-
portieren. Diese missen und sollen somit ihre
Funktion der Unterstiitzung bei der Professio-
nalisierung aller Pddagog innen einnehmen und
verantwortungsvoll Ubernehmen. Diese gestal-
tende zentrale Funktion und innovative Rolle im
Bildungssystem der Padagogischen Hochschulen
wird u.a. auch im Entwicklungsplan der Pidago-
gischen Hochschulen hervorgehoben: Pidagogi-
sche Hochschulen haben den Auftrag, auf Basis
der Beobachtung und Analyse der aktuellen ge-
sellschaftlich-bildungspolitischen Fragen Bedarfe
far das System abzuleiten (BMBWF, 20193, S. 5).

Die Pddagogischen Hochschulen sind in
vielfaltiger Hinsicht gefordert und missen ela-
borierte  Wahrnehmungs-, Diagnose- und
Gestaltungskompetenzen zeigen sowie ihre
Innovations-, Unterstitzungs- und Implementie-
rungsfahigkeiten unter Beweis stellen. Sie setzen
dies als Bildungsorte der Aus-, Fort- und Weiter-
bildung formell, aber auch informell und nonfor-
mal um. Das systemverandernde Potenzial und
die daraus erwachsenden Chancen in dieser Po-
sition innerhalb des Bildungssystems sind enorm.
Im Zielbild des Entwicklungsplans der Padagogi-
schen Hochschulen (BMBWF, 2019a) wird eine
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Profilbildung und Schwerpunktsetzung der Pa-
dagogischen Hochschulen avisiert — beispielswei-
se Uber eine darauf abgestimmte Personalstrate-
gie — und so der Bildung von Kompetenzzentren
der Weg geebnet. Auf Basis ihrer Expertise sol-
len diese die Entwicklungen des Bildungssystems
als Innovationsmotoren aktiv mitgestalten (S. 21).

Das systemverdndernde Potenzial und die Chan-
cen, die sich durch die Schaffung von Kompe-
tenzzentren ergeben, sind unbestritten: Visionen
und Aspekte, die zur Verdnderung und optimier-
ten Gestaltung des Bildungssystems beitragen
sollen, formuliert das NCoC OZBF, indem es die
Begabungsentwicklung als Grundrecht formuliert
und Anleihe an den Artikel 29 der UN-Kinder-
rechtskonvention von 1989 nimmt:
Begabungsférderung ist Grundstein individu-
eller Potenzialentfaltung und gesellschaftlicher
Innovation. Als NCoC OZBF leisten wir mit
unserer Praxis, Forschung und Lehre einen
malgeblichen Beitrag zur Begabungs- und
Begabtenférderung im nationalen und inter-
nationalen Raum. Miteinander stehen wir
far Diversitat als Qualitdt, Begabungs- und
Begabtenférderung als Selbstverstandlichkeit
und Begeisterung im lebenslangen Lern- und
Expertiseprozess. (NCoC Osterreichisches
Zentrum flr Begabtenférderung und Bega-
bungsforschung, n. d.)

Ein konkreter erster Schritt einer Systemver-
anderung in diesem Sinne war somit die Imple-
mentierung des nationalen Kompetenzzentrums
NCoC OZBF an der Pidagogischen Hochschule
Salzburg Stefan Zweig im September 2019, wel-
ches nun als drittes neben den bereits bestehen-
den NCoCs fur Sexualpidagogik und fiur Ge-
sellschaftliches Lernen als Schwerpunkt gefihrt
wird.

Beitrag des NCoC OZBF bei der Poten-
zialforderung im System

Das NCoC OZBF setzt im Rahmen seines
ministeriellen Auftrags — Osterreichweit und
bildungsortiibergreifend — Impulse in Praxis, Leh-
re und Forschung und spiegelt so die auch im



Leitbild der Pidagogischen Hochschule Salzburg
Stefan Zweig genannte Mission wider: ,,Pidago-
gische Praxis, Lehre und Forschung stehen in
engem Zusammenhang und der Austausch wird
in regelméBigen Diskursen gewdhrleistet. ... Die
Padagogische Hochschule Salzburg Stefan Zweig
iibernimmt Mitverantwortung fiir das Oster-
reichische Bildungswesen und beteiligt sich an
dessen aktiver Gestaltung” (Padagogische Hoch-
schule Salzburg Stefan Zweig, n. d.).

Handlungsleitend fiir sein Tun ist dabei das dem
NCoC OZBF zugrundeliegende Verstindnis von
Begabung, welches dynamisch, mehrdimensional
und systemisch ist. Interindividuelle Lern- und
Leistungsunterschiede sind das Ergebnis unter-
schiedlicher Begabungsentwicklung. Jede Person
bringt allgemeine Leistungs- und Entwicklungs-
potenziale mit.

Das System aus Individuum und Umwelt be-
dingt diese Entwicklung in Form dynamischer,
lebenslanger Lernprozesse. Sowohl intraper-
sonelle Merkmale (Leistungsmotivation, sach-
bezogenes Interesse, Arbeitsdisziplin, Durch-
haltevermégen, intensive langjahrige Ubung
deliberate practice, Fahigkeiten der Selbststeu-
erung usw.) sowie kontextuelle Bedingungen
(Lernumwelt, Chancen, Trainingsmoglichkei-
ten, Instruktionsqualitat, Schulklima, soziale
Umwelt — Medien, Eltern, Lehrkrifte, Peers
— oder auch kulturelle Einfliisse) sind dabei
relevant. (Rogl & Stahl, 2019, S. 14)

Praxis

Gelingende integrative schulische Begabungs-
und Begabtenférderung stellt die einzelne Schi-
lerin, den einzelnen Schiiler in den Mittelpunkt.
Zentral ist das Bestreben aller Beteiligten, die
Lernenden individuell bestméglich zu unterstit-
zen und flr sie geeignete Rahmenbedingungen
zu gestalten, die persénliche und fachliche Ent-
wicklung anzuregen. Dazu braucht es im System
Schule zwei komplementédre Zuginge: Breiten-
férderung im Sinn einer Potenzialentwicklung
far moglichst viele Schiler_innen und Spitzen-
forderung durch das Bereitstellen von Spezialan-
geboten flir einzelne Lernende, die sich bereits
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aufgrund hohen Interesses, groBer Motivation
und/oder fachlicher Erfolge hervorgetan haben.
(Resch & Samhaber, 2019, S. 21)

Initiativen des NCoC OZBF im Bereich ,Bil-
dungsangebote & Information“ zielen auf beide
Zuginge ab:

B in Kooperation mit dem BMBWF Unterstiit-
zung und Begleitung der Bildungsdirektionen
bei der Status quo-Erhebung zu Begabungs-
und Begabtenférderung sowie bei der Erstel-
lung eines strategischen Konzepts fiir die Steu-
erung der Begabungs- und Begabtenférderung
an Schulen (gemdB des vom BMBWF im Res-
sourcen-, Ziel- und Leistungsplan 2020 ausge-
gebenen Ziels ,Entwicklung eines Konzepts
fir Begabungs- und Exzellenzférderung®)

B Bereitstellung von zielgruppenspezifischen In-
formationen (z.B. iiber Website www.phsalz-
burg.at/ncoc-oezbf), Publikationen, Materia-
lien) fir die Bildungsdirektionen und andere
Stakeholder (u.a. fir Elementarpadagogik)

B Sammlung und Erstellung von begabungsfor-
dernden Unterrichtskonzepten, v.a. im fachdi-
daktischen Bereich (inkl. Statistikkoffer)

B Erstellung des Gesprichsleitfadens sowie der
Forderempfehlungen fiir die Uberfachlichen
Kompetenzen im Rahmen von IKMP"s

Lehre

Studien zufolge kann nicht davon ausgegangen
werden, dass Lehrpersonen (ber einschldgige
Kompetenzen verfiigen, um Begabungen von
Schiilerinnen und Schilern erkennen und férdern
zu konnen (Holzinger, 2012). Dennoch nehmen
Inhalte der Begabungs- und Begabtenforderung
sowohl in der Ausbildung (Holzinger, Feyerer,
Grabner, Hecht & Peterlini, 2019; Tischler &
Hartel, 2010) als auch in der Fort- und Weiter-
bildung (Wallner-Paschon, ltzlinger-Bruneforth &
Schreiner, 2017; siehe dazu auch Rechnungshof,
2017) einen ,vergleichsweise geringen Stellen-
wert” (Holzinger et al., S. 78) ein.

Das NCoC OZBF begegnet diesem Desiderat
mit Fort- und Weiterbildungsangeboten flr un-
terschiedliche Zielgruppen in divergierendem
Ausmal:
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B Hochschullehrgang  mit  Masterabschluss
»ochulmanagement & Begabungsférderung.
Schule begabungsférdernd gestalten”  fir
Schulleiter_innen und Fihrungspersonen im
Bildungsbereich (90 ECTS-AP)

B Online-HLG fur Begabungs- und Begabten-
forderung fir Lehrpersonen (8 ECTS-AP)

B bundesweite  Multiplikator_innen-Seminare
(z.B. mBETplus: Begabungs- und Expertise-
entwicklung fir Jugendliche, multidimensio-
nales BegabungsEntwicklungsTool — mBET,
Lernen begabungsférdernd gestalten)

B cinzelne Fortbildungsangebote (z.B. Wege in
der Begabungsforderung (Deutsch, Englisch,
Musik), digitale Medien, Begleitung begabter
und leistungsmotivierter Jugendlicher, Bega-
bungs- und Begabtenférderung in der Schul-
entwicklung uv.m.)

B Dariiber hinaus ist es dem NCoC OZBF ein
Anliegen, Inhalte der Begabungs- und Begab-
tenférderung in den zahlreichen Hochschul-
lehrgangen der Péadagogischen Hochschule
Salzburg Stefan Zweig zu verankern, um so
BBF zu einem moglichst natirlichen Teil der
Schul- und Unterrichtsgestaltung zu machen.

Im Bereich der Ausbildung bringen Mitarbei-

ter_innen des NCoC OZBF ihre Expertise bei

der Entwicklung des neuen Curriculums fir die

Primarstufe ein.

Forschung

Der Bereich ,Forschung und Entwicklung® un-
terstiitzt konzeptionell und qualitatssichernd
die Arbeit der Begabungs- und Begabtenférde-
rung an formellen, informellen und nonforma-
len Bildungsorten (u.a. Curriculumsentwicklung,
evidenzbasierte Unterrichtsentwicklung). Die
grundlagen- und anwendungsorientierte Bega-
bungsforschung des NCoC OZBF umfasst die
Begleitforschung zur Qualitatssicherung innova-
tiver Entwicklungen im Bereich der Begabungs-,
Begabten- und Exzellenzférderung, die Aufberei-
tung von relevanten Forschungsbefunden fir die
Praxis und die Anregung von und Kooperation
bei einschldagigen wissenschaftlichen Studien.

Die aktuellen grundlagen- und anwendungs-
orientierten Forschungsprojekte am NCoC
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befassen sich mit fachspezifischen Angeboten
der Begabungsférderung in den Fachdidaktiken
Englisch, Deutsch, Sport und Mathematik, mit
der bildungswissenschaftlichen Lehrerprofessi-
ons- und Unterrichtsforschung zu Begabungs-
konzeptionen (und deren Einfluss auf die Unter-
richtsqualitdt) und der Kompetenzentwicklung
von Lehramtsstudierenden. Im Rahmen der Be-
gleitforschung wird aktuell die Evaluation eines
vom OZBF entwickelten semiformellen Diagno-
se- und Forderinstruments (multidimensionales
BegabungsEntwicklungsTool — mBET) und eine
Evaluation eines Mentoring-Programmes vorbe-
reitet. Als Unterstltzung des wissenschaftlichen
Nachwuchses werden Studierende von Disser-
tationen, Bachelor- und Masterthesen betreut.
Aufbereitete Forschungsbefunde oder auch die
inhaltliche Konzeption eines Fachkongresses zur
Begabungsforderung und  -forschung (OZBF-
Kongress 2022) sind Teil des Auftrags und der
Vision, Inhalte der Expertise- und Begabungs-
forschung an den Bildungsorten Kindergarten,
Schule und Hochschule umsetzbar zu machen.

Gestarkt werden die genannten Bereiche Pra-
xis, Lehre und Forschung durch Kooperationen
und Netzwerke, u.a. mit den Universititen Graz
und Salzburg, dem International Panel of Experts
for Gifted Education iPEGE, dem Internationa-
len Centrum fir Begabungsforschung ICBF an
der Universitdt Minster, dem World Giftedness
Center. Geplant ist zudem der Aufbau eines in-
terinstitutionellen Zentrums zur Begabungsfor-
schung am Standort Salzburg.

Fir den Bereich Lehre sei dariiber hinaus vor
allem das durch das NCoC OZBF gegriindete
Netzwerk der Ansprechpersonen flr Begabungs-
und Begabtenférderung an Padagogischen Hoch-
schulen und Bildungsdirektionen genannt.

Welchen Beitrag kann ein NCoC fiir die
Begabungs- und Begabtenforderung im
Bildungswesen leisten?

Die Frage nach dem Anteil, den ein NCoC zur
Potenzialférderung im Bildungswesen beisteuern
kann, wurde mit |deen, Visionen und konkreten
Projekten nun dargelegt. Dennoch ldsst sich der



tatsdchliche Beitrag erst retrospektiv feststellen.
AbschlieBend koénnen vielleicht die vom NCoC
OZBF auf der Homepage formulierten Werte
und sein Bekenntnis zur Diversitdt von Begabungen,
Konzepten und Forschungsansdtzen die Zuversicht
ausdriicken, dass Veranderung mdglich ist:

Herausforderungen spornen uns zu
Innovationen an.

Als lernende Organisation entwickeln wir
uns bestdndig weiter.

(NCoC Osterreichisches Zentrum

fur Begabtenférderung und
Begabungsforschung, n. d.)
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Viele Bildungschancen, aber wenig Chancengleichheit
Linda Huber, Bernhard Schratzberger

In diesem Artikel wird dem Konzept der Bildungsgerechtigkeit im Sinne von Chancen-
gleichheit nachgegangen. Basierend auf Forschungsergebnissen werden Kriterien fiir
Bildungsentscheidungen und gesellschaftliche Rahmenbedingungen skizziert und im An-
schluss Forschungsbedarfe fiir die Bildungspolitik aufgezeigt.

In der Osterreichischen Bundesverfassung (Art.
14, Abs. 5a BVG) werden ,Demokratie, Huma-
nitdt, Solidaritdt, Friede und Gerechtigkeit sowie
Offenheit und Toleranz gegeniiber den Men-
schen“ als Grundwerte genannt, auf deren Basis
»der gesamten Bevélkerung, unabhéngig von Her-
kunft, sozialer Lage und finanziellem Hintergrund,
unter steter Sicherung und Weiterentwicklung
bestmdglicher Qualitdt ein héchstmogliches Bil-
dungsniveau“ zu sichern sind. Gerechtigkeit im
Bildungssystem ist also ein Verfassungsziel. In Be-
zug auf Begabungsforderung ist dieser Gedanke
auch deutlich im Grundsatzerlass zur Begabungs-
und Begabtenférderung (BMB, 2017) verankert,
in dem gefordert wird, dass
Begabungsforderung ein wichtiges Bil-
dungsanliegen des &sterreichischen  Bil-
dungssystems [ist; Ergdnzung durch die
Verfasser*innen]. Begabungsférderung, die
auch die Begabtenférderung inkludiert, zielt
auf die Unterstitzung, Forderung und Beglei-
tung aller Schilerlnnen bei der ganzheitlichen
Entwicklung ihrer Person und ihrer Leistungs-
potenziale. Im Sinne der Chancengerechtig-
keit hat die Schule die grundsétzliche Aufgabe,
alle Lernenden in ihrer Potenzialentwicklung
zu unterstitzen. (BMB, 2017, S. 1)

Entsprechend steht die Forderung nach Ge-
rechtigkeit im Bildungssystem seit Jahren auf
den Agenden in schulpolitischen Diskussionen
(Bruneforth, Weber & Bacher, 2012, S. 189;
Mandry, 2006, S. 1). Auch wenn Ernst Gehma-
cher (2000) anhand einer Studie in Wien fest-
stellt, dass Einkommensunterschiede zwischen
den Bildungsschichten schrumpfen (gleichzeitig
aber konstatiert, dass Unterschiede im Bereich
Gesundheit und Lebensqualitdt eher grofBer wer-
den), ist davon auszugehen, dass Bildung eine we-
sentliche Voraussetzung flr beruflichen Erfolg,
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soziale und politische Partizipation sowie die
Entwicklung der eigenen Personlichkeit und des
Selbstvertrauens darstellt (Mandry, 2006, S. 1).
Thomas Rauschenbach (2005) weist auf sich
andernde Erwartungen an Bildung und damit
einhergehende neue Méglichkeiten hin: ,,Konn-
ten die Menschen frither auf den vorgefertigten
Schienen des Lebens in die vorbeikommenden
Zlge einsteigen - wohlgeordnet nach Klassen
und Schichten -, mlssen sie nunmehr in einem
StraBengewirr mit vielen Abzweigungen und viel
Verkehr ihr Leben selbst steuern” (Rauschen-
bach, 2005, S. 1). Auch wenn diese Aussage zu-
nachst etwas undifferenziert und vereinfachend
ist, bedingt sie die Frage, inwieweit wir heute
(im Gegensatz zu einem nicht naher definierten
,Friher”) tatsiachlich mehr ,Abzweigungsopti-
onen“ im Sinne von Bildungschancen wahrneh-
men kdénnen. Reicht es aus, dass der Zugang zu
Bildung kostenfrei ist oder die Kosten auf die
Gesellschaft verteilt werden, dass ,,entsprechend
dem aus der Bildung genossenen individuellen
Nutzen zu ihrer Finanzierung beigetragen wird"
(Mandry, 2006, S. 1)? Ein kostenloser Bildungs-
zugang bedeutet ja nicht, dass Bildung nichts kos-
tet, sondern dass die direkt Betroffenen fiir diese
Bildungsleistungen nicht finanziell aufkommen
missen, aber dass ihr Lebensunterhalt soweit
abgesichert sein muss, dass sie es sich leisten
kénnen, Zeit in Bildung zu investieren (Mandry,
2006, S. 3). In diesem Zusammenhang sollten der
Aspekt des gerechten Zugangs zu Bildungsmog-
lichkeiten und auch die Frage, wer diese gerech-
terweise finanzieren soll, berlicksichtigt werden.
Steht dabei ein méglichst homogenes und hohes
Bildungsniveau in der Gesellschaft im Fokus oder
sollen eher individuelle Begabungen und Fahigkei-
ten ermittelt und geférdert werden? Tatsachlich
widre ja beides wiinschenswert, scheitert aber in
der Realitdt hdufig an begrenzten Ressourcen.
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Eine Begriffsanniherung

Es ist also zundchst zu hinterfragen, was unter
»Gerechtigkeit” verstanden wird. John Rawls be-
zieht sich in seiner Theorie der Gerechtigkeit auf
das Prinzip der Verteilungsgerechtigkeit: , Alle
sozialen Werte — Freiheit, Chancen, Einkom-
men, Vermdgen und die sozialen Grundlagen der
Selbstachtung — sind gleichmaBig zu verteilen, so-
weit nicht eine ungleiche Verteilung jedermann
zum Vorteil gereicht. Ungerechtigkeit besteht
demnach einfach in Ungleichheiten, die nicht je-
dermann Nutzen bringen“ (Rawls, 1975, S. 83).

Im Sinne Mandrys (2006) ist das Gut ,,Bildung"”
demnach &duBerst gerechtigkeitsrelevant. Nach
Giesinger (2015, S. 1) handelt es sich bei Bil-
dungsgerechtigkeit um eine ,grundlegende Kate-
gorie zur moralischen Bewertung von Bildungs-
systemen” mit unterschiedlichen normativen
Deutungsnuancen. Mandry (2006, S. 1, 4) weist
darauf hin, dass Bildung als solche jedoch nicht
wie materielle Guter verteilt werden kann; ver-
teilt werden kénnen vielmehr Bildungszuginge
und Bildungsméglichkeiten, die Menschen Chan-
cen zur gesellschaftlichen Teilhabe ermdoglichen.
Chancengerechtigkeit kann also nur dann entste-
hen, wenn die ungleichen Voraussetzungen von
Menschen beriicksichtigt und nach Méglichkeit
kompensiert werden (Mandry, 2006, S. 4). Die
Beteiligungsgerechtigkeit besagt somit, dass alle,
wenngleich auf unterschiedliche Weise, ,am ge-
sellschaftlichen Leben teilnehmen und an der
politischen, demokratischen Selbstbestimmung
teilhaben konnen“ (Mandry, 2006, S. 5). In die-
sem Zusammenhang definieren Kelle, Schmidt
und Schweda (2017, S. 64) bildungsbezogene
Ungleichheiten als ,strukturell ungleich verteil-
te Bildungschancen, Bildungsentscheidungen,
Bildungsbeteiligungen, Bildungslaufbahnen und
Bildungsabschliisse®. Dabei riicken neben ,der
Schule” verstarkt auch informelle Aspekte der
Bildungsprozesse in den Blickpunkt: Thomas
Rauschenbach (2005) weist auf ,andere Bil-
dungsorte als die unbeobachtete Seite des Bil-
dungsgeschehens” (Rauschenbach, 2005, S. 1)
hin, zunachst die Familie, in der die ersten infor-
mellen Bildungsprozesse stattfinden. In Bezug auf

Bildungsgerechtigkeit betonen Buchebner-Ferstl,

Kaindl & Rille-Pfeiffer (2016, S. 5),
... dass die meisten Eltern (auch) in Hinblick
auf die Schulbildung far ihr Kind das Beste
wollen und sich dabei moglicherweise ledig-
lich darin unterscheiden, welche Mal3stédbe sie
heranziehen und woran sie sich orientieren,
um Klarheit dariiber zu erlangen, was als ,das
Beste' fur ihr Kind anzusehen ist. Dabei ist
allerdings nicht unbedingt davon auszugehen,
dass Entscheidungen rational und bewusst
ablaufen. (Buchebner-Ferstl et al., 2016, S. 5)

Auf die Bedeutung der Familie in Bildungs-
prozessen wird im Unterkapitel ,Bildungsent-
scheidungen” nochmals naher eingegangen.
Rauschenbach sieht Schule im Kontext von
»auBerunterrichtliche[n] und aufBerschulische[n]
Bildungsorte[n] und -anlasse[n]“ (Rauschen-
bach, 2005, S. 2), aber auch von Peergroups.
Diese ,informelle” Bildung ist dementsprechend
in Bezug auf die Gerechtigkeitsfrage ebenso von
Bedeutung, da sowohl informelle als auch for-
melle Bildung die Bildungserfolge von Menschen
mafgeblich beeinflussen. Bildungserfolge sind
demnach nicht ausschlieBlich von individuellen
Leistungen abhéngig, sondern bilden vielmehr
soziale Voraussetzungen und Bildungszugiange ab.
Mandry (2006, S. 4) weist zudem darauf hin, dass
die Leistungssemantik im Bildungssystem zwar
Bildungserfolge auf Leistungen und Begabungen
zurlckfihrt, die sozial-strukturellen Ursachen
hingegen vernachldssigt werden. So werden so-
wohl Bildungserfolge als auch Bildungsscheitern
von der Gesellschaft als ,natirlich® oder ,ver-
dient” akzeptiert (Mandry, 2006, S. 4). Dem
halten Bruneforth, Weber und Bacher (2012)
entgegen: ,,Da der Einzelne weder fir seine Her-
kunft noch flr seine natirlichen Begabungen
verantwortlich ist, sind Ungleichheiten bzw. per-
sonliche Vorteile nach Herkunft und Anlagen ab-
zulehnen” (Bruneforth et al., 2012, S. 192).

Bildungsentscheidungen
Bereits in Folge der PISA-Studie 2000 wurde

festgestellt, dass der soziodkonomische Sta-
tus der Familien viele Bildungswege maligeblich
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zu beeinflussen scheint. So konstatiert Bacher
(2005) eine ,Bildungsungleichheit nach Ge-
schlecht und sozialer Herkunft (Bildung und Be-
ruf der Eltern): 15- bis 16-jdhrige Burschen und
15- bis 16-Jdhrige aus unteren Bildungs- oder Be-
rufsschichten haben geringere Bildungschancen®
(Bacher, 2005, S. 56). Bacher geht im Sinne Bour-
dieus (1983) davon aus, ,dass die Ubertragung
des kulturellen Kapitals der Familie bereits in der
frihesten Kindheit beginnt und sich in unter-
schiedlichen Bildungsabschlissen manifestiert*
(Bourdieu, 1983, S. 188; siehe dazu Bacher, 2005,
S. 42) und stellt folgende These auf:

Die schichtspezifischen Bildungsunterschie-
de nach Bildung und beruflicher Position der
Eltern lassen sich durch kulturellen Besitz,
kulturelle (Freizeit-) Aktivitaten und Kompe-
tenzunterschiede erkldren. Je hoher die Bil-
dung oder die berufliche Position der Eltern
ist, desto groBer ist der kulturelle Besitz und
desto hdufiger werden kulturelle Aktivitdten
ausgelibt. Daher sind auch die Kompetenzen
der Kinder im Lesen und im mathematischen
Bereich héher und desto grofBer ist als Folge
die Bildungspartizipation im weiterfiihrenden
Schulbereich. (Bacher, 2005, S. 43)
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Auch im nationalen Bildungsbericht Osterreich
2018 wird das Schulwahlverhalten als wesentli-
cher Einflussfaktor fir Bildungschancen genannt.
So hat sich unter anderem ein systematischer
Zusammenhang zwischen Bildungswegentschei-
dungen, regionalem Bildungsangebot, soziokultu-
rellem Hintergrund, Geschlecht der Kinder und
dem Sprachgebrauch Deutsch gezeigt. In der fol-
genden Abbildung 1 wird zundchst der hochste
elterliche Bildungsabschluss mit der Schulwahl
nach der Volksschule verglichen und anschlie-
Bend der Bildungshintergrund bei der Schulwahl
Jugendlicher in die Sekundarstufe dargestellt.

Abbildung 1 verdeutlicht den Einfluss des elter-
lichen Bildungshintergrunds auf die Bildungs-
entscheidung der Kinder und Jugendlichen und
bestatigt die Aussagen von Bacher (2005). So
haben die Eltern von 71% AHS-Schiler_innen
einen Matura- oder tertidren Bildungsabschluss.
Im Vergleich dazu entscheiden sich nur 29% der
Schuler_innen, deren Eltern einen Lehrabschluss
oder den Abschluss einer BMS haben, fir einen
AHS-Besuch. Eine dhnliche Verteilung zeigt sich
beim Ubergang von der Sekundarstufe | in die
Sekundarstufe Il (Mayrhofer et al,, 2019, S. 145).
Neben dem sozialen Umfeld spielt auch der tag-

Ubertritte in Schulformen der Sekundarstufe | und Il nach Bildung

der Eltern (2015, 2017)

Kind wird nach der |
VS wechselnin ... |

NMS

Jugendliche/r wird nach der |
8. Stufe wechselnin ... |

Polytechnische Schule

Berufsschule

0 10 20 30 40

| héchste Schulbildung
14 1 der Eltern:

H max. Plichtschule
Il Beruisbidung

o | (Lebre, BMS)
G20 M schue mit Matura
13 ] tertiarer Bildungs-
abschiuss (Unv
| FH/AKad.)
60 70 80 =) 100

Anteil der Schiller/innen der jeweiligen Herkunftsgruppe (in %)

Anmerkung: Angaben zur Schulwahl auf Basis von Schiler- bzw. Elternangaben am Ende der 4. bzw. 8. Schulstufe.
Quellen, Berechnung und Darstellung: BIFIE (BIST-U-D4 2015, BIST-U-M8 2017).

Abb. 1: Schuliibertritte 2015 und 2017 (Mayrhofer et al., 2019, S. 145)
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liche Gebrauch der deutschen Sprache eine Rol-
le bei Bildungswegentscheidungen. So zeigt sich,
dass Kinder mit deutscher Alltagssprache haufi-
ger (8%) an eine AHS-Unterstufe wechseln als
Kinder mit nicht-deutscher Alltagssprache. Noch
deutlicher wird dieser Unterschied, wenn man
beriicksichtigt, dass Kinder mit nicht-deutscher
Alltagssprache haufig in Regionen aufwachsen, in
denen verhiltnismaBig viele Kinder in eine AHS
Ubertreten: In Wien wechseln beispielsweise
73% der Volksschulabgianger_innen mit deut-
scher Alltagssprache in eine AHS, aber nur 41%
mit nicht-deutscher Alltagssprache. Beim Uber-
tritt in die Sekundarstufe Il setzen sich diese
Unterschiede bei Wechsel aus der Hauptschule
oder NMS in eine weiterfihrende Schule fort
(Nationaler Bildungsbericht Osterreich, 2018,
S. 142). Diese Ergebnisse lassen vermuten, dass
Eltern und Erziehungsberechtigte je nach ge-
sellschaftlichem Hintergrund unterschiedliche
Orientierungsmafstabe bei den Bildungswegent-
scheidungen ihrer Kinder heranziehen und dem-
entsprechend individuelle Begabungen und Fahig-
keiten ihrer Kinder unterschiedlich wahrnehmen
und férdern. In diesem Zusammenhang ist auch
zu bedenken, dass eine Bildungsentscheidung wie
jene der Wahl des Schultyps in der Sekundarstu-
fe | auch eine (in vielen Fillen unbewusste) Ent-
scheidung ist, ob und welchen Zugang ein Kind
zu MaBnahmen der Begabungsférderung haben
wird. Aus der Tatsache, dass es in Osterreich, im
Unterschied zu Deutschland, wenig empirische
Studien Uber subjektive Begabungsvorstellungen
von Eltern und Schiiler_innen und deren Auswir-
kungen auf die Schulwahl gibt, ist an der Pada-
gogischen Hochschule Salzburg Stefan Zweig das
Projekt ,Chancengerechtigkeit an der Schnitt-
stelle zwischen Primarstufe und Sekundarstufe
I“ entstanden, in dem Grundlagen dieser Ent-
scheidungsprozesse untersucht werden sollen.
Wie sind die jeweiligen Zuginge entstanden
und welche Konsequenzen ergeben sich flur die
Chancengerechtigkeit? Ein besseres Verstindnis
von zugrunde liegenden Motiven und Begabungs-
konzepten der beteiligten Akteur_innen kann
hier moglicherweise zu mehr Bildungsgerech-
tigkeit und einer addquaten Potenzialférderung
beitragen.
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Mehrsprachigkeit als Potenzial nutzen

Sumeeta Hasenbichler, Stefanie Eberl

Ausgehend von einer Diskussion aktueller Entwicklungen im internationalen For-
schungsdiskurs sollen die Potenziale von Mehrsprachigkeit als forderungswiirdige und
gewinnbringende Ressource in der Bildungslandschaft identifiziert werden. Darauf auf-
bauend werden Impulse zur konkreten Umsetzung in der schulischen Praxis vorgestellt
und abschlieffend wird kurz auf noch bestehende Desiderate eingegangen.

Mehrsprachigkeit in der Bildungs-
landschaft — eine Bestandsaufnahme

Weltweit gesehen ist Mehrsprachigkeit der Re-
gelfall. Berlcksichtigt man auch verschiedene
Register, Varietiten und Dialekte innerhalb einer
Sprache, dann entwickeln alle Menschen im Lau-
fe ihres Lebens verschiedene Formen von Mehr-
sprachigkeit (Wandruszka, 1981, zitiert nach
Gogolin, 2019, S. 4).

Das (gesamt)sprachliche Repertoire als
unterschatzte Ressource

Der Europiische Rat beschreibt mit dem Begriff
Plurilingualismus (Council of Europe, 2020) die
gesamte Sprachlichkeit eines Individuums, wobei
hierbei die einzelnen Sprachen nicht alle zum sel-
ben Grad beherrscht werden (Fishman, 1967, S.
31). Die dynamische, individuelle Mehrsprachig-
keit verandert sich stdndig und ist oft nicht aus-
balanciert. Einzelne verfiigbare Sprachen beein-
flussen sich gegenseitig und werden gemeinsam
mit anderen Strategien zur Losung von Aufgaben
aktiviert und herangezogen (Council of Europe,
2020, S. 30). Beispielsweise kann in einer Spra-
che nur das Gehorte verstanden werden, ande-
re Sprachen werden aktiv gesprochen und flr
kommunikative Zwecke im privaten, familidren
Bereich verwendet oder auch fiir die Aneignung
von Wissen im schulischen oder beruflichen Be-
reich genttzt.

Mehrsprachigkeit, Bildungserfolg und Chan-
cengerechtigkeit

Seit 1992 wird interkulturelle Kompetenz als
Bildungsziel in Osterreich festgeschrieben und
Mehrsprachigkeit als wiinschenswertes Ziel auf
mehreren Ebenen festgelegt. Das Bundesminis-
terium fir Bildung Wissenschaft und Forschung

24 | POTENZIALE IM BILDUNGSWESEN

(BMBWEF) schreibt auf seiner Homepage: ,Es ist
Aufgabe der Schule, alle Kinder und Jugendlichen
unter Berlcksichtigung ihrer unterschiedlichen
(sprachlichen) Voraussetzungen bestmoglich zu
férdern. Davon profitieren nicht nur die betrof-
fenen Kinder und Jugendlichen, sondern die ge-
samte Gesellschaft“ (BMBWF, 2020).

Cummins (2017, S. 106) postuliert mit seiner
Common Underlying Proficiency Hypothese,
dass die Forderung der schriftsprachlichen und
literalen Kompetenzen in der Erstsprache nicht
nur zum Erfolg beim Erlernen der Zweitspra-
che fiihrt, sondern generell zum schulischen
Erfolg beitrdgt, da Schiler_innen auch die der
Bildungssprache zugrundeliegenden Kompeten-
zen im Umgang mit schriftlichen Texten sowie
mit Fachtexten erwerben, die zum grofB3en Teil
auch in andere Sprachen ubertragen werden und
daher unabhéngig von einer bestimmten Sprache
sind. Da der Bildungserfolg ebenso die weitere
berufliche Laufbahn beeinflusst, fiihrt die Férde-
rung der Mehrsprachigkeit auch zu mehr Chan-
cengerechtigkeit.

Internationaler Forschungsdiskurs

Die Bestrebungen in der Forschungslandschaft,
Mehrsprachigkeit als férderungswiirdige Ressour-
ce beziehungsweise als gewinnbringendes Po-
tenzial zu nutzen, sind aufgrund der GréfB3e und
Komplexitdt des Forschungsfelds sehr vielfiltig.

Erfolgreiches Zusammenspiel zwischen
Mehrsprachigkeit und Sprachbewusstheit
lhren Ursprung hat die sogenannte Sprachbe-
wusstheit im sprachdidaktischen Konzept der
Language Awareness (Hawkins, 1984). Der Begriff
awareness umfasst im Kontext der Mehrsprachig-



keit in schulischen Settings den reflexiven und
aufmerksamen Umgang mit Sprache. Je hoher
die Kompetenz in mehreren Sprachen, desto
mehr kommen Teilkompetenzen der Sprachbe-
wusstheit wie die kontrollierte Aufmerksam-
keitssteuerung, kognitive Exekutivfunktionen und
die Sprachreflexion zum Tragen. Die Sprachbe-
wusstheit wirkt sich zudem positiv auf die Lese-
kompetenz aus (Wildemann, Bien-Miller & Ak-
bulut, 2020, S. 121). AuBBerdem wird vermutet,
dass die kognitiven Exekutivfunktionen in einem
positiven Zusammenhang mit dem Fachlernen
stehen (Edele, Kempert & Stanat, 2020, S. 153).

Positive Einfliisse auf den Lernerfolg im
(Fach)Unterricht

Ein Argument fir die Férderung der Mehrspra-
chigkeit ist auch der enge Zusammenhang zwi-
schen Lernerfolg, Motivation und Selbstkonzept.
Wenn die Sprachen von Schiiler_innen aner-
kannt, wertgeschdtzt und aktiv im Unterricht
miteinbezogen werden, kommt es zu einer Stér-
kung des Selbstkonzeptes (Gogolin, 2020, S. 171—
172). Untersuchungen zum Selbstkonzept legen
einen engen Zusammenhang zwischen positiven
bildungsspezifischen Selbstkonzepten und schuli-
scher Leistung nahe (Woolfolk, 2014, S. 98-99).

Vertreter_innen des Translanguaging Ansatzes
(z.B. Garcia, Johnson & Seltzer, 2017) gehen dhn-
lich wie der Europdische Rat von einem unge-
trennten gesamten Sprachrepertoire aus. Auch
dieser Ansatz setzt bei einem allgemeinen Ver-
standnis von Sprache an und riickt die individu-
elle Perspektive der jeweiligen Sprecher_innen in
den Vordergrund. Der Gebrauch des gesamten
zur Verfligung stehenden sprachlichen Reper-
toires bietet aus didaktischer Perspektive auch
groBBes Potenzial in allen Unterrichtsfichern.
Gantefort & Maahs (2020, S. 3) heben in die-
sem Zusammenhang hervor, ,dass fachliches
Lernen zwar im Allgemeinen Uber das Medi-
um Sprache vollzogen wird, dabei jedoch nicht
entscheidend ist, um welche Sprache es sich
handelt”. Die Aneignung von Wissen erfolgt in
Lernkontexten immer Uber Sprache, jedoch
nicht im Sinne einer Unterscheidung von Einzel-
sprachen.

MEHRSPRACHIGKEIT ALS POTENZIAL NUTZEN

Sumeeta Hasenbichler, Stefanie Eberl

Mehrsprachigkeit in der schulischen
Praxis — Potenziale erkennen und
nutzen

In Anknlpfung an die beschriebenen Erkenntnis-
se aus der Forschungslandschaft gibt es sehr un-
terschiedliche Bestrebungen, Mehrsprachigkeit in
der Bildungslandschaft als Potenzial wahrzuneh-
men und zu nutzen sowie ein sprachliches und
fachliches Lernen unter Zuhilfenahme des gesam-
ten sprachlichen Repertoires zu erméglichen. Im
Sinne einer durchgingigen sprachlichen Bildung
ist daflr eine systematische und kontinuierliche

Koordination aller am Bildungsprozess beteiligten

Partner_innen (z.B. Kindergarten, weiterfiihren-

de Schulen, Sprach- und Fachlehrende) tber die

gesamte Bildungslaufbahn hinweg notwendig, wie

Gogolin et al. (2011) im Rahmen des Programms

Férderung von Kindern und Jugendlichen mit Mig-

rationshintergrund (FérMig) besonders hervorhe-

ben (Gogolin et al., 2011). Konkretisiert wird das

Konzept der durchgdngigen Sprachbildung in die-

sem Zusammenhang in drei Dimensionen:

B die bildungsbiographische Dimension (Sprach-
bildung tber die gesamte Bildungsbiographie
hinweg),

B die Kooperationsdimension (enge Kooperation
aller Beteiligten) und

B die Mehrsprachigkeitsdimension (Berticksichti-
gung der sprachlichen Bildungsvoraussetzun-
gen und Mehrsprachigkeit als Ressource beim
Erwerb von Bildungssprache (Gogolin et al.,
2011; Gogolin, 2019, S. 1)).

Krumm und Reich (2011, S. 6-9) haben mit ih-
rem Curriculum zur Mehrsprachigkeit mehrere
Vorschlage zur Umsetzung eines mehrsprachigen
Unterrichts gemacht. Sie schlagen unterschiedli-
che Modelle vor, von einem eigenen Unterrichts-
fach Mehrsprachigkeit bis hin zu verzahnten
Konzepten des Sach- und Fachunterrichts, und
empfehlen Aktivitdten fir alle Schulstufen, die
nach folgenden drei Hauptbereichen unterschie-
den werden kénnen:
1. Wahrnehmung und Bewiltigung vielsprachi-
ger Situation,
2. Wissen Uber Sprache und
3. Aneignung von Sprachlernstrategien.
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In Anlehnung an die beschriebenen Ansdtze und
Konzepte sowie nach Durchsicht unterschiedli-
cher Publikationen soll die folgende Tabelle 1 als
Zusammenfassung konkreter Vorschldge fiir den
schulischen Umgang mit Mehrsprachigkeit als Po-
tenzial dienen.

Fazit

Die Betrachtung von Mehrsprachigkeit als Po-
tenzial und deren Forderung tragen zur Starkung
des Selbstwerts, zu einem positiven bildungs-
spezifischen Selbstkonzept und letztendlich zum

Tab. 1: Praxisvorschldge fiir den schulischen Umgang mit Mehrsprachigkeit als Potenzial (eigene Darstellung)

Anregungen aus der Literatur

konkrete Umsetzungsmaoglichkeiten

Translanguaging-Strategien (z.B. Garcia, Johnson &
Seltzer, 2017)

Schiller_innen lesen z.B. einen Text in verschiedenen
Sprachen und verfassen den Inhalt in einer gemeinsa-
men Sprache.

Interkomprehension (z.B. Mei3ner, 2004)

Bei nah verwandten Sprachen und Internationalis-
men lassen z.B. Lehrkrifte die Schiler_innen durch
Sprachvergleiche die Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede entdecken, auch um das ErschlieBen neuer
sprachlicher Strukturen zu erleichtern.

Code-Mixing und Code-Switching (z.B. Tracy, 2008)

Lehrkrafte lassen z.B. diese Strategien (z.B. das
Wechseln zwischen Sprachen nach Bedarf) als Zwi-
schenschritte zu, damit Schiler_innen Texte verste-
hen und produzieren kénnen.

Einsatz mehrsprachiger Texte (z.B. Biindgens-Kos-
ten, 2020)

Alle Sprachen, die den Schiiler_innen zur Verfiigung
stehen, diirfen verwendet werden. Beispielsweise
Geschichten, Fachbegriffe oder auch mathemati-
sche Methoden werden in verschiedenen Sprachen
eingesetzt.

Konzeption von Gruppenarbeiten mit Schiiler_in-
nen mit (einer) gemeinsamen Erstsprache(n) (z.B.
Gantefort, 2020)

Schiler_innen bekommen z.B. die Mdglichkeit,
Bedeutungen in allen ihren verfiigbaren Sprachen
auszuverhandeln und auch bei der Produktion von
Texten ihre verfiigbaren Fertigkeiten zu aktivieren.

Fehlerfreundliche Kultur und angstfreie Atmosphare
in der Schule (z.B. Krashen, 1982)

Scheitern soll ausdrticklich erlaubt sein. Ein lebens-
langes Lernen und eine bedarfsorientierte Mehrspra-
chigkeit sollen von Beginn an angestrebt werden.

Arbeit mit Worterblchern (z.B. Krumm & Reich,
2011)

Mehrsprachige (Online-/Bild-)Worterblcher sollen
im Unterricht ausdricklich verwendet werden.

Férderung der Sprachbewusstheit durch Sprachbe-
trachtung (Oomen-Welke & Résch, 2020)

Sprachvergleiche sollen auf verschiedenen linguisti-
schen Ebenen stattfinden und somit auch das Nach-
denken Uber Sprache anregen.

Lehnworter wie beispielsweise Joghurt, Dschungel

etc. sollen thematisiert und mit ihren Herkunftsspra-
chen verglichen werden.
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allgemeinen Lernerfolg bei. Nicht nur einzelne
Lernende profitieren davon, denn die Auseinan-
dersetzung mit anderen Sprachkonzepten und
die Reflexion Uber Sprachen kénnen sich positiv
auf die Sprachbewusstheit ganzer Klassengemein-
schaften und Bildungsinstitutionen auswirken.
Mit der Nutzung und Forderung der Mehrspra-
chigkeit leisten alle am Bildungsprozess beteilig-
ten Kooperationspartner_innen einen entschei-
denden Beitrag zur Chancengerechtigkeit.

Damit Mehrsprachigkeit aber auch tatsachlich
im Unterricht genutzt wird, sollen nicht nur das
Wissen Uber Mehrsprachigkeit, die durchgangige
sprachliche Bildung und Deutsch als Zweitspra-
che in der Aus- und Weiterbildung vermittelt
werden, sondern auch die damit verbundenen
Einstellungen, Uberzeugungen und Glaubenssit-
ze sollen aktiv thematisiert und in Beziehung zur
eigenen Praxis und Lebenswelt gesetzt werden.
Soll eine durchgdngige, im Zusammenhang mit
Mehrsprachigkeit angemessene, sprachliche Bil-
dung verwirklicht werden, dann ist ihre Imple-
mentierung auBerdem nicht nur im Rahmen ein-
zeln angelegter Projekte notwendig, sondern auch
als fester Bestandteil von Entwicklungsprozessen
in der Bildungslandschaft (Hawighorst, 2011).

Diese abschlieBenden Erkenntnisse dienen als
Anlass, um die bisherige Praxis in einem nichs-
ten Schritt im Rahmen eines geplanten For-
schungsprojektes einer kritischen Reflexion zu
unterziehen.
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LEBENSLANGES LERNEN ALS GEMEINSAMES ZIEL, UM DIE POTENZIALE UND
RESSOURCEN UNSERER GESELLSCHAFT ZU NUTZEN
Gabriele Lankes

Lebenslanges Lernen als gemeinsames Ziel, um die Po-
tenziale und Ressourcen unserer Gesellschaft zu nutzen

Gabriele Lankes

Der Begriff des lebenslangen Lernens wurde 2001 von der europdischen Bildungspolitik
geprdgt. Wenngleich der Prozess des lebenslangen Lernens weit iiber die Schulzeit hin-
ausgeht, so ist die Schule dennoch wichtigster Einflussfaktor, da sie den Grundstein fiir
die Bereitschaft eines Menschen legt, bewusst etwas dazuzulernen. Daraus ergeben sich
ein konkreter Auftrag fiir Schulen sowie konkrete Vorschldge, lebenslanges Lernen nach
Abschluss der Pflichtschulzeit zu begiinstigen.

Lebenslanges Lernen als gemeinsames
europaisches Ziel

»Ein Kind, das im Jahr 2011 die Schulausbil-
dung beginnt, wird die Pflichtschule bis 2020
abgeschlossen haben, bis in die 2070er Jahre
im Arbeits- und Berufsleben stehen und sich
im Erwachsenenalter einige Male fortgebildet
oder auch umgeschult haben.”

Mit diesen Worten wird der Bericht der Re-
publik Osterreich (2011) zu den Strategien
zum Lebenslangen Lernen eingeleitet. Die Not-
wendigkeit der Wdeiterentwicklung unserer
Lebens- und Arbeitswelt in den kommenden
60 Jahren ist kaum zu bestreiten. Unsere wirt-
schaftliche und gesellschaftliche Entwicklung
unterliegt einer starken Dynamik und zuneh-
menden Differenzierung, Spezialisierung und
Globalisierung (Republik Osterreich, 2011, S.
3). Die Dynamik der Veranderung ist somit zur
grundlegenden Kompetenz eines Individuums
als Teil einer leistungsfihigen Gesellschaft ge-
worden, um sich in dieser selbstbestimmt ent-
falten zu koénnen sowie einen Beitrag zur ge-
sellschaftlichen Weiterentwicklung zu leisten.

Ausgehend von der raschen Entwicklung der Ge-
sellschaft und den damit verbundenen Herausfor-
derungen spricht die OECD bereits im Jahr 1996
erstmals von der Wichtigkeit des lebenslangen
Lernens. Die europdische Bildungspolitik pragt
schlieBlich den Begriff des lebenslangen Lernens
und verfasst im Jahr 2001 ein ,,Memorandum
Uber Lebenslanges Lernen®. Lebenslanges Lernen
wurde damit als Herausforderung und Aufgabe
fur Burgerinnen und Blrger der Europdischen
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Union festgelegt (Spiel & Bettel, 2015, S. 44).
Darauf aufbauend formuliert auch die Republik
Osterreich Strategien zum lebensbegleitenden
Lernen, welche von vier Ministerien gemeinsam
erarbeitet und unterzeichnet worden ist.

Oberstes gesellschaftliches Ziel sollte dabei sein,
das Potenzial einer Gesellschaft durch die best-
mogliche Qualifikation jeder und jedes Einzelnen
zu férdern, um so auf die raschen gesellschaft-
lichen und technischen Veridnderungsprozesse,
vor allem in der Berufswelt, reagieren zu kénnen.
Die Schule wird dabei wiederholt als wichtigster
Einflussfaktor beschrieben, um die Grundlage fiir
die Bereitschaft sowie die Fahigkeit des lebens-
langen Lernens zu legen.

Der Begriff des lebenslangen Lernens

In der Bildungstheorie wird Bildung als das Ergeb-
nis der emotionalen, sinnlichen und kognitiven
Auseinandersetzung eines Menschen mit seiner
Lebensumgebung verstanden, welche bewirkt,
dass Potenziale und Fahigkeiten geweckt, entwi-
ckelt und freigesetzt werden (Weigand, 2013, S.
150). Demnach ist Lernen weder raumlich noch
zeitlich auf den Schulunterricht begrenzt, son-
dern findet téglich und in jeder Lebenssituation
formell oder informell statt. Diese Ansicht ist
keineswegs neu, denn seit Uber zweihundert Jah-
ren besagt die Bildungstheorie, dass Bildung gar
nicht anders zu denken wire, ,denn als lebens-
langer Prozess“ (Weigand, 2013, S. 150). Die
Schule prigt jedoch die Vorstellung, was ,Ler-
nen® eigentlich ist, ganz wesentlich und setzt ei-
nen wichtigen Grundstein dafiir, wie ein Individu-
um der Betrachtung des Lernens gegenlbertritt.



LEBENSLANGES LERNEN ALS GEMEINSAMES ZIEL, UM DIE POTENZIALE UND
RESSOURCEN UNSERER GESELLSCHAFT ZU NUTZEN
Gabriele Lankes

Der Begriff des lebenslangen Lernens ist weniger
durch die Bildungswissenschaft gepragt, sondern
wurde vor allem in der europdischen Bildungs-
politik eingesetzt. Dahinter stehen die Uberle-
gungen, alle Potenziale und Ressourcen einer
gesamten Gesellschaft zu nutzen und diese Uber
die gesamte Lebenszeit eines Menschen weiter-
zuentwickeln, zu férdern und einzusetzen. Un-
ter dem Begriff des lebenslangen Lernens ist die
Bereitschaft eines Menschen zu verstehen, be-
wusst etwas dazuzulernen (Spiel & Bettel, 2015,
S. 43-45). Nach Neumdller (2002, S. 1286)
beschreibt lebenslanges Lernen auch die we-
sentliche Fahigkeit des Menschen, innovativ und
kreativ an herausfordernde Situationen heranzu-
gehen und dabei neue Fahigkeiten zu entwickeln.

Spiel und Bettel (2015, S. 44) legen zwei Kern-

faktoren fir ein erfolgreiches lebenslanges Ler-

nen fest.
(1) Zum einen definieren sie die Bildungs-
und Lernmotivation als Erfolgsfaktor fur le-
benslanges Lernen. Demnach ist vor allem
die grundsitzliche Bereitschaft und Offenheit
eines Menschen Neuem gegenlber ausschlag-
gebend flir den Erfolg des lebenslangen Ler-
nens.
(2) Zum anderen ist die Kompetenz, diese
Motivation fir Bildung und Lernen auch er-
folgreich realisieren zu kénnen, entscheidend.
Die Fahigkeit, Lernprozesse selbst zu steuern,
ist demnach grundlegend fiir das Gelingen le-
benslanger Lernprozesse.

Die zentrale Aufgabe der Schule, neben der Ver-
mittlung von Fachwissen, ist es, die von Kindheit
an gegebene Neugierde in Form von Lern- und
Bildungsmotivation aufrechtzuerhalten und das
Fundament dafir zu legen, dass Menschen im
Laufe des Lebens erfolgreich selbstorganisiert
lernen kénnen (Spiel & Bettel, 2015, S. 54).

Welchen Beitrag kann die Sekundar-
stufe | zum Gelingen des lebenslangen
Lernens leisten?

Die Republik Osterreich (2011) beschreibt das
Zusammenspiel aller Lernbereiche lber die ge-

samte Lebensdauer hinweg als wichtigstes Kenn-
zeichen der Osterreichischen Strategie zum le-
bensbegleitenden Lernen. Nach Ansicht von
Spiel und Bettel (2015, S. 44) stellt die Forderung
der Politik die Schule vor die Herausforderung,
wie sie es schafft ihre Schulerinnen und Schuler
darauf vorzubereiten, ein Leben lang erfolgreich
lernen zu kénnen.

Forderung von Begabungen und Potenzialen
als Ausgangspunkt fiir lebenslanges Lernen
Weilguny, Resch, Samhaber und Hartel (2011, S.
22) stellen fest, dass Begabungspotenziale, Fahig-
keiten und Kenntnisse bedeutende Ressourcen
einer Wissensgesellschaft darstellen. Sie bezeich-
nen diese dartber hinaus als ,Motor fur die wirt-
schaftliche Entwicklung und Innovation einer
Gesellschaft.

Uber die Bedingungsfaktoren von Begabung
besteht weitgehend Einigkeit. Begabung wird
»durch Interaktion von Anlage und Umwelt ent-
wickelt” (Fischer, 2013, S. 135). Folglich wird
auch die Entwicklung von besonders hohen Be-
gabungen durch den Einfluss der Umwelt, oder
anders gesagt durch Unterstitzung und Férde-
rung, beginstigt (Weilguny, Resch, Samhaber &
Hartel, 2011, S. 30). Begabung ist demnach ,die
Summe aller Anlage- und Erfahrungsfaktoren,
welche die Leistungs- und Lernbereitschaft eines
Menschen bedingt” (Fischer, 2013, S. 135).

Im Entdecken und Férdern von Begabungen und
Potenzialen der Schiilerinnen und Schiler kommt
der Schule eine ganz zentrale Bedeutung zu.
Hierbei ist weniger die Férderung von Hochbe-
gabung gemeint, vielmehr soll die Hinwendung zu
einer Breitenférderung von Begabung angespro-
chen werden. Der Schule kommt die Aufgabe zu,
Potenziale im Keim zu erkennen, schlummernde
Begabungen und Interessen in der Schulzeit zu
entdecken und eine Férderung ungeachtet der
Ausprigung einer Begabung anzustreben (VVeil-
guny et al,, 2011, S. 13). Muller-Opplinger (2013,
S. 15) stellt fest, dass Forderung von Begabungen
und Potenzialen insbesondere mit dem Blick auf
die Heterogenitdt und Diversitdt der Lernenden
Ausganspunkt fur lebenslanges Lernen ist und
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»zur Potenzialentfaltung von Individuen tber die
Grundausbildung hinaus® beitragt. Dahinter steht
die Grundhaltung einer Lehrperson, dass jedes
Kind Uber Begabungen verfligt, welche es gilt zu
erkennen. Im Sinne des lebenslangen Lernens soll
jeder und jede Lernende an seine persdnlichen
Leistungsgrenzen, durch bestmogliche Forderung
in der Schulzeit, herangefihrt werden (Weilguny
etal, 2011, S. 18).

Lern- und Bildungsmotivation aufbauen

,Die Bereitschaft, das Interesse und die Kompe-
tenz zum kontinuierlichen und lebenslangen Ler-
nen werden ... europaweit zu einem zentralen
Ziel von Bildungspolitik” (Spiel & Schober, 2002a,
S. 1271). Mit dieser Aussage wird die Bildungs-
motivation zu einem wesentlichen Einflussfaktor
fur ein gelingendes lebenslanges Lernen.

Unter der Lern- und Bildungsmotivation ist die
grundsétzliche Bereitschaft einer Person zu ver-
stehen, sich Neuem zu 6ffnen und sich auf Lern-
prozesse einzulassen. Dabei spielen emotionale
und motivationale Aspekte der Bildung eine we-
sentliche Rolle. Nach Spiel und Schober (2002a,
S. 1271) legt ,die Schule den Grundstein fir
Lernkompetenz, Bildungsmotivation und Inter-
essensentwicklung”. Genau hier kommt der Se-
kundarstufe | eine zentrale Bedeutung zu. Spiel
und Schober (2002b, S. 1282) sprechen von der
Problematik der ,motivationalen Situation vieler
Schiler/innen”, deren Lernmotivation mit ,,zu-
nehmender Schuldauer abnimmt® Sie fordern
daher, diesem Bereich mehr Aufmerksamkeit im
Schulalltag zukommen zu lassen und schlagen
zehn konkrete MaBnahmen zur Forderung der
Lern- und Leistungsmotivation vor.

Als wirksame MafBnahme beschreiben sie die
Beriicksichtigung und Orientierung an den In-
teressen und Vorlieben der Schulerinnen und
Schiiler. Der Sinn und Zweck des Lernens wird
dadurch fur diese begreifbarer, was wiederum
eine wichtige Voraussetzung fur die Entwicklung
von Bildungsmotivation darstellt (Spiel & Scho-
ber, 2002a, S. 1278). Genau hier knlpft auch
eine weitere Forderung von Spiel und Schober
(2002b) an, in der die Berlcksichtigung der ent-
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wicklungsbedingten Bedurfnisse der Lernenden
mehr Beachtung finden soll. Vor allem fiir dltere
Schiilerinnen und Schiler sind die Selbstbestim-
mung sowie die Orientierung an eigenen Interes-
sen von besonderes groBBer Bedeutung (Spiel &
Schober, 2002a, S. 1280).

Als weiterer wesentlicher Einflussfaktor auf die
Lern- und Bildungsmotivation wird dariber hi-
naus der Aufbau der Fahigkeit beschrieben, das
eigene Lernen zu planen, selbst Lernziele zu for-
mulieren sowie eigenverantwortlich deren Re-
alisierung vorzunehmen. Diese Kompetenz ist
zugleich die Basis fur das Gelingen von koope-
rativen Lernsettings sowie fur das Arbeiten an
Projekten im Unterricht, welche ihrerseits eben-
so einen positiven Effekt auf die Lern- und Bil-
dungsmotivation zeigen (Spiel & Schober, 2002a,
S. 1279). Zugleich spielt die Feedback-Kultur in
der Lernsituation eine zentrale Rolle. Feedback
soll dabei als Hilfe und Information verstanden
werden, anstatt diese als Tadel und Bedrohung
anzusehen. Der Umgang mit konstruktiver Riick-
meldung sowie mit méglichen Misserfolgen wird
von Spiel und Schober (2002a, S. 1280) als ,,zen-
traler Moment der Kompetenz des Lebenslangen
Lernens” verstanden. Bedeutsam ist dabei auch
die Rolle der Lehrperson, indem sich diese tUber
die Wirkung der Art und Weise ihrer Rickmel-
dung an die Lernenden bewusst wird.

Selbstreguliertes Lernen férdern

Die Fahigkeit des selbstregulierten Lernens wird
als einer der beiden Kernfaktoren fiir ein erfolg-
reiches lebenslanges Lernen von Spiel und Bet-
tel (2015) grundgelegt. Selbstreguliertes Lernen
ist eine Form des Wissenserwerbes, in dem
sich der oder die Lernende eigenmotiviert Ziele
setzt, selbst Wege fir deren Erreichen festlegt
und dariiber hinaus eigenverantwortlich prift,
ob die gesetzten Ziele auch realisiert werden
konnten (Go6tz & Nett, 2011, S. 146). Spiel und
Schober (2015) stellen damit die Pramisse auf,
dem Lernen-Lernen in der Schule mehr Auf-
merksamkeit zukommen zu lassen. Nur so kann
ein wesentlicher Beitrag dazu geleistet werden,
dass sich Schilerinnen und Schiler auch tber
die Schulzeit hinaus eigenmotiviert Ziele setzen
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sowie geeignete Strategien finden, ihre Ziele auch
erfolgreich zu erreichen (Gotz & Nett, 2011,
S. 146).

Neben der Kompetenz, sich selbst Lernziele zu
setzen, beschreiben Gotz und Nett (2011, S.
146—147) das Beherrschen von Lernstrategien
als zentral, um Lernprozesse direkt oder indi-
rekt selbst steuern zu kénnen. Die Selbstregula-
tion wird von Gétz und Nett (2011, S. 171) als
komplexer dynamischer Prozess beschrieben. Sie
weisen zudem darauf hin, dass Selbstregulation
nur dann stattfinden kann, wenn in Lernprozes-
sen entsprechende Freiheiten gewdhrt werden
(Gotz & Nett, 2011, S. 174). Den Rahmen da-
far bilden aus ihrer Sicht unter anderem Einzel-
und Gruppenarbeiten sowie projektorientierter
Unterricht. Die Freiheit der Selbstbestimmung
fuhrt ihrerseits wieder zu einem Erleben erhoh-
ter Freude am Lernen, wodurch die Lern- und
Bildungsmotivation wiederum beglinstigt werden
kann (Spiel & Schober, 20023, S. 1274).

Fazit

Es lassen sich abschlieBend drei konkrete Forde-
rungen fir Schulen ableiten, um das gesetzte Ziel
der europdischen Bildungspolitik zu erreichen
und ein gelingendes lebenslanges Lernen zu be-
glnstigen:

1. Begabungen erkennen und fordern
Begabungen frihzeitig zu erkennen und zu
férdern ist eine der wichtigsten Aufgaben von
Schule, um das Ziel des lebenslangen Lernens
zu erreichen. Damit gemeint ist jedoch kei-
neswegs die Forderung von Hochbegabung
im Speziellen. Vielmehr geht es um eine Brei-
te Férderung unterschiedlichster Begabungen
und Interessen im schulischen Kontext.

2. Bildungsmotivation férdern
Des Weiteren wird dafir pladiert, den emo-
tionalen und motivationalen Aspekten in der
Schule stérkere Bedeutung zukommen zu las-
sen. Vor allem durch die Einbindung von In-
teressen der Schillerinnen und Schiler sowie
durch eine konstruktive und wertschitzende
Rickmeldekultur kann dies positiv beeinflusst
werden.

3. Selbstreguliertes Lernen beglinstigen

Ferner kann die Fahigkeit von Schiilerinnen
und Schiilern zur Selbstbestimmung und
Selbststeuerung in Lernprozessen als wesent-
licher Einflussfaktor fur lebenslanges Lernen
beschrieben werden. Demnach kommt der
Schule die wichtige Aufgabe zu, die Lernen-
den darin zu befdhigen, sich selbst Ziele zu
setzen sowie Schritte zu planen, um diese
auch zu erreichen.

Wenngleich Lernen und Bildung keineswegs auf
den schulischen Kontext begrenzt werden kann,
so legt die Schule dennoch den wichtigsten
Grundstein fir ein gelingendes lebenslanges Ler-
nen der gesamten Gesellschaft.

Literatur

Fischer, C. (2013). Individuelle Begabungsentfaltung und lebenslange
Lernprozesse. In Osterreichisches Zentrum fiir Begabtenfor-
derung und Begabungsforschung (Hrsg.), Potenziale intergene-
rationell entfalten und lebenslang entwickeln (S. 133-147). Salz-
burg: OZBF. Abgerufen von https://www.oezbf.at/wp-content/
uploads/2017/12/Tagungsband-Web.pdf

Gotz, T. & Nett, U. (2011). Selbstreguliertes Lernen. In T. Gotz
(Hrsg.), Emotion, Motivation und selbstreguliertes Lernen (S. 143—
183). Paderborn: Ferdinand Schoéningh.

Muller-Oppliger, V. (2013). Lernarchitekturen fir das Lebenslange
Lernen. In Osterreichisches Zentrum fiir Begabtenférderung
und Begabungsforschung (Hrsg.), Potenziale intergenerationell
entfalten und lebenslang entwickeln (S. 115-131). Salzburg:
OZBF. Abgerufen von https://www.oezbf.at/wp-content/up-
loads/2017/12/Tagungsband-Web.pdf#page=149

Neumidiller, J. (2002). Lebenslanges Lernen als Ziel: MaBnahmen zur
Forderung der Bildungsmotivation. In W. Bernek & WV. Wei-
dinger (Hrsg.), Erziehung und Unterricht (S. 1268-1270). Wien:
Obv&hpt.

Republik Osterreich. (2011). Strategien zum lebensbegleitenden Ler-
nen in Osterreich. Abgerufen von https://www.qualifikationsre-
gister.at/wp-content/uploads/2018/11/Strategie1.pdf

Spiel, C. & Schober, B. (2002a). Zusammenfassung des Projektes
sLebenslanges Lernen als Ziel: Welchen Beitrag kann die Schu-
le zum Aufbau von Bildungsmotivation leisten?”. In W. Bernek
& W. Weidinger (Hrsg.), Erziehung und Unterricht (S. 1271-
1281). Wien: 6bv&hpt.

Spiel, C. & Schober, B. (2002b). Lebenslanges Lernen als Ziel: zur
systematischen Férderung von Bildungsmotivation. In W. Ber-
nek & W. Weidinger (Hrsg.), Erziehung und Unterricht (S. 1282—
1293). Wien: 6bv&hpt.

Spiel, C. & Bettel, S. (2015). Schule. Lernen fiirs Leben?! Etsdorf am
Kamp: Galila.

Weigand, G. (2013). Ausblick. In Osterreichisches Zentrum fiir Be-
gabtenférderung und Begabungsforschung (Hrsg.), Potenziale in-
tergenerationell entfalten und lebenslang entwickeln (S. 149-151).
Salzburg: OZBF. Abgerufen von https://www.oezbf.at/wp-con-
tent/uploads/2017/12/Tagungsband-Web.pdf#page=149

Weilguny, W., Resch, C., Samhaber, E. & Hartel, B. (2011). WeiB-
buch. Begabungs- und Exzellenzforderung. Salzburg: OZBF.
Abgerufen von https://www.phsalzburg.at/files/NCoC_
Begabtenf%C3%Bérderung_und_Begabungsforschung/weiss-
buch_Web.pdf

POTENZIALE IM BILDUNGSWESEN | 3/



POTENZIALENTFALTUNG VON LEHRAMTSSTUDIERENDEN
Julia Klug, Andrea Magnus

Potenzialentfaltung von Lehramtsstudierenden

Ausgangslage im 1. Semester Primarstufe

Julia Klug, Andrea Magnus

Der Aufbau von Kompetenzen ist ein zentrales Ziel im Professionalisierungspro-
zess. Ausgehend vom Salzburger Kompetenzmodell wird die Frage beantwortet,
mit welcher Ausstattung an Kompetenzen, Motivation, Lernstrategien und Per-
sonlichkeitseigenschaften die Studierenden in das Lehramtsstudium starten. Um
die Potenziale bestmoglich fordern zu kénnen, sollten sowohl externe als auch in-
trapsychologische Katalysatoren, wie sie in Begabungsmodellen dargestellt sind,
im Ausbildungsprozess beriicksichtigt werden.

Einleitung

Im  Professionalisierungsprozess stehen die
Kompetenzen, die Studierende im Laufe eines
Studienprogramms entwickeln sollen, im Fo-
kus (Hlawatsch & Raue, 2011; Kelchen, 2015).
Im Rahmen einer wissenschaftlich orientierten
Ausbildung werden angehende Lehrerinnen und
Lehrer auf die fachlichen und padagogischen An-
forderungen des Lehrberufs vorbereitet. Profes-
sionelle Kompetenzen werden erworben und im
Laufe eines Berufslebens durch Reflexion, Erfah-
rungen sowie regelmaBige Fort- und Weiterbil-
dungen weiterentwickelt (Braunsteiner, Schider
& Zahlka, 2014).

Kompetenzbegriff

Kompetenz wird Ublicherweise verstanden
als die Féhigkeit, etwas erfolgreich zu tun, ba-
sierend auf eigenem Wissen und Fertigkeiten
(Bergsmann, Klug, Forst, Burger & Spiel, 2017).
Kernaspekte von Kompetenzen sind die Erlern-
barkeit, Vermittelbarkeit und Domanenspezifitit
(z.B. Hartig, Klieme & Leutner, 2008; Shavelson,
2010; Blomeke, Gustafsson & Shavelson, 2015).
Weinert (2001) definiert Kompetenz als die ,,bei
Individuen verfligbaren oder durch sie erlernba-
ren kognitiven Fihigkeiten und Fertigkeiten, um
bestimmte Probleme zu |6sen sowie die damit
verbundenen motivationalen, volitionalen und
sozialen Bereitschaften und Féhigkeiten, um die
Problemldsungen in variablen Situationen erfolg-
reich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen®
(S. 27-28). Shavelson (2010) beschreibt unter
anderem, dass die Kompetenz eine Leistungsfa-
higkeit sowohl im Bereich des ,,Tuns" als auch des
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+Wissens” sei. Er legt dar, dass in der Praxis bei-
des nétig sei, Wissen zu haben und in der Lage zu
sein, dieses Wissen auch anwenden zu koénnen.

Kompetenz und Potenzial in der
Begabungsforschung

In Begabungsmodellen spielen sowohl die Kom-
petenz als auch das Potenzial eine Rolle (z.B.
Gagné, 2008; Subotnik, Olszewski-Kubilius &
Worrell, 2011). Unter Begabung wird das Poten-
zial fUr auBergewohnliche Leistungen verstanden
(NCoC Osterreichisches Zentrum fiir Begabten-
forderung und Begabungsforschung, 2020). Im
Differentiated Model of Giftedness and Talent von
Gagné (2008, 2010) stehen die Kompetenzen
am Ende als Produkt eines Entwicklungsprozes-
ses. Ausgehend von den Fihigkeiten als g-Faktor
und in verschiedenen Domdnen werden im Zu-
sammenspiel mit Umwelt- (z.B. Milieu, Familie,
Lehrer_innen, Mentor_innen, Enrichment, Akze-
leration) und intrapersonalen Faktoren (z.B. Per-
sonlichkeit, Motivation, Volition) unter Beriick-
sichtigung des Zufalls Aktivitdten ausgefiihrt und
Investment getétigt, die schlieBlich zu erwlnsch-
ten Kompetenzen in verschiedenen Feldern fih-
ren. Im Talent-Development Mega-Model von Su-
botnik, Olszewski-Kubilius und Worrell (2011)
steht das Potenzial am Beginn des Entwicklungs-
prozesses, der unter forderlichen Bedingungen
Uber den Ausbau von Kompetenzen und Exper-
tise zur Eminenz fiihren kann. Die forderlichen
Bedingungen konnen unterteilt werden in psy-
chosoziale (z.B. Motivation, Haltung, soziale Fer-
tigkeiten) und externe sowie zufillige Faktoren
(z.B. finanzielles, soziales und kulturelles Kapital,
Méglichkeiten innerhalb und auBerhalb der Schu-
le). AuBerdem spielt im Entwicklungsprozess
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die Art des Lehrens eine wesentliche Rolle von
teaching for falling in love zu Beginn (ber teaching
for technique bis hin zu mentoring for personalized
niche im spaten Stadium der Entwicklung.

Das Potenzial steht also nach dem Verstandnis
dieser Modelle zu Beginn des Professionalisie-
rungsprozesses und kann unter férderlichen ex-
ternen und intrapsychologischen Bedingungen,
wenn diese entsprechend genutzt werden, zur
Entfaltung und zur Entwicklung von Kompeten-
zen flhren. Neben den kognitiven Voraussetzun-
gen, anregenden Umweltfaktoren und dem Zu-
fall sind wichtige intrapsychologische Faktoren im
Prozess der Potenzialentfaltung und Kompetenz-
entwicklung die Persénlichkeit, aber auch moti-
vationale und volitionale Variablen wie Interesse,
Selbstwirksamkeit und Strategieeinsatz. Fehlende
Motivations- und Selbstregulationsmechanismen
kénnen hingegen zu Underachievement fihren
(z.B. Steenbergen-Hu, Olszewski-Kubilius & Cal-
vert, 2020).

Evaluation kompetenzorientierter Lehre
Der Aufbau von Kompetenzen und deren Um-
setzung in effektive Handlungen, ausgehend vom
Potenzial, das die Studierenden mitbringen, ist
ein zentrales Ziel im Professionalisierungspro-
zess. Daher besteht eine rege Diskussion, wie
kompetenzorientierte Hochschullehre und die
Kompetenzen der Studierenden 6konomisch
evaluiert werden kénnen (Leutner, Fleischer,
Grinkorn & Klieme, 2017). Der erste Schritt
sollte laut Bergsmann et al. (2015) die Definiti-
on eines Kompetenzmodells fiir ein Studienpro-
gramm sein. Ausgehend von einem solchen kann
der Professionalisierungsprozess und damit die
Entwicklung der Kompetenzen der Studieren-
den erforscht werden. Das Projekt IQM PHS
(Internes  Qualitdtsmanagement Padagogische
Hochschule Salzburg Stefan Zweig) widmet sich
der Erforschung der Kompetenzentwicklung
von Lehramtsstudierenden in Abhéngigkeit von
deren Motivation und Lernstrategien im Studien-
verlauf. In der ersten Projektphase wurden ein
Kompetenzmodell entwickelt und die Ausgangs-
lage der Studierenden im 1. Semester Primarstu-
fe erhoben.

Das Salzburger Kompetenzmodell

Das Salzburger Kompetenzmodell (noch un-
veroffentlicht) mochte Studierende beféhigen,
»in konkreten, situationsspezifischen Kontexten
Probleme zu l6sen” (Braunsteiner, Schnider &
Zahalka, 2014). Es bedient sich der Aufteilung
von Kompetenzen in einen kognitiven und einen
praktischen Aspekt (Shavelson, 2010; Bergsmann
et al,, 2017) und geht von der Annahme der Er-
lern- und Vermittelbarkeit von Kompetenzen aus
(u.a. Hartig, Klieme & Leutner, 2008). Abbildung
1 illustriert das Salzburger Kompetenzmodell mit
seinen acht Kompetenzbereichen, die sich am
Qualifikationsrahmen des Europiischen Hoch-
schulraums und an den vorgeschlagenen Kom-
petenzfeldern des Entwicklungsrats (2013) ori-
entieren. Die von der Kultusministerkonferenz
(KMK, 2004) identifizierten Handlungsfelder fir
den Lehrberuf finden sich als Erziehen — Unter-
richten — Beurteilen — Reflektieren wieder. Die
Anordnung der Kompetenzen beruht auf dem
Modell der Themenzentrierten Interaktion nach
Ruth Cohn (1975).

A
THEOQRIE- und
SACHKOMPETENZ

UNTERRICHTEN
REFLEKTIEREN
BEURTEILEN

ERZIEHEN

PERSONALE
KOMPETENZ

SOZIALE
KOMPETENZ

SPRACHKOMPETENZ

c@% o
Uscyaprskon®

FORSCHUNGSKOMPETENZ
Abb. 1: Das Salzburger Kompetenzmodell

Das Salzburger Kompetenzmodell soll als VWeg-
weiser fur die Selbst- und Fremdeinschitzung
vorhandener und noch aufzubauender Kom-
petenzen fir den Lehrberuf dienen und bietet
Studierenden und Lehrenden ein Instrument der
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Standortbestimmung und der gezielten Planung
von Entwicklungsschritten.

Ziele und Fragestellungen

Ausgehend vom Salzburger Kompetenzmodell
und den Uberlegungen zum Aufbau von Kom-
petenzen basierend auf den beschriebenen Be-
gabungsmodellen werden im Projekt IQM PHS
langfristig die folgenden leitenden Fragestellun-
gen verfolgt:

(1) Wie entwickeln sich die selbst eingeschdtz-

ten Kompetenzen der Studierenden im Laufe

des Studiums?

(2) Kann die Kompetenzentwicklung durch die

Motivation und Lernstrategien der Studierenden

vorhergesagt werden?

In der bereits durchgefiihrten ersten Projektpha-
se kann nun die Fragestellung Mit welcher Aus-
stattung an selbst eingeschdtzten Kompetenzen,
Motivation, Lernstrategien und Personlichkeitseigen-
schaften starten die Erstsemester in das Studium?
beantwortet werden. Auflerdem kann geschlos-
sen werden, ob die Ausgangslage als glinstig zur
Entfaltung des Potenzials der Studierenden im
weiteren  Professionalisierungsprozess  einzu-
schatzen ist. SchlieBlich soll abgeleitet werden,
wie der Ausbildungsprozess die Entfaltung des
Potenzials der Studierenden unterstiitzen kdnnte.

Methode

Im Projekt IQM PHS wird ein quantitatives
Langsschnittdesign angelegt, um die Entwicklung
der selbst eingeschitzten Kompetenzen der Stu-
dierenden verfolgen zu koénnen. In Projektphase
1 werden die quantitativen Daten aus Mess-
zeitpunkt 1 im Hinblick auf die Auspragung der
selbst eingeschdtzten Kompetenzen, Motivation,
Personlichkeit und Lernstrategien als Ausgangsla-
ge zur Potenzialentfaltung im Studienverlauf ana-
lysiert. Die Stichprobe besteht aus 124 Studie-
renden des 1. Semesters im Bachelorstudium an
der Padagogischen Hochschule Salzburg Stefan
Zweig, die im Rahmen der padagogisch-prakti-
schen Studien an der Befragung teilnahmen. Ein-
gesetzt wurde ein Onlinefragebogen bestehend
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aus einem Kompetenzscreening-Fragebogen
(Bergsmann, Klug, Forst, Burger & Spiel, 2017),
in dem die Studierenden ihre Kompetenzen aus
dem Salzburger Kompetenzmodell hinsichtlich
ihres Wissens (kognitiver Aspekt) und ihrer An-
wendung (praktischer Aspekt) auf Kompetenz-
niveaus von O bis 6 einschdtzten, und weiteren
Skalen zur Motivation (FEMOLA: Pohlmann &
Moller, 2010; LIS: Mayr, 1998; WirkLehr: Schwar-
zer & Schmitz, 2002), zu Lernstrategien (KLIST:
Klingsieck, 2019) und zur Persénlichkeit (BFI 10:
Rammstedt, Kemper, Klein, Beierlein & Kovaleva,
2013).

Ergebnisse

Die internen Konsistenzen der Kompetenzbe-
reichsskalen liegen alle zwischen «=.895 und
0=.966. Die Mediane der Kompetenzniveaus
der Lehramtsstudierenden liegen zu Beginn ih-
res Studiums fir das Wissen zwischen M=0.750
(Theorie- und Fachkompetenz) und M=1.889
(Personale Kompetenz) und fiir die Anwendung
zwischen M=0.250 (Methoden- und Planungs-
kompetenz) und M=1.444 (Personale Kompe-
tenz) bei moglichen Kompetenzniveaus von 0
(kein Wissen/keine Praxis) bis 6 (Generierung
neuen Wissens/neuer Tatigkeiten). Die Kom-
petenzniveaus sind in Anhang A dargestellt und
werden im Erkldr-Video ndher erldutert (beides
zu finden in der Online-Ausgabe unter https://
www.phsalzburg.at/forschung-entwicklung/publi-
kationen/phscript-hochschulschriften/).

Tabelle 1 zeigt die deskriptiven Statistiken jeweils
fir den kognitiven und praktischen Aspekt in al-
len Kompetenzbereichen.

Vorzeichentests zum Median-Vergleich jeweils
zwischen den kognitiven und praktischen Aspek-
ten der Kompetenzen erweisen sich alle als statis-
tisch signifikant (z-Werte zwischen z=7.403 und
2z=9.387; 0<.001) zugunsten des kognitiven As-
pekts, d.h. das Wissen ist in allen Kompetenzbe-
reichen zu Beginn des Studiums héher ausgepragt
als die Anwendung. In Abbildung 1 sind die selbst
eingeschitzten Kompetenzlevels in allen Kom-
petenzbereichen fiir beide Aspekte dargestellt.
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Tab. 1: Ausprdgung der Kompetenzen im 1. Semester

Kognitiver Aspekt (Wissen) Pra(l::]sj;i;ﬁ:gp)ekt

M SD Min Max M SD Min Max
Personale Kompetenz 2.22 137 33 5.75 1.79 1.26 .00 544
Soziale Kompetenz 1.90 143 A3 6.00 142 1.32 .00 5.75
Fiihrungskompetenz 136 133 .00 543 .90 1.24 .00 .543
::::;;::;‘lnz 115 113 00 5.00 83 105 00 5.00
Sprachkompetenz 173 117 A3 5.75 125 1.14 .00 5.63
::;::::E;;’;:tenz 113 115 00 525 69 101 00 513
Gesellschaftskompetenz 145 121 A3 5.63 81 1.09 .00 5.38
Forschungskompetenz 1.44 1.12 .00 5.00 1.10 1.03 .00 4.86

Die internen Konsistenzen der FEMOLA Skalen
zur Erfassung der Motivation fur die Wahl des
Lehramtsstudiums liegen alle zwischen o=.709
und 0=.829. Die Studierenden im 1. Semester
geben an, das Lehramtsstudium vor allem we-
gen ihres padagogischen Interesses (M=3.822,
SD=.274, Skala von 1 trifft gar nicht zu bis 4

trifft véllig zu) und ihrer Fahigkeitsiberzeugung
(M=3.255, §D=.435), weniger wegen der Nutz-
lichkeit des Studiums (M=2.572, SD=.544), sozi-
aler Einflisse (M=2.543, SD=.749) oder geringer
Schwierigkeit (M=1.495, SD=.439) gewéhlt zu
haben. Die Mittelwerte der Motive pddagogi-
sches Interesse und Fdhigkeitsiiberzeugung unter-
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2
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0
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8] o [s) [8)
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m Kognitiver Aspekt
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Abb. 2: Selbst eingeschdtzte Kompetenzlevels im 1. Semester Primarstufe
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Geringe Schwierigkeit

Soziale Einflisse

Niitzlichkeit

Fahigkeitsiiberzeugung

1,00 2,00

Abb. 3: Mittelwerte der Motive
fir die Studienwahl

3,00 4,00

scheiden sich statistisch signifikant von allen an-
deren Motiven (t-Werte zwischen #=9.413 und
t=45.952; a<.001). Abbildung 2 illustriert die Mit-
telwerte der Motive fur die Studienwahl.

Die Lehrer_innen-Interessen-Skalen (LIS) sind
ebenfalls reliabel (alle zwischen @=710 und
0=.812). Das Interesse der Studierenden im 1.
Semester ist an allen Tatigkeiten (Unterricht
gestalten, soziale Beziehungen fordern, auf spe-
zifische Bedurfnisse eingehen, Verhalten kon-
trollieren und beurteilen, mit Eltern und Kolle-
gen zusammenarbeiten, sich fortbilden) eher
hoch, am hochsten fur soziale Beziehungen for-
dern (M=4.543, SD=.456, Skala von 1 sehr un-
gern bis 5 sehr gern) sowie fur Unterricht gestal-

ten (M=4.401, SD=413) und am niedrigsten flr
mit Eltern und Kolleg_innen zusammenarbeiten
(M=4.003, SD=.587).

Die Lehrer_innen-Selbstwirksamkeitsskala st
ausreichend reliabel mit a=.696. Die Studieren-
den im 1. Semester schitzen sich als eher selbst-
wirksam in Bezug auf den Lehrberuf ein mit
M=3.425 (SD=.315) auf einer Skala von 1 stimmt
nicht bis 4 stimmt genau.

In der Kurzskala des Fragebogens Lernstrategien
im Studium (KLIST) ergeben sich reliable Skalen
far Oberfldchen- und Tiefenstrategien, Metakog-
nitive Strategien und fir Strategien internen und
externen Ressourcenmanagements mit internen

5,00
4,00
3,00
2,00
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':_,\00 \,‘g..{\‘ \kg:‘\' ‘@’
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Abb. 4: Personlichkeitsmuster der

Lehramtsstudierenden
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Konsistenzen zwischen a=.734 und a=.881. Die
Studierenden im 1. Semester wenden alle Arten
von Strategien im Mittel maBig oft an (Mittel-
werte zwischen M=3.317, SD=1.098 fir Ober-
flichenstrategien und M=3.602, SD=.650 fir Me-
takognitive Strategien auf einer Skala von 1 sehr
selten bis 5 sehr oft).

Die BFI10 sind Kurzskalen zur Messung der BIG5
Persodnlichkeitseigenschaften  (validiert  durch
Rammstedt et al., 2013), die jede der BIG5 nur
mit zwei ltems misst. Fir die Lehramtsstudieren-
den im 1. Semester Primarstufe zeigen sich im
Mittel glinstige Ausgangsbedingungen der Per-
sonlichkeitsmuster (eher extravertiert M=3.718,
SD=.916, vertraglich M=3.976, SD=.992, gewis-
senhaft M=3.936, SD=.994 und offen M=4.234,
SD=1.037, weniger neurotisch  M=2.605,
SD=.909). In Abbildung 2 ist das mittlere Person-
lichkeitsmuster dargestellt.

Diskussion

Die Studierenden starten in das Studium mit
erwartungsgemal3 eher niedrigen Kompe-
tenzniveaus, die sich meist zwischen Niveau 0
(kein Wissen/keine Anwendung) und Niveau 2
(Grundlagen) bewegen. Im Vergleich zu den an-
deren Kompetenzbereichen schitzen die Studie-
renden zu Beginn des Studiums ihre personale
Kompetenz sowohl im Wissen als auch in der
Anwendung am hochsten ein. Am niedrigsten
schitzen die Studierenden ihr Wissen in der
Theorie- und Fachkompetenz und ihre Anwen-
dung in der Methoden- und Planungskompetenz
ein. Insgesamt zeigt sich sowohl im Wissen als
auch in der Anwendung fir alle Kompetenzbe-
reiche des Salzburger Kompetenzmodells viel
Spielraum zur eigenen Potenzialentfaltung im
Studienverlauf. In den weiteren Projektphasen
wird verfolgt, wie dieses Potenzial genutzt wird.

Hinsichtlich der Motivation geben die Studieren-
den eher intrinsische Studienwahlmotive wie z.B.
ihr Pddagogisches Interesse als extrinsische wie
z.B. die Niitzlichkeit oder eine geringe Schwierig-
keit an. AuBBerdem sind die Studierenden inter-
essiert an den Tdtigkeiten von Lehrpersonen

und trauen sie sich auch zu. Dies stellt nach der
Erwartungs-Wert-Theorie (Eccles & Wigfield,
2002) eine glnstige Ausgangsbedingung fir die
weitere Kompetenzentwicklung dar. Der Einsatz
von Lernstrategien kdnnte durchaus noch ausge-
baut werden und kénnte sich im Laufe des Studi-
ums hinsichtlich des Musters eingesetzter Strate-
gien verdndern, da unterschiedliche Strategien in
verschiedenen Situationen und Zeitpunkten des
Studiums unterschiedlich relevant sein kdnnten
(Klug & Popelka, im Druck; Dresel et al,, 2015).
Hinsichtlich der Persdnlichkeitsmuster ist die
Ausgangslage glinstig. Hier vorgefundene Muster
korrelieren Ublicherweise mit der Zufriedenheit
im Beruf (Mayr & Neuweg, 2006).

Schlussfolgerungen

Die Studierenden im 1. Semester bringen durch
ihre Studienwahlmotive, ihr hohes Interesse, ihre
Selbstwirksamkeit und ihr Persénlichkeitsmus-
ter bei noch niedrig ausgepragten Kompetenzen
eine giinstige Ausgangslage zur Entfaltung ihrer
Potenziale hin zu Kompetenzen mit, die es nun
im weiteren Studienverlauf auch hinsichtlich ihres
Zusammenspiels zu evaluieren gilt. Im Curricu-
lum sollten alle Kompetenzbereiche abgedeckt
und sowohl im kognitiven als auch im praktischen
Aspekt geférdert werden. Inwieweit dies gelingt
und an welchen Stellen méglicherweise noch op-
timiert werden kann, wird die Langsschnittstu-
die und ein spiterer Vergleich mit intendierten
Kompetenzniveaus fir alle Kompetenzbereiche
zeigen. Um die Potenziale der Studierenden
bestmoglich fordern und zu méglichst hohen
Kompetenzlevels entwickeln zu konnen, sollten
die Katalysatoren im Entwicklungsprozess, wie
sie in den Begabungsmodellen (Gagné, 2010; Su-
botnik et al, 2011) dargestellt sind, berticksich-
tigt werden. Unter extern forderliche Faktoren
fallen u.a. institutionelle Foérderangebote, die
seitens der Padagogischen Hochschule Salzburg
Stefan Zweig bereitgestellt werden kénnten.
Moglichkeiten wiren hier beispielsweise Mento-
ring- oder Enrichment-Angebote oder auch Mdog-
lichkeiten der Akzeleration. Heterogenitdt bzw.
Diversitiat von Studierenden im kulturellen, sozi-
alen, finanziellen und persénlichen Bereich soll-
ten in ihrer ganzen Qualitdt Anerkennung finden
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und als Ressource genutzt werden, wie es an
der Padagogischen Hochschule Salzburg Stefan
Zweig bereits gelebt wird. Hinsichtlich der int-
rapersonalen, psychosozialen Faktoren konnten
Lehrende, wie Subotnik et al. (2011) es in ihrem
Modell beschreiben, zu Beginn des Studiums ver-
suchen, méglichst motivationsforderlich (teaching
for falling in love), spater moglichst selbstregu-
lations- und kompetenzférderlich (teaching for
technique) zu unterrichten und den Studierenden
schlieBlich, z.B. im Master- bzw. anschlieBenden
PhD-Studium, vor allem beratend zur Seite zu
stehen, damit die Studierenden ihre persénliche
Nische auf dem Weg zur Eminenz finden kon-
nen (mentoring for personalized niche). Auch die
Persdnlichkeitsentwicklung, die im Curriculum
der Pidagogischen Hochschule Salzburg Stefan
Zweig dezidiert durch zwei Lehrveranstaltungen
zu Studienbeginn zur Persoénlichkeitsbildung und
Potenzialentfaltung behandelt wird, sollte dabei
berticksichtigt werden.
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Masterthesen zu Themen aus der Begabungsférderung
Gundula Wagner, Christina Egger

Der vorliegende Beitrag will Anregungen geben, wie praktische Problemstellungen aus
der Begabungsforderung in wissenschaftliche Fragestellungen tibersetzt werden kénnen.
Anhand von zwei Fallbeispielen wird aufgezeigt, welche Theorien sich hinter den prakti-
schen Problemstellungen verbergen, welche Forschungsfragen sich daraus ableiten las-
sen und welche Untersuchungsdesigns sich anbieten, um diese zu beantworten.

Einleitung

Eine Masterthesis an einer Padagogischen Hoch-
schule zu verfassen, bedeutet fir Studierende,
sich mit berufsfeldbezogener Forschung ausei-
nandersetzen zu miussen. Im Unterschied zur
Grundlagenforschung sollten  praxisrelevante
Fragestellungen aufgegriffen und beantwortet
werden. Dennoch missen Studierende auch
in der berufsfeldbezogenen Forschung theo-
riegeleitet argumentieren, wollen sie nicht die
Spielregeln der Wissenschaftlichkeit verletzen.
Wihrend man sich also in der Grundlagenfor-
schung ausschlieBlich in einem theoretischen Be-
zugsrahmen bewegt, muss man in der berufsfeld-
bezogenen Forschung den Schritt von der Praxis
in die Wissenschaftlichkeit und wieder zuriick
auf eine praktische Ebene bewerkstelligen. Ge-
rade Studierenden fallen diese Schritte oftmals
schwer.

Fallbeispiele aus der Praxis

Beispiel 1:

Im Rahmen der Begabungs- und Interessensforde-
rung wird an einem Schulstandort ein Chemiekurs
fir Schiilerinnen und Schiiler der 4. Klasse Grund-
schule angeboten. Die Aufgabenstellung lautet, sich
mithilfe angebotener Materialien (Lebensmittel und
ungefdhrliche Chemikalien) Forschungsfragen zu
liberlegen, Versuche durchzufiihren und die Entde-
ckungen in einem Forschungstagebuch zu notieren.
Im Laufe des mehrtdgigen Kurses gelingt es den
Schiilerinnen und Schiilern nicht, die Aufgabenstel-
lung systematisch zu ldsen, stattdessen kommen
sie (ber das ,Pantschen mit verschiedenen Mate-
rialien nicht hinaus. Die Kursleitung ist dementspre-
chend frustriert.

Beispiel 2:

Felix, ein hochbegabter Schiiler, geht in die 3. Klas-
se einer Grundschule mit einem qualitdtsgepriiften
Schwerpunkt in Begabungsforderung. Einige Lehr-
personen des Kollegiums haben entsprechende
Fortbildungen besucht und es gibt regelmdBig schul-
lbergreifende Forderangebote, wie z.B. Talenttage.
Betritt man Felix’ Klasse, fdllt auf, dass einige Klas-
senkamerad_innen aufgrund von Klassenwiederho-
lung deutlich dlter sind und es eine héhere Anzahl
von Schiilerinnen und Schiilern mit nicht deutscher
Muttersprache gibt. Das Ergebnis einer standardi-
sierten Testung ergibt ein insgesamt niedriges Leis-
tungsniveau der Klasse, auch Felix zeigt nur durch-
schnittliche Leistung.

Forschendes Lernen als theoretische
Grundlage fiir Fallbeispiel 1

Fallbeispiel 1 thematisiert eine Problemstellung
zum Forschenden Lernen, aus der sich sehr leicht
eine unterrichtsrelevante Fragestellung fiir die
Begabungsférderung ableitet lasst. Diese kénn-
te lauten: Wie kann Forschendes Lernen besser
gelingen? Um diese Fragestellung wissenschaft-
lich beantworten zu kénnen, gilt es zunichst
den Begriff ,besser” zu definieren. Dies erfolgt
durch eine Auseinandersetzung mit evidenzba-
sierter Literatur aus dem Bereich des Forschen-
den Lernens und infolgedessen mit den damit
einhergehenden Theorien, die wiederum auf der
Lerntheorie des Konstruktivismus aufbauen. Dem-
nach erweitern Kinder aktiv ihr Verstandnis von
Phianomenen, indem sie sich gezielt Fragen dazu
stellen oder eines situativ auftretenden Problems
gewahr werden. Sie sammeln Evidenzen, verbali-
sieren ihre Beobachtungen und formulieren auf
Basis der Daten eine Schlussfolgerung.
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Jahn (2019, S. 108) spricht fur die Grundschule
von einer ,,Anbahnung forschenden Lernens®, da
Kinder nur fur sich selbst und nicht fur Dritte
»neue” Erkenntnisse erlangen. Forschungsorien-
tiertes Lernen in der Grundschule bietet jedoch
nicht nur die Moglichkeit, ein vertiefendes in-
haltliches Verstandnis zu erwerben. Ein weiteres
wesentliches Ziel liegt in der aktiven Reflexion
des eigenen Lernprozesses, um durch den immer
wiederkehrenden Prozess des Fragenstellens, des
gemeinsamen Suchens nach Lésungen und des
Dialogs (Jahn, 2019) in einfacher, didaktisch re-
duzierter Weise auch zu ersten Einsichten iber
die Herangehensweisen und Methoden (z.B. in-
tuitives Verstandnis von Variablenkontrolle) von
Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern zu
kommen. Um aber die angesprochenen Aspekte
Uberhaupt thematisieren zu kénnen, ist es erfor-
derlich, gezielt Erklarungs- und Argumentations-
phasen im forschungsorientierten Lernen zu in-
tegrieren (Minner, Levy & Century, 2010).

Wie Bertsch (2016) jedoch aufzeigt, setzen
Lehrpersonen forschungsorientiertes Lernen oft
mit handlungsorientiertem Lernen gleich. Es liegt
ein deutlicher Fokus auf Aktivititen wie Experi-
mentieren, Recherchieren, Manipulieren, Mes-
sen, Planen oder Skizzieren, die allein nicht dazu
geeignet sind, das inhaltliche und epistemologi-
sche Verstindnis der Kinder zu erweitern (Roth,
2014). Im Sinne der Begabungsforderung ist es
notwendig, dass Beobachtungen der Kinder ge-
meinsam diskutiert und im Bezug auf die vorher
aufgestellten Hypothesen reflektiert werden.

Von der wissenschaftlichen Problemstellung
zur Forschungsfrage

Die in der Literatur diskutierte wissenschaftliche
Problemstellung hinter Fallbeispiel 1 zeigt auf,
dass forschungsorientiertes Lernen gerade in der
Grundschule im Spannungsfeld zwischen einem
lustvollen, freien Ausprobieren verschiedener
Experimente und einem zielgerichteten Nutzen
von Experimenten zur Beantwortung einer Fra-
gestellung steht. Lehrpersonen sind einerseits
gefordert, den Unterricht so offen zu gestalten,
dass altersaddquat selbststindiges Arbeiten er-
moglicht wird, die Kinder den Raum haben, ei-

40 | POTENZIALE IM LEHRBERUF

MASTERTHESEN ZU THEMEN AUS DER BEGABUNGSFORDERUNG
Gundula Wagner, Christina Egger

gene Fragen zu stellen, Zugdnge zu finden oder
Hypothesen frei zu formulieren. Dennoch ist
es andererseits notwendig, dass Lehrpersonen
Verantwortung fir den Lernprozess der Kinder
Ubernehmen und sie beim Planen, Durchfiihren
und Dokumentieren ihrer Untersuchungen so-
wie beim Zusammenfassen und Diskutieren der
Ergebnisse (z.B. durch ,,Scaffolding”-MafBnahmen)
unterstiitzen. Gerade das Ziehen von Schluss-
folgerungen gelingt Kindern dieser Altersgruppe
oftmals nicht ohne Unterstiitzung. Forschungs-
orientiertes Lernen, das den praktischen An-
spruch hat ,besser” zu gelingen, muss demnach
gezielte Hilfestellungen beinhalten, welche somit
zum Gegenstand der wissenschaftlichen Frage-
stellung werden. Diese kénnte lauten:

Wie gestalten Lehrpersonen Erkldrungs- und Argu-
mentationsphasen im forschungsorientierten Ler-
nen im Sachunterricht? (in Anlehnung an Fong &
Slotta, 2018, S. 535). Diese Forschungsfrage lie-
Be sich in einer qualitativen Beobachtungsstudie
z.B. mittels Videographien oder Unterrichtsbe-
obachtungen beantworten.

Mogliches Untersuchungsdesign

B In der Einleitung der Masterthesis wird aus-
gehend von einer Beobachtung wie in Fallbei-
spiel 1 zur wissenschaftlichen Fragestellung
Ubergeleitet (siehe oben).

B Die theoretischen Ausfiihrungen beginnen
mit einer allgemeinen Einflihrung zum Kons-
truktivismus und dem Forschenden Lernen
(siehe oben).

B Spezifische Grundlagen zur Bedeutung von
Reflexionsphasen im forschungsorientierten
Lernen finden sich beispielsweise bei Minner
et al. (2010) oder Reitinger (2013). Theo-
retische Uberlegungen, welche Elemente
Lehrpersonen in Reflexionsphasen nutzen
kénnten, um die Kinder beim Kommunizieren
ihrer Beobachtungen und beim Ziehen von
Schlussfolgerungen zu unterstitzen, sind aus
der Literatur abzuleiten. Hilfreich kénnten
hierbei Ausfihrungen zu ,Scaffolding”-Mal3-
nahmen (z.B. Meschede, Steffensky, Wolters
& Moller, 2015) sein.

B Mit der Unterrichtsbeobachtung lassen sich
Reflexionsphasen im forschungsorientierten



MASTERTHESEN ZU THEMEN AUS DER BEGABUNGSFORDERUNG
Gundula Wagner, Christina Egger

Lernen im Sachunterricht beschreiben. Es
wird beispielsweise ersichtlich, ob Lehrperso-
nen auf ,Scaffolding“-MaBBnahmen zurtickgrei-
fen, um Kinder beim Argumentieren und Zie-
hen von Schlussfolgerungen zu unterstitzen.

B Ziel der Masterthesis kdnnte sein, einen Zyk-
lus an ,Scaffolding“-MafBnahmen der Lehren-
den zu beschreiben, wie er sich bei Fong und
Slotta (2018) findet.

Systemtheorien als Grundlage fiir Fall-
beispiel 2

Fallbeispiel 2 thematisiert eine Problemstellung
aus dem Themenbereich der Schulentwicklung.
Wie schon in Fallbeispiel 1 lasst sich auch hier
zundchst eine praktische Fragestellung ablei-
ten. Diese koénnte lauten: Wie kdnnen begabte
Schiiler wie Felix durch schulweite MaBnahmen
besser geférdert werden? Auch hier gilt es, den
Begriff ,besser” unter Bezugnahme auf die wis-
senschaftliche Literatur zu definieren. Einen
moglichen Zugang bieten die folgenden System-
theorien.

Bronfenbrenner (1981) benennt in seinem wohl
bekanntesten systemischen Modell eine Mikro-,
Makro- und Mesoebene. Diese sind aber nicht
zwei-, sondern dreidimensional zu denken, was
sich am besten anhand des Bilds einer ,Russi-
schen Puppe“ erklaren lasst: Das einzelne Kind
steckt in einer ganz bestimmten Klasse (Mikro-
ebene), diese wiederum steckt in einer ganz be-
stimmten Schule (Makroebene), diese in einem
ganz bestimmten Schulbezirk (Mesoebene) usw.

Das Erkenntnisinteresse systemischer Bega-
bungsforschung gilt nun den Wechselbeziehun-
gen der Systeme bzw. der Ebenen zueinander,
wie sie Ziegler (2005) in seinem Aktiotopmodell
beschreibt. Gemal3 einer systemischen Denkwei-
se umfasst ein Aktiotop neben dem Individuum
auch seine spezifische Umwelt (= Soziotop), mit
der das Individuum handelnd interagiert.

Von piadagogischem Interesse ist vor allem das
Lernsoziotop Klasse oder Schule. Nach Ziegler
und Stoger (2013) stellt systemische Begabungs-

férderung sowohl die Frage nach dem Vorhan-
densein von Lerngelegenheiten, den sogenannten
Bildungskapitalen, als auch die Frage nach den
persdnlichen Ressourcen der Personen, den so-
genannten Lernkapitalen, die diese bendtigen,
um die entsprechenden Bildungskapitale auch
nitzen zu kénnen. Betrachtet wird nicht die Be-
gabung als Potenzial, sondern bereits erbrachte
Leistung, d.h. es wird retrospektiv untersucht
(Preckel & Vock, 2013). Gemal3 einem systemi-
schen Ansatz wird Leistungsexzellenz als gelun-
genes Zusammenspiel verschiedener Systeme bzw.
Ebenen definiert.

Von der wissenschaftlichen Problemstellung
zur Forschungsfrage

Die wissenschaftliche Problemstellung hinter
Fallbeispiel 2 zeigt, dass Schulentwicklung zum
Thema Begabungsforderung, will sie in einem
praktischen Verstindnis ,besser” sein, immer
die Wechselwirkungen im Blick haben muss, die
somit zum Untersuchungsgegenstand werden.
Felix’ Lernkapital in Form seiner Intelligenz ist
alleine nicht ausreichend. Die Lernerfahrungen
in einzelnen Klassen (Mikroebene) kénnen un-
terschiedlich sein, obwohl es einen schulspezifi-
schen Schwerpunkt (Makroebene) in Begabungs-
férderung gibt. In der Klasse von Felix, in seinem
Aktiotop, haben viele Kinder scheinbar nicht die
entsprechenden Lernkapitale, um das Bildungs-
kapital der Schule niitzen zu kénnen, und beein-
flussen damit Felix’ schulisches Bildungskapital.
Andererseits gelingt es auch nicht, Felix” Lernka-
pital als Bildungskapital fir seine Mitschilerinnen
und Mitschiler zu nitzen.

Im Rahmen einer Masterthesis wird ein systemi-
scher Blick auf Begabungsforderung am besten
anhand eines qualitativen Untersuchungsdesigns
eingenommen. Da systemische Begabungsfor-
schung Leistungsexzellenz retrospektiv unter-
sucht, werden im Idealfall hochleistende Schii-
lerinnen und Schiler untersucht. Eine mogliche
aus der Theorie abgeleitete Fragestellung pas-
send zur Problemstellung in Fallbeispiel 2 kénnte
lauten: Welche Formen nehmen die sozialen Un-
gleichheiten von hochleistenden Schiilerinnen und
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Schiilern an und wie ist die Vielfalt ihrer schulischen
Erfahrungen damit verbunden? (in Anlehnung an
Rasmussen & Rasmussen, 2015, S. 477).

Mogliches Untersuchungsdesign

B In der Einleitung der Masterthesis wird aus-
gehend von einer Beobachtung wie in Fallbei-
spiel 2 zur wissenschaftlichen Fragestellung
Ubergeleitet (sieche oben).

B Die theoretischen Ausfiihrungen beginnen
mit einer allgemeinen Einflhrung zu System-
theorien und dem Aktiotopmodell (siehe
oben).

B Eine weiterfiihrende Klassifikation von fir Bil-
dungserfolg notwendigen Soziotopen findet
sich bei Reutlinger (2013). Daraus lassen sich
Kategorien zu glinstigen Strukturen ableiten
und diese kénnen den tatsdchlichen Rahmen-
bedingungen gegeniibergestellt werden.

B Im Rahmen einer Einzelfallanalyse an einem
konkreten Schulstandort werden die Schi-
lerinnen und Schiler zu ihren Lernerfah-
rungen interviewt oder, abhingig vom Alter,
beobachtet. Informationen zum soziodko-
nomischen Hintergrund lassen sich bei den
Lehrpersonen erfragen.

B Mittels qualitativer Inhaltsanalyse kénnen die
Daten auf die Beziehungen zwischen schuli-
schem Bildungskapital bzw. soziodkonomi-
schem Hintergrund einerseits sowie dem
individuellen Lernkapital andererseits durch-
leuchtet werden.

B Ziel der Masterthesis konnte sein, Typen von
hochleistenden Schiilerinnen und Schilern
vor dem Hintergrund ihrer jeweiligen Um-
welt zu beschreiben. Ein Beispiel fir eine sol-
che Typologiebildung findet sich bei Rasmus-
sen und Rasmussen (2015).

Fazit

Ausgehend von praktischen Fallbeispielen aus der
Begabungsférderung wurden Theorien zur Erkla-
rung der Phianomene aufgespirt. Ist das wissen-
schaftliche Problem hinter dem Alltagsphanomen
erkannt, ist das Formulieren einer entsprechen-
den Forschungsfrage deutlich leichter. Die ange-
botenen Musterfragen einschlieBlich maglicher
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Untersuchungsdesigns und mdglicher Erkenntnis-
se sollen Studierenden Hilfestellung geben. Noch
nicht thematisiert wurde der Schritt von den
Forschungsergebnissen hin zu deren praktischem
Nutzen, wie er in der Zusammenfassung einer
Masterthesis erfolgt. Praktische Schlussfolgerun-
gen aus den wissenschaftlichen Erkenntnissen zu
Fallbeispiel 1 kénnten Uberlegungen zu Fortbil-
dungsmaBnahmen von Lehrenden im Bereich
des ,Scaffoldings” sein. Aus den Erkenntnissen zu
Fallbeispiel 2 (iber einzelne Typen hochleistender
Schilerinnen und Schiler missten Uberlegun-
gen zu systemischen FérdermaBBnahmen gezogen
werden flr den Fall, dass die Leistungen bei ein-
zelnen Schiilerinnen und Schilern ausbleiben.
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Klaus-Michael Riihland

Potenzialférderung fur Schulleitung — wie geht das!?
Klaus-Michael Rihland

Die Anforderungen an Fiihrung im Kontext Schule sind hoch, die Herausforderungen
komplex. Unterstiitzen die Institute der Fort- und Weiterbildung [ und Il der Pddago-
gischen Hochschule Salzburg Stefan Zweig Schulleiter_innen, sich im ,,Dschungel der
Fiihrung* zurechtzufinden? Gelingt es, die Potenziale der Schulleiter_innen in Form
besonderer Expertise zu fordern und sie bei der Erweiterung ihres Handlungsrepertoires
zu unterstiitzen? Um Antworten auf diese Fragen zu geben, sind hier Blitzlichter aus dem
Bereich Fiihrungskrifteentwicklung und Schulmanagement dargestellt.

Woas ist das Ziel des osterreichischen
Schulsystems und wie kann es erreicht
werden? Die Schulautonomie

Junge Menschen ihren Begabungen und Starken
entsprechend auf ein selbstbestimmtes Leben
vorzubereiten, damit sie sich entfalten, ihre Chan-
cen nutzen und positive Lebensperspektiven ent-
wickeln kénnen, das ist das Ziel des Osterreichi-
schen Schulsystems (BMBWF, 2019b, S. 3). Wie
soll dieses Ziel erreicht werden, wer dreht an
den Schrauben, um den Weg dorthin zu weisen?

Um dieses Ziel zu erreichen, bekommen
Schulen die Moglichkeit, selbstverantwort-
lich und eigenstandig padagogische Konzepte
und Organisationsformen zu definieren, die
soziale Zu- und Festschreibungen Uberwin-
den und zur Verbesserung der Chancen- und
Geschlechtergerechtigkeit  beitragen. Die
standortbezogene Schul- und Unterrichts-
entwicklung bekommt dadurch einen hohen
Stellenwert. (BMBWF, 2019b, S. 3)

Durch den im Zuge des Bildungsreformgeset-
zes 2017 erweiterten Handlungs- und Gestal-
tungsspielraum (BMBWF, 2018, S. 3) wird die
Entscheidung darlber, wie die gewonnenen or-
ganisatorischen, padagogischen und personellen
Freirdume bestmdglich fir den Bildungserfolg
der Schiler_innen genutzt werden, an Schul-
standorten gefillt (BMBVWVF, 2020).

Wer ist verantwortlich flir die Umset-
zung? Die Schulleitung

Dreh- und Angelpunkt in der Umsetzung der
autonomen Schule ist die Schulleitung, die vor

der Chance und Herausforderung steht, ihre
Schule als selbstverantwortete, chancengebende
und qualitdtsorientierte Organisation (BMBWF
2020) zu leiten, um gemeinsam mit ihrem Team
Zukunft zu gestalten. Obwohl dieser Artikel auf
den Erwerb von Expertise als Schulleiter_in fo-
kussiert, soll hier der Bezug zu einem Modell der
Begabungs- und Begabtenforderung hergestellt
werden, dem systemischen Aktiotop-Modell
(Ziegler, 2009, S. 15). Der Fokus der Begabungs-
forderung wird von der begabten Person in Rich-
tung des gesamten Systems verlagert, welches
sich im Sinne der Potenzial- und Begabungsfor-
derung aller Beteiligten optimieren soll. Folglich
liegt die Hauptverantwortung fir eine gelingen-
de Begabungs- und Begabtenférderung bei allen
Beteiligten des Systems. Der folgende Absatz be-
statigt das Aktiotop-Modell.

Die autonome Schule (BMBWEF, 2019a, S. 19)
tragt Verantwortung fir die Schaffung der opti-
malen Rahmenbedingungen fiir den Bildungser-
folg der Schiler_innen, fir die Gestaltung und
(Weiter-)entwicklung von Lehr- und Lernprozes-
sen. Dabei gilt: Je vielfdltiger die padagogischen
Freirdume genutzt werden, desto betrachtlicher
ist die Leistung des gesamten Systems. Unter
strategischen Steuerungsprozessen und Instru-
menten (BMBWEF, 20193, S. 28) sind autonome
Schwerpunkte, ein passgenaues pidagogisches
Konzept und Qualititsmanagement gemeint,
also die systematische, evidenzbasierte Quali-
tatsentwicklung. Die Akteur_innen in der auto-
nomen Schule, die zum Gelingen beitragen, sind
Padagog innen, Unterstiitzungspersonal sowie
Schulpartner und Schulleitung (BMBWF, 20193,
S. 21). Dieses Video erkldrt die wichtigsten Eck-
punkte der Schulautonomie:
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= Video: Die autonome Schule

Wie das Schulleitungsprofil (BMBWF, 2019b,

S. 3) darstellt, tragt die Schulleitung Verantwor-

tung fur einen bestmdglichen Bildungserfolg von

Schiiler_innen. Sie verantwortet:

B die Entwicklungs- und Reflexionsprozesse am
Standort (unter Beteiligung der Lehrer_innen,
Schiller_innen, Eltern und aller anderen Ak-
teur_innen des Umfelds Schule) sowie

B die bestmogliche Nutzung aller verfiigbaren
Ressourcen im Hinblick auf die Zielerreichung.

Das Schulrecht stellt klar, ,dass die Schulleiterin/
der Schulleiter an Schulen aller Schularten der/
die unmittelbare Vorgesetzte aller an der Schule
tatigen Lehrpersonen und sonstigen Mitarbeite-
rinnen und Mitarbeitern ist“ (BMBWF, 2019b,
S. 3). Das Schulleitungsprofil verfolgt tUber den
Zweck der Orientierung fir Schulleitungen hin-
aus (BMBWEF, 2019b, S. 4) noch andere Ziele:

B Es ist Teil eines gemeinsamen Fuhrungsver-
stdndnisses dsterreichischer Schulen,

B es gibt Orientierung und Referenz fur Schul-
qualitdtsmanager_innen zur Einschitzung der
Wahrnehmung der Fihrungsaufgaben einer
Schulleitung,

B es zeigt Lehrer_innen, welche Erwartungen
sie an Schulleitung haben kénnen, und

B es ist verpflichtendes Fundament fur die Aus-,
Fort- und Weiterbildung von Schulleitungen.

Wie im Beitrag von Bogl, Deutinger und Gruber-
Gratz in vorliegendem ph.script ndher beschrie-
ben wird, wirkt Schulleitung im Wesentlichen im
Spannungsfeld von Erwartungen, Herausforde-
rungen und Bedurfnissen aller Beteiligten des Sys-
tems (Seliger, 2018, S. 126). Daraus ergeben sich
drei zentrale Arbeitsrichtungen der Fihrungs-
praxis beinahe von selbst (Seliger; 2018, S. 127):
M sich selbst fiihren,

B die Menschen flihren,

B die Organisation fuhren.
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Dieses Video erklart die wichtigsten Eckpunkte:

Video: Das Schulleitungsprofil

Mit Blick auf die Anforderungen des Schullei-
tungsprofils und die gelebte Autonomie als Ziel-
setzung des Autonomiepakets werden der hohe
Grad der Herausforderung und die Komplexitat
der Tatigkeit ,,Schule leiten” sichtbar. Um diesen
Anspriichen gerecht zu werden, sind aufseiten
der Flhrenden ein langer Atem, ein enormes
MafB3 der Organisation des Lernprozesses und
Potenzial in Form besonderer Expertise gefragt.
Um diese hin zu akademischer Leistungsexzel-
lenz zu entwickeln, bedarf es professioneller Ins-
truktionen (Ziegler, 2009, S. 12).

Wie wird man Schulleiter_in? Aus dem
Kollegium in die Fiihrungsrolle

Der Bereich Fuhrungskréfteentwicklung und
Schulmanagement der Institute der Fort- und
Weiterbildung | und Il der Pidagogischen Hoch-
schule (PH) Salzburg Stefan Zweig Ubernimmt
den Part der professionellen Instruktionen und
vereint die verpflichtende Ausbildung der Lei-
ter_innen im Hochschullehrgang (HLG) Schul-
management sowie die Vorbereitung angehender
Fihrungskrifte fir eine Funktionsiibernahme
(ab dem 01.01.2023) im HLG Schulen professio-
nell fihren 1. Um der komplexen Leistungsent-
wicklung der Teilnehmenden gerecht zu werden,
bedarf es komplexer Forderung (Ziegler; 2009,
S. 11). Deshalb sind die Lernprozesse dieser
HLGs in Form der Curricula im Sinne des De-
liberate Practice (Ziegler, 2009, S. 13) durchge-
plant und organisiert, sie sind also auf die spezi-
ellen Lernbedirfnisse zugeschnitten und werden
dem steigenden Expertisegrad der Lernenden
angepasst.

Um Schulleiter_innen in Funktion auBerhalb der
HLGs begleitend zu unterstiitzen, bietet der Be-


https://youtu.be/rUCDGpSb8Dk
https://youtu.be/rUCDGpSb8Dk
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reich weiterhin fakultativ ein Fortbildungspro-
gramm als Enrichment-Angebot im Sinne der
Entwicklungsunterstitzung (Gagné, 2010a, S. 85)
— die sogenannten ,,Programmblickpunkte Schul-
leitung”.

Schulmanagement — die Ausbildung fiir
Schulleiter_innen

Im HLG Schulmanagement werden Schulleiter_
innen nach Funktionsibernahme im Ausmal
von 15 ECTS-AP begleitend sowohl in ihrer Fiih-
rungsrolle als auch in padagogischen und admi-
nistrativen Aufgaben unterstiitzt. Mehr Informa-
tionen dazu hier:

Neu in der Qualifikation von Schulleiter_in-
nen ist der HLG Schulen professionell fiihren (60
ECTS-AP), auf welchen im Artikel ,,Potenzial zur
Fiihrung? Schulleiter_innen wiinschen sich eine Vor-
bereitung” in diesem ph.script ndher eingegangen
wird. Wie und ob sich Potenziale von angehenden
Schulleiter_innen entfalten, wird im Forschungs-
projekt ,,Schulleiter_in werden: Becoming a head-
master (ahead)” mit der leitenden Fragestellung
sInwiefern kann der HLG Schulen professionell
fihren 1 (SF1) angehende Schulleiter_innen auf
die komplexe Aufgabe der Fiihrung vorbereiten?*
erforscht und an anderer Stelle veroffentlicht
werden.

Programmblickpunkte — das Fortbildungs-
programm fiir Schulleiter_innen
Orientierung und Anhaltspunkt fir die Planung
und Erstellung des Fortbildungsprogramms ist
neben aktuellen Entwicklungen und Anforderun-
gen, Bedarfen der Schulleitungen und Vorgaben
des BMBWF das Schulleitungsprofil. Folgende
Fragen sind dabei leitend: Was kann Schulleitung
unterstiitzen, um stark in Fihrung zu sein, um
wertschdtzend zu fiihren? Welche Zusammen-
hange gibt es zwischen den Bereichen des Schul-

leitungsprofils Die Organisation fiihren, Menschen
fiihren und Sich selbst fiihren? Dabei entstehen
Programme, welche diese Bereiche nicht isoliert,
sondern in ihren Zusammenhdngen und Ab-
hangigkeiten voneinander betrachten, Entwick-
lungsmoglichkeiten und -rdume aufspannen und
Schulleitungen in ihren tdglichen Tatigkeits- und
Aufgabenbereichen unterstiitzen. Mehrteiligkeit
und Dauer dienen dabei nicht nur einer inten-
siven Auseinandersetzung mit der Thematik,
sondern auch der motivierenden Méglichkeit zur
Vernetzung. Bedarfe fiir zukiinftige Programme
werden bei Fortbildungsveranstaltungen sichtbar
und aufgenommen, aber auch durch gezielte Fra-
gestellungen in den Evaluationen der Blocke der
Hochschullehrgidnge Schulmanagement. Da die
Programmblickpunkte fir 2021/22 erst im Ent-
stehen sind, hier ein Auszug aus dem Programm
2020/21:

+ Schulleitung

Schulleiter_innen sind nicht zur Fortbildung
verpflichtet, sie schopfen freiwillig aus diesem
reichlichen Angebot und kénnen sich das flr sie
passende Fortbildungsprogramm zusammenstel-
len, um ihre individuelle, besondere Expertise
weiterzuentwickeln und ihr Handlungsrepertoire
zu erweitern (Ziegler et al., 2009, S. 12). Im Stu-
dienjahr 2019/20 gab es fir Veranstaltungen im
Rahmen der Programmblickpunkte fir Schullei-
tung 283 Anmeldungen, im Jahr 2020/21 251.

Wird Potenzial gefordert? Auswertun-
gen zur Leistungsentwicklung

Zu allen Fortbildungsveranstaltungen der PH
Salzburg werden im Sinne der Professionalisie-
rung und Transparenz unterschiedliche Arten von
Rickmeldungen eingeholt. Hochschullehrginge
werden standardisiert zu jedem Lehrgangsblock,
bei Abschluss und ein Jahr nach Abschluss, evalu-
iert. Um herauszufinden, ob die aktuellen Lehr-
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gangsblécke des HLG Schulmanagement Leistung
von Schulleiter_innen entwickeln, Kompetenzen
erweitern respektive Potenziale fordern, wurden
die Riickmeldungen der derzeit laufenden Lehr-
ginge ausgewertet. Dazu wurden die 54 Teil-
nehmer_innen der aktuellen Lehrgidnge befragt.
Diese Teilnehmer_innen setzen sich aus Schullei-
ter_innen unterschiedlicher Schularten zusam-
men: Volksschule, Mittelschule, Polytechnische
Schule, Sonderschule, Allgemeinbildende hohe-
re Schule, Berufsschule, Berufsbildende mittlere
und héhere Schule, Bundesschulcluster. Die Basis
dieser Befragung sind die Lehrgangsblocke 14,
die Durchfihrung fand Covid-19-bedingt online
statt. Hier eine kurze Darstellung der Inhalte
und Aufbau des HLG Schulmanagement:

B Block 1-3: Fihren verstehen

B Block 4-5: Schulqualitat

B Block 6: Recht

B Block 7-8: Erweiterungsblocke

Um eine Leistungsentwicklung durch die Teilnah-
me im HLG anhand eines quantitativen Unter-
suchungsverfahrens sichtbar zu machen, wurde
mithilfe einer vier Punkte umfassenden Skala
Antwortoptionen von kein Zugewinn Uber niedrig
bis hoch und schlieBlich bis sehr hoch erhoben —
die Rucklaufquote betrug 76,64%.

Folgende Fragen wurden ausgewertet:

B Wie schitzen Sie lhren Zugewinn an neuem
theoretischen Wissen (Knowhow) ein?

kein Zugewinn
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B Wie schitzen Sie lhren Zugewinn an Hand-
lungskompetenzen ein?

B Wie schitzen Sie Ihren Kompetenzzuwachs
durch den Besuch des Blocks in Hinblick auf
Ihre Qualifikation als Schulleiter_in ein?

Wie im Diagramm Zugewinn Knowhow (Abbildung
1) ersichtlich wird, sehen 33% einen sehr hohen
Zugewinn an theoretischem Wissen, 62% einen
hohen, 5% wenig Zugewinn, 0% keinen Zugewinn.

Im Diagramm Zugewinn Handlungskompetenzen
(Abbildung 2) zeigt sich ein dhnliches Bild: 29%
sehen einen sehr hohen, 66% einen hohen, 5%
einen geringen und 0% keinen Zugewinn an
Handlungskompetenzen.

Das gleiche Bild der Einschiatzung der Teilneh-
mer_innen wie zur Frage nach dem Zugewinn an
Knowhow ergibt sich im Diagramm Kompetenz-
zuwachs (Abbildung 3): 33% sehen einen sehr
hohen, 62% einen hohen, 5% wenig und 0% kei-
nen Zugewinn an theoretischem Wissen.

Schlussfolgerungen und Fazit

Die Institute der Fort- und Weiterbildung haben
den Auftrag, Schulleiter_innen in Funktion zu un-
terstltzen und ,,neuen” Schulleiter_innen im Rah-
men der verpflichtenden Ausbildung Grundsteine
fur ihr Fhrungshandeln zu legen, um vorhandene
Expertisen zu stdrken und weiterzuentwickeln.

0% Zugewinn Knowhow

niedrig
5%

hoch
62%
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Abb. 1: Zugewinn an neuem
theoretischen Wissen (Knowhow)
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Das Fortbildungsprogramm sieht sich durch die
aus eigenem Antrieb getétigten hohen Anmelde-
zahlen in seinem Angebot bestétigt.

Im Bereich des Schulmanagements zeigen die
Evaluationen: Die Hochschullehrgdnge werden
professionell wahrgenommen und als unter-
stitzend empfunden, denn von den insgesamt
76,64% betragenden Rickmeldungen sehen 95%
einen hohen bis sehr hohen Zugewinn durch die
Teilnahme an diesen Lehrgangsblocken des HLG
Schulmanagement.

Die geflhrte Argumentation lasst folgenden
Schluss zu: Potenzialférderung far Schulleiter_in-
nen ist moglich. Der Bereich Fiihrungskréfteent-
wicklung und Schulmanagement der Fort- und
Weiterbildung an der Pddagogischen Hochschule
Salzburg Stefan Zweig kann Schulleiter_innen un-
terstltzen und férdern — eine Bestédrkung fir die
Arbeit des Teams.

= sehr hoch
= hoch
= niedrig

» kein Zugewinn

Abb. 3: Kompetenzzuwachs im Hinblick
auf die Qualifikation als Schulleiter_in
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Potenzial zur Fihrung?

Schulleiter_innen wiinschen sich eine Vorbereitung

Klaus-Michael Ruhland, Antonia Deutinger, Julia Klug

Das Bildungsreformgesetz und das mit 2019 verdffentlichte Schulleitungsprofil setzen
neue Mapstdibe fiir das Schulleitungshandeln. Mittels eines Fragebogens wurden Schul-
leiter_innen befragt, wie wichtig sie eine Vorbereitung auf die Schulleitungstitigkeit
empfinden und welche Kompetenzbereiche besonders relevant erscheinen. Die Ergeb-
nisse sind ermutigend, werden doch Wunsch und Idee der neuen Qualifizierungsstrategie
— in Salzburg beginnend mit 2020 — unterstrichen.

Einleitung

Spitestens seit der mit dem Bildungsreformge-
setz 2017 erweiterten Schulautonomie gibt es
grundlegende Anderungen, die sich speziell auf
Fihrung im Kontext Schule auswirken. Schullei-
tungen stehen vor der Chance und Herausforde-
rung, ihre Schule als lernende, qualitatsorientier-
te und gesundheitsforderliche Organisation zu
leiten, um gemeinsam mit ihrem Team Zukunft
zu gestalten. Die Entscheidung dariber, wie die
gewonnenen organisatorischen, padagogischen
und personellen Freirdume bestmdéglich fir den
Bildungserfolg der Schiiler_innen genutzt wer-
den, bedeutet gelebte Autonomie (BMBWF
2020). Somit riickt die Schulleitung in den Fokus:
,Sie als Schulleiter/in sind der Schlissel zu einer
erfolgreichen, chancengebenden und selbstver-
antworteten Schule” (BMBWEF, 2018, S. 3). Was
kann, was weil3, wie handelt eine Fiihrungskraft,
die eine solche Schule leitet?

Die Organisation fiihren, die Menschen

fiihren und sich selbst fiihren — das Schullei-

tungsprofil im Uberblick

Antworten auf diese Fragen gibt das Schullei-

tungsprofil (BMBWF, 2019). Es dient nicht nur

der Orientierung von Schulleiter_innen. Es ver-

folgt darliber hinaus folgende Ziele:

B Schaffen eines gemeinsamen Fuhrungsver-
stdndnisses an 6sterreichischen Schulen

B Leitlinie und Referenz fiir Schulqualititsmana-
ger_innen

B Orientierung fir Lehrer_innen in ihren Er-
wartungen an Schulleitung

B Fundament fiir die Aus-, Fort- und Weiterbil-
dung von Schulleitungen
(BMBWEF, 2019, S. 4).
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Fihrung wirkt im Wesentlichen im Spannungs-
feld von Erwartungen, Herausforderungen und
Bedirfnissen aller Beteiligten des Systems (Seli-
ger, 2018, S. 126). Analog dazu sind im Schullei-
tungsprofil die Bereiche der Organisationsfiihrung,
der Fiihrung von Menschen und der Selbstfiihrung
(BMBWEF, 2019, S. 4) dargelegt. Diese sind in 11
Schulleitungsaufgaben strukturiert und in der
Folge in wesentlichen Aktivititen beschrieben.
In vielerlei Hinsicht geht das Schulleitungsprofil
von Exzellenz aus, von umfangreichem Wissen,
Kompetenzen und  Handlungsméglichkeiten.
Gleichzeitig werden Komplexitdit und Umfang
der Titigkeit als Schulleiter_in sichtbar sowie die
Notwendigkeit einer Vorbereitung auf diese Auf-
gabe beinahe greifbar. Mit der verdnderten Qua-
lifizierungsstrategie des BMBWF sollen kiinftige
Schulleiter_innen auf ihr neues Tatigkeitsfeld um-
fangreich vorbereitet und nach Funktionsiber-
nahme begleitend unterstitzt werden, um ihre
vorhandenen Potenziale zu entfalten, um an und
mit ihrer Aufgabe zu wachsen.

Der Hochschullehrgang Schulen professio-
nell fiihren 1 (HLG SF1)

Bisher werden Schulleiter_innen im HLG Schul-
management (15 ECTS-AP) nach ihrer Bestellung
oder Betrauung in ihrer (VWeiter-)Entwicklung
begleitet. Neu in der Qualifizierung von Schul-
leiter_innen ist der HLG Schulen professionell
fihren, bestehend aus Phase 1 und Phase 2 (60
ECTS-AP). Ab 01.01.2023 missen angehende
Fihrungskrafte bereits vor der Bewerbung auf
eine ausgeschriebene Schulleitungsstelle eine
Vorqualifikation im Umfang von 20 ECTS-AP
(Phase 1 — HLG SF1) nachweisen. Zielgruppe des
HLG SF1 sind interessierte Lehrer_innen aller
Schularten, die zukinftig eine Leitungsfunktion



anstreben. Die Phase 1 gliedert sich in vier Mo-
dule: Fiihrungsverstdndnis, Organisationsentwick-
lung und Organisationsfiihrung, Personalfiihrung
und Personalentwicklung sowie Schulqualitdt. Aus
einer Gegenlberstellung des Schulleitungsprofils
mit dem Curriculum des HLG SF1 (Ruhland, in
Vorbereitung) wird die Kongruenz der Aufgaben
und Aktivitaten des Schulleitungsprofils mit den
vier Modulen des HLG SF1 ersichtlich. Ergidnzt
werden diese durch Lehrveranstaltungen zu
den Kompetenzbereichen Gender und Diversi-
ty, Schulrecht, Dienstrecht, Datenschutz sowie
Compliance und Korruptionspravention. Mit der
Bestellung beginnt die Phase 2 (40 ECTS-AP).

Potenzial von Schulleiter_innen und dessen
Nutzungsbedingungen

Indem Schulleiter_innen bisher, ohne eine vor-
herige Qualifizierung, direkt in Funktion kamen,
ist fraglich, inwiefern sie ihr Potenzial zur Bewal-
tigung der zahlreichen Aufgaben von Beginn an
ausschopfen konnten. Betrachtet man Modelle
der Begabung, so steht das Potenzial am An-
fang eines Entwicklungsprozesses, der katalysiert
durch intrapsychologische und externe Faktoren
sowie den Zufall zur Entwicklung von Kompe-
tenzen und schlieBlich zur Eminenz in einer Do-
méne fihren kann (z.B. Gagné, 2008; Subotnik,
Olszewski-Kubilius & Worrell, 2011). Intrapsy-
chologisch férderliche Faktoren — also psycholo-
gische Einflussfaktoren, die innerhalb der Person
liegen — sind in diesem Entwicklungsprozess z.B.
Motivation, Volition (willentliches Streben nach
Zielerreichung), Haltung und soziale Fertigkeiten.
Extern forderliche Faktoren koénnen Lehrer_in-
nen, Mentor_innen, Enrichment-Angebote, Ak-
zeleration und MaBnahmen oder Angebote auf
institutioneller Ebene sein. In einer systemischen
Denkart ist bei Ziegler, Debatin und Stoger
(2019) die Interaktion zwischen Person und ih-
rer Umwelt mit deren jeweiligen Ressourcen we-
sentlich. Durch die neue Qualifizierung im HLG
SF1 als Vorbereitung auf die Rolle als Schullei-
ter_in kann die Entfaltung des Potenzials der (an-
gehenden) Schulleiter_innen unterstiitzt werden,
indem der HLG einerseits als externer Katalysa-
tor wirken und andererseits intrapsychologische
Faktoren, die die Potenzialentfaltung begiinstigen,
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fordern kann. Exemplarische praktische Hinwei-
se zur Gestaltung dieses Entwicklungsprozesses
im Rahmen des HLG SFT an der Padagogischen
Hochschule Salzburg Stefan Zweig geben Bogl,
Deutinger und Gruber-Gratz (2021).

Ziele und Fragestellungen

Der HLG SF1 wird durch das Forschungsprojekt
»Schulleiter_in werden: Becoming a headmaster
(ahead)” mit der leitenden Fragestellung , Inwie-
fern kann der HLG Schulen professionell fiihren
(SF1) angehende Schulleiter_innen auf die kom-
plexe Aufgabe der Fihrung vorbereiten? be-
gleitet. In einem ersten Schritt wurde den Fra-
gen nachgegangen, wie hoch Schulleiter_innen
in Funktion den Nutzen einer Vorqualifikation
auf die komplexe Aufgabe der Fihrung im Sys-
tem Schule einschétzen, inwiefern sie sich ihren
Aufgaben zu Beginn gewachsen geflihlt haben,
ob sie sich eine Vorbereitung gewlinscht hdt-
ten und welche Kompetenzbereiche, die durch
den neuen HLG SF1 abgedeckt werden, sie als
besonders wichtig erachten. Die erfragten Kom-
petenzbereiche ergeben sich aus den im Schul-
leitungsprofil angefiihrten Aktivititen sowie aus
den im Curriculum des HLG SF1 ergianzten The-
menbereichen. AuBerdem soll diskutiert werden,
inwiefern der HLG SF1 die Entfaltung des Poten-
zials (angehender) Schulleiter_innen begiinstigen
kénnte.

Methode

In einem Mixed-Method-Design wurden 35 Schul-
leiter_innen mittels eines Onlinefragebogens be-
fragt. Quantitativ wurde zu ihrem Wunsch nach
Vorbereitung, dem Nutzen einer Vorqualifikati-
on, der Relevanz verschiedener Kompetenzbe-
reiche und dazu, inwiefern sie sich den Aufgaben
gewachsen gefiihlt haben, gefragt (6-Punkt-Likert
Skala von trifft iiberhaupt nicht zu bis trifft voll
und ganz zu bzw. iberhaupt nicht wichtig bis
sehr wichtig bzw. gar nicht hoch bis sehr hoch).

71% der Teilnehmer_innen sind weiblich, 33%
leiten eine Volksschule, 33% eine Mittelschu-
le, 8% eine BHS, je 5% eine Sonderschule und
Berufsschule und je 3% eine AHS und polytech-
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nische Schule. Die befragten Schulleiter_innen
sind im Mittel 50.44 Jahre alt (SD=6.29, Min=39,
Max=62), 26.31 Jahre im Schuldienst (SD=8.36,
Min=8, Max=40) und seit 4.91 Jahren in der Funk-
tion der Schulleitung (SD=4.11, Min=1, Max=18).

Ergebnisse

Die befragten Schulleiter_innen schitzen den
Nutzen einer Vorqualifikation auf die komple-
xe Aufgabe der Fihrung im Kontext Schule im
Mittel als hoch bis sehr hoch ein (siehe Tabelle
1). 92% stimmen der Aussage, dass sie sich eine
Vorbereitung gewiinscht hétten, zu. Dennoch
stimmen ebenfalls 92% auch der Aussage zu, sich
den Aufgaben zu Beginn gewachsen gefiihlt zu
haben.

In Abbildung 1 sind die Haufigkeiten der Ant-
worten zum Nutzen der Vorqualifikation, dem
Wunsch nach Vorbereitung und der Frage, ob
man sich zu Beginn gewachsen fiihlte, dargestellt.

Tab. 1: Deskriptive Statistiken zur Vorqualifikation

Inferenzstatistisch zeigt sich ein statistisch signifi-
kanter negativer Zusammenhang zwischen dem
Ausmal, in dem sich die Schulleiter_innen den
Aufgaben gewachsen filhlten, und dem Ausmal,
in dem sie sich eine Vorbereitung gewlnscht hat-
ten (r=-.35, p<.05).

Alle im HLG SF1 behandelten Kompetenzberei-
che werden von den Befragten in Funktion im
Mittel als eher wichtig bis sehr wichtig einge-
schatzt (Mittelwerte zwischen M=3.89, SD=1.35
far Sensibilisierung fir Gender- und Diversitats-
fragen bis M=5.89, SD=53 fir Kommunikation
und Gesprachsfiihrung). Tabelle 2 zeigt die de-
skriptiven Statistiken der Einschitzung der Wich-
tigkeit fir alle Kompetenzbereiche.

Diskussion
In diesem Beitrag gehen wir den Forschungsfra-

gen nach, wie hoch Schulleiter_innen in Funktion
den Nutzen einer Vorqualifikation auf ihre Fih-

M SD
Nutzen einer Vorqualifikation 5.29 1.02
Waunsch nach Vorbereitung 513 1.1
Sich den Aufgaben zu Beginn gewachsen gefiihlt haben 4.87 98

w

all m

B Nutzen einer Vorquaifkation [Vorbereitung gewiinschr

@ gewachsen gefuhit

Abb. 1: Absolute Hdufigkeiten des

eingeschdtzten Nutzens einer Vorqualifi-

[=]
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kation, des Wunsches nach Vorbereitung
6 und des sich Gewachsen-Fiihlens (von 1

tiberhaupt nicht bis 6 voll und ganz)
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Tab 2: Deskriptive Statistiken der Wichtigkeit fiir alle Kompetenzbereiche des HLG SF1 (absteigend gereiht)

M SD Min Max

Kommunikation und Gesprachsfiihrung 5.89 .53 3 [
Schulrechtliche Grundlagen 571 57 4 6
Fihrungshaltung und Fihrungsaufgaben 5.66 .68 3 6
Dienstrechtliche Grundlagen 5.60 .55 4 6
CCIEer:r;::iiennas;;rzi;sonalmanagements, der Personalentwicklung und 599 %6 3 6
Qualitatsentwicklung und Qualitatssicherung 517 79 4 6
g:gj::;cs—a:ir;i:r:ozessmanagement sowie Steuerung von 5.09 85 3 6
Schule in gesellschafts- und wirtscﬂhaftspolitischem regionalen Kontext, 509 106 1 6
Schulpartnerschaft, Marketing & Offentlichkeitsarbeit

Konzepte der Unterrichtsentwicklung & Evaluation 5.06 1.00 3 6
Datenschutz 4.97 1.12 1 6
Zcrhut::jIL;;engerwaltungsmanagement und betriebswirtschaftliche 476 9% 3 6
Compliance und Korruptionspravention 4.15 1.46 1 6
Sensibilisierung fur Gender- und Diversitatsfragen 3.89 1.35 1 6

rungsaufgabe einschdtzen, ob sie sich eine Vor-
bereitung gewdlnscht hitten, ob sie sich ihren
Aufgaben, als sie neu in Funktion waren, gewach-
sen gefiihlt haben, und welche — nun im HLG SF1
fokussierten — Kompetenzbereiche sie als beson-
ders wichtig erachten. Zusétzlich mochten wir
diskutieren, wie der HLG SF1 die Potenzialentfal-
tung angehender Schulleiter_innen unterstitzen
kann. Insgesamt ist der Wunsch nach und der
eingeschatzte Nutzen von mehr Vorqualifikation
fur die komplexe Aufgabe der Fihrung im System
Schule intensiv. Je weniger sich Schulleiter_innen
den Aufgaben gewachsen filhlen, desto héher ist
deren Wunsch nach mehr Vorqualifikation. Er-
klarungsmoglichkeiten flr die relativ hohe Selbst-
einschatzung zum Punkt ,,sich gewachsen fiihlen®
liefern einerseits ein self-serving bias (McAllister,
1996), also eine selbstwertdienliche Verzerrung,
um ein positives Selbstbild beibehalten zu kén-
nen, oder andererseits die Annahme, dass man
sich zu Beginn den Aufgaben gewachsen fihlte,
sich nach einiger Zeit in Funktion jedoch erst die
Komplexitdt der Herausforderungen zeigte. Hier
kénnten die qualitativen Daten der Befragung
zur Anfangszeit in der Funktion als Schulleiter_
in mehr Aufschluss geben. Dass die befragten

Schulleiter_innen die Kompetenzbereiche, die
nun im HLG SF1 behandelt werden, durchweg
als wichtig bis sehr wichtig einschitzten, legiti-
miert die neue Vorqualifikation ebenfalls.

Auf der Ebene Schulleitung werden Wunsch und
Idee der neuen Qualifizierung fur Schulleiter_in-
nen unterstrichen. Im Fokus steht anstatt der
wie zuvor tatigkeitsbegleitenden Professionalisie-
rung eine proaktive Vorbereitung von Lehrer_in-
nen auf zukilnftige Aufgaben als Flhrungskraft
im System Schule. Das Bedirfnis der Zielgruppe
geht einher mit den Bedarfen und der Umset-
zungsstrategie im Rahmen des Bildungsreformpa-
kets 2017 des BMBWF. An den &sterreichischen
Padagogischen Hochschulen wurden Curricu-
la, welche sich am vom BMBWF vorgegebenen
Rahmencurriculum orientieren, fir den HLG
Schulen professionell fiihren erstellt und an die re-
gionalen Bedirfnisse angepasst. Das von der Pa-
dagogischen Hochschule Salzburg Stefan Zweig
erarbeitete Curriculum trifft die von der Ziel-
gruppe formulierten Bedirfnisse und stellt damit
einen extern forderlichen Faktor zur Entfaltung
des Potenzials der angehenden Schulleiter_innen
dar (Gagné, 2010; Subotnik et al., 2011).
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Um das vorhandene Potenzial vor Eintritt in die
Funktion bereits zu Kompetenzen zu entwickeln,
werden im Hochschullehrgang auch intrapsycho-
logisch férderliche Faktoren, z.B. die Motivation,
bespielt. Im Hinblick auf die von Deci und Ryan
(1993) in der Selbstbestimmungstheorie postu-
lierten psychologischen Grundbedurfnisse — Au-
tonomie, Kompetenz, soziale Eingebundenheit
— wirkt der HLG SF1 auf alle drei Dimensionen:
In einer konstanten Gruppe werden das Lernen
an- und voneinander sowie die gemeinsame Ent-
wicklung angestrebt, zunehmende Kompetenz
— wissen, verstehen, handeln — in unterschied-
lichen Bereichen steigert das Vertrauen in das
eigene Tun, es entsteht ein héheres Empfinden
von Selbstwirksamkeit und damit der Autono-
mie. Auch im Sinne der Erwartungs-Wert-The-
orie (Eccles & Wigfield, 2002), die besagt, dass
die Motivation ein Produkt aus der Erwartung,
etwas schaffen zu kénnen, und dem Wert, den
man der Tétigkeit beimisst, darstellt, kann die
Motivation der Teilnehmer_innen im HLG SF1
gefordert werden. Da die Schulleiter_innen alle
beinhalteten Kompetenzbereiche als relevant
fur ihre Fuhrungsaufgaben einschitzen, ist der
Wert der Inhalte gegeben. Die Schulleiter_innen
fUhlten sich auch ohne die Vorqualifizierung den
Aufgaben zu Beginn gewachsen, eine durch die
Vorqualifizierung realistischere = Selbsteinschit-
zung kdénnte jedoch anfingliche Schwierigkeiten
Uberdauern und so zu stabilerer hoher Selbst-
wirksamkeit als Schulleitung fiihren.

Fir eine wirksame Schulleitung bedarf es dreier-
lei Faktoren, welche im HLG SF1 bespielt wer-
den: Motivation, Kompetenz und Legitimation,
die in einem multiplikatorischen Verhdltnis zu-
einanderstehen (Braun, 2019). Die Motivation
bringen die Teilnehmer_innen durch die Anmel-
dung zum HLS SF1 mit, und diese wird, wie im
vorherigen Absatz beschrieben, weiter gestarkt.
Die Entwicklung von Kompetenz in unterschied-
lichen Facetten der Flhrungstdtigkeit steht im
Fokus des HLG SF1. Schlussendlich erwerben die
Teilnehmer_innen die formale Legitimation, sich
auf eine Leitungsfunktion bewerben zu konnen,
und die Kompetenz, die Fiihrungsrolle am Stand-
ort zu halten und zu entwickeln.

52 | POTENZIALE IM LEHRBERUF

Schlussfolgerungen

Der HLG SF1T kommt dem Wunsch nach einer
Vorbereitung auf die komplexe Aufgabe der
Fiihrung im System Schule nach. Somit wird der
Grundstein zur Entwicklung des Potenzials hin
zu Kompetenzen, die zukinftige Fihrungskrafte
bendtigen, gelegt. Wie hoch der Kompetenzzu-
wachs durch den HLG SF1 ausfallen wird, bleibt
noch offen. Dieser Frage wird in weiteren Schrit-
ten des Forschungsprojekts ahead nachgegangen.
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Geboren, um Schule zu leiten? FUhrung als Begabung
und FUhrung als Lernprozess

Die Vorqualifikation von Fuhrungskraften an der Padagogischen Hochschule
Salzburg Stefan Zweig

Elisabeth Bogl, Antonia Deutinger, Gudrun Gruber-Gratz

Ausgehend von der Great-Man-Theory der Fiihrung wird das Spannungsfeld hin zum
aktuellen Kompetenzprofil fiir Schulleitungen in Osterreich aufgezeigt und mit einem Be-
gabungsmodell hinterlegt. Im anschlieffenden Praxisteil wird exemplarisch dargestellt,
wie der Entwicklungsprozess vom Gefiihrten hin zur Fiihrungskraft durch die gezielte
Vorqualifikation HLG SF/ (Hochschullehrgang Schulen professionell fiihren 1) initiiert

und unterstiitzt werden kann.

Geboren, um zu fiihren?

Blicken wir hundert Jahre zuriick: In den 1920er-
Jahren standen in den ersten Flhrungstheorien
Personlichkeitsmerkmale, die auf Fiihrungserfolg
hinweisen, im Vordergrund (Steiger, 1999, S. 49).
Es wurde davon ausgegangen, dass die Fahigkei-
ten einer guten Flhrungskraft angeboren seien.
Man komme sozusagen als ,natural born leader”
(Hofert, 2018, S. 44) zur Welt. Eigenschaftsthe-
orien, wie die Great-Man-Theory (Hofert, 2018,
S. 44), versuchten diese Eigenschaften zu beob-
achten, Kriterien zu sammeln und Eigenschaften
zu kategorisieren (z.B. Rosenstiel, 2003; Steiger,
1999; Weinert, 1998). Individuelle Voraussetzun-
gen sind sehr wohl relevant fir Flihrungserfolg,
deren Bedeutung ist jedoch zu relativieren, vor
allem in Hinblick auf aktuelle Anforderungen an
Fihrungskrafte.

Im Laufe der vergangenen hundert Jahre verén-
derte sich der Blick auf Fihrung ausgehend von
der Great-Man-Theory, Uber Verhaltenstheorien,
Situationstheorien, systemische Fiihrungstheori-
en bis hin zur Agilen Flihrung. Die Sichtweise von
ein- und mehrdimensionalen Erklarungsmodellen
transformierte sich zu einem Blick auf Fihrung
als ,komplexer, von vielen Faktoren bestimmter
Vorgang" (Steiger, 1999, S. 50).

Im Jahr 2021 angekommen versinnbildlicht das
Kompetenzprofil fir Schulleitungen (BMBWF,
2019) diese Komplexitdt von Fihrung im System
Schule.

Das Kompetenzprofil fur Schulleitungen

2019 wurde vom Osterreichischen Bundesminis-
terium fir Bildung, Wissenschaft und Forschung
(BMBWF) das Schulleitungsprofil  (BMBWF,
2019) als praxisbezogene Orientierung fiir ef-
fektives Schulleitungshandeln veréffentlicht. Die-
ses Kompetenzprofil umfasst die im Folgenden
Uberblicksartig dargestellten Dimensionen (siehe
auch Abbildung 1):

B Organisation fiihren

B Menschen fithren

M Sich selbst fuhren

Diesen drei Dimensionen sind Aufgaben und we-
sentliche Aktivitditen zugeordnet, welche unter-
schiedliche Auswirkungen zeigen: So sind darin
sowoh| dynamisierende als auch stabilisierende
Faktoren (Grote, Hering, Casper & Lauer, 2012)
zu finden. Wesentliche Aktivitdten in den hier
beispielhaft angefiihrten Aufgabenbereichen Stra-
tegische Ausrichtung des schulischen Bildungsan-
gebots (Organisation fiihren), Interne und externe
Kommunikation (Menschen fiihren) oder Selbst-
entwicklung (Sich selbst fiihren) wirken dynami-
sierend. Stabilisierende Faktoren finden sich in
Aktivitdten, die den Aufgabenbereichen Aufbau
von Strukturen und Prozessen (Organisation fiih-
ren), Fihrung des Verwaltungs- und Unterstit-
zungspersonals (Menschen fiihren) und Selbst-
reflexion (Sich selbst fiihren) zugeordnet sind.

Alle drei Dimensionen respektive ihre inne-
wohnenden Aufgabenbereiche sind keineswegs
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Abb. 1: Schulleitungsprofil auf
einen Blick (eigene Darstellung,

isoliert, sondern vielmehr in ihrer gegenseitigen
Abhingigkeit, Vernetzung und Wirkmacht zu be-
trachten. Denn eine strategische Ausrichtung des
schulischen Bildungsangebots bedingt die eigene
Reflexion und WWeiterentwicklung, Personalent-
wicklung, interne (und externe) Kommunikation,
Unterrichtsentwicklung, den Aufbau von Struk-
turen und viele weitere im Schulleitungsprofil als
wesentlich benannte Aktivitdten.

Nicht zuletzt finden sich im Schulleitungsprofil un-
terschiedliche Ebenen sozialer Interaktion (Kess-
ler & Fritsche, 2018, S. 5-9) und Wirkmachte.

Interindividuelle und intragruppale Prozesse wir-
ken besonders in den Aufgabenbereichen Perso-
nalentwicklung, Konflikt- und Krisenmanagement
und Interne Kommunikation, wéhrend intergrup-
pale Prozesse beispielsweise in den Bereichen
Externe Kommunikation und Strategische Aus-
richtung des schulischen Angebots zum Tragen
kommen.

Die gesamte Dimension Sich selbst fiihren wird
erst durch intrapersonale Prozesse wie ,Soziale
Wahrnehmung, Informationsverarbeitung, Affekt
und Motivation“ (Kessler & Fritsche, 2018, S. 6)
wirkmachtig.

Durch diese Uberblicksartige Auseinandersetzung
mit dem Schulleitungsprofil wird bereits sichtbar:
Schulleitungshandeln ist weder banal noch trivi-
al, vielmehr zeigt es einen hohen Grad an Kom-
plexitat, an Abhingigkeiten und Verbindungen.
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A. Deutinger)

Daraus ergibt sich die Frage, ob angeborene Fi-
higkeiten und Eigenschaften sowie Erfahrungen
als Lehrkraft im System Schule ausreichen, um
diesen hohen Anforderungen fiir Schulleitungen
gewachsen zu sein. Oder braucht es nicht viel-
mehr ein ,Dazwischen: Wege und Rdume flr
Entwicklung und Entwicklungsprozesse?

Neben Erklarungen aus Fihrungstheorien ist der
Blick auf das Begabungs- und Talentmodell von
Gagné (2013) lohnenswert und als zusatzlicher
Aspekt in der Argumentation und Diskussion
des notwendigen Entwicklungsweges schlissig.

Begabungs- und Talentmodell

Das Differenzierte Begabungs- und Talentmodell
von Gagné (2013) liefert aus Sicht der Bega-
bungsforschung bestdtigende Antworten auf
die zuvor aufgeworfene Frage nach einem Da-
zwischen. Als multidimensionales Modell (siehe
Abbildung 3) visualisiert es den zentralen, unum-
ginglichen Lern- und Entwicklungsprozess (E).
Dieser transformiert hervorragende natirliche
Fahigkeiten bzw. Begabungen (B) im optimalen
Fall in exzellente Kompetenzen bzw. Talente (T)
(Bogl, 2019, S. 9).

Dem Modell zufolge bedarf es zur Zielerreichung
einer hervorragenden Schulleitung sehr wohl an-
geborener, natiirlicher Fahigkeiten, insbesondere
einer hohen sozialen Begabung (BS). Darunter
fuhrt Gagné Aspekte wie Wahrnehmungsvermo-
gen, Interaktion, Uberzeugungskraft, Eloquenz
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oder die fur den fokussierten Begabungsbereich
vordergriindigen Fihrungsqualitdten an.

Diese alleine reichen allerdings nicht aus, um das
im vorherigen Kapitel erlduterte komplexe Kom-
petenzprofil fir Schulleitungen mit bestmoglicher
Kompetenz zu erflillen. Jenes ldsst sich im Bega-
bungsmodell zum einen innerhalb zweier Kom-
petenz- bzw. Talentdomdnen verorten: in den
Sozialdiensten (TG; im Bildungsbereich) sowie im
Bereich Verwaltung/Verkauf (TV), worunter die
Managementaufgaben einer Schulleitung fallen.
Zum anderen beinhaltet es mit der Dimension

Sich selbst fiihren die im Begabungsmodell ange-
fuhrten intrapersonalen Katalysatoren (l). In der
begabten Person verortete Merkmale wie Resili-
enz, Motivation oder Willenskraft (wie etwa eine
hohe Anstrengungsbereitschaft) beeinflussen den
Lernprozess einer (angehenden) Schulleitung
ebenso wie das Bewusstsein Uber Stirken und
Schwichen der eigenen Persénlichkeit sowie an-
derer Personen. Es handelt sich um entwickelba-
re und somit férderbare Eigenschaften, die es im
Zuge der Schulleitungsausbildung und dartber
hinausgehend in der alltdglichen Praxis kontinu-
ierlich zu optimieren gilt. Mit diesem intraper-

4 ZUFALL/CHANCEN (2) 1
o J— ——
- W | 7 ““} I )
NATURLICHE FAHIGKEITEN UMWELT (U) i KOMPETENZEN
BEGABUNGEN (B) = top 10 % MILIEU (UM) TALENTE (T) = top 10 %
physisch, kulturell, sozial, familiar
DOMANEN PERSONEN (UP) FELDER
Elvern, Familie, Peers, Lehrpersonen, Mentorinnen/Mentoren
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Abb. 3: Differenziertes Begabungs- und Talentmodell nach Gagné (Bégl, 2021, S. 9)
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sonalen Einflussfaktor ist ein Aspekt der zuvor
angesprochenen Liicke auf dem Weg hin zur best-
moglich kompetenten Schulleitung bereits gefiillt.

Der zweite Aspekt besteht in den konkreten,
von der Umwelt gebotenen FérdermafBnahmen,
die Gagné im Rahmen seiner zweiten Katalysato-
ren- bzw. Einflussgruppe — der Umwelt (U) — an-
gefiihrt hat. Ein Praxisansatz, wie diese MaBnah-
men im Rahmen der Schulleiter_innenausbildung
gestaltet werden konnen, wird im anschlieBen-
den Kapitel vorgestellt.

Die Perspektive der Begabungsforschung ab-
schlieBend sei auf einen weiteren Faktor von
Gagnés Modell verwiesen, jenen des Zufalls bzw.
der Chancen (Z). Dieser liegt als Hintergrund al-
len Einflussbereichen auBer der finalen exzellen-
ten Leistung bzw. Kompetenz zugrunde (Gagné,
2013, S. 8). Er impliziert mitunter die Komplexi-
tat des Begabungsentwicklungsprozesses, welche
zuvor bereits fir die Umsetzung des Schullei-
tungskompetenzprofils proklamiert wurde. Zum
einen verweist er somit auf die vielen (oft zufalls-
bedingten) Zusammenhinge und Wechselwir-
kungen zwischen angeborenen Fahigkeiten und
den beiden Katalysatorengruppen. Zum anderen
versteht Gagné darunter im produktiven Sinne
die bewusste Wahrnehmung von Lerngelegen-
heiten bzw. Moglichkeiten in der Entwicklung hin
zur hervorragenden Schulleitung.

Die auf den Entwicklungsprozess einwirkende
Trias von Begabung, intrapersonalen und Um-
weltkatalysatoren (Gagné, 2013) spiegelt sich
auch in aktuellen Begabungsdefinitionen wider,
welche unter Begabung ,das Potenzial eines
Menschen in Interaktion mit den individuel-
len Anlagen, der Selbstgestaltungsfahigkeit der
Person und den Angeboten und Herausforde-
rungen der Umwelt" (Rogl & Stahl, 2019, S. 14)
verstehen.

Entwicklungschancen bewusst zu erkennen und
zu nitzen, ist Ziel im Lernprozess bzw. in der
Aus-, Fort- und Weiterbildung einer ambitio-
nierten, Exzellenz anstrebenden Schulleitung.
Im Folgenden wird die praktische Umsetzung ei-
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nes moglichen Lern- und Entwicklungsweges in
der Fort- und Weiterbildung der Pddagogischen
Hochschule Salzburg Stefan Zweig exemplarisch
dargestellt.

Fort- und Weiterbildung in der Praxis:
Entwicklung initiieren - Lernraume
schaffen

Ab 1. Janner 2023 wird eine nachgewiesene Vor-
qualifikation Voraussetzung fir eine Bewerbung
auf eine Schulleitungsposition sein. Hierfur wur-
de an der Piadagogischen Hochschule Salzburg
Stefan Zweig der Hochschullehrgang Schulen pro-
fessionell fiihren 1 konzipiert und im Herbst 2020
gestartet. Die im Curriculum festgelegten Ziele
und Inhalte des 1. Lehrgangsblocks Fiihrungs-
haltung und Fiihrungsaufgaben wurden von den
Referentinnen Antonia Deutinger und Gudrun
Gruber-Gratz mit folgenden Schwerpunkten in
die Seminarpraxis umgesetzt:

B Ich als Geflhrte(r)

B Resilienz, Zeit- und Stressmanagement

B Fihren mit Neuer Autoritdt

Im Fokus stehen die Anbahnung des bewussten
Rollenwechsels von der Lehrperson hin zur Fiih-
rungskraft, die Auseinandersetzung mit Fihrung
in Theorie und Praxis sowie Aspekte der Selbst-
fuhrung.

Als Basis fir die gemeinsame Arbeit wird ein
Lernraum geschaffen, in dem Schutz und Sicher-
heit gegeben sind, um individuelle Auseinander-
setzung, Reflexion und Austausch in den Grup-
pen zu initiieren und zu forcieren. Dies bedingt
ein Verlassen der Komfortzone. Die Teilneh-
mer_innen begeben sich in ihrem Lernen in eine
Risikozone, sie erwartet eine Stress hervorrufen-
de, aber bewiltigbare Herausforderung. In dieser
Lernzone bedarf es einer begleitenden Unter-
stiitzung, um Panik, Uberforderung und Blocka-
den zu vermeiden (Buhren & Rolff, 2012, S. 280).
Die Gruppe dient hier als Ressource, als Spiegel,
Reibefliche und Stitze, denn ,,der Mensch wird
am Du zum Ich” (Buber, 1997, S. 32).

Die Auswahl der Inhalte und theoretischen
Grundlagen zu den oben angefihrten Schwer-
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punktthemen orientiert sich am Schulleitungs-
profil und an den darin eingebetteten Bereichen
sowie an den schulischen Umwelten.

Die methodisch-didaktische Aufbereitung dieser
Inhalte initiiert Bewegungs- und Entwicklungs-
chancen in unterschiedlichen Dimensionen: von
der gefihrten Person mit ihren Erfahrungen
ausgehend hin zum bewussten Agieren in der
Fihrungsrolle, von der Auseinandersetzung mit
Fihrung im Allgemeinen hin zu Anforderungen
an Fuhrungskréfte im System Schule, vom Konsu-
menten eines Inputs hin zu einer aktiven Ausein-
andersetzung mit der eigenen Persénlichkeit und
Haltung in Hinblick auf unterschiedliche Rollen
und Funktionen.

Von einer detaillierten Darstellung des Seminar-
designs wird an dieser Stelle abgesehen, es sei je-
doch auf das Gemeinsame, Verbindende der drei
Schwerpunkte verwiesen: In allen thematischen
Bereichen beginnt die Auseinandersetzung auf
der Wissensebene mit Theorien, Hintergrund-
folien und Modellen. Darlber hinaus wird der
Zusammenhang mit eigenen Erfahrungen, mit
dem eigenen Tun und Splren, hergestellt. Von
dieser Reflexion ausgehend entwickeln die Teil-
nehmer_innen individuell bzw. in Gruppen ein
Handlungsrepertoire fir ihre zukiinftige Tatigkeit
als Schulleiter_in. Vertieft und gefestigt werden
diese Inhalte durch — fir die Teilnehmer_innen
und ihr System relevante — Transferleistungen.
Diese verbindlichen Elemente im HLG unterstit-
zen die individuelle Kompetenzentwicklung.

Fazit

Das Potenzial eines ,natural born leaders” (Ho-
fert, 2018, S. 44) ist nicht ausreichend, um die
hohen Anforderungen an Fihrung im System
Schule in ihrer gesamten Komplexitdt erflllen zu
kénnen. Die Schulleitungsposition als primus in-
ter pares zu bekleiden, wire zu eindimensional.
Fihrung im System Schule bedarf vielmehr eines
bewussten Rollenwechsels, dessen Notwendig-
keit durch die Komplexitit des Schulleitungs-
profils aufgezeigt wird. Um diesen Rollenwechsel
vollziehen zu kénnen, bedarf es eines intensiven

Elisabeth Bogl, Antonia Deutinger, Gudrun Gruber-Gratz

Lernprozesses, welcher durch den HLG SF1 initi-
iert und durch Gagnés (2013) Modell der Bega-
bungsférderung unterstrichen wird.

Die bewusste Auseinandersetzung mit sich
selbst, seinen eigenen Mustern, Werten und
mentalen Modellen — im Sinne einer Stirkung
intrapersonaler Begabungskompetenzen — ist flr
diesen Rollenwechsel essentiell.

Der dazu im HLG SF1 initiierte und begleitete
Lernprozess unterstitzt die Kompetenzent-
wicklung flr eine zukinftige Flihrungstatigkeit im
System Schule. Zugleich schafft er Klarheit iber
eigene motivationale Faktoren und bietet eine
Entscheidungsgrundlage fiir eine Bewerbung als
Schulleiter_in.
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Fremdsprachliche Begabung und Motivation als

Pradiktoren von Sprachlernerfolg
Claudia Resch

Fremdsprachliche Begabung (foreign language aptitude, FLA) zeichnet sich durch ein
hoheres Potenzial eines Individuums aus, Fremdsprachen zu (er-)lernen. Neben Leis-
tungsmotivation gilt FLA seit iiber 50 Jahren als einer der besten Prddiktoren fiir Fremd-
sprachenlernerfolg. Der Artikel gibt einen kurzen Uberblick iiber die Konstrukte FLA
und Motivation im Kontext des Fremdspracherwerbs.

Die unterrichtliche Erfahrung zahlreicher Lehr-
personen zeigt, dass manche Schiler_innen ein-
facher, schneller und besser Fremdsprachen ler-
nen als andere. Diese subjektive VWahrnehmung
wird durch das Konzept der fremdsprachlichen
Begabung (foreign language aptitude — FLA) auch
wissenschaftlich bestdtigt. Zahlreiche Studien
belegen (Dérnyei & Skehan, 2003, p. 589; Schlak,
2008, S. 4), dass es zwei mafBgebliche Faktoren
gibt, die Sprachlernerfolg vorhersagen: Motiva-
tion und FLA. Bei diesen sogenannten big-two-
Faktoren (Ellis, 2008, p. 531) wurden Korre-
lationen mit dem Sprachlernen gefunden, die
zwischen .20 und .60 liegen. Gemeinsam erkla-
ren die beiden Faktoren Uber 50% der Varianz
des Sprachlernerfolgs (Dérnyei & Skehan, 2003,
p. 589).

Foreign language aptitude

FLA bezeichnet generell die besondere Befa-
higung (Wen, Biedron & Skehan, 2017, p. 1),
eine Zweit- oder Fremdsprache zu erlernen. Im
Deutschen wurde FLA bis dato weitestgehend
mit dem Begriff ,Fremdsprachenlerneignung”

(Schlak, 2008, S. 3) ubersetzt. Im Sinne eines
dynamischen Begabungsbegriffs, der Begabung
als ein sich entwickelndes, férderbares Potenzi-
al in Interaktion zwischen Personlichkeits- und
Umweltfaktoren definiert (International Panel of
Experts for Gifted Education, 2009, S. 17), er-
scheint aber der Begriff ,fremdsprachliche Bega-
bung®, so wie ihn auch Wagner (2015, S. 199)
etablierte, durchaus zuldssig.

In den 1960er-Jahren, als John B. Carroll erstmals
FLA beschrieb, sah er diese allerdings noch als
stabile angeborene Fihigkeit, gemal3 der damals
vorherrschenden Konzeption von Begabung als
unveranderliches Merkmal. FLA war fir ihn ,the
individual’s initial state of readiness and capacity
for learning a foreign language, and probable de-
gree of facility in doing so [given the presence of
motivation and opportunity]” (zitiert nach Wen
et al, 2017, p. 3).

Carroll operationalisierte das Konstrukt fir sei-
nen Modern Language Aptitude Test (MLAT)
anhand von vier relativ unabhéngigen Subkompo-
nenten (VWagner, 2015, S. 202):

phonetische/phonemische Sensibilitét

Fahigkeit, fremdsprachliche Phoneme und deren symbolische Zuordnung als
distinktiv wahrzunehmen

grammatikalische Sensibilitat

Sensibilitat fiir morpho-syntaktische Funktionen fremdsprachlicher lexikali-
scher Einheiten

Fahigkeit zur Induktion bzw. Regelableitung

Fahigkeit, sich durch die Auseinandersetzung mit einer Fremdsprache Muster,
Strukturen und Regelhaftigkeiten selbststandig zu erschlieBen

Memorierkapazitat

generelle Merkfahigkeit, was die Korrespondenz von fremdsprachlichen lexika-
lischen Einheiten und deren Bedeutungen betrifft

58 | POTENZIALE IN EINZELNEN DOMANEN



FREMDSPRACHLICHE BEGABUNG UND MOTIVATION
ALS PRADIKTOREN VON SPRACHLERNERFOLG
Claudia Resch

Trotz dieser recht rigide erscheinenden Darstel-
lung von fremdsprachlicher Begabung, die funk-
tionale und dispositionale Aspekte des Fremd-
spracherwerbs auBler Acht ldsst, gilt Carrolls
Definition nach wie vor als paradigmatisch fir
die Forschung und Entwicklung von Instrumen-
ten in diesem Bereich (Biedron, 2011, p. 472).

Verbindung von FLA zu allgemeiner sprach-
licher Begabung und Intelligenz

Bereits Carroll formulierte die Hypothese, dass
FLA und die Fahigkeit, die eigene Muttersprache
zu erlernen, eng zusammenhangen. Studien schei-
nen diese Hypothese zu bestitigen: So zeigte
etwa das Bristol Language Project, dass sich indivi-
duelle Unterschiede im L1-Erwerb noch 12 Jah-
re spater beim L2-Erwerb niederschlugen (Ske-
han, 1998, p. 195). Auch Sparks und Ganschow
(1993) fanden Evidenzen in diese Richtung. In
ihren Studien verglichen sie u.a. erfolgreiche und
nicht erfolgreiche Fremdsprachenlerner_innen
im Collegealter. Es zeigten sich keine Unterschie-
de bezlglich Intelligenz oder Leseverstandnis,
wohl aber hinsichtlich Syntax und Phonologie.
Basierend auf diesen und anderen Ergebnissen
postulierten Sparks und Ganschow die Linguis-
tic Coding Deficit Hypothesis: Diese besagt, dass
sich Schwierigkeiten bei einzelnen Komponenten
von Sprache (z.B. Phonologie, Orthographie) so-
wohl im L1- als auch im L2-Erwerb manifestie-
ren wirden (Bain, McCallum, Bell, Cochran &
Sawyer;2010,p.134;Biedron&Pawlak,2016,p.167).

Weniger klar ist die Befundlage hinsichtlich des
Zusammenhangs von FLA und Intelligenz. Sasa-
ki (1993) oder auch Bain et al. (2010, p. 144)
fanden schwache Verbindungen zwischen Intel-
ligenz und einer sogenannten ,analytic ability”
(Skehan, 2002, p. 77; siehe dazu auch Carrolls
Fahigkeit zur Induktion), nicht jedoch aber mit
Memorierkapazitdit und phonetischer Sensibili-
tat. Insgesamt ist die Befundlage so dirftig, dass
die Begabungsforscher_innen Debatin, Harder
und Ziegler (2019, p. 129) konstatieren, dass
es derzeit keinen belastbaren Zusammenhang
zwischen fremdsprachlicher Begabung bzw. der
Fahigkeit, Fremdsprachen schnell(er) zu erlernen,
und fluider Intelligenz gébe.

Motivation beim Fremdspracherwerb

Motivation gehért zu den am ausfihrlichsten be-
forschten Merkmalen beim Fremdspracherwerb
(Wen et al., 2017, p. 6). Nun scheint der Befund,
dass Motivation auf Sprachlernerfolg Einfluss
nimmt, auf den ersten Blick nicht (iberraschend,
ist Motivation doch generell eine relevante Kom-
ponente der Leistungsentwicklung (siehe dazu
Minchner Hochbegabungsmodell: Heller, 2001).

Was ist aber nun unter Motivation in Zusam-
menhang mit fremdsprachlicher Begabung zu
verstehen? Fur Dornyei (1996) stellt die Motiva-
tion, eine Fremdsprache zu erlernen, ,a unique
situation even within motivational psychology”
(p. 72) dar, wenn man die spezielle Rolle be-
denkt, die (Fremd-)sprachenkompetenz sowohl
persénlich als auch in sozialen Kontexten ein-
nimmt. Sprache ist ein integraler Teil der |denti-
tat einer Person, der de facto alles Denken und
Handeln steuert und beeinflusst. Fremdsprachli-
che Kompetenz hat den zusitzlichen Wert, dass
damit meist der Zugang zu sozialen, kulturellen
und materiellen Ressourcen (z.B. Bildung(-ssys-
teme), Anstellungsverhiltnisse, Mitgliedschaften,
sogar Staatsbirgerschaften) verbunden ist (Ar-
dasheva, Tong & Tretter, 2012, p. 474).

Zwei Motivationstheorien, die diese sozialen und
kognitiven Perspektiven einbeziehen und die For-
schung im L2-Erwerb am meisten beeinflussen,
sind das Socio-educational model of second lan-
guage acquisition von Gardner (2006) sowie die
Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan
(Ardasheva et al,, 2012, p. 474).

Gardners Socio-educational model of

second language acquisition

Die Motivation, eine Fremdsprache zu erlernen,

setzt sich laut Gardner, Lalonde und Pierson

(1983) aus folgenden Komponenten zusammen:

B intensives Bemdihen, eine Fremdsprache zu
erlernen,

B Bedirfnis, eine bestimmte Fremdsprache
(gut) zu erlernen und

B grundlegende positive Einstellung zur Fremd-
sprache, die man lernt.
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Diese Komponenten sind wiederum beeinflusst
von zwei Orientierungen: einer integrativen Moti-
vation, die durch das Interesse und den Wunsch
gesteuert ist, mit anderen Personen dieser
Fremdsprache zu kommunizieren; und einer in-
strumentellen Motivation, die mehr die prakti-
schen Vorteile einer Fremdsprache im Blick hat,
wie etwa bessere berufliche Aussichten (Mateos
de Cabo & Mateos de Cabo, 2015). Gardners
(2006) Befunde deuten darauf hin, dass integrati-
ve Motive (die v.a. auch die Offenheit gegenlber
kultureller und sprachlicher Integration beinhal-
tet) hervorragende fremdsprachliche Kompetenz
besser vorhersagen als etwa instrumentelle Mo-
tive.

Die Selbstbestimmungstheorie von Deci
und Ryan

Die Selbstbestimmungstheorie geht von drei
psychologischen Grundbediirfnissen aus, die Ler-
nende fur die Entstehung und Aufrechterhaltung
von Motivation bendtigen: Autonomie, Kompe-
tenz und soziale Eingebundenheit (Deci & Ryan,
1993, S. 229). Diese drei Grundbediirfnisse be-
einflussen den Auspragungsgrad von sieben mo-
tivationalen Orientierungen: Amotivation, drei
Typen intrinsischer Motivation und drei Typen
extrinsischer Motivation.

Im Kontext des Fremdspracherwerbs beschrei-
ben Noels, Pelletier, Clément und Vallerand
(2000, p. 61) die sechs letztgenannten Typen fol-
gendermafien:

B intrinsic motivation stimulation: Motivation ba-
sierend auf positiven mit der Fremdsprache in
Verbindung stehenden Gefiihlen, z.B. das &s-
thetische Vergniigen, eine bestimmte Fremd-
sprache zu horen

B intrinsic motivation accomplishment: Motivati-
on, die aus dem positiven Gefiihl resultiert,
eine schwierige |dee in einer Fremdsprache
verstanden zu haben

B intrinsic motivation knowledge: Motivation,
seinen Wissenshorizont in Bezug auf eine

Fremdsprache zu erweitern, z.B. mehr Uber
die Kultur, in der die Fremdsprache gespro-
chen wird, zu erfahren

Hinsichtlich extrinsischer Motivation unterschei-

den Noels et al. (2000, pp. 61-62)":

B identifizierte Regulation: Motivation etwas zu
tun oder zu lernen, weil man es fir wichtig
oder wertvoll erachtet, z.B. in mehr als einer
Sprache kommunizieren zu kénnen

B introjizierte Regulation: Motivation, die aus ei-
nem inneren, eher negativen Druck entsteht,
z.B. dass es peinlich wire, nicht in der Fremd-
sprache kommunizieren zu kénnen

B externale Regulation: Motivation, die voll-
standig von auflen gesteuert ist, etwa durch
den Wunsch nach Belohnung (gute Noten)
oder durch die Vermeidung von Bestrafung
(schlechte Noten)

Diese Subtypen stellen ein Kontinuum in der
Selbstbestimmung dar: Die héchste Selbstbe-
stimmung liegt bei intrinsic motivation stimulation
vor, die niedrigste bei externaler Regulation (Ar-
dasheva et al., 2012, p. 475).

Ausblick

Das Socio-educational model of second language ac-
quisition sowie die Selbstbestimmungstheorie kon-
nen — in Abhéangigkeit der FLA der Schlerin/des
Schiilers — wichtige Hinweise fiir Lehrpersonen
liefern, wie die Motivation von Schiler_innen im
Fremdsprachenunterricht aufrechterhalten wer-
den kann. So scheint es etwa bei Lernenden mit
glinstigen Voraussetzungen von Vorteil zu sein,
diesen mehr Freiheitsgrade bei der Steuerung ih-
res Lernens zu geben (Snow, 1989). Begabungs-
férdernde  Unterrichtsmethoden wie offene
Aufgaben, Portfolios oder auch Drehtlirmodell
(siehe NCoC OZBF, 2020) in Verbindung mit ei-
nem Lernvertrag konnen diese Selbststeuerung
und somit die Férderung von fremdsprachlicher
Begabung unterstitzen.

1 Deci und Ryans (1993) Selbstbestimmungstheorie beschreibt noch eine vierte Form der extrinsischen Motivation und zwar die integrierte

Regulation. Diese Form wird allerdings von Noels et al. (2000) nicht genannt.

60 | POTENZIALE IN EINZELNEN DOMANEN



FREMDSPRACHLICHE BEGABUNG UND MOTIVATION
ALS PRADIKTOREN VON SPRACHLERNERFOLG
Claudia Resch

Literatur

International Panel of Experts for Gifted Education. (2009). Profes-

Ardasheva, Y, Tong, S.S. & Tretter, T.R. (2012). Validating the Eng-
lish Language Learner Motivation Scale (ELLMS): Pre-college
to measure language learning motivational orientations among
young ELLs. Learning and Individual Differences, 22(4), 473—483.

Bain, S.K.,, McCallum, RS, Bell, S.M., Cochran, J.L. & Sawyer, S.C.
(2010). Foreign Language Learning Aptitudes, Attitudes, Attri-
butions, and Achievement of Postsecondary Students Identi-
fied as Gifted. Journal of Advanced Academics, 22(1), 130-156.

Biedron, A. (2011). Personality factors as predictors of foreign
language aptitude. Studies in Second Language Learning and
Teaching, 1(4), 467-489.

Biedron, A. & Pawlak, M. (2016). New conceptualizations of linguis-
tic giftedness. Language Teaching, 49(2), 151-185.

Debatin, T., Harder, B. & Ziegler, A. (2019). Does fluid intelligence
facilitate the learning of English as a foreign language? A lon-
gitudinal latent growth curve analysis. Learning and Individual
Differences, 70, 121-129.

Deci, EL. & Ryan, R.M. (1993). Die Selbstbestimmungstheorie der
Motivation und ihre Bedeutung fiir die Padagogik. Zeitschrift fiir
Pddagogik 39(2), 223-238.

Dérnyei, Z. (1996). Moving language learning motivation to a
larger platform for theory and practice. In R.L. Oxford (Ed.),
Language learning motivation: Pathways to the new century (pp.
71-80). Honolulu: University of Hawaii Press.

Dornyei, Z. & Skehan, P. (2003). Individual Differences in Second
Language Learning. In C. Doughty & M.H. Long (Eds.), The
Handbook of Second Language Acquisition (pp. 589-630). Ox-
ford: Blackwell.

Ellis, R. (2004), Individual differences in second language learning. In
A. Davies & C. Elder (Eds.), The Handbook of Applied Linguistics
(pp. 525-551). Oxford: Blackwell.

Gardner, R.C. (2006). The socio-educational model of second lan-
guage acquisition: A research paradigm. Eurosla Yearbook, 6(1),
237-260.

Gardner, R.C,, Lalonde, R.N. & Pierson, R. (1983). The socio-edu-
cational model of second language acquisition: An investigation
using LISREL causal modeling. Journal of Language and Social
Psychology, 2(1), 1-15.

Heller, K.A. (2001). Projektziele, Untersuchungsergebnisse und
praktische Konsequenzen. In K.A. Heller (Hrsg.), Hochbega-
bung im Kindes- und Jugendalter (S. 21-40). Gottingen: Hogrefe.

sionelle Begabtenforderung: Empfehlungen zur Qualifizierung von
Fachkrdften in der Begabtenforderung. Salzburg: OZBF.

Mateos de Cabo, E. & Mateos de Cabo, R. (2015). An Applica-

tion of the English Language Learner Motivation Scale (ELLMS)
Among Spanish Primary ELLs. SSRN Electronic Journal. https://
doi.org/10.2139/ssrn.2638492

NCoC Osterreichisches Zentrum fiir Begabtenforderung und Be-

gabungsforschung (Hrsg.). (2020). Wege in der Begabungsforde-
rung: Eine Methodensammlung fiir die Praxis. Salzburg: Padagogi-
sche Hochschule Salzburg Stefan Zweig.

Noels, K.A., Pelletier, L.G., Clément, R. & Vallerand, R.J. (2000).

Why are you learning a second language? Motivational orienta-
tions and self-determination theory. Language Learning, 50(1),
57-88.

Sasaki, M. (1993). Relationships among second language proficiency,

foreign language aptitude, and intelligence: A protocol analysis.
Language Learning, 43(3), 313-344.

Schlak, T. (2008). Fremdsprachenlerneignung: Tabuthema oder

Forschungsliicke? Zum Zusammenhang von Fremdsprachenler-
neignung, Fremdsprachenlernen und Fremdsprachenvermitt-
lung. Zeitschrift fir Fremdsprachenforschung, 19(1), 3-30.

Skehan, P. (1998). A cognitive approach to language learning. Oxford:

Oxford University Press.

Skehan, P. (2002). Theorising and updating aptitude. In P. Robinson

(Ed.), Individual differences and instructed language learning (pp.
69-95). Philadelphia: John Benjamins.

Snow, R.E. (1989). Aptitude-treatment interaction as a framework

of research in individual differences in learning. In P.L. Acker-
man, RJ. Sternberg, & R. Glaser (Eds.), Learning and individual
differences (pp. 13-59). New York: Freeman.

Sparks, R. & Ganschow, L. (1993). The impact of native language

learning problems on foreign language learning: Case study il-
lustrations of the linguistic coding deficit hypothesis. Modern
Language Journal, 77, 58-74.

Wagner, T. (2015). Fachdidaktik Englisch. In International Panel of

Experts for Gifted Education (Hrsg.), Professionelle Begabten-
forderung. Fachdidaktik und Begabtenforderung (S. 197-209).
Salzburg: OZBF.

Wen, Z., Biedron, A. & Skehan, P. (2017). Foreign language aptitude

theory: Yesterday, today and tomorrow. Language Teaching,
50(1), 1-31.

POTENZIALE IN EINZELNEN DOMANEN | 6/


https://doi.org/10.2139/ssrn.2638492
https://doi.org/10.2139/ssrn.2638492
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Selbstreguliertes Lesen in Englisch

Ergebnisse einer Pilotstudie zur Entwicklung eines Fragebogeninstruments

Klaus Siller, Andrea Kulmhofer-Bommer

Lernstandserhebungen identifizieren erfolgreiche und weniger erfolgreiche Lerner_in-
nen. Fiir eine gezielte Entfaltung individueller Potenziale ist es aber notwendig heraus-
zufinden, was erfolgreiche von weniger erfolgreichen Lernenden unterscheidet. Dieser
Beitrag stellt ein Instrument vor, mit dessen Hilfe Prozesse und Strategien sichtbar ge-
macht werden konnen, die fiir den Erwerb der Lesekompetenz in der Fremdsprache Eng-
lisch im Unterricht vermittelt werden miissen.

Einleitung

Lernstandserhebungen wie die informelle Kom-
petenzmessung (IKM) oder die Bildungsstan-
dardliberprifung (BIST-UE) werden hdufig dafiir
eingesetzt, um leistungsschwichere von leis-
tungsstdrkeren Schiiler_innen unterscheiden zu
kénnen. Fur die Ableitung und Entwicklung von
FordermaBBnahmen zur individuellen Potenzial-
entfaltung sind die Ergebnisse solcher Ausgangs-
messungen allein jedoch nicht aufschlussreich ge-
nug. Vielmehr braucht es dazu das Wissen Uber
individuelle Lésungswege und -strategien, die im
Rahmen eines kognitiv aktivierenden Unterrichts
trainiert werden kénnen. Kognitiv aktivierender
Unterricht erméglicht den Lernenden, (1) sich
mit Problemen tiefgehend zu beschiftigen, (2) ei-
gene Losungswege zu entwickeln und (3) zuneh-
mend Verantwortung fiir das eigene Lernen zu
Ubernehmen (Fisher, Frey & Hattie, 2016). Daftr
brauchen Schiler_innen Strategien des selbst-
regulierten Lernens. Wie diese im Rahmen der
Vermittlung von Lesekompetenz (Reading) im
Englischunterricht sichtbar und nutzbar gemacht
werden konnen, zeigt dieser Beitrag.

Selbstreguliertes Lesen in der Fremd-
sprache

Beim Ansatz des selbstregulierten Lernens neh-
men Lernstrategien, wie zum Beispiel Lesestra-
tegien, eine zentrale Rolle ein. Lesestrategien
sind nicht nur von Bedeutung fiir das Lernen im
Allgemeinen, da das Lernen in allen Fachern ein
textbasierter Prozess ist, sondern sie spielen spe-
ziell auch bei der Entwicklung und Uberpriifung
der Lesekompetenz in der Fremdsprache eine
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wichtige Rolle, etwa bei der Bearbeitung und L6-

sung von Verstandnisaufgaben zu fremdsprachli-

chen Texten (Fischer, 2008; Fisher, Frey & Hattie,

2016; Siller, 2020). So werden Lesestrategien im

Kontext der BIST-UE Englisch, 8. Schulstufe (E8),

als ein Zusammenspiel von kognitiven Prozessen

und metakognitiven Strategien definiert, die wie-
derum von Fahigkeiten und Wissen der Lesenden
beeinflusst werden (Siller, Kulmhofer-Bommer &

George, 2020). Dieses Zusammenspiel wird von

ausgebildeten Iltemwriter_innen fir die Entwick-

lung von Testaufgaben (E8-Aufgaben) operatio-
nalisiert und von inhaltlichen Expertinnen und

Experten in einem aufwindigen Review-Prozess

Uberprift. Eine erfolgreiche Lésung von Leseauf-

gaben in diesem Kontext erfordert daher seitens

der Schiler_innen:

B unterschiedlich komplexe kognitive Prozesse
(vom Identifizieren identischer Wérter und
Phrasen in Text und Fragestellung Uber das
Ziehen von Schlussfolgerungen bis hin zum
Erkennen der Wichtigkeit einzelner Ideen),

B unterschiedliche Herangehensweisen an den
Text, d.h. den Einsatz metakognitiver Strategien
(vom gezielten Suchen nach Oberflachenin-
formationen Uber Uberfliegendes Lesen bis
hin zum sorgféltigen Lesen kleiner Textab-
schnitte) sowie

B den individuellen Einsatz von syntaktischem,
lexikalischem und/oder inhaltlichem Wissen.

Im Sinne des selbstregulierten Lernens sollen
Lerner_innen in der Lage sein, diese Prozesse,
Strategien und Herangehensweisen sowie ihr
Wissen beim Lésen von Leseverstidndnisaufgaben
bewusst einzusetzen (siehe dazu Ziegler, Stoger
& Grassinger, 2010). Bis dato fehlen jedoch noch



entsprechende fachspezifische Instrumente, die
Lehrer_innen dabei unterstiitzen, ein kognitiv
aktivierendes Lernangebot zu schaffen und damit
ihre Schiler_innen zum selbstregulierten Lesen
in der Fremdsprache anzuleiten. Der nachfol-
gend vorgestellte Fragebogen soll einen ersten
Beitrag leisten, diese Liicke zu schlieen.

Fragestellung

Um mehr Uber die beim Ldsen von Lesever-

standnisaufgaben (hier: E8-Aufgaben) aktivierten

Prozesse und Strategien zu erfahren und davon

Implikationen fir einen differenzierten, die Po-

tenziale aller Schiler_innen ins Visier nehmen-

den Unterricht ableiten zu kénnen, geht dieser

Beitrag folgenden Fragen nach:

B Beziehen sich erfolgreiche Leser_innen auf
die gleichen Textstellen, die nach Expert_in-
neneinschdtzung zur Beantwortung der Frage
notwendig sind?

B Setzen erfolgreiche Leser_innen jene meta-
kognitiven Strategien ein, die nach Expert_in-
neneinschitzung fir die Losung der Aufgaben
notwendig sind?

B Verwenden erfolgreiche Leser_innen jene
kognitiven Prozesse, die nach Expert_innen-
einschitzung fur die Losung der Aufgaben
notwendig sind?

B Setzen erfolgreiche Leser_innen das Wissen
ein, das nach Expert_inneneinschiatzung fir
die Losung der Aufgaben hilfreich ist?

B Gibt es geschlechterspezifische Unterschiede bei
der erfolgreichen Lésung von Leseaufgaben?

Methodisches Vorgehen

Um geeignete Aufgabenstellungen generieren zu
kénnen, die ein moglichst valides Bild der zu er-
wartenden Lesefertigkeiten im Kontext der E8
abbilden, wurde auf den Aufgabenpool und die
Expertise des Instituts des Bundes fur Qualitats-
sicherung im &sterreichischen Schulwesen (1QS;
friher BIFIE) zuriickgegriffen. Es wurden sechs
Texte unterschiedlicher Textsorten mit einer
unterschiedlichen Anzahl von Fragestellungen
(Items) in unterschiedlichen ltemformaten ausge-
wahlt (siehe Tabelle 1). Die Texte und Aufgaben
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sind auf der Website des 1QS frei zugénglich (BI-
FIE, 2019).

Tab. 1: Uberblick Aufgabenstellungen (in Anlehnung an
BIFIE, 2019)

Aufgabe Textsorte Anzahl Items ltemformat
Multipl
1 E-Mail 1 u llpe
choice
Zuord -
2 Interview 5 uordnungs
aufgaben
Offene
3 Flugblatt 5
i Antworten
Multipl
4 Backrezept 1 u t.IP e
choice
5 Text aus 4 Multiple
Zeitschrift choice
Literarischer MulFlpIe
¢ Text 8 choice +
) True/False

Die insgesamt 24 Items wurden im Rahmen
einer Pilotstudie von 106 Schilerinnen und
Schiilern (57 Burschen, 49 Madchen) aus AHS-
Klassen der 8. Schulstufe mit unterschiedlichen
Schwerpunkten (Sprachen, Musik, IT, Naturwis-
senschaften) beantwortet. Aufgrund der Anzahl
ihrer richtigen oder falschen Antworten wurden
die Schiler_innen in erfolgreiche (64 Schiler_in-
nen) und weniger erfolgreiche Leser_innen (42
Schiiler_innen) unterteilt. Die Unterscheidung
in ,erfolgreich/nicht erfolgreich® basiert auf den
vom |QS definierten Itemschwierigkeiten. Es
wurde davon ausgegangen, dass erfolgreiche Le-
ser_innen Aufgaben mit einer Losungshaufigkeit
zwischen 65% und 90% l6sen kénnen missen
(mittlerer bis leichter Schwierigkeitsgrad).

Nach jeder Aufgabe mussten die Schiler_innen

1. diejenige(n) Textstelle(n) markieren, die sie
fur die Beantwortung der einzelnen ltems he-
rangezogen hatten, und

2. auf einem Fragebogen ankreuzen, wie sie den
Text gelesen haben (metakognitive Strate-
gien), wie sie die ihrer Meinung nach richtige
Antwort gefunden haben (kognitive Prozesse)
und welches Wissen ihnen dabei geholfen hat
(Wissen).
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Der Fragebogen verbalisiert in schiler_innen-
freundlicher Sprache die Expert_inneneinschit-
zungen, welche metakognitiven Strategien, wel-
che kognitiven Prozesse und welches Wissen
far die erfolgreiche Losung einer spezifischen
E8-Leseaufgabe notwendig sind. Dieser Art der
Befragung wurde der Vorzug zu Verbal Protocols
oder Cognitive Interviews gegeben, da besonders
schwichere Leser_innen Schwierigkeiten damit
haben, die aktivierten Prozesse und eingesetz-
ten Strategien zu verbalisieren (Koda, 2005).
Dadurch stiinden kaum Information tber die
eingesetzten Strategien und Prozesse der schwa-
cheren Leser_innen zur Verfigung. Zur statis-
tischen Auswertung des Fragebogens wurden
deskriptive und inferenzstatistische Analysen
(Chi*2-Tests, T-Test fur unabhéngige Stichpro-
ben, U-Tests und Korrelationsberechnungen)
durchgefiihrt.

Ergebnisse

Die statistischen Analysen der Ergebnisse zeigen,
dass sich erfolgreiche Leser_innen signifikant
haufiger auf die gleichen Textstellen beziehen,
die nach Expert_inneneinschiatzung zur Beant-
wortung der Frage notwendig sind, als weniger
erfolgreiche Leser_innen (z= 2.82, p= .006). Ein
dhnliches Bild ergibt sich bei der Analyse der
Verwendung kognitiver Prozesse und des Ein-
satzes von hilfreichem Wissen. Erfolgreiche Le-
ser_innen verwenden signifikant hdufiger die fiir
die Lésung der Aufgabe notwendigen kognitiven
Prozesse (z= 2.33, p= .022) und das hilfreiche
Wissen (z= 2.21, p= .030) als weniger erfolgrei-
che Leser_innen. Kein signifikanter Unterschied
zeigt sich hinsichtlich der verwendeten meta-
kognitiven Strategien (z= 0,33, p= .744). Daru-
ber hinaus gibt es auch geschlechterspezifische
Unterschiede: Méddchen haben bei der Losung
der Aufgaben signifikant besser abgeschnitten
(p <.05).

Die Ergebnisse zeigen aber auch, dass ein Teil der
erfolgreichen Leser_innen mit anderen als den
von den Expertinnen und Experten vorgeschla-
genen Prozessen und Strategien zur richtigen L6-
sung der Aufgaben kam.
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Implikationen fiir den Unterricht

Wie die Ergebnisse der Pilotstudie zeigen, ver-
wenden erfolgreiche Leser_innen signifikant hdu-
figer die (theoretischen) Strategien und Prozesse,
die auch nach Expert_inneneinschdtzungen zur
erfolgreichen Losung einer Aufgabe notwendig
sind, als weniger erfolgreiche Leser_innen. Diese
Strategien mussen den Schilerinnen und Schi-
lern bewusst gemacht werden. Das heif3t nicht,
dass Lesetheorie und Metasprache zum Lesen
unterrichtet werden sollen. Vielmehr missen
die Lehrer_innen den Leseprozess ,anleiten”
und eine Diskussion Uber die von den Schiile-
rinnen und Schilern bei der Beantwortung der
Verstandnisfragen verwendeten Prozesse und
Strategien anregen. Ein reines Abarbeiten von
(Lehrbuch) Texten mit anschlieBenden Verstand-
nisfragen und einem Abgleichen der L&sungen
ist nicht zielfihrend, um die Lesekompetenz der
Schiiler_innen zu starken (Siller, 2020).

Der in der Pilotstudie verwendete Fragebogen
kann eine gute Grundlage fur eine angeleitete
Gruppen- oder Klassendiskussion sein und somit
malgeblich zu mehr Selbststandigkeit und damit
zu selbstbestimmterem Lernen und zur Forde-
rung der individuellen Potenzialentwicklung beim

Lesen in der Fremdsprache beitragen (Ziegler et

al, 2010). Die Schuler_innen lesen den Text, 16-

sen die gestellten Verstandnisaufgaben, diskutie-

ren im Anschluss folgende Fragen und versuchen,
ihre Antworten zu begriinden:

B Wo hast du die richtige Antwort gefunden?
Markiere die Textstelle(n) und erkldre, warum
du sie markiert hast.

B Wie hast du den Text gelesen? Welche Be-
schreibung trifft am ehesten zu? Warum?

O Ichmusste den Text gar nicht lesen, sondern
nur einige Worter oder Phrasen, die flir
die Beantwortung der Frage wichtig waren.

O Ich habe den Text Uiberflogen, dann wuss-
te ich bereits die richtige Antwort.

O Ich habe den Text Uberflogen, damit ich
die Stelle finden konnte, die ich fur die
Beantwortung der Frage brauchte. Dann
habe ich die Stelle mit der richtigen Ant-
wort langsam und sehr genau gelesen.



O Ich habe den ganzen Text langsam und
sehr genau gelesen, vom Anfang bis zum
Schluss.

B Wie hast du die richtige Antwort gefunden?
Welche Beschreibung trifft am ehesten zu?
Warum?

O Ich habe nach denselben Wobértern ge-
sucht, die in der Frage und im Text vor-
kommen.

O Ich habe im Text nach Wortern oder
Phrasen gesucht, die etwas Ahnliches be-
deuten wie die Worter oder Phrasen in
der Frage.

O Ich musste interpretieren/,,zwischen den
Zeilen lesen®.

O Ich habe Information oder Ideen aus ver-
schiedenen Textteilen miteinander ver-
bunden.

B Was, glaubst du, hat dir bei der Losung der
Aufgabe geholfen?

O mein Wissen Uber das Thema

O mein Grammatikwissen

O mein Vokabelwissen

Fazit und Ausblick

Erwahnenswert sind noch weitere Erkenntnisse
aus der Pilotstudie, die sich als Desiderata flir
weitere Forschung anbieten wiirden. Madchen
haben bei der Losung der Aufgaben signifikant
besser abgeschnitten als Burschen. Um hier ge-
zielte Empfehlungen fir den Unterricht ableiten
zu kénnen, wire es notwendig, in zusdtzlichen
Studien um weitere Variablen wie intrinsische
Motivation oder Interesse am Thema zu kontrol-
lieren. Zusatzlich zu den Forschungsdesiderata in
Bezug auf Geschlechterunterschiede waren auch
Untersuchungen hinsichtlich des Einflusses von
schulischen Schwerpunkten auf die Lesekompe-
tenz in der Fremdsprache von Bedeutung fir die
Ableitung von Implikationen fir den Unterricht.

AuBerdem hat sich ein in der Literatur (z.B. Si-
gott, 2004) als fluid construct phenomenon be-
zeichnetes Ergebnis bestitigt. Es hat sich gezeigt,
dass ein Teil der erfolgreichen Leser_innen auch
mit Prozessen und Strategien zur richtigen L&-
sung der Aufgaben kam, die nicht mit der Ex-
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pert_inneneinschdtzung Ubereinstimmen. Auch
in diesem Punkt widren genauere Analysen inter-
essant, zum Beispiel mithilfe von Verbal Protocols.

Vor allem in Hinblick darauf, dass Kompetenz-
messungen im schulischen Alltag in naher Zu-
kunft deutlich an Bedeutung fiir die individuelle
Lernbegleitung gewinnen werden, ist es wichtig,
dass Lehrpersonen ihre Diagnosekompetenz
starken, indem mehr als nur die richtigen bzw.
falschen Antworten addiert werden. Dadurch
kédnnen einerseits Ergebnisse aus Lernstandser-
hebungen besser eingeordnet und interpretiert
werden und auch fiir die Erstellung von eigenen
Testaufgaben, zum Beispiel fir Schularbeiten, ge-
nutzt werden. Andererseits kann das so verbes-
serte Wissen Uber Stiarken und Schwichen von
Schiilerinnen und Schilern beim Lesen in der
Fremdsprache im Rahmen einer individualisier-
ten und differenzierten Férderung im Unterricht
beriicksichtigt werden.
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ZUM POTENZIAL VON UND ZUR POTENZIALENTWICKLUNG IM
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Zum Potenzial von und zur Potenzialentwicklung im
Bewegungs- und Sportunterricht

Lisa Bauer

Das sportdidaktische Spektrum bietet eine Vielzahl an Modellen und damit verbunde-
nen, vorherrschenden Konzepten. Dieser wissenschaftliche Essay thematisiert gdangige
Positionen im Bewegungs- und Sportunterricht, um ein erweitertes Profil fiir dieses Un-
terrichtsfach zu beleuchten. Durch den vergrofferten Horizont eines oftmals auf Leistung
reduzierten Faches werden diverse individuelle Entwicklungsmoglichkeiten ersichtlich,
die es zu erdffnen, zu didaktisieren und zu férdern gilt.

Einleitung

Vor dem Hintergrund der Frage ,Vas ist der
Mehrwert sportpadagogisch-didaktischer Kon-
zepte fUr die individuelle Potenzialentwicklung
der Lernenden?” werden im Folgenden unter-
schiedliche sportpddagogische und -didaktische
Perspektiven kurz vorgestellt und implizit ent-
haltene thematische Schwerpunkte ausgewie-
sen. Der Mehrwert eines handlungsorientierten
Blickes auf ein mehrperspektivisches, schulisches
Bewegungs- und Sportgeschehen wird beleuch-
tet und die damit verbundenen Bildungsmaoglich-
keiten des Unterrichtsfaches werden aufgezeigt.
Das Konzept der Handlungsfahigkeit, unter Ein-
bezug der Sinnperspektiven, findet folglich de-
taillierte Betrachtung, da es sich, aus Sicht der
Autorin, durch ein besonderes Potenzial fiir das
Lehr- und Lerngeschehen auszeichnet. Mit des-
sen Hilfe wird eine individuellere Entfaltung und
Entwicklung von Schiiler_innenpotenzialen in be-

wegungserzieherischen Kontexten moglich.

Bewegungs- und Sportunterricht
zwischen pragmatisch-qualifikatorisch
und kritisch-emanzipatorischen
Konzepten

Ein und derselbe Inhalt kann von unterschiedli-
chen Lehrpersonen vollkommen unterschiedlich
vermittelt werden. Es ist ihnen selbst Uberlassen,
wie sie ihren Bewegungs- und Sportunterricht
anlegen, solange sie dabei dem bewegungs- und
sportspezifischen Bildungsauftrag (Amesberger &
Stadler, 2014) nachkommen, indem sie Kompe-

tenzentwicklung méglich machen.
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Da das Handeln von Lehrpersonen, komplex
ist, zielen ,[s]portdidaktische Modelle und
Konzepte ... darauf ab, diese Komplexitdt zu
entzerren und so zu ordnen, dass Unterricht
zielgerichtet geplant, durchgefihrt und aus-
gewertet werden kann“ (Neuber, 2020, S. 13).
Didaktische Modelle bieten grundsitzliche Ori-
entierung und sind zumeist allgemeinen didak-
tischen Modellen zugeordnet (Neuber, 2020).
Fachdidaktische Konzepte sind verstarkt an der
Handlung orientiert und als padagogische Aus-
richtungen zu verstehen, die Methoden, Inhalte
und Ziele entsprechend den darin enthaltenen
Gedanken formen (Balz, 2013; Neuber, 2020).
So bewegen sich sportdidaktische Konzepte
und die damit implizierten Lehrwege auf einem
Kontinuum der Zielperspektiven zwischen ei-
nem pragmatisch-qualifikatorischen und einem
kritisch-emanzipatorischem Pol. Dadurch sind
diverse Ausrichtungen sowie Reichweiten in
diesem fachdidaktischen Spektrum zu finden.
Demnach sind in der sportpadagogisch/-didak-
tischen Forschung traditionellere und alternativere
Konzepte anzutreffen, dhnlich der materialen und
der formalen Bildung. Zusammengefasst offen-
bart sich ein Spektrum zwischen a) traditionel-
lem Sport mit klassischem Leistungsdenken, also
der Entfaltung des Koénnens sowie dem Hin-
fihren zum gesellschaftlichen Phianomen Sport
und b) alternativen Bewegungsformen mit off-
enen Erfahrungsformen und der Frage nach dem
erzieherischen Potenzial sowie der Entfaltung
einer Bewegungsidentitat (Balz, 2013; Neuber,
2020). Abseits davon gibt es eine ganze Reihe an
Konzepten, die weder dem einen noch dem an-
deren Pol eindeutig zugordnet sind. Sie werden
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Fachdidaktisches Konzept der Konzept der
Konzept Sportartankonzapt Handlungsfahigkeit Kérpererfahrung
Vertreter Wolfgang Séll Dietrich Kurz Jurgen Funke-Wieneke

s : . ; SRS Wahrnehmung des eigenen
Leitidee/Ziel sportliches Kénnen Handlungsfahigkeit Korpers (Identitat)
Fachdidaktik Didaktik reduzierter Anspriiche pragmatisch emanzipatorisch

Charakteristik konservativ intermediar alternativ
Bildungsanspruch material kategorial formal
Erziehungsanspruch Erziehung zum Sport Erziehung im Sport Erziehung durch Sport
Inhalt traditlo_nelle Sportart_en, Spgrt Sport im weiteren Sinne Bewegung
im engeren Sinn
Methode auf die Lehrkraft zentriert (mehr-)perspektivisch offen

Beispiel Ubungsreihen zum Unterrichtsvorhaben zum Bewegungsvorhaben zur

pig Handstitzliberschlag Wagnis ,Sich-Uberschlagen® Uberschlagserfahrung

Sportdidaktisches Spektrum

zwischen pragmatisch-qualifikatorisch und kritisch-emanzipatorisch

Abb.1: Ausschnitt des sportdidaktischen Spektrums nach Neuber (2020, S. 22) und Balz (2013, S. 38) in eigener Darstellung

intermedidre Konzepte genannt und liegen somit
zwischen den Polen, wodurch eine Art Kontin-
uum aus unterschiedlichen Konzepten entsteht,
welches das breite Spektrum zwischen spor-
tartenorientiert-geschlossenen und bewegungs-
orientiert-offenen Herangehensweisen auffiillt
(Balz, 2013; Neuber, 2020).

Betrachten wir zunichst den traditionelleren,
pragmatisch-qualifikatorischen Pol. Stellvertre-
tend wird hier zumeist das Konzept des Sportar-
tenprogramms von Wolfgang Soll (1995, 2000)
angefihrt. Es geht hier um Sport im engeren
Sinn, also um einen Kanon an traditionellen, nor-
mierten Sportarten wie beispielsweise Leicht-
athletik, FuBball, Kraftsportarten uv.m. Eine
Jahresplanung mit dieser konzeptionellen Brille
beinhaltet zumeist, geviertelt in Jahreszeiten, ein
Viertel Ballspiele, ein Viertel Gerdteturnen, ein
Viertel Leichtathletik und ein Viertel von allem
anderen (Schwimmen, Eislaufen, u.sw.). Zentra-
ler MafBstab ist in diesem Konzept die sportmo-
torische Leistung, weshalb dem Konzept eine Di-
daktik der reduzierten Anspriiche zugeschrieben
wird, also Fertigkeiten fir den Sport ausgebildet
werden und damit eine Erziehung zum Sport
betrieben wird. Geschlossen-deduktive Vermitt-
lungsansitze gehen mit Instruktion und Korrek-
tur beim Lernen einher.

Dem gegeniiber steht stellvertretend das Kon-
zept der Bewegungs- und Kérpererfahrung von
Jurgen Funke-Wieneke (1992, 2009). Die kon-
zeptionelle Verankerung dieses Konzepts liegt in
der inhaltlichen Offenheit, in der sogenannten
Kérpererfahrung. Es sind hier der eigene Kérper
und die eigene Bewegung, die den individuellen
Erfahrungsgehalt fir Schiler_innen eréffnen und
es ihnen so letztendlich ermdglichen, eine per-
sonliche, unverwechselbare Bewegungsidentitdt
auszubilden. Thematisch findet dieser Zugang
zur Leiblichkeit im schulischen Kontext beispiels-
weise Uber Geritelandschaften statt, aber auch
ein Saunagang, Entspannungsiibungen oder Be-
wegungskiinste waren hier Moglichkeiten der be-
wussten Kérperwahrnehmung und -erfahrung.
Auch traditionelle Sportarten wie das Schwim-
men kdnnen hier ihren Teil beitragen, solange sie
es Schiler_innen erméglichen, in einen Dialog
mit der Welt zu treten und Erfahrungen zu sam-
meln, wodurch eine Erziehung durch Bewegung
erfolgt. Induktiv-offene und differenzierende Me-
thodiken kommen hier zum Einsatz.

Die fachdidaktische Mittelposition bezieht bei-
spielsweise das Konzept der Handlungsfdhigkeit
von Dietrich Kurz (1990, 1995, 2004, 2008).
Sport wird hier zum Sport im weiteren Sinn und
wird vom Individuum sinnorientiert gestaltet
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und verstanden. Menschen, die Sport ausiiben,
kénnen demnach unterschiedliche Sichtweisen
zu ihrem sportlichen Handeln einnehmen, sogar
wenn sie die gleiche Sportart betreiben. Die-
se Konzepte spannen also die Briicke zwischen
Individuum und Sache und verfolgen damit den
Doppelauftrag von Persénlichkeitsbildung und
SacherschlieBung im Sinne einer Erziehung zum
und durch, kurz im Sport.

Pragmatische Fachdidaktik zur viel-
seitigen Potenzialentwicklung der
Schiiler_innen

Alle Konzepte unterliegen, unabhdngig von ihrer
didaktischen Polung, im Bereich der &sterreichi-
schen Primarstufe den acht allgemeinen didakti-
schen Grundsdtzen der Grundschule (BMBWF,
2012). Was die Erkennung, die Entfaltung und die
Forderung von Potenzialen angeht, so sticht hier
vor allem jene Forderung nach Individualisierung,
Differenzierung und Férderung ins Auge. Auch
innerhalb der didaktischen Grundsitze scheint
dieser ein essenzieller fir die Primarstufe zu sein,
denn ,[i]n der Grundschule unterscheiden sich
Schiilerinnen und Schiler ... wie kaum in einer
anderen Schulart” (BMBWF, 2012, S. 28). Um al-
lerdings allen Kindern erfolgreiches Lernen zu er-
moglichen, missen diese Unterschiede Bertick-
sichtigung finden. Die Verantwortung dafir liegt
wiederum bei der Lehrperson, die durch ihre Art
und Weise zu unterrichten gewisse Perspektiven
und Eindriicke ermdglicht oder vereitelt. Dies
verdeutlicht, wie wichtig es fir Lehrkrifte ist,
Wissen iber die Breite des Faches und die damit
verbundenen didaktischen Konzepte zu erlangen
sowie selbst entsprechende Bewegungserfahrun-
gen zu machen, um in weiterer Folge ein Bild
davon zu haben, welche Erfahrungen die Kinder
im Bewegungs- und Sportunterricht durchlaufen.
Dies macht die Lehrperson selbst handlungs-
fahig und wissend darlber, welche Zielperspek-
tiven sie durch ihren Unterricht in Bezug auf den
Lerngehalt fir Schiler_innen offenbaren oder
verschlief3en.

In Anbetracht der unterschiedlichen Modelle, die
verschiedenartige Perspektiven auf Bewegung
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und Sport und damit vielfaltige Zugange zum Fach
ermdglichen, erscheint es aus Sicht der Autorin
nur sinnvoll, diesen Facettenreichtum anzubieten.
Aus diesem Grund und aufgrund der Tatsache,
dass Bewegungs- und Sportunterricht in der Pri-
marstufe den Bildungs- und Lehrauftrag verfolgt,
aufseiten der Schiler_innen umfassend ,bewe-
gungs- und sportbezogene Handlungskompeten-
zen (BMBWHF 2012, S. 197) auszubilden, wird
nun auf die pragmatische Fachdidaktik genauer
eingegangen. Denn der Lehrplan fir Bewegung
und Sport (BMBWEF, 2012) fordert, dass Schiiler_
innen den Unterricht ,handlungskompetent®
verlassen. Was das konkret bedeutet und wieso
es hier eine Symbiose zum Konzept der Hand-
lungsfahigkeit gibt, wird im Folgenden erldutert.

Um eine umfassende Handlungskompetenz bei
den Kindern zu erreichen, gilt es, als Lehrper-
son eine ausgewogene Unterrichtsplanung zu
den einzelnen Erfahrungs- und Lernbereichen
zu konzipieren und in Folge umzusetzen. Die
Erfahrungs- und Lernbereiche aus Bewegung
und Sport umfassen in der Grundschule moto-
rische Grundlagen, Spielen, Leisten, Wahrneh-
men und Gestalten, Gesund leben, Erleben und
Wagen (BMBWEF, 2012). Diese Erfahrungs- und
Lernbereiche befinden sich thematisch in unmit-
telbarer Ndhe zu den sechs pddagogischen Per-
spektiven von Kurz (2004), unter welchen man
sportliches Handeln mit Sinn belegen kann —
Leistung, Miteinander, Ausdruck, Eindruck, Wag-
nis und Gesundheit.

Nun ist es bei Kindern ohnehin so, dass sie, ge-
rade in jungen Jahren, Freude an der Bewegung
per se empfinden, was sich in ihrem inneren Be-
wegungsdrang widerspiegelt (Macher-Meyenburg
& Koch, 2014, S. 5). Dieser Drang nimmt jedoch
mit zunehmendem Alter ab (Felder-Puig, Teutsch,
Ramelow, Maier & Bundesministerium fir Arbeit,
2019). Diese Fakten gilt es, sich als Padagog_in-
nen zu vergegenwadrtigen. Folglich ist eine Erzie-
hung zum Sport zu unterstiitzen, wobei gleich-
zeitig nicht auf das Individuum und damit auf die
Erziehung im und durch Sport vergessen werden
sollte. Hierfur sind, aus Sicht der Autorin, die péa-
dagogischen Perspektiven und das Konzept der
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Handlungsfihigkeit von besonderer Relevanz.
Denn wenn Kinder den Sinn in ihrer Bewegungs-
tatigkeit erkennen und Freude daran finden,
wird ihr Interesse dahingehend, diese weiterhin
auszufiihren, geweckt (Engels & Freund, 2018).

Mehrperspektivischer Bewegungs- und Sport-
unterricht bietet folglich, wie der Name schon
sagt, vielfiltige Perspektiven, um auf Bewegung
und Sport zu blicken. Damit gehen Entwick-
lungsmoglichkeiten fir Schiler_innen einher, die
nicht rein auf sportives Kénnen beschrankt sind,
sondern in Verbindung mit sportlichen Sinn-
beziigen eine Vielfalt an Kompetenzen ergeben.
So kann ein 5000m-Lauf abseits des bekannt-
en Zeitfaktors und damit dem klaren, fur den
Sport typischen, Leistungsfokus auch als gesell-
iges Miteinander oder als (Natur-)Erlebnis be-
trachtet werden. ,,Es kommt nicht nur darauf
an, dass die Schilerinnen und Schiler das Laufen
lernen, sondern auch darauf, was sie beim Lau-
fen lernen” (Kurz, 2008, S. 217). Bewegung und
Sport orientiert sich zwar zunédchst pragmatisch
an Sport als Sache, kann aber, indem die Diversi-
tat der Sinnperspektiven herangezogen wird, den
unterschiedlichen Bedurfnissen sowie den indivi-
duellen Potenzialen und Persénlichkeitsmerkma-
len der Kinder gerecht werden (Neuber, 2020).
Wird dann beispielsweise aus der oft, leider als
lastig empfundenen, ,VWarum?“-Frage (,Warum
laufen wir?*) der Schiler_innen eine individuelle
»Darum“-Antwort derselben, hat die Lehrperson
es geschafft, ihren Schiler_innen Perspektiven zu
bieten, mittels derer sie individuell ganz unter-
schiedlich, aber langfristig im Sport ankommen.

Ziel eines modernen Bewegungs- und Sportun-
terrichts sollte es daher sein, die Weichenstellen
daflir zu legen, dass jede_r Schiler_in handlungs-
fahig beim eigenen Sporttreiben wird. Die Lehr-
person hat die Aufgabe, einen solchen Zugang
moglich zu machen, sprich diesen entsprechend
zu thematisieren und zu didaktisieren.

Die Auswahl von im Sportunterricht zu the-
matisierenden Sinnentwirfen des Sports ent-
lang der péadagogischen Perspektiven schafft
einen Rahmen, in dem der Erwerb von Hand-
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lungsfahigkeit im Sport fir die Schilerinnen
und Schiiler im Sportunterricht als aktuell
sinnstiftend erlebt werden kann und zugleich
raumlich und zeitlich Gber ihn hinausweist.
Auf diese Weise erfillt das Schulfach Sport
den schulischen Auftrag, mit der Gegenwart
der Schiilerinnen und Schiler sorgsam und
sinnstiftend umzugehen und sie damit gleich-
zeitig auf auBerschulische und zukinftige An-
forderungen vorzubereiten, in denen sie zu-
nehmend selbstbestimmt und verantwortlich
handeln kénnen sollen. (Gogoll, 2013, S. 59)

Schiiler_innen sind dann umfassend handlungsfa-
hig im Sport, wenn sie eine operative und refle-
xive Handlungsfihigkeit integriert haben. Sie sind
somit fahig ,sportbezogene Handlungsformen
qualifiziert auszuliben bzw. nachzuvollziehen und
[kénnen] dabei ... [das] Ausiiben bzw. Nach-
vollziehen auf der Basis reflexiv erworbener
Handlungsorientierungen selbstbestimmt und
verantwortlich regulieren” (Gogoll, 2016, S. 10).
Handlungsfahigkeit meint demnach, dass man in
der Lage ist, sein Sporttreiben sinnorientiert zu
gestalten und es zu verstehen (Balz, 2013).

Eine Lehrperson, die das Konzept der Hand-
lungsfahigkeit mehrperspektivisch  berticksich-
tigt, ermoglicht den Schiler_innen somit eine
qualifizierte Partizipation an der Bewegungs-
und Sportkultur sowie die Entwicklung und
Weiterentwicklung der Sicht auf das Selbst und
die Welt (Gogoll, 2016). Bewegung und Sport
erfullt somit unter Bertlicksichtigung padagogi-
scher Sinnperspektiven und des Konzepts der
Handlungsféhigkeit seine essentielle Funktion bei
der ,ganzheitlichen Bildung und Erziehung von
Schiilern und Schilerinnen ... [und] leistet im
Hinblick auf deren korperliche, motorische, so-
ziale, affektive, motivationale und kognitive Ent-
wicklung einen grundlegenden Beitrag” (BMBWVF,
2012, S. 197). Handlungsfdhigkeit und Mehrper-
spektivitdit zu ermdglichen bedeutet demnach
keinen Mehraufwand fur die Lehrkraft, sondern
bietet lediglich ein ,,ebenso trag- wie anpassungs-
fahiges Grundgerust* (Balz, 2013, S. 37) des
Schulsports, um die ohnehin zu verfolgenden Bil-
dungs- und Erziehungsziele zu erreichen.
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Conclusio - individuelle Potenzialentfal-
tung im Rahmen der Moglichkeiten

Das sportdidaktische Spektrum ist breit und
bietet somit ein buntes Potpourri an Zugdngen
zum und Entwicklungsmoglichkeiten im Unter-
richtsfach Bewegung und Sport. Die Mittelpositi-
on zwischen dem traditionellen und alternativen
Pol findet man in der pragmatischen Fachdidak-
tik, welche (ber diverse Didaktisierungsmoglich-
keiten flir Lehrpersonen sowie Uber vielseitige
Entwicklungsméglichkeiten fir Schiler_innen im
Unterrichtsfach Bewegung und Sport verfligt.
Dieser Blick auf Handlungsfihigkeit und Mehr-
perspektivitit kann forderlich fur Bewegungs-
und Sportunterricht per se sowie in weiterer
Folge fur alle beteiligten Personen sein. Diese
Chance gilt es, sich als Lehrperson, im Sinne des
Bildungsauftrages, der Individualisierung und der
Potenzialentwicklung, didaktisch zunutze zu ma-
chen und so den Schiiler_innen den bestmdogli-
chen Bewegungs- und Sportunterricht zu bieten.
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Begabungsférdernder Musikunterricht in der
Sekundarstufe |

Welche Mdoglichkeiten bieten Prasenz- und Onlineunterrichtssettings,
um unterschiedlichste Begabungen der Schiler_innen im Musikunterricht
in der Sekundarstufe | zu férdern?

Sebastian Lankes

Dieser praxisbezogene Beitrag versucht unter Einbindung der im Musikunterricht der
Sekundarstufe I zu erwerbenden Kompetenzen sowie der Kennzeichen fiir begabungs-
fordernden Unterricht, die Moglichkeiten von Prisenz- und Onlineunterrichtsphasen zu
erortern. Als wichtiger methodischer Baustein wird die Methode des Blended-Learnings
im Musikunterricht erldutert. Der Beitrag gibt abschliefsend einen Einblick in die konkre-

te praktische Umsetzung im Unterricht.

Kompetenzmodell des Musikunterrichts

»Brauchen wir Musik? Ja, wir brauchen sie drin-
gend!“ (Bastian, 2001, S. 15). Diese Aussage des
Pioniers fur empirisch-musikpddagogische For-
schung im deutschsprachigen Raum, Hans Guin-
ther Bastian, bildet den gedanklichen Ausgangs-
punkt dieses Artikels aus der schulischen Praxis.
Die Schule als Institution und die handelnden
Lehrpersonen haben dabei eine bedeutsame Rol-
le als Kulturvermittler_innen inne und stecken so
die Rahmenbedingungen fiir einen qualitdtsvollen
Musikerziehungsunterricht ab. Rottensteiner
(2014) unterstreicht diese Ausgangsthese zu-
satzlich, indem sie feststellt, ,dass jedes Kind in
seiner Einzigartigkeit und mit seiner Entdecker-
lust wahrgenommen werden muss. Gleichzeitig
sollte es auch ein individuell positiv empfunde-
nes Gruppenbewusstsein geben“ (Rottensteiner,
2014, S. 18).

Von 2011 bis 2013 wurde ein umfassendes Kom-
petenzmodell fir den Unterrichtsgegenstand
Musikerziehung von der Primar- bis zur Sekun-
darstufe Il unter Berlcksichtigung aller schuli-
schen Sonderformen wie beispielsweise einer
Mittelschule mit musischem Schwerpunkt erar-
beitet (Koch, 2013, S. 4).

Die Arbeitsgemeinschaft Musikerziehung Os-
terreich (kurz: AGMO, 2013, S. 12) stellt dazu
fest, dass der Unterricht in Musikerziehung der

Sekundarstufe | auf drei wesentlichen Handlungs-
feldern basiert:

Dazu zdhlen Singen und Musizieren, Tanzen und
Bewegen sowie Hoéren und Erfassen. Diesen
drei Haupthandlungsfeldern werden dynamische
Handlungsfelder zugeordnet. Dazu zihlen bei-
spielsweise soziale, personale und kommunikati-
ve Kompetenz. Diese miissen als eingegliederte
Lernform zu den drei Haupthandlungsfeldern
betrachtet werden. Wie im Schaubild dargestellt,
erginzen sich die einzelnen Handlungsfelder und
Kompetenzen wechselseitic (AGMO, 2013, S.
12). Das Kompetenzmodell veranschaulicht, dass
ein zeitgemdBer Musikunterricht sich nicht nur
auf ein Haupthandlungsfeld wie beispielsweise
Singen und Musizieren beschrinkt, sondern die
Moglichkeit bietet, verschiedene Interessensfel-
der der Schiler_innen miteinflieBen zu lassen
(vgl. Abbildung 1).

Begabungsforderung im Musikunterricht

Wenn von Begabungsférderung im Musikunter-
richt gesprochen wird, ist keinesfalls eine alleinige
Forderung von besonders hohen musikalischen
Begabungen gemeint. Begabungsférderung ist
vielmehr als Breitenférderung zu verstehen, die
das Ziel hat, ,die Entwicklung der Potenziale von
Kindern und Jugendlichen bestméglich zu unter-
stiitzen* (National Center of Competence Os-
terreichisches Zentrum fir Begabtenférderung
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Abb. 1: Kompetenzmodell Musik-
erziehung — Sekundarstufe |
(Arbeitsgemeinschaft Musikerzie-

und Begabungsforschung, 2020, S. 7). Eine zent-
rale Aufgabe von Unterricht ist daher die Schaf-
fung von ,fordernden und férdernden Lernarran-
gements", in denen alle Schiler_innen mit ihren
»Begabungen und Personlichkeiten sowie deren
unterschiedlichen Bedurfnissen” Bertcksichti-
gung finden (NCoC OZBF, 2020, S. 7).

Eine wesentliche Kernaufgabe des Musikunter-
richts ist es daher, die unterschiedlichsten und
vielfaltigsten Potenziale der Schiler_innen im
Keim sichtbar zu machen und ihnen im Unter-
richt die Moglichkeit zu geben, diese zu entde-
cken (NCoC OZBF, 2020, S. 7).

Im Kompetenzmodell des Musikunterrichts in
der Sekundarstufe | spiegelt sich diese Kernauf-
gabe wider. Das Kompetenzmodell geht weit
Uber das klassische Singen und Musizieren hin-
aus. Es lasst Raum fir ein breites Spektrum an
Handlungsméglichkeiten, indem beispielweise
auch das Tanzen und Bewegen sowie das Horen
und Erfassen mit aufgenommen werden. Diese
Bereiche werden zudem mit Handlungsfeldern
wie beispielsweise Bearbeiten und Gestalten so-
wie Improvisieren und Erfinden erweitert. Auf
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hung Osterreich, 2013, S. 13)

Grundlage dieses Modells ist es moglich, einen
vielschichtigen Unterricht anzubieten sowie auf
unterschiedlichste Fahigkeiten und Interessens-
bereiche der Schuler_innen einzugehen. Ein be-
gabungsférdernder Musikunterricht zeichnet sich
durch seine differenzierenden und individualisie-
renden Lernarrangements und Methoden aus,
die den Schuiler_innen in ihrer Unterschiedlich-
keit entgegenkommen (NCoC OZBF, 2020, S. 7).

Vom NCoC OZBF (2020) werden dafir fiinf
Kennzeichen von begabungsférderndem Unter-
richt festgelegt. Zum einen ermdoglicht dieser
Unterricht den Schiiler_innen, ihre Begabungen
zu entdecken sowie diese zu entwickeln. Zum
anderen stdrkt begabungsfordernder Unter-
richt das Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten
und hilft, personliche Starken und Schwaéchen zu
erkennen sowie eine positive Einstellung zu er-
brachten Leistungen aufzubauen.

E-Learning im Musikunterricht
In den didaktischen Grundsitzen des Lehrplans

far den Unterrichtsgegenstand Musikerziehung
in der Sekundarstufe | wird explizit auf die Nut-
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zung neuer Medien verwiesen (Bundesministe-
rium fur Unterricht, Kunst und Kultur, 2012).
Diese neuen Unterrichtskonzepte erweitern den
Rahmen von gewohnten Unterrichtsmustern
und ermaéglichen so neue Lernrdaume fir Schile-
rinnen und Schler, die ihrerseits die Entwicklung
und Erweiterung neuer Interessensfelder und Fa-
higkeiten zuldsst.

Die folgenden beschriebenen Unterrichtssettings
wurden an die aktuelle Lebenswelt der Schiile-
rinnen und Schiler angepasst und dabei wurde
der Prisenzunterricht durch computergestitzte
Unterrichtssettings, so genannte Onlinephasen,
erweitert. Als konkrete Arbeitsmethode wird
unter Punkt Einsatz von E-Learning im Musikunter-
richt das didaktische Prinzip von Blended-Lear-
ning angewandt. ,Unter Blended-Learning ver-
stehen wir Lernformate, bei denen das Lernen
mit elektronischen Medien und das Prasenzler-
nen didaktisch sinnvoll verbunden werden® (Bett
& Fassnacht, 2015, S. 5).

Dabei werden zunichst Online-Ubungen zur
Verfligung gestellt, die in individuellem Lerntem-
po eingelibt und vertieft werden koénnen. In kon-
kreten Prasenzunterrichtssettings kann somit auf
bereits Gelibtes und Erlerntes aufgebaut werden.
Somit entsteht ein stimmiges didaktisches Mo-
dell, in dem basisorientiertes Lernen mit elek-
tronischen Medien sowie traditionellem Prasenz-
unterricht verbunden wird (Bett & Fassnacht,
2015, S. 5). Hofer (2011) beschreibt ebenso den
Mehrwert von E-Learning im Musikunterricht,
der entsteht, wenn Prdsenzphasen mit E-Lear-
ning-Unterrichtssequenzen kombiniert werden
(Hofer, 2011, S. 8). Hofer (2019) verstarkt diesen
Aspekt, indem er feststellt, dass ,,ein besonderes
Potential musischer Ficher im Kontext der Digi-
talisierung im Bereich der Kreativitatsforderung
und der Vermittlung von soft skills“ (Hofer, 2019,
S. 219) besteht.

Aktives Musizieren und rhythmische
Bewegung im Klassenverband

Die konkrete Umsetzung in der unterrichtlichen
Praxis wird anhand von zwei Unterrichtsbeispie-

len erlautert. Die im Folgenden beschriebenen
Unterrichtssettings wurden an der Praxismittel-
schule der Pidagogischen Hochschule Salzburg
Stefan Zweig umgesetzt. Ausgehend vom akti-
ven Musizieren im Klassenverband wird auch die
Moglichkeit des Einsatzes von E-Learning im Mu-
sikunterricht beschrieben.

In diesen Unterrichtssequenzen des aktiven Mu-
sizierens und der rhythmischen Bewegung wur-
den alle drei Handlungsfelder des Kompetenz-
modells in Musikerziehung in der Sekundarstufe |
miteinander verwoben.

Den Schiler_innen wurden durch das Musizie-
ren im Klassenverband in Prasenzunterrichtspha-
sen mit Djembe, Cajon und anderen Percussion-
instrumenten neue Klangerfahrungen ermaoglicht.
Das aktive Musizieren sowie das Hoéren und
Erfassen von einzelnen Rhythmuspatterns setz-
ten die Schiler_innen aktiv um. Dabei wurden
die Kinder in Gruppen eingeteilt, um mit den
genannten Instrumenten einen viertaktigen, drei-
stimmigen Groove zu musizieren. Die Stimmen
waren so konzipiert, dass sie sich durch die Kom-
plexitit der Rhythmen unterschieden. Metrum
und Taktart waren fir alle Schiler_innen gleich,
wobei das Metrum durch den Ubungsfortschritt
gesteigert wurde. Durch diese Differenzierung
der einzelnen Rhythmuspatterns und Schwierig-
keitsstufen beim Klassenmusizieren konnte die
Heterogenitdt des Klassenverbandes bericksich-
tigt werden. Dadurch war es allen Schiiler_innen
mit unterschiedlichen Leistungsniveaus maoglich,
sich erfolgreich am gemeinsamen Rhythmusstiick
zu beteiligen, wodurch auch das Vertrauen der
Schiiler_innen in sich selbst gestarkt werden
konnte, um daraus Zutrauen in die eigenen Fa-
higkeiten zu schopfen.

Aufbauend auf diesen Erfahrungen wurden beim
Klassenmusizieren mit den Schiler_innen und
der elementaren Musik- und Tanzpidagogin
Maria Eppensteiner Rhythmen sowie Tanz- und
Bewegungsformen erarbeitet. In diesen Unter-
richtsphasen wurde es den Schuler_innen er-
moglicht, in neue Interessensgebiete einzutau-
chen sowie neue Fahigkeiten zu entwickeln.
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Abb. 2: Musikalischer Beitrag der Studierenden im Rahmen der schulpraktischen Studien (Foto: Magdalena Huber)

Einsatz von E-Learning im
Musikunterricht

Wie bereits beschrieben, wurden neben Pra-
senzunterrichts- auch Onlineunterrichtsphasen
eingesetzt. Dabei wurden auch Studierende der
Universitit Mozarteum, die im Rahmen ihrer
Schulpraxis am Schulstandort Unterrichtserfah-
rungen sammelten, integriert.

Als konkretes Beispiel des oben beschriebenen
Unterrichtskonzeptes ,,Blended-Learning” (Bett
& Fassnacht, 2015) wurde ein einfacher viertak-
tiger Rhythmusgroove mit dem selbstkreierten
Titel ,Rhythm for 5“ zusammengestellt und jede
einzelne Stimme von einem Studierenden der
Universitdt Mozarteum in Form eines Lernvideos
gestaltet. Dieser flnfstimmige Satz ermoglicht es
einerseits, mit dem Percussioninstrumentarium
am Schulstandort im Klassenverband zu musizie-
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ren, andererseits bietet er die Gelegenheit, mit
Alltagsgegenstinden wie beispielsweise Lineal,
Fineliner, PET-Flasche, Eimer etc. den jeweiligen
Groove zu rhythmisieren.

Die Studierenden erhielten dabei den Auftrag,
auf die Heterogenitit im Klassenverband und auf
die musikalische Vorerfahrung zu achten. Dem-
entsprechend unterscheiden sich die einzelnen
Stimmen in ihrem Schwierigkeitsgrad.

Diese rhythmischen Ubungssequenzen wurden
den Schiler_innen Uber die Plattform Microsoft
Teams zum Uben zur Verfiigung gestellt, sodass
anschlieBend in der Schule auf das Gelibte aufge-
baut und dieses in einer gemeinsamen Ubungs-
bzw. Probephase umgesetzt und vertieft werden
konnte. Durch diese eingesetzte Methode kon-
nen sich die Schiler_innen im eigenen Tempo zu
Hause die einzelnen Rhythmuspatterns erarbei-
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ten bzw. Giben. Somit bleibt in den Prasenzunter-
richtsphasen Zeit, auf dem Gelibten aufzubauen
und gegebenenfalls Feedback-Schleifen einzuset-
zen (NCoC OZBF, 2020, S. 21).

Fazit und Ausblick

,Durch Rhythmik lernen Kinder, sich auf sich
selbst und auf andere einzulassen” (Krause, 2008,
S. 9). In den konkreten Unterrichtssequenzen
war es von Relevanz, die formulierten Lernziele
zum begabungsférdernden Unterricht in Bezug
mit den musikalischen Kompetenzen in einen
Kontext zu stellen. Wie von Krause (2008) for-
muliert, bilden die beschriebenen Unterrichts-
sequenzen einen wichtigen Baustein zum bega-
bungsférdernden Unterricht, indem sich Kinder
auf sich und ihre Féhigkeiten einlassen.

Es kann festgehalten werden, dass durch gemein-
schaftliches Musizieren und rhythmisches Bewe-
gen das Erleben der eigenen Kompetenz ermog-
licht wurde. Ziel war es dabei, den Schuler_innen
das Entdecken neuer, eigener Fahigkeiten zu
bieten, sowohl im klassischen Prasenzunterricht
als auch in der konkreten Auseinandersetzung
im Einzelsetting im Blended-Learning. Bezugneh-
mend auf die Kennzeichen fir begabungsférdern-
den Unterricht kann festgehalten werden, dass
den Schiller_innen eine Erweiterung des eignen
Erlebnishorizonts erméglicht wurde, wodurch
das Entdecken eigener Begabungen beglinstigt
werden konnte.

Die konkrete Umsetzung der methodisch be-
schriebenen Zugdnge kann noch nicht als ab-
geschlossen betrachtet werden, sondern soll
weiterhin die vielfdltigen Potenziale der Schiiler_
innen im Klassenverband einerseits auf sozialer,
andererseits auf musikalisch-rhythmischer Ebe-
ne, aber vor allem auch auf persénlicher Ebene
fordern.
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| am having a good time — Lernspiele aus

neurowissenschaftlicher Perspektive
Alexandra Ringeltaube-Stadler

Dieser Beitrag kontextualisiert neurowissenschaftliche Erkldrungsansdtze von Lernpro-
zessen mit dem Einsatz von Lernspielen. Am Beispiel eines im Englischunterricht der
Mittelschule verwendeten Kartenspiels fiir Satzstruktur und Zeitformen wird konkreti-
siert, wie Sprachwissen iiber das kombinierte Ansprechen von bewussten als auch grof3-
tenteils unbewussten Lernprozessen angeeignet, vertieft und gefestigt werden kann.

Von Gedachtnisspuren zu
WissensstraBBen

Eine Hauptaufgabe des Lernens ist das Erkennen
von Zusammenhdngen sowie das spdtere Erin-
nern daran. Neurobiologisch betrachtet werden
dabei eingehende Sinnesreize von Nervenzellen
(Neuronen) im menschlichen Gehirn aufgenom-
men und an weitere Nervenzellen zur gemein-
samen Informationsverarbeitung verteilt. Der In-
formationstransfer innerhalb eines Zellverbunds
(neuronales Netzwerk) geschieht Uber Boten-
stoffe, sogenannte Neurotransmitter, wie etwa
Hormone. Diese aktivieren mittels elektrischer
Impulse die Zelltatigkeit (Gasser, 2010). Ist die
Ausschittung dieser Impulse ausreichend grof3,
entsteht eine ,Gedachtnisspur” — das sogenann-
te Kurzeit- oder Arbeitsgedachtnis (Breitenstein,
2012, S. 407). Durch die Wiederholung gleicher
Reizkonstellationen bauen sich neuronale Netz-
werke schlieBlich weiter aus, verstarken und ver-
dichten sich. Aus Gedichtnisspuren entstehen
so allmihlich gefestigte, im Gedachtnis fest ver-
ankerte neuronale ,WissensstraBen” (Grabner,
2015) innerhalb neuronaler Netzwerke.

Die Entstehung von Wissen wird dabei sowohl
durch bewusste als auch unbewusste Wahrneh-
mungs- und Lernprozesse ausgeldst. Dieser Bei-
trag wird hauptsédchlich an Breitensteins (2012;
Breitenstein & Knecht, 2002) Unterscheidung in
bewusstes, instruiertes Lernen sowie gréBten—
teils unbewusstes, assoziatives Lernen ansetzen.
Die neurowissenschaftliche Literatur spricht im
Kontext des assoziativen Lernens oft auch von
»implizitem® Lernen — beispielsweise der weiter
unten angefiihrte Oerter, der in seiner Beschafti-
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gung mit neuropsychologischen Untersuchungen
zu dhnlichen Schlussfolgerungen wie Breitenstein
kommt (Oerter, 2000). Auch der Begriff des ,,In-
formal Learning” in Gagnés Talententwicklungs-
modell (2013) weist Parallelen zum assoziativen
Lernen auf.

Bewusstes und assoziatives Lernen

Breitenstein konnte einerseits mithilfe eines bild-
gebenden Verfahrens zeigen, dass sich neurona-
le Netzwerke durch ein bewusstes, instruiertes
Lernen bereits nach zwei Stunden messbar aus-
bauen und verdichten, sofern der Unterrichts-
stoff zeitlich konzentriert und dabei in einer
hohen Anzahl von Lerndurchgingen vermittelt
wird (Breitenstein, 2012, S. 408). Andererseits
zeigt sie, dass auch ,,assoziatives Lernen” Wissen
produziert. Hier werden GesetzmaBigkeiten von
Zusammenhangen im Laufe der Zeit und durch
wiederholtes Erleben allméhlich automatisch
und vorwiegend unbewusst erkannt. Breiten-
stein macht diese Form des Lernens beispielhaft
am Fremdsprachenerwerb in einem Land fest,
dessen Sprache uns unbekannt ist: Je ofter wir
bestimmte LautduBerungen in Zusammenhang
mit bestimmten Alltagsobjekten oder Ereignissen
in Zusammenhang bringen, umso mehr kénnen
wir die Sprache allmahlich verstehen (und mit
der Zeit anwenden und beherrschen, Ergin-
zung durch die Verfasserin). Breitenstein veran-
schaulicht diesen Prozess modellhaft (vgl. Abbil-
dung 1).

Augenscheinlich ist, dass diese Grafik in ihrem vi-
suellen Kern gleichermafen auch fiir den (weiter
oben beschriebenen) neurobiologischen Prozess
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Vor dem Lernen:

Wihrend des Lernens:

Nach dem Lernen:

| afar | | gahe | | glum |

1 @ D

Abb. 1: Assoziatives Lernen am Beispiel des Vokabellernens (Breitenstein, 2012, S. 406)

des Lernens von der Gedichtnisspur hin zur fest
verankerten Wissensstral3e stehen kénnte — so-
wohl flir das assoziative Lernen als auch fir das
bewusste, instruierte Lernen.

Auf die Unterrichtspraxis umgelegt ldsst sich
folgendes Zwischenfazit ziehen: Sowohl das be-
wusste als auch das assoziative Lernen benéti-
gen eine haufige Wiederholung einzelner Wis-
sensinhalte, um langfristig ,behalten” werden zu
kénnen. Das instruierte Lernen braucht dabei
eine hohe Lernintensitit innerhalb einer dichten
Zeitspanne, das assoziative Lernen eine ,hohe
Wiederholungsrate von Ereigniskonstellationen®
(Breitenstein, 2012, S. 408) in unterschiedlichen
Kontexten. Erfolgreicher Schulunterricht sollte
sich demnach um eine sinnvolle Verknipfung bei-
der Lernprozesse bemihen.

Lernen und individuelle Potenziale

Das Zusammenspiel von bewussten und assozi-
ativen Lernmechanismen ist auch vor dem Hin-
tergrund der beobachtbaren Heterogenitit in-
nerhalb eines Klassenverbandes interessant, was
die unterschiedlichen schulischen Fahigkeiten der
Schiiler_innen betrifft: Das Ergebnis einer Studie
von Breitenstein und Knecht (2002, S. 177-179)
zeigt — jedenfalls fir den Sprachunterricht —, dass
sich der Erwerb von Vokabelwissen durch as-
soziative Lerntechniken relativ unabhingig vom
unterschiedlichen Leistungsvermogen einzelner
Testpersonen anndhernd gleich gut erreichen
lasst. Alle Probanden und Probandinnen wiesen
verhdltnismaBig homogene Lernkurven auf, das
erworbene Wissen war nach vier Wochen bei
allen weiterhin stabil prasent.

Breitenstein begriindet das Ergebnis mit einem
Lernmechanismus, der offenbar zum gewissen
Teil auch evolutiondr gepréagte Zige tragt: Sie
weist darauf hin, dass das assoziative Lernen, was
den neurobiologischen Prozess an sich betrifft,
beim Erwerb von Woértern bei wenigen Mo-
nate alten Sauglingen ident ist mit dem Erwerb
von grammatikalischen Regeln bei Erwachsenen
(Breitenstein, 2012, S. 412). Ahnlich argumen-
tiert auch Oerter, wenn er thematisiert, dass
Sduglinge bereits im Alter zwischen 7 und 10
Monaten syntaktische Einheiten einer Sprache
erkennen und zwischen richtig beziehungsweise
falsch formulierten Sdtzen unterscheiden kon-
nen, ,obwohl zu diesem friihen Zeitpunkt noch
kein bewusstes, intentionales Lernen moglich ist*
(Oerter, 2000, S. 240).

Spielerisch lernen

Das Spiel ist ein zentrales Element (friih)kindli-
cher Weltaneignung. Dabei zeichnet Kinder eine
Lust am spielerischen Lernen aus, die darauf be-
ruht, ,dass das kindliche Gehirn auf ein moglichst
breites Spektrum unterschiedlicher Anregungen
angewiesen ist, um spdter das, was es tatsdch-
lich braucht, herauszufiltern” (Nitsch & Huther,
2004, S. 20). Diese Form der Ereignis-Kontextu-
alisierung erinnert an Breitensteins Beispiel des
assoziativen Fremdsprachenerwerbs im Ausland
beziehungsweise des weitgehend unbewussten
Alltagslernens, wie es auch von Oerter (2000)
und Gagné (2013) thematisiert wird.

Diese Lust am Spiel wird nun zum Katalysator,
der das Wissen noch stirker und stabiler im
Gedichtnis verankert. Verantwortlich dafiir ist
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aus neurobiologischer Sicht die Ausschittung
des Hormons Dopamin, das Gliicksgeftihle her-
vorruft und das ,interne Belohnungssystem® im
Gehirn aktiviert (Gasser, 2010, S. 45). Dadurch
werden auch die Aufmerksamkeit erhoht und
die Wahrnehmung stirker auf die Spielinhalte
fokussiert. Die héhere Aufmerksamkeit intensi-
viert dabei sowohl unbewusst als auch bewusst
wirkende Lernprozesse (Hoffmann, 1993, S. 85).

Beispiel ,,Tritett*

e i

PRESENT CONTINUOUS I am having a good time.

LYY
R?

1 am not having a good time. Am I having a good time?

Abb. 2: Kartenkombination aus dem Zeitformen-Tritett fiir
den Englischunterricht (eigene Darstellung)

Am Beispiel eines ,Tritetts“ soll nun versucht
werden, die bisher erlduterten Prozesse an einem
Lernspiel praxisorientiert festzumachen. Dieses
Kartenspiel wird von der Autorin im Englisch-
unterricht an der Praxismittelschule der Pida-
gogischen Hochschule Salzburg Stefan Zweig zur
Aneignung, Vertiefung und Festigung von Zeit-
und Satzformen eingesetzt. Es besteht aus zehn
Dreierkombinationen von Aussagesatz — Frage-
satz und Verneinung in einer Zeitform. Insgesamt
steht fUr jede Zeitform ein Tritett zur Verflgung,
das entsprechend dem Lehrplan in den jeweiligen
Schulstufen Einsatz findet. Prinzipiell funktioniert
das Spiel wie ein Quartett, nur mit drei statt vier
Karten. Das Spiel gewinnt, wer gesuchte Karten
von den Mitspieler_innen erfragt (Voraussetzung
ist daflir das korrekte Formulieren des gesuchten
Satzes) und zum Schluss die meisten Dreierkom-
binationen gesammelt hat.

Bewusste, assoziative und multisensorische

Lernprozesse

Bewusste Lernprozesse werden Uber den Text
vermittelt, den die Schiler_innen zunéchst vorle-
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sen, um anschlieBend den gesuchten Satz zu for-
mulieren. Dabei vergleichen sie grammatikalische
Satz- und Zeitformstrukturen auch mit Sétzen,
die sie auf ihren anderen Karten finden. Dieses
stark frequentierte Formulieren, Vergleichen und
Fragen fiihrt zu der fur diese Lernform geforder-
ten ,hohen Lernintensitit innerhalb einer dich-
ten Zeitspanne® (Breitenstein, 2012, S. 408). Der
assoziative Moment des Lernens wird in erster
Linie Uber die lllustrationen gespielt, die den je-
weiligen Inhalt des Satzes auf allen drei zusam-
mengehorigen Karten in Alltagssituationen kon-
textualisiert — wenn auch abstrahiert, aber doch
individuell interpretierbar. In der Konzentration
auf den Satz wird die illustrierte Ereigniskonstel-
lation ,,beildufig” mitgenommen. Als zusdtzliches
assoziatives Moment dient ein Farbleitsystem flr
jede Zeitform.

Zusatzlich lernférdernde Effekte hat der orches-
trierte Einsatz multisensualer Reize. Die Neu-
rowissenschaft spricht von ,multisensorischer
Verstédrkung®, welche die kognitive Verarbeitung
Uber das reine Summieren der Sinnesreize hinaus
potenziert (Calvert, Spence & Stein, 2004). Das
Tritett bietet dabei eine Kombination aus Lesen
(Text), Sehen (lllustration), Sprechen/Héren, aus
taktilen Elementen (Karten in der Hand aufneh-
men, ordnen und halten) sowie — wenn auch in
eingeschrankter Weise — aus motorischen Mo-
menten, indem korrekt erfragte Karten ausge-
tauscht werden.

An individuellem Leistungsvermégen
anpassbare Spielarten

Meist wird das Tritett einmal pro Woche Uber
einen Monat hinweg etwa 30 Minuten lang im
Unterricht gespielt. Die Klasse teilt sich in Grup-
pen auf, jede Gruppe bekommt ein komplettes
Set. Innerhalb einer Gruppe kann einzeln oder
in 2er-Teams gegeneinander gespielt werden.
Prinzipiell ist das Tritett auf selbststandiges
Lernen ausgerichtet, die Lehrkraft Gbernimmt
eine Feedback-Funktion. Die zundchst intensive
Begleitung der Lehrperson nimmt in den fol-
genden Durchgingen ab. Spater fokussiert sie
sich mehr auf lernschwéchere Schilerinnen und
Schiler.
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Das Tritett kann an den aktuellen Wissensstand
beziehungsweise an individuelle Lernfortschritte
angepasst werden. So lassen sich etwa Spielgrup-
pen mit vergleichbaren Leistungsniveaus zusam-
menstellen, die von der Lehrkraft entsprechend
starker oder weniger stark unterstltzt werden.
Das Tritett kann bei lernschwicheren Schiiler_
innen zu Beginn auf zwei Satzformen reduziert
und als eine Art ,,Domino“ gespielt werden, um
den Lernerfolg Uber die sich daraus ergebende
hohere Wiederholungsrate zu steigern. In spa-
teren Spielphasen kénnen auch 2er-Teams von
lernschwicheren und lernstirkeren Schiler_in-
nen gebildet werden, in denen letztere die Feed-
backfunktion Ubernehmen. Bei Anfingerklassen,
die noch Uber keinerlei grammatikalisches Vor-
wissen verfugen, besteht zudem die Moglichkeit,
zum Einstieg die vorher gemischten Karten un-
kommentiert einzeln auflegen, dann vorlesen und
schlieBlich wieder ablegen zu lassen. Im ndchsten
Schritt wird gemeinsam nach GesetzmaBigkeiten
gesucht und die Karten in Tritetts geordnet wie-
der komplett aufgelegt.

Subjektive Beobachtungen des
Lernfortschritts

Allgemein ist zu beobachten — subjektiv re-
flektierend auf die Erfahrung der Autorin von
etwa 15 Jahren ,klassischer” und 10 Jahren mit
dem Lernspiel ,kombinierter” Vermittlung —,
dass der Lernstoff von allen Schiler_innen ins-
gesamt schneller und sicherer erfasst wird. Bei
leistungsstédrkeren Schiler_innen ist zudem eine
hohe Automatisierung in der Sprachanwen-
dung zu erkennen und die Fahigkeit, das Tritett
selbststindig erfolgreich zu spielen. Beim spite-
ren Erlernen einer neuen Zeitform fillt auf, dass
grundlegende GesetzmaBigkeiten von gramma-
tikalischen Strukturen rascher repliziert und auf
die neue Zeitform Ubersetzt werden kénnen.

Fazit

Lernspiele tragen das Potenzial in sich, Schiler_
innen dabei zu unterstltzen, Unterrichtsinhalte
leichter, schneller und nachhaltiger zu erfassen.
Ihre didaktische Stirke ist besonders darin be-
grindet, dass sie sowohl bewusst als auch un-

bewusst wirkende Lernprozesse anstof3en. Letz-
tere knlpfen dabei bis zu einem gewissen Grad
auch an unbewusste, evolutiondr verankerte Ko-
gnitionsmechanismen an (Oerter, 2000, S. 240),
die laut Breitenstein mit dazu beitragen, dass
assoziative Unterrichtsinhalte einen Lernerfolg
relativ unabhangig vom individuellen Leistungs-
vermogen erreichen kénnen (2012), was folgern
lasst, dass Lernspiele die Méglichkeit bieten, auch
lernschwéchere Schiler_innen erfolgreich zu er-
reichen — und gleichzeitig durch die Koppelung
von bewussten und impliziten Vermittlungsme-
chanismen alle Schiler_innen gleichermal3en
entsprechend ihrer jeweils individuellen Fahigkei-
ten zu férdern und Wissen weiter zu vertiefen.
Dabei werden Lernspiele ihr didaktisches Poten-
zial dann am besten entfalten, wenn sie flexibel
angelegt sind und moglichst nah am jeweils indi-
viduellen Wissensstand ansetzen und darauf auf-
bauen kénnen.
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Making, Coding und Co

... ein Angebot der Interessens- und Begabungsférderung an der Praxisschule

Florian Geier

Der folgende Artikel stellt die Idee von Making vor und zeigt die Erfahrungen und Po-
tenziale von Making-Ansdtzen im schulischen Kontext auf. Im Rahmen einer unver-
bindlichen Ubung konnten in den vergangenen Jahren interessierte Schiiler innen mit
3D-Druck, Mikrocomputer u.v.m experimentieren und so Erfahrungen mit neuen Tech-

nologien sammeln.

Making — Was ist das?

Making ist das (neue) Selbermachen mit Unter-
stitzung von meist digitalen Hilfsmitteln (compu-
tergesteuerte Maschinen, Anleitungen aus dem
Internet, ...). Schon et al. bringen das mit dem
Satz auf den Punkt: ,Bei Making Projekten geht
es darum, Technologien in Dienst zu nehmen,
um eigene Vorhaben umzusetzen, die eigene
Umwelt zu gestalten und sich anzueignen — und
letztendlich mundig auch mit Computersyste-
men, digitalen Produktionsformen und Software
umzugehen® (Schén et al,, 2016, S. 16). Typische
Werkzeuge sind u.a. 3D-Drucker, Laser Cutter,
programmierbare Hardware (z.B. Arduino), aber
auch Bohr- und Ndhmaschinen und, ganz wich-
tig, der Computer und das Smartphone.

Dass Lernen dadurch gefordert wird ,etwas
selbst zu tun/zu machen®, ist nicht neu in der Bil-
dung. Schon durch Maria Montessori, Friedrich
Frobel, Célestin Freinet u.a. weif3 man, dass Wis-
sen Uber selbst hergestellte Werkstiicke (Arte-
fakte) aufgebaut werden kann (Schelhowe, 2014,
S. 95). Johann Heinrich Pestalozzi sieht Material
sogar nicht nur als Lehrmittel, sondern auch als
Lernmittel fur die Hand der Schiler_innen (Tu-
lodziecki, 2009, S. 293). Der Lehrplan fiir Mittel-
schulen sieht unter dem Punkt Bildungsbereiche
»Erziehung zur Anwendung neuer Technologien®
(BMBWEF, 2020) als Unterrichtsprinzip vor. Ger-
hard Tulodziecki (2009, S. 291) geht noch weiter
und empfiehlt die ,reale Form der Erfahrung®
(z.B. der reale Umgang mit Dingen) als einzige
verlustfreie Erfahrung.

Making - eine Bewegung

Die Maker-Bewegung baut auf den Ideen von
Mark Hatch auf, der in seinem Maker Movement
Manifesto einige Grundideen postuliert hat:
Make, Share, Give, Learn, Tool up, Play, Partici-
pate, Support und Change (Hatch, 2013, S. 11).

Diese folgenden Regeln fiir Innovationen (frei aus
dem Englischen Ubertragen und gekiirzt) sollen
motivieren und zum ,,Selbst-Tun“ auffordern:

MAKE: Etwas selbst zu erschaffen, ist ein sehr
erflllender Vorgang.

SHARE: Berichten Sie, was Sie geschaffen ha-
ben, teilen Sie lhr Wissen, Ihre Erfahrungen.
GIVE: Geben Sie lhre Produkte, Ideen, Bau-
pline weiter.

LEARN: Hoéren Sie niemals auf, sich neues
Wissen anzueignen.

TOOL UP: Suchen Sie Zugang zu passendem
Werkzeug.

PLAY: Experimentieren Sie.

PARTICIPATE: Tauschen Sie sich mit Gleich-
gesinnten aus.

SUPPORT: Unterstiitzen Sie sich gegenseitig.
CHANGE: Seien Sie offen fiir Verdnderungen.
(Hatch, 2013, S. 11)

Durch diese neun Aufforderungen werden Bau-
plane, Tipps und Erfahrungen unkompliziert wei-
tergegeben, und ein Maker' kann von den Erfah-
rungen aller anderen Maker dazulernen. Speziell
durch den Punkt ,Share” wird Wissen gesichert
und weitergegeben.

1 Unter Maker versteht man Personen, die meist in einem Makerspace an eigenen Projekten arbeiten. Fiir die Herstellung von Produkten set-

zen sie hdufig neue Technologien ein. Maker tauschen ihre Erfahrungen untereinander aus.
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Speziell fur Making-Aktivititen mit Kindern ha-
ben Schon et al. folgende Prinzipien als wichtig
beschrieben:

B Kinder sind selbst die Akteur_innen (Erfinder_
innen, Gestalter_innen).

Das Ergebnis soll ein konkretes Produkt sein.
Making soll die Kreativitdtsentwicklung unter-
stitzen.

Making leitet zum selbstorganisierten Lernen an.
Auf den Austausch von Erfahrungen, Ideen
und Wissen wird Wert gelegt.

Die aktive Mitgestaltung unserer Welt (Nach-
haltigkeit, Umweltschutz, ...) ist ein zentrales
Anliegen (Schon et al., 2016, S. 9).

Making - braucht einen Raum
(Makerspace)

Da sich die Anschaffung von so vielen, teils kos-
tenintensiven Maschinen fiir den einzelnen Maker
nicht rentiert, bieten Vereine, Firmen, Institutio-
nen sog. Makerspaces an. ,,Makerspaces sind phy-
sische Ridume, die fir praktische, kollaborative
und kreative Arbeit konzipiert sind” (Morgenbes-
ser, 2020, S. 3). In diesen Makerspaces, auch of-
fene Werkstatten genannt, treffen sich u.a. Ver-
einsmitglieder, um gemeinsam an Projekten zu
arbeiten. Daflr konnen sie, meist nach einer Ein-
schulung, die im Makerspace vorhandenen Geré-
te, Maschinen, Werkzeuge verwenden und mit
Gleichgesinnten in kollegialen Austausch treten.

Es werden in der Erwachsenenbildung, in Unter-
nehmen und an Hochschulen (z.B. im Zentrum
far Lerntechnologie und Innovation (ZLI) der PH
Wien) schon Makerspaces eingerichtet (Schén
& Ebner, Ziele von Makerspaces, 2020, S. 33).
Schiiler_innen im Bundesland Salzburg kénnen
bislang noch auf keinen schulischen Makerspace
zurlickgreifen, es ware daher wichtig, Ideen und
Ansitze der Maker-Bewegung im Rahmen der
schulischen Méglichkeiten in die Unterrichtsge-
staltung einflieBen zu lassen.

Making - in der Praxis(-schule)

Im Schulkontext kann empfohlen werden, die
didaktische Variante ,Makerspace als Lernraum
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der Maker Education” (Schon & Ebner, 2020,
S. 38) einzusetzen, da meist ein gemeinsames
Ziel erreicht werden soll und die Unterstiitzung
durch Mitschiler_innen oder Lehrpersonen ge-
wollt ist. Fir Schén und Ebner (2017, S. 271)
sind Making-Aktivitdten im Unterricht herausfor-
dernd, da dieser wenig Raum fiir freies Arbeiten
bietet. Als alternative Moglichkeit fur offeneres
Arbeiten bieten sich unverbindliche Ubungen an,
in denen Schuler_innen aus verschiedenen Klas-
sen und Schulstufen ohne Notendruck experi-
mentieren konnen.

An der Praxismittelschule der Pidagogischen
Hochschule Salzburg Stefan Zweig wird im Rah-
men der Interessens- und Begabungsférderung
immer wieder das freiwillige Angebot ,Making,
Coding und Co*“ fir Schiler_innen angebo-
ten. Dabei werden an mehreren Nachmittagen
mittels visueller Programmiersprache Roboter
(mBot) und Mikrocontroller (Calliope) program-
miert. Nach einfachen Einstiegsiibungen, um
Grundkenntnisse der Programmierung zu erler-
nen, Ubernehmen die Schiler_innen schnell die
Initiative (Morgenbesser, 2020, S. 4) und verwirk-
lichen ihre Ideen (z.B. Handykamera als Auge flr
das Roboterauto, Schere-Stein-Papier mit dem
Mikrocontroller uv.m. — siehe Abbildung 1).
Manche Schiler_innen versuchen, moglichst viel
Verschiedenes auszuprobieren, und andere ver-
tiefen sich in ein Projekt.

Abb. 1:,Schere-Stein-Papier” mit dem Mikrocontroller
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Als Hohepunkt konnten die Schiller_innen ihre
Werke und Erfahrungen im ,,Musterklassenzim-
mer* auf der Interpadagogica prasentieren und
so ihre Projekte und Erfahrungen mit interessier-
ten Padagog_innen teilen (siehe Abbildung 2).

Im November 2018 nahm eine der MINT-Klas-
sen an den ,,School MakerDays“ teil. Auf dieser,
als Mitmach-Messe angelegten, Veranstaltung
hatten die Schiler_innen die Mdglichkeit, typi-
sche Maker-Aktivititen (z.B. Roboter program-
mieren, 3D-Drucker kennenlernen, Sensoren
auslesen, LEDs I6ten, Lightpainting fotografieren,
Vibrobots gestalten, ...) auszuprobieren (sieche
Abbildung 3). Lehrpersonen und Eltern waren
vom Interesse und den technischen Leistungen
der Schiler_innen begeistert.

Aufgrund des grof3en Erfolges auf der Interpada-
gogica wurden die Schiller_innen als Vortragen-
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Abb. 2: Im ,,Musterklassenzimmer"
der Interpddagogica mit interessierter

Bildungsministerin

8l Abb. 3: School MakerDays, Arbeiten
" mit LEDs

de zur Langen Nacht der Forschung eingeladen.
Bei der Station ,KLEINER COMPUTER FUR
KLEINE PROGRAMMIERER_INNEN?* stellten
sie ihre selbst programmierten Microkontroller
vor und unterstitzten die Besucher_innen bei
ihren ersten Programmierversuchen (sieche Ab-
bildung 4). Der Workshop fand gro3en Anklang
und die Schiiler_innen konnten die Besucher_in-
nen mit ihren Arbeiten und ihrer Prisentations-
kompetenz begeistern.

Aufbauend auf den Aktivititen des Vorjahres
konnten die Schiler_innen in einem spateren
Kurs auch den Umgang mit 3D-Druck kennen-
lernen. Die Werkzeuge, Maschinen und Mate-
rialien standen an allen vier Nachmittagen zur
Verfugung. Die Schiler_innen konnten selbst
ihr Programm gestalten, um die Selbststeuerung
von Lernenden als wesentliches Merkmal von
Making zu unterstiitzen (Schén & Ebner, 2017,



S. 259). Am Beginn wurde mit 3D-Druck-Stiften
experimentiert (siehe Abbildung 5) und danach
wurden Schllsselanhdnger, Namensschilder und
Geschenke fur den Muttertag am Computer
modelliert und mit dem 3D-Drucker produziert.

Auch in diesem Kurs waren die Zuginge sehr
unterschiedlich. Viele Schiiler_innen wollten alle
Gerite ausprobieren, wenige blieben bei einer
Technik und erstellten ein gréBeres Produkt.
Manche loteten die Moglichkeiten aus, andere
hatten konkrete Plane. Durch die unterschiedli-
chen Zielvorstellungen und die individuellen Ar-
beitsweisen der Schiler_innen andert sich auch
die Rolle der Lehrperson hin zu Moderator_in,
Begleiter_in beziehungsweise Unterstltzer_in
(Schon, Ebner & Kumar, 2014, S. 96). Nicht nur
die Rolle der Lehrpersonen, auch die Organisati-
on des Unterrichts entwickelt sich hin zu mehr
Differenzierung und Individualisierung. Die Schi-
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B Abb. 4: Station ,KLEINER COMPUTER
FUR KLEINE PROGRAMMIERER _IN-
NEN?" bei der Langen Nacht der
Forschung

© Abb. 5: Arbeiten mit 3D-Druck-Stiften

ler_innen verteilten sich auf mehrere Rdume
mit unterschiedlichen Stationen, diese wurden
je nach Bedarf aufgebaut und betreut. An man-
chen Stationen wurde in Kleingruppen gearbei-
tet, ausprobiert und diskutiert, an anderen allein
gewerkt.

Making (in der Schule) kann gut als Enrichment
Angebot (Oswald & WWeilguny, 2005, S. 43—46)
organisiert werden und die Exkursion zu den
»School MakerDays" z.B. als eine Enrichment Typ
1 Aktivitdt findet statt, um Interesse zu wecken,
und somit kann das Kennenlernen der unter-
schiedlichen Maschinen und Techniken als Typ 2
(Interesse vertiefen) eingesetzt werden. Ein eige-
nes Making-Projekt umzusetzen ist ein Enrich-
ment Typ 3, da die Schiiler_innen ein reales Pro-
blem zu I6sen versuchen, sie in Teams arbeiten
und auch die Dauer des Projektes lingerfristig
ist.
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Making — hat groBBes Potenzial Das Wissen Uber moderne Technologien und

die Fahigkeit, etwas selbst herzustellen und so
Am Engagement und der Begeisterung der vielleicht ein Problem zu I&sen, wird in Zukunft
Schiler_innen zeigt sich das Interesse an neuen in unserer komplexen Welt immer wichtiger
Technologien und die Freude am eigenstandigen werden. Making bietet grof3artige Chancen und
Arbeiten. Making férdert und fordert die Kreati- Moglichkeiten, Schiler_innen ,,umfassend auf die
vitdt, die Selbststandigkeit, die Selbstorganisation Welt von morgen vorzubereiten” (Merz, 2019, S.
der Schiler_innen auf vielfdltige Weise. 39) und kann als wertvolle Bereicherung des Un-

terrichts betrachtet werden.
Bunke-Emden (2020) fand in ihrer qualitativen
Forschung folgende Potenziale von Making-Akti-
vitdten heraus:

Erméglichung von
1. Zugangen zu (unbekannten) Medien und Literatur

(digitalen) Technologien, BMBWF. (2020). Lehrplan der Mittelschule. Wien. Abgerufen am

2. intrinsisch motivierter und selbstbestimm- 17.01.2021 von https://www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung.wxe
. . !Abfrage=Bundesnormen&Gesetzesnummer=20007850
ter Medienaneignung und

Bunke-Emden, H. (2020). Potenziale von Making-Aktivititen in

3. individueller Auseinandersetzung orien- informellen Lernumgebungen fiir die Medienpidagogik. Er-
. . . gebnisse einer qualitativen Studie im Rahmen der Maker
tiert am Kenntnisstand, Days for Kids Leipzig. Medienimpulse, 58(4). doi:https://doi.

sowie Férderung von org/10.21243/mi-04-20-11

: P _ Hatch, M. (2013). The Maker Movement Manifesto: Rules for Innova-
4. Interesse an Medien und (dlgltalen) Tech tion in the New World of Crafters, Hackers, and Tinkerers. New

nologien, York: McGraw-Hill Education.

Merz, T. (2019). GroBes Potential fir Schulen der Zukunft. In S. In-

5. Kenntnisse (ber Medien und (dlgltale) gold, B. Maurer & D. Triiby (Hrsg.), Chance Makerspace: Making

Technologien in Bezug auf Funktionswei- trifft auf Schule (S. 33—44). Miinchen: kopaed.
n und Méslichkeiten i Morgenbesser, H. (2020). Die Einrichtung und Gestaltung schu-
sen u oglic . eiten sowie . . lischer Makerspaces. Medienimpulse, 58(4). doi:https:/doi.

6. Kompetenzen im Umgang mit diesen. org/10.21243/mi-04-20-19
(Bunke-Emden, 2020, S. 17) Oswald, F. & Weilguny, W. (2005). Schulentwicklung durch Bega-
bungs- und Begabtenforderung: Impulse zu einer begabungsfreund-
lichen Lernkultur. Salzburg: Osterreichisches Zentrum fir Be-
Auch Merz (2019) sieht groBBes Potenzial in der gabtenfdrderung und Begabungsforschung.

. Si Schelhowe, H. (2014). Digital Realities, Physical Action and Deep
schulischen NUtZUHg von Makerspaces. e er- Learning. Fablabs as educational Enviroments? In ]. Walter-
méglichen den Erwerb digitaler Kompetenzen, L—|errnja2n & C. Blching (Hrsg.), FabLab (S. 93—104). Bielefeld:

. . ) o . rancript.
férdern  Problemlésen, Kooperatlonsfahlgkelt, Schén, S. & Ebner, M. (2017). Die Maker-Bewegung macht Schule:
Ausdauer sowie Fehlertoleranz und bewirken Hintergriinde, Beispiele sowie erste Erfahrungen. In |. Erpen-
. . beck & W. Sauter (Hrsg.), Handbuch Kompetenzentwicklung im
die Rolle der Lehrpersonen als Lernbegleitung (S. Netz (. 257-270). Stuttgart: Schaffer-Poeschel.
39—40) Schén, S. & Ebner, M. (2020). Ziele von Makerspaces. In V.

Heinzel, T. Seidl & R. Stang (Hrsg.), Lernwelt Makerspace
(S. 33-47). Minchen: De Gruyter Saur. doihttps:/doi.
org/10.1515/9783110665994

Making-Aktivititen kénnen als wertvolle Ergédn-
Schén, S., Boy, H., Brombach, G., Ebner, M., Kleeberger, J., Narr, K.,

zung des Werk- und Informatikunterrichts oder .. Zorn, I. (2016). Einfahrung zu Making-Aktivititen mit Kin-

Or i i 0 in- dern und Jugendlichen. In S. Schén, M. Ebner & K. Narr (Hrsg.),
als ZusatzangebOt fiir Inte.reSSIGr.te SChle|.er:._II"I Making-Aktivitdten mit Kindern und Jugendlichen. Handbuch zum
nen betrachtet werden. Mit Making-Aktivitdten kreativen digitalen Gestalten (S. 8-21). Norderstedt: Books on

Demand GmbH.

kann die Forderung des Lehrplans fir Techni-
Schén, S., Ebner, M. & Kumar, S. (2014). The Maker Movement.

sches und Textiles Werken, dass Schiiler_innen Implications of new digital gadgets, fabrication tools and

i 5 ; spaces for creative learning and teaching. elearning Papers,

”Zeltge'maBe und .al'ltagsrelevante handwerkllCheti 14-25. Abgerufen am 10.01.2021 von https://openlib.tugraz.
maschinelle und digitale Technologien anwenden at/56a88d76659bc

il — i Tulodziecki, G. (2009). Funktionen von Medien im Unterricht. In K.-

(BMBWF’ 2020, Lehrpl?n 6. Teil ) Technisches H. Arnold, U. Sandfuchs & J. Wiechmann (Hrsg.), Handbuch Un-

und Textiles Werken) kénnen, erreicht werden. terricht (2. akt. Ausg, S. 291-297). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.
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Begabungsférderung in der Schule — Bausteine fUr eine

qualitatsvolle Schulentwicklung
Silvia Theiss, Silke Rogl

Im vorliegenden Beitrag werden Spezifika und Merkmale zur Gestaltung eines bega-
bungsfordernden Lernumfelds an der Schule hergeleitet. Um eine Umsetzung konkret
zu machen, werden dazu Arbeitspakete und Schulentwicklungsschritte in Form einer auf
die jeweilige Schule adaptierbaren Arbeitsunterlage (Bausteine fiir die Schulentwicklung
durch Begabungsforderung in Schule und Unterricht) vorgestellt.

Begabungs- und Begabtenforderung sind Be-
standteile von Qualitdt in Schule und Unter-
richt. Es muss dabei auf die spezifischen Anliegen
von begabten Schiler_innen — zusétzlich zu den
Qualitatskriterien guter und effektiver Schulen —
geachtet werden, damit die Begabungsentfaltung
in jeder einzelnen Schule realisiert werden kann.

Qualitat in Schule und Unterricht — Be-
gabungsforderung als Aspekt von Schul-
qualitat

Die Diskussion um Schulqualitdt inkludiert eine
Vielzahl  verschiedener  Qualitatsanspriiche.
Schul- und Unterrichtsqualitit entsteht dann,
wenn — ausgehend von den Lernvoraussetzungen
der Schiler_innen — geeignete Lernumgebungen
gestaltet werden (Vock & Gronostaj, 2017, S.
48). Eine gute Schule ,zielt auf die Freude an der
Leistung der Schiler ab“ (BMUKK/BMWEF, 2010,
S. 6) und bietet sowohl Lernenden als auch Lehr-
personen vielseitige Entfaltungsmdglichkeiten. In
Bezug auf die Frage nach der Qualitdt von Schule
und Unterricht sei auf die Definition von Berli-
ner (2005) verwiesen: Qualitdtsvoller Unterricht
(quality teaching) ist die Kombination von gutem
(good teaching) und effektivem Unterricht (effecti-
ve teaching). Guter Unterricht folgt Normen und
Prinzipien basierend auf aktuellen Standards wie
zum Beispiel die Empfehlung fir entdeckendes
Lernen (Kunter & Ewald, 2016, S. 11). Effektiver
Unterricht fokussiert sowohl individuelle Lern-
ziele (z.B. fachbezogenes Wissen, Uberfachliche
Kompetenzen) als auch kollektive Ziele wie zum
Beispiel Bildungsgerechtigkeit (Kunter & Ewald,
2016, S. 11). Der Fokus sollte auf der Kombinati-
on beider Konzepte liegen (Berliner, 2005).

Indikatoren und Beschreibungen solch guter und
effektiver Schulen lesen sich wie Anleitungen zur
Begabungs- und Begabtenforderung, als Beispiel
sei die Forderung nach Vertiefung in Kombina-
tion mit Herausforderung genannt: ,Erfolgrei-
cher Unterricht braucht beides, und zwar im
Bewusstsein der Schiler moglichst separiert:
viele entspannte Gelegenheiten zum intensiven
Lernen und genligend anspruchsvolle Leistungs-
situationen” (Weinert, 1999, S. 33). Schul- und
Unterrichtsqualitdt anzustreben und zu optimie-
ren ist grundsitzlich ein Auftrag fir jede Schu-
le. Die Frage, die im Sinne der Begabungs- und
Begabtenforderung gestellt werden muss, ist,
was konkret die Schulleitung und die Lehrer_in-
nen in der taglichen Umsetzung tun koénnen,
damit qualitdtsvolle Schule inklusive einer Bega-
bungsforderung wirklich gelingt. Wie kann die
|dealvorstellung der qualitdtsvollen (und somit
begabungsfordernden) Schule Realitit werden,
anstatt als theoretisches |deal zu erstarren?

Der Bedarf an Qualitatsstandards fiir
Begabungsforderung in Kindergarten,
Schulen und Lehrer_innenbildung

Versucht man Begabungs- und Begabtenforde-
rung in der Schule zu implementieren, kénnen
moglicherweise folgende Sichtweisen diskutiert
werden (Friedl, 2010, S. 106): Es gibt keinen zu-
satzlichen Handlungsbedarf, da eine Schule, die
die allgemeinen Kriterien flir Schulqualitat erflllt,
auch Begabungs- und Begabtenférderung ausrei-
chend umsetzt (Standpunkt 1). Die allgemeinen
Standards fir Schulqualitit passen zwar auch
fur die Begabungs- und Begabtenférderung, al-
lerdings missen sie fur diesen Aufgabenbereich
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inhaltlich konkret ausformuliert und dezidiert
als Interventionen im Sinne der Begabungs- und
Begabtenférderung genannt werden (Stand-
punkt 2). Fur Begabungs- und Begabtenforde-
rung muissen neue Qualitdtsstandards definiert
werden und Begabungs- und Begabtenforde-
rung sollte extracurricular umgesetzt werden
(Standpunkt 3). Mit Blick auf die 6sterreichische
Schullandschaft erscheint die Einschatzung des
zweiten Standpunkts am besten die aktuelle
Situation zu charakterisieren. Begabungs- und
Begabtenférderung sind feste Bestandteile der
Konzepte von qualititsvoller Schule in Oster-
reich — vom Kindergarten bis zur Universitdt ein-
schlieBlich des berufsbildenden Sektors. Sie soll-
ten allerdings genau ausformuliert und benannt
werden, um eine Realisierung im Schulalltag plan-
bar zu machen.

The National Association for Gifted Children
(NAGC) in Washington arbeitet seit tUber 20
Jahren an der Entwicklung von Standards fiir Be-
gabungs- und Begabtenforderung in Schule und
Lehrer_innenbildung. Die ersten Standards fir
Begabungs- und Begabtenfoérderungsprogramme
innerhalb der Schule (PRE-K-Grade 12 Gifted
Program Standards) veroffentlichte das NAGC
1998 (Landrum & Shaklee, 1998). Diese Stan-
dards sollten Schulen helfen, ihre Programme der
Begabungs- und Begabtenférderung qualitativ zu
evaluieren und zu verbessern. Sie wurden fir die
Anwendung im Kindergarten (Pre-K) bis in der
Oberstufe (Grade 12) entwickelt. Aufgrund des
grofBen Interesses und der groBen Nachfrage
wurden dieses Standards bereits zweimal ber-
arbeitet und kontinuierlich auf der Grundlage
aktueller Erkenntnisse der Begabungsforschung
weiterentwickelt (Corwith et al.,, 2019, S. 2).

Die aktuelle Version (Corwith et al, 2019, S.
1-2) vertritt folgende Prinzipien: Begabung ist
dynamisch und entwickelt sich. Begabungs- und
Begabtenférderung soll im Sinne der Diversitdt
allen Schiler_innen zuginglich sein. Bei der Im-
plementierung von begabungs- und begabtenfor-
dernden Programmen soll der Schwerpunkt ver-
starkt auf Qualitat anstelle von Quantitat gelegt
werden. Die Fort- und Weiterbildungsangebote
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adressieren ein breites Publikum, da Pddagog_in-
nen in allen Bereichen mit begabten Lernenden
arbeiten. Auch die begabungs- und begabtenfor-
dernden Angebote fir Schiler_innen sollen im
Schulbetrieb und anderen Bildungsinstitutionen
flichendeckend im téglichen Lernen implemen-
tiert werden kénnen.

Die NAGC hat somit fir die USA — wie in
Standpunkt (2) fiir Osterreich konstatiert — aus
den allgemeinen Anforderungen an qualitdtsvolle
Schule jene fiir die Begabungs- und Begabtenfor-
derung herausgefiltert und konkret ausformuliert.

Schulentwicklungsbausteine fiir eine
begabungsfordernde Schule

Dies auch fiir osterreichische Schulen darzule-
gen, intendierte das Osterreichische Zentrum fiir
Begabtenférderung und Begabungsforschung bei
der Entwicklung der Bausteine fiir Schulentwick-
lung durch Begabungsférderung in Schule und Un-
terricht (Theiss & Rogl, 2019; als Uberarbeitung
der Meilensteine und Ziele fiir Begabungs- und
Exzellenzforderung: Weilguny & Friedl, 2012). Die
,Bausteine” orientieren sich an den jeweils aktu-
ellen Erkenntnissen in der Begabungsforschung,
den PRE-K-Grade 12 Programming Standards
der NAGC und den National Quality Standards
for Gifted and Talented Education in England
(Mouchel, 2007).

ey I
Abb. 1: Bausteine fiir Schulentwicklung (Theiss & Rogl,

2019) mit den unterstiitzenden Publikationen Wege in der
Begabungsforderung. Eine Methodensammlung fiir die Praxis
(Pddagogische Hochschule Stefan Zweig, 2020) und Handbuch
fir Schulentwicklung durch Begabungs- und Begabtenforderung
(Friedl, Rogl, Samhaber & Fritz, 2015).
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Das zugrunde liegende Verstdndnis von Begabung
ist dynamisch, mehrdimensional und systemisch.
Es geht von einer breiten Basis an Begabungs-
bereichen aus, die sich in vielfdltigen Doméanen
zeigen: kreative, soziale, musikalische, kiinstle-
rische, praktische oder intellektuelle Fihigkei-
ten mit Leistungen in den jeweiligen Bereichen
(Sprachen, Mathematik, Naturwissenschaften,
Technik, Sport, Kunst usw.; Rogl & Stahl, 2019, S.
14). Wenn Begabungen kontinuierlich geférdert
werden, konnen sie sich entfalten und in Leistung
umgesetzt werden (Kdpnick & Schmid, 2020,
S. 260). Begabte Kinder und Jugendliche zeigen
im Vergleich zu ihren Peers oft unterschiedli-
ches Lernverhalten in Bezug auf Interessenstie-
fe, Komplexitdt und Abstraktion (Little, 2018, S.
371). Um die Entwicklung der Potenziale aller
Lernenden zu férdern und somit fordernde und
fordernde Lernumwelten fur alle zur Verfiigung
zu stellen, werden der tdgliche Unterricht und
die schulischen Angebote zum zentralen Ort der
Begabungsférderung (Ziegler, 2008, S. 77-78).

Die Entwicklungsschritte zu einer begabungsfor-
dernden, effektiven und guten Schule werden auf
drei Handlungsfeldern realisiert (Rolff, 2012, S.
20): Schule, Unterricht und Schiler_in. Bega-
bungs- und Begabtenférderung passieren so-
mit auf drei Systemebenen: direkt bei dem_der
Schiiler_in in der Einzelférderung, im téglichen
stirkenorientierten Unterricht oder auf Schu-
lebene mit ihren unterstlitzenden Strukturen
(Theiss & Rogl, 2019, o. S)).

B~
SCHULER/IN

Begleitung
Forderplan

ONTERRICHT

gecbachtung
Eorderung

SCHULE
Konzept -
Ecklu.e:v\l;vaic.ui.uhg;?ra 2e55

Gual ifizierung

Abb. 2: Die Handlungsfelder der Bausteine Schulentwicklung
(Schule, Unterricht und Schiiler/in) mit den jeweiligen Hauptfo-
kussen der zugeordneten Bausteine (eigene Abbildung)

Silvia Theiss, Silke Rogl

Im Handlungsfeld Schule geht es darum ,Be-
gabungen zu leben und begabungsférdernde,
unterstiitzende Strukturen aufzubauen. Eine
Moglichkeit, diese Strukturen zu schaffen, ist
die Entwicklung eines gemeinsamen Konzeptes
zur Begabungs- und Begabtenfoérderung an der
Schule. Davon ausgehend kann der Schulent-
wicklungsprozess mit Bezug auf Begabungs- und
Begabtenférderung gemeinsam geplant werden.
Durch die Auseinandersetzung mit dem Thema
entsteht sehr oft eine intrinsische Motivation bei
Lehrpersonen, sich in diesem Thema weiterzubil-
den. Dies kann auch unterstitzt werden, indem
externe Expert_innen an die Schule eingeladen
werden.

Begabungsférderung im tédglichen Unterricht
(Handlungsfeld 2) fir alle Beteiligten erlebbar
umzusetzen, ist ein fortwihrender Prozess, mit
dem man als Lehrperson wahrscheinlich wah-
rend der gesamten beruflichen Karriere konfron-
tiert wird. Begabungen zeigen sich durch Leis-
tungen, die zuerst sowohl von Lehrpersonen als
auch von Schiler_innen wahrgenommen werden
mussen. Weiters sollen sie innerhalb und auBer-
halb der Schule sichtbar gemacht werden. Zu-
satzlich werden begabungsférdernde Lernarran-
gements und Enrichmentaktivititen angeboten,
und Schler_innen lernen Verantwortung fir ihr
Lernen zu Gbernehmen.

Das dritte Handlungsfeld bezieht sich auf die Be-
gleitung und Beratung einzelner Schiler_innen
und die Unterstltzung an der Teilnahme bei au-
Berschulischen Férderangeboten. Im Fokus steht
hier die Einzelférderung mit dem Ziel, Expertise
zu entwickeln.

Die ,,Bausteine” als Arbeitsbehelf laden als sechs-
seitiges Faltblatt zur direkten Bearbeitung ein.
Die griinen Abschnitte beinhalten die zentralen
»Bausteine” in den drei genannten Handlungs-
feldern. Darunter sind links die einzelnen Um-
setzungsschritte und in der Mitte die dazugeho-
renden Arbeitspakte formuliert. Das rechte Feld
»An meiner Schule ...“ gibt den Raum frei fir die
an den individuellen Standort adaptierten Schul-
entwicklungsschritte.
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BAUSTEIN 3

LEHRER/INNEN QUALIFIZIEREN, EXPERTINNEN UND EXPERTEN

AUSBILDEN UND EINBINDEN

A)
BEGABUNGS-

EINSETZEN und erprobt.

demnden Methoden aus.

Abb. 3: Die Arbeit mit den ,Bausteinen” (eigene Abbildung)

Fazit

Die hier vorgestellten ,Bausteine fiir Schulent-
wicklung® bieten einen Wegweiser fur die Ge-
staltung begabungsférdernder Lernarrangements
in Schule und Unterricht. Die Autor_innen ha-
ben versucht, bestehende Qualitatsstandards fir
Begabungs- und Begabtenférderung fur Interven-
tionen in der Schule konkret auszuformulieren (s.
o. Standpunkt 2) und fir die Praxis einsetzbar
zu gestalten. Das Produkt und die angefiihrten
Begleitmaterialien stehen online zur Verfligung:
https://www.phsalzburg.at/ueber-uns/organisa-
tion/bundeszentren-ncoc/begabtenfoerderung-
und-begabungsforschung/schwerpunkte/schul-
entwicklung-durch-be/
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,DER STELLENWERT MEINER BEGABUNG!*
Elisabeth Bogl

,Der Stellenwert meiner Begabung!”

Einzelforderung begabter und leistungsmotivierter Schiler_innen im System Schule

Elisabeth Bogl

Einzelforderung von Begabten bedeutet zundichst eine Unterstiitzung in der Bewusstheit
tiber individuelle Stdrken und Begabung(en). Je dlter das begabte Kind, desto differen-
zierter soll der Blick in der Begleitung auf zentrale Lern- und Metakompetenzen gelegt
werden, deren Optimierung zu einer selbstverantwortlichen Begabungsentwicklung be-
féhigt. Dazu kann das System Schule durch Begleitkonzepte (mBET, mBETplus'), Peer-
Programme und einen im Unterricht gelebten Stirkenfokus beitragen.

,Das mBETplus-Coaching hat mir die Mog-
lichkeit gegeben, den Stellenwert meiner
Begabung in meinem Leben herauszufinden
und damit auch meine Ziele zu verdeutlichen,
diese zu strukturieren und gemeinsam mit
meinem Coach ebenjene Ziele auf verwirklich-

bare Stationen herunterzubrechen.”
(Coachee M.2, 2018)

Mit diesen Worten beendet Coachee M.
sein schriftliches Feedback zu seinem mBET-
plus-Coaching (ein vom OZBF entwickeltes
Coaching-Konzept flr begabte und leistungsmo-
tivierte Jugendliche; siehe FuBBnote 1). Zum Zeit-
punkt seines ersten Coaching-Gespréchs ist M.
18 Jahre alt und mit grofBem Eifer auf die kurz
bevorstehende Matura fokussiert. Der eigenen
Schilderung zufolge gilt er als eher introvertiert
und in seiner Klasse wenig integriert. Neben sei-
nen Uberdurchschnittlichen Schulleistungen und
seinen vom Coach als perfektionistisch wahrge-
nommenen Lernprozessen zeichnet sich der Ju-
gendliche durch eine besondere mit Leidenschaft
und Ausdauer verfolgte Tatigkeit aus: Seit finf
Jahren arbeitet er akribisch an der Konzeption
einer eigenen Sprache. Iskia — wie M. seine Spra-
che nennt — besteht aus tber 9000 Vokabeln
und einer bis ins kleinste Detail durchgedach-
ten Grammatik. In seiner Freizeit bastelt M. an
Ubersetzungen (z.B. des Vater Unsers oder eines

Beurteilungsrasters der schriftlichen Matura ins
Iskische), an mit eigener Stimme aufgenommenen
Vertonungen seiner Sprache, an der Erfindung
einer iskischen Kultur sowie an weiteren zahlrei-
chen Sprachansdtzen. Angesichts dieses beson-
deren Hobbys erscheint M.s angestrebtes be-
rufliches Ziel nach der Matura vermutlich etwas
verwunderlich. Er méchte Medizin studieren und
bereitet sich deshalb bereits griindlich auf das
Studienaufnahmeverfahren vor. Der Initialkontakt
far das mBETplus-Coaching kommt aufgrund der
grundsitzlichen Neugierde des Jugendlichen und
einer sensibel beobachtenden Lehrkraft zustan-
de. Im anfinglichen Coaching-Prozess steht Klar-
heit bei der Zielfindung und -formulierung im
Fokus. Hierbei wird sich M. des bedeutsamen
Stellenwerts, den seine iskische Sprache fir ihn
personlich einnimmt, erst so richtig bewusst.
Diesen proklamiert er folglich selbstbewusst und
mit Uberzeugung, auch wenn er sich iiber den
konkreten Zweck der Sprache in seinem kiinfti-
gen Leben aktuell noch im Unklaren ist. Darlber
hinaus soll das mBETplus-Coaching M. dabei
unterstitzen, all seine Kompetenzen und Bega-
bungen differenzierter wahrzunehmen und sein
Selbstvertrauen fiir deren optimale Entwicklung
zu starken (Stahl, Rogl & Bogl, 2019, S. 41).

Fir die erfolgreiche Verwirklichung dieser Zie-
le burgt das einleitende Zitat. M. fuhlt sich nach
den Coaching-Gesprachen darin gestarkt, zu-
kiinftige Lebensentscheidungen selbstreflexiver

1 Das multidimensionale Begabungs-Entwicklungs-Tool (mBET) wird in der aktuellen ph.script-Ausgabe im Beitrag ,Begabungen férdern mit

dem multidimensionalen Begabungs-Entwicklungs-Tool (mBET)" (S. 107) vorgestellt. Ausfiihrungen zum Begabungscoaching mBETplus (multi-

dimensionales Begabungs-Entwicklungs-Tool plus) finden sich in vorliegendem Artikel in Abschnitt 3.
2 Die Textpassagen wurden aus M.s schriftlicher Riickmeldung zum Coaching-Prozess entnommen. M. hat seine Erlaubnis dazu gegeben, daraus

zu zitieren.
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und -bestimmter treffen zu kdnnen. Er hat sicht-
lich an Freude sowie an Bewusstheit in Bezug auf
sein auBergewodhnliches Hobby und seine allge-
mein hohe Leistungsfahigkeit gewonnen. Neben
seinem Medizinstudium zieht er es in Erwégung,
sein Iskia einmal mit einer/einem Professor_in
fur Literaturwissenschaften zu diskutieren. Das
mBETplus-Coaching bot M. das entsprechende
begabtenforderliche Sicherheitsseil und ermutigte
sowie befdhigte ihn dazu, selbst zu klettern — wie
es die vom NCoC Osterreichisches Zentrum
fur Begabtenférderung und Begabungsforschung
(OZBF) verwendete Metapher zu den Themen
Einzelférderung und Begleitung zum Ausdruck
bringt (siehe Abbildung 1).

Elisabeth Bagl

Ganzheitliche Begleitung in
der Begabtenférderung

Coaching, Tutoring, Mentoring

WCaE Nrtonad Cartes of Compatance

¥ ¥ !" \
Abb. 1: Cover der NCoC OZBF-Publikation zum Thema
Einzelférderung (Bégl, 2021)

Diese Vignette eines begabten sowie zugleich
duBerst leistungsmotivierten Jugendlichen lasst
erahnen, wie viele Facetten und Schattierungen
die individuell begabte Person aufweisen kann.
Sie macht die Férderung und Begleitung begab-
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ter Kinder und Jugendlicher zugleich spannend
sowie herausfordernd. In jedem Fall resultiert
daraus die Forderung nach einer vielfdltigen,
Komplexitdt begriBenden Einzelférderung be-
gabter Schiler_innen unterschiedlicher Alters-
stufen. Die folgenden theoretischen Abschnitte
sollen diesbezliglich dariiber informieren, welche
Forderaspekte im jeweiligen Schulalter im Fokus
stehen und welche Angebote bzw. Programme
an Schulen implementiert werden kénnen.

Legitimierung der Zielgruppe: begabt
und leistungsmotiviert

Die Definition der Zielgruppe verweist auf die
heikle Debatte der Begabungsforschung hin-
sichtlich der — oft auch unklar oder inkongruent
— verwendeten Termini. Zum einen wird die Be-
zeichnung hochbegabt heute vielfach noch immer
einseitig mit kognitiver Begabung gleichgesetzt.
Aus diesem Grund priferiert das NCoC OZBF
(in seiner Rolle und Funktion von Entwicklung
und Training des mBETplus) weiterhin die Begrif-
fe Begabung bzw. begabt, die den multidimensio-
nalen — vielfdltige Begabungsbereiche bercksich-
tigenden — Ansatz zum Ausdruck bringen. Zum
anderen griindet die Ergianzung der mBETplus-
Zielgruppe um besonders leistungsmotivierte
Schiiler_innen auf Ergebnissen aus der Marbur-
ger Hochbegabtenstudie (Ziegler, Stoeger, Har-
der & Balestrini, 2013) sowie auf der sogenann-
ten Schwellentheorie (BMBF, 2009). Letzterer
zufolge seien ab einer (iberdurchschnittlichen —
aber eben nicht weit iiberdurchschnittlichen — Leis-
tungsfahigkeit andere Faktoren fir das Erreichen
von Leistungsexzellenz ausschlaggebender. Ab
dieser Schwelle — in Bezug auf die kognitive Be-
gabung ab einem IQ von etwa 115 — sind Kom-
petenzen wie Erfolgsmotivation, Ausdauer oder
Selbstwirksamkeit entscheidender flr angestreb-
te Spitzenleistungen als etwa ein noch héherer
IQ von 130, ab welchem die ca. 2% kognitiv weit
liberdurchschnittlich Begabten, d.h. kognitiv Hoch-
begabten, identifiziert werden. Deshalb erwei-
tert sich der Forderfokus aus dem Bereich der
Begabtenférderung folglich auf die ca. 16% (iber-
durchschnittlich begabten Schiler_innen in den
unterschiedlichen Begabungsbereichen (Luger-



Bazinger & Resch, 2019, S. 4). Diese weisen ide-
alerweise bereits eine hohe Leistungsmotivation
auf oder sollen eben dahingehend in der Ein-
zelférderung bzw. Begleitung gestdrkt werden.

Metakompetenzen im Begabungsent-
wicklungsprozess

Eben jene erwdhnten Einflussfaktoren auf die
Begabungsentwicklung nehmen einen immer
zentraleren Stellenwert im Zuge der Begabungs-
forderung ein. Sie werden auch in anerkannten
Theorien und Modellen der Begabungsforschung
ausgewiesen. Jene beinhalten alle — wenngleich
in unterschiedlicher Gewichtung oder Priorisie-
rung — zentrale personliche (d.h. in der Person
verortete) Aspekte sowie umweltbezogene Ein-
flussfaktoren. Das Miinchner (Hoch-)Begabungs-
modell (Heller, Perleth & Lim, 2005) differenziert
diesbeziiglich zwischen nicht-kognitiven  (z.B.
Umgang mit Stress, Leistungsmotivation, Kon-
trollerwartungen) sowie umweltbezogenen (z.B.
Familien- oder Klassenklima, Unterrichtsqualitat,
kritische Lebenssituationen) Moderatoren. Eine
noch eindeutigere Schwerpunktsetzung zeich-
net die Expertiseforschung (Ericsson, Krampe
& Tesch-Rémer, 1993) aus, welche durch ret-
rospektive Studien an exzellenten Personen die
Faktoren Ausdauer und Durchhaltevermogen
als vordergriindig ausschlaggebend fiir das Errei-
chen von Leistungsexzellenz nachgewiesen hat.
Das aktuelle Talent Development Model von Su-
botnik, Olszewski-Kubilius und Worrell (2011)
unterscheidet zwischen hinderlichen und forder-
lichen psychosozialen Kompetenzen, welche es
auf allen Stufen des Talententwicklungsprozesses
zu bertcksichtigen gilt. Schon frih wichtige Fi-
higkeiten wie eine gute Stimmungs- und Emoti-
onsregulation oder eine hohe Selbstwirksamkeit
bedlrfen auf héheren Entwicklungsstufen einer
Erginzung um Faktoren wie dem Finden der
personlichen Niché bzw. des Alleinstellungs-
merkmals im Begabungsfeld (Olszewski-Kubilius,
Subotnik & Worrell, 2015).

Aus dieser — in beispielhaft ausgewahlten Bega-
bungsmodellen sichtbar gewordenen — Vielfalt
an Einflussfaktoren auf die Begabungsentwick-
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lung hat das OZBF im Rahmen seines mBET-

plus-Coachingkonzepts eine bewusste Auswahl

systemrelevanter Faktoren getroffen. Es wurden

folgende sechs Metakompetenzen bzw. Hand-

lungskomponenten identifiziert, auf die im Rah-

men eines Coachings mit Jugendlichen effektiv

und gezielt Einfluss genommen werden kann

(Stahl, Rogl & Bogl, 2019):

B Lernmanagement

B Ausdauer und Selbstdisziplin

B Lern- und Leistungsmotivation

B Lernumwelten

B Selbstwirksamkeit

B Feedback durch Coach, Peers und
Expert_innen

Die Auswahl verdeutlicht eine Integration sowohl
von die Umwelt als auch die begabte Person be-
treffenden Aspekten. lhre anlassbezogene VWahr-
nehmung und Reflexion sowie ihre durch geziel-
te Interventionen angestrebte Optimierung sind
die Hauptziele eines erfolgreichen mBETplus-
Coachings, sprich einer ganzheitlichen Begleitung
begabter sowie leistungsmotivierter Jugendlicher.

mBETplus und mBET zur Einzel-
forderung im System Schule

Das mBETplus stellt ein vom OZBF entwickeltes
Coaching-Angebot zur Begleitung begabter und
leistungsmotivierter Jugendlicher dar. Jugendliche
ab ca. zwolf Jahren werden im Rahmen eines [6-
sungsorientierten Coachings mit Zielarbeit und
-planung bei der Entwicklung ihrer Begabung(en)
bis hin zur Expertise unterstitzt. Der Coaching-
Prozess ist als phasenweiser, flexibler Ablauf mit
den vier Themenbereichen der Ressourcenori-
entierung, Zieldefinition, Handlungsplanung so-
wie der zu berlcksichtigenden, forderrelevanten
Handlungskomponenten strukturiert (siehe Ab-
bildung 2).

Welches Thema bzw. welche Metakompetenz in
den Coaching-Gesprachen ins Zentrum riickt, ist
jeweils von den individuellen Bedarfen des Coa-
chees abhdngig. Dieser Ubernimmt als Auftrag-
geber_in die inhaltliche Verantwortung, wahrend
sich der Coach fir die Prozessgestaltung verant-
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mBETplus-Erstges priich
Wohin willst du?
Ziele
Wo stehst du? e
Was besinlusst din Handol? O s
mBETplus-Zielarbeit Abb. 2: Ubersicht der 4 Themenbls-
cke im mBETplus-Coaching (Stahl,
Rogl & Bégl, 2019, S. 7)

wortlich zeigt. Die modular aufgebaute Fortbil-
dungsreihe zum mBETplus-Coach beinhaltet ne-
ben sechs Prasenztagen vertiefende theoretische
und praktische Selbststudienanteile. Das Coa-
ching-Konzept zeichnet sich durch ansprechend
visualisierte, flexibel einzusetzende Materialien
aus sowie durch seinen Fokus auf die vielfaltigen
Bedirfnisse begabter Jugendlicher mit Theorie-
Praxis-Transfer an die individuelle Schule. M.
Coachee im Fallbeispiel zu Beginn des Artikels,
hob das ,intensive und offene Coaching” beson-
ders positiv hervor, weil es ,,zwar die Méglichkeit
bietet, einem Rahmen zu folgen, gleichzeitig je-
doch nicht auf diesen beschrankt ist.“ Verschie-
dene Frage-Tools und Methoden der Visuali-
sierung helfen, ,aus vielen kleinen Ergebnissen
der Gespriache ein grofBes Ganzes [zu] formen®
(M. 2018).

Zur Begleitung begabter Schiler_innen von ca.
sieben bis zwolf Jahren bietet das OZBF das
mBET (Stahl, Rogl & Schmid, 2016; siehe Fuf3-
note 1) an. Dessen Fokus liegt auf der Identifi-
zierung von Interessen, Starken und Begabungen
sowie — daran anschlieBend — auf dem Erstellen
erster Forderpline. Dies erfolgt mithilfe kon-
kreter Beobachtungs-, Profil- und Forderbogen,
welche die Lehrperson, Eltern und die/der Schu-
ler_in ausfullen. Das im Rahmen von Lehrer_in-
nenfortbildungen gesetzte Angebot zur/zum
mBET-Anwender_in umfasst eineinhalb Tage, das
darauf aufbauende zur/zum mBET-Multiplikator_
in einen weiteren Halbtag.
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Wie Einzelférderung in der Schule im Rah-
men von Kleingruppen-Coachings idealtypisch
funktionieren kann, zeigt die Sir Karl Popper
Schule in Wien, eine Oberstufenform fir kogni-
tiv hochbegabte Jugendliche. Abldufe, inhaltliche
Schwerpunktsetzungen und Zitate der beteilig-
ten Lehrpersonen sowie Schiler_innen zu den
Effekten des Coachings sind in der vom NCoC
OZBF herausgegebenen Publikation Ganzheit-
liche Begleitung in der Einzelférderung. Coaching,
Tutoring, Mentoring (Bogl, 2021; siehe Abbildung
1) nachzulesen. Diese beinhaltet zudem Bei-
spiele vielfiltiger Peer-Programme, wie sie an
Osterreichischen Schulen praktiziert werden.
Jene bieten nicht nur eine Entlastung der Leh-
rer_innenrolle in der Begleitung begabter Schi-
ler_innen. lhre Bandbreite reicht von Peer-
Mediation, Peer-Learning oder der Ausbildung
zum Cultural Tutor mit dem Ziel der Stirkung
sozialer Begabung(en) bis hin zu inhaltlicher
MINT-Férderung durch 1:1-Tutorings dlterer mit
jungeren Schiler_innen.

Konstruktivistisch-starkenorientierte
Haltung als Herzstiick gelingender Be-
gabungsbegleitung

Aus systemischer Perspektive (Ziegler, 2008)
soll die gesamte Schule auf Basis gezielter Leh-
rer_innen-Fortbildungen in die Begleitung be-
gabter und leistungsmotivierter Schiler_innen
involviert werden: durch Angebote individu-
eller Forderung (mBET, mBETplus), eventuell
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unterstiitzende Peer-Programme (Bogl, 2021) Literatur

sowie einen an der Schule gelebten Stérkenfo-
kus. Letzteren kann und soll jede Lehrperson
im Zuge einer begabungs- und begabtenférder-
lichen Haltung in ihren tiglichen Unterricht im-
plementieren. Die angesprochene Haltung fuf3t
auf Erkenntnissen der Begabungsforschung tber
zu férdernde Metakompetenzen (sieche Abschnitt
3) sowie auf der konstruktivistischen Uberzeu-
gung, dass eine einzig wahre, objektive Sicht auf
die Wirklichkeit nicht existiert (Stahl, Rogl &
Schmid, 2016, S. 13). In diesem Sinne bedeutet
Begleitung vordergrindig eine Starkung der Re-
flexionsfahigkeit, der Selbstwirksamkeit sowie
der individuellen Sichtweise begabter Schiler_in-
nen. Eine angestrebte hohe Selbstwirksamkeit
soll den Glauben der/des Begabten daran, neue
Herausforderungen im Begabungsentwicklungs-
prozess aufgrund eigener Kompetenz/en bewal-
tigen zu kénnen, nachhaltig starken. Idealerweise
wird die/der Begabte durch die/den Begleiter_in
in die Selbstverantwortung gefihrt, oder wie
es ein Lehrer und Coach der Sir Karl Popper
Schule sehr aussagekréftig formuliert hat: ,Dort,
wo  Begabungsforderung  [sprich:  -entwick-
lung] dann tatsdchlich stattfindet, sind wir oft
gar nicht dabei” (zitiert nach Bogl, 2019, S. 24).

Dieses Zitat verdeutlicht einerseits das in die
begabte Person und ihre individuell-optima-
le Handlungsfahigkeit gelegte Vertrauen der/
des Begleiter_in. Andererseits grindet es im
permanenten Bemihen der/des Begleiter_in,
durch eine zutiefst und fortwdhrend gelebte
begabungs- und begabtenférderliche Haltung
weitreichende positive Auswirkungen auf die
Begleiteten und ihre Lernprozesse zu erzielen.
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Potenzialentfaltung in elementaren Bildungsinstitutionen

Evelyn Kobler, Barbara Girtler

Innerhalb der friihen Potenzialforderung wird elementaren Bildungsinstitutionen eine
bedeutsame Rolle beigemessen. Ziel ist, die Entfaltung von Potenzial und die Entwick-
lung von Ressourcen bei moglichst allen Kindern zu unterstiitzen. Dabei liegt der Fokus
auf einer qualitditsvollen Bildungsarbeit, dem Herstellen vertrauensvoller Beziehungen
und dem Bereitstellen anregender Lernumgebungen (basierend auf professioneller Beob-
achtung und Planung), die selbstreguliertes Lernen erméglichen.

Friihe Potenzialforderung

Begabung (wie im vorliegenden Text verwen-
det) ist keine angeborene statische Eigenschaft,
sondern wird als dynamisches Potenzial verstan-
den. Sie entsteht im Zusammenspiel von indivi-
duellen Anlagen, Persénlichkeitsmerkmalen und
Umweltfaktoren. Begabungen entwickeln sich im
Laufe des Lebens bzw. bilden sich aus und sind
variabel (Bogl, 2021; Koop & Riefling, 2017).

Jede Person bringt Potenzial im Sinne eines allge-
meinen Entwicklungs- und Leistungsvermogens
mit (OZBF, 2014; Resch & Rogl, 2019). Es ist ein
Auftrag an die Gesellschaft, geeignete Lerngele-
genheiten fur Kinder auf jeder Entwicklungsstufe
zu bieten: ,,Opportunities provided by society are
crucial at every point in the talent development
process ... society must strive to promote these
opportunities” (Subotnik, Olszewski-Kubilius &
Worrell, 2011, S. 1). In diesem Kontext wird ele-
mentaren Bildungsinstitutionen eine bedeutsame
Rolle beigemessen. Sie Uben neben der Familie
einen wesentlichen Einfluss auf die frithkindliche
Entwicklung aus, da sie Kindern in friihen Jahren
die Moglichkeit zu geben, mit vielen verschiede-
nen Wissens- oder Begabungsbereichen in Kon-
takt zu kommen und persénliche Interessen und
Starken zu entdecken. ,The importance of ear-
ly education cannot be underestimated. A love
of learning and a sense of excitement, purpose
and creativity formed in early years can go on to
have lasting impact on the lives of young people”
(Sutherland, 2005, S. xi).

Potenzialentfaltung in elementaren Bildungsinsti-
tutionen umfasst die Unterstitzung aller Kinder,
denn Begabungen (wie kreative und intellektuelle
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Fahigkeiten, soziale Kompetenzen, praktische In-
telligenz, kiinstlerische Fertigkeiten oder Psycho-
motorik) missen sich erst entwickeln, bevor sie
sich in Leistungen zeigen kénnen, und sie haben
bis zum Alter von etwa sieben Jahren eine sehr
geringe Stabilitat (Bogl, 2021; Charlotte Buhler
Institut, 2018; Vandell et al.,, 2010). Zu der hier
angedeuteten Ganzheitlichkeit friher Potenzi-
alférderung zdhlen ebenso persénlichkeitsbezo-
gene Aspekte (Selbstwirksamkeitsiiberzeugung,
Stressbewdltigungsstrategien) und metakogniti-
ve Kompetenzen (Arbeits- und Lernstrategien).
Weiters wirken Motivation und Enthusiasmus als
Moderatoren fiir die Entwicklung von Begabung
(Heller, Perleth & Lim, 2005; Subotnik et al., 2011).

Potenzialférderung im Elementarbereich wird
also in einem breiten und inklusiven Sinne ver-
standen, auf der spatere Begabungs-, Begabten-
und Exzellenzférderung aufbauen kann (Bogl,
2021; Hartel, 2018; Sutherland, 2005).

Parameter fiir eine gelingende
Potenzialforderung in elementaren
Bildungsinstitutionen

Qualitdtsvolle Bildungsarbeit

Inklusive und ganzheitliche Potenzialforderung
und die Prinzipien qualitatsvoller padagogischer
Bildungsarbeit im Elementarbereich gehen Hand
in Hand: In Untersuchungen konnte gezeigt wer-
den, dass eine qualitativ hochwertige frihe Bil-
dung die Entwicklung von Potenzialen in unter-
schiedlichen Domanen beglnstigt (Steffensky et
al,, 2018). Orientiert an international bewahrten
Qualitatsmodellen werden fir elementare Bil-
dungsinstitutionen aktuell vier Qualitdtsbereiche
differenziert: Strukturqualitdt, Orientierungsqua-
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litat, padagogische Prozessqualitit und Qualitdt
des Familienbezuges (Kuger & Kluczniok, 2008).
Hohe Strukturqualitat erfordert einen angemes-
senen Personal-Kind-Schllssel, Gberschaubare
GruppengréfBen, nicht beengende Raumverhilt-
nisse und ausreichend materiale Ausstattung;
Orientierungsqualitdt basiert auf den fachlichen
Uberzeugungen, Einstellungen und Grundhaltun-
gen padagogischer Fachkrafte und deren Wirkung
auf das pddagogische Handeln; Prozessqualitdt
umfasst sensitive und stimulierende Interaktio-
nen der elementarpddagogischen Fachkrafte mit
den Kindern; die Qualitat des Familienbezugs ist
ein Aspekt, welcher das Zusammenspiel zwi-
schen den unterschiedlichen Bezugspersonen ei-
nes Kindes in den Blick nimmt (Hartel, Hollerer,
Smidt, Walter-Laager & Stoll, 2018). Diese Qua-
litatsaspekte sind innerhalb der frilhen Potenzi-
alférderung gleichermafBen bedeutsam. Sensitive
sowie stimulierende Interaktionen elementarpa-
dagogischer Fachkrifte mit den Kindern wirken
sich beispielsweise positiv auf die sprachliche, ko-
gnitive und soziale Entwicklung aus (Burchinal et
al., 2008).

Im  Bundeslanderibergreifenden  BildungsRah-
menPlan flr elementare Bildungsinstitutionen in
Osterreich sind zwolf Prinzipien fir eine quali-
tatsvolle Bildungsarbeit expliziert, die gleich-
zeitig begabungsférdernd sind: Ganzheitlichkeit
und Lernen mit allen Sinnen, Individualisierung,
Differenzierung, Empowerment, Lebensweltori-
entierung, Inklusion, Sachrichtigkeit, Diversitét,
Geschlechtersensibilitdt, Partizipation, Transpa-
renz, Bildungspartnerschaft (Charlotte Bihler
Institut, 2009; Charlotte Bihler Institut, 2018).
Ein erfolgreicher Transfer dieser Prinzipien in die
Praxis kann folglich eine ganzheitliche Weiter-
entwicklung der Potenziale aller Kinder ermogli-
chen. Elementarpidagogische Fachkrifte nehmen
bei der Umsetzung dieser Prinzipien eine zentra-
le Rolle ein.

Vertrauensvolle Beziehungen und subjekti-
ves Wohlbefinden

In der Begabungsforschung wird auf die Wich-
tigkeit der Beziehungsebene und des Unterstit-
zungs- bzw. Begleitfaktors fiir eine optimale Ent-

wicklung individueller Potenziale in der frihen
Kindheit hingewiesen (Bogl, 2021). Als Schlissel-
begriff fir den Aufbau einer tragfihigen, sicheren
Beziehung zu den Kindern sei hier die sensitive
Responsivitdit genannt, das feinflhlige, wert-
schitzende Antwortverhalten elementarpdda-
gogischer Fachkrifte (Schmelzeisen-Hagemann,
2017). Erst wenn es gelungen ist, dass das Kind
sich in der elementaren Bildungsinstitution sicher
und wohl fihlt, kann es explorieren und die fa-
cettenreichen Angebote niitzen (Ahnert, 2008).
Im Rahmen der Selbstbestimmungstheorie von
Ryan und Deci (2017) wird darauf verwiesen,
dass das erlebte Wohlbefinden u.a. in direktem
Zusammenhang mit selbsttitigem Lernen steht,
mediiert durch die intrinsische Motivation. In-
dividuell erlebtes Wohlbefinden stellt sich ein,
wenn die psychologischen Grundbeduirfnisse, das
Bedirfnis nach Kompetenz, das Bedirfnis nach
Autonomie und das Bedurfnis nach sozialer Ein-
gebundenheit, gegeben sind (Ryan & Deci, 2017).

Beobachtung und Dokumentation als Not-
wendigkeit

Eine kontinuierliche Beobachtung und Dokumen-
tation der kindlichen Entwicklung sind essenziell,
um die individuellen Entwicklungsthemen, Be-
durfnisse und Interessen der Kinder in den he-
terogenen Gruppen, wie wir sie in elementarpa-
dagogischen Bildungseinrichtungen vorfinden, zu
erfassen und dementsprechende Impulse setzen
zu kénnen. ,,Gute Beobachtung macht in vielen
Féllen eine psychologische Begabungsdiagnostik
Uberflussig. ... Eine Forderung und Forderung
muss dann an den Interessen und Stirken der
Kinder ansetzen® (Béck, 2013, S. 8).

Ein empfehlenswertes Beobachtungsinstrument
sind etwa die Bildungs- und Lerngeschichten, ein
von Margaret Carr in Neuseeland entwickelter
Ansatz zur Beobachtung und Beschreibung von
Lernerfolgen bei Kindern. Hierbei werden Kin-
der in verschiedenen Situationen (sogenannten
Lerndispositionen) beobachtet. Diese deskripti-
ven Beobachtungen werden im Team analysiert,
interpretiert und es werden médgliche weitere
Lernschritte und Unterstitzungsangebote er-
ganzt. Die Ergebnisse werden als Brief oder in-
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dividuelle Lerngeschichte verschriftlicht und dem
jeweiligen Kind vorgelesen, was wiederum als
Grundlage fir einen Dialog mit dem Kind dient
(Bogl, 2021; Charlotte Buhler Institut, 2018).

Selbstreguliertes Lernen in einer anregen-
den Umwelt

Methoden, die Eigenstdndigkeit, Kreativitdt und
Reflexionsfahigkeit der Kinder anregen und sie
bei der Entwicklung metakognitiver Kompeten-
zen unterstltzen, enthalten potenzialfordernde
Aspekte. Dazu zdhlen Lernarrangements wie
Projektarbeit oder die Arbeit mit Portfolios,
Lernen mit allen Sinnen, selbstbestimmtes Spiel,
Lerndialoge sowie forschendes Lernen' (Bogl,
2021; Charlotte Buhler Institut, 2018; Hajszan,
2013; Koop & Riefling, 2017; NCoC OZBF,
2021). Die Rahmenbedingungen fiir selbstregu-
liertes und offenes Lernen und Spielen sind in ele-
mentaren Bildungseinrichtungen prinzipiell gege-
ben: Zeitrdume sind weitgehend unzerteilt (keine
Facher, die sich im 50-Minuten-Takt abwechseln),
die Themenwabhl ist Uberwiegend offen und die
Wahl der Auseinandersetzung mit bestimmten
Bereichen ist frei, es gibt Altersmischung, Spiel-
partner werden Uberwiegend selbst ausgewdhlt
(Charlotte Buhler Institut, 2018; Hajszan, 2013;
Koop & Riefling, 2017; OZBF, 2014).

Resiimee

Bezogen auf das junge Kind kann Begabung als
allgemeines Potenzial flir unterschiedliche Ent-
wicklungsbereiche verstanden werden, das sich
spater zu besonderen Leistungen oder sogar zur
Leistungsexzellenz entwickeln kann. Begabungs-
forderung im Elementarbereich bedeutet eine
Orientierung an den individuellen Stérken und
Interessen aller Kinder und wird somit inklu-
siv gedacht. Friihe Potenzialférderung in diesem
Sinne kann nicht unabhingig von qualitatsvoller
Bildungsarbeit aufgefasst werden. Eine gelunge-
ne Umsetzung der zwolf Prinzipien des Bundes-
linderiibergreifenden BildungsRahmenPlans in
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die Praxis, eine hohe Prozessqualitdt, kontinu-
ierliche Beobachtung und Dokumentation, die
Moglichkeit zum selbstregulierten Lernen un-
terstltzen die Potenzialentfaltung von Kindern.
Ob die gegenwirtigen Rahmenbedingungen
in elementaren Bildungsinstitutionen, v.a. der
Personal-Kind-Schlissel, qualitdtsvolle Bildungs-
arbeit beglnstigen, sollte gekldrt werden. Wiin-
schenswert wire, eine frihe Potenzialférderung
im Sinne einer qualitdtsvollen Bildungsarbeit als
immanente Aufgabe der Elementarpddagogik
wahrzunehmen und als selbstverstdndlichen Be-
standteil von Inklusion anzuerkennen.
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Montessori-Pddagogik als Ansatz systemischer
Begabungsférderung

Barbara Gurtler, Julia Schwaiger

Am MORG Grédig kénnen Schiiler_innen nach den Grundsditzen der Montessori-Pddago-
gik ihren Weg zur Matura antreten. Was macht diese besondere Form des Lehrens und Ler-
nens aufverschiedenen Handlungsebenen aus und wie kann somit systemische Begabungs-
forderung stattfinden? Anhand dieses Praxisbeispiels wird gezeigt, wie man Potenziale von
Kindern und Jugendlichen in der Sekundarstufe Il erkennen, entfalten und fordern kann.

Montessori-Piadagogik und
Begabungsforderung

+Wieviel unbekannte Energie, die der Mensch-
heit noch zugute kommen kann, steckt doch
in jedem Kind!* (Montessori, 1991, S. 210)

Montessori-Pddagogik und Begabungsforderung
sind zwei Begriffe, die sich nicht ausschlie3en,
sondern — wie in dem Artikel dargestellt wird
— vielmehr ineinandergreifen. Die Prinzipien der
Montessori-Pddagogik, die in etwa vor einem
Jahrhundert in Italien ihren Ursprung genommen
haben, sind in vielen aktuellen Publikationen und
Beitragen zur Schul- und Unterrichtsentwicklung
(Fischer, 2001; Rathunde & Csikszentmihalyi,
2005; Lillard et al., 2017) sowie konkret v.a. in
der Begabtenforderung und Begabungsforschung
prasent. So nennen Friedl, Rogl, Samhaber und
Fritz (2015, S. 52-69) u.a. die Forderung vielfal-
tiger Begabungen, Flexibilitdt, individuelle Einzel-
angebote, Mitgestaltung im Unterricht und Ei-
genverantwortung als wesentliche Faktoren fur
begabungs- und exzellenzférdernden Unterricht
— so wie es auch fur Maria Montessori (1987,
1991) wesentliche Saulen ihrer Padagogik waren
(dazu unten Néheres).

Fischer (2001) schreibt den Montessori-Schulen
einen ,wichtigen Beitrag zur Umsetzung hoher
kognitiver Begabungen in entsprechende schu-
lische Leistungen® zu, indem sie ,eine Passung
mit den individuellen Lern- und Entwicklungsbe-
dirfnissen von begabten Kindern herstellen” (S.
96-97). Auch Weinert (2000) betont die Bedeu-
tung von selbststandigem und selbstreguliertem
Lernen bei der Transformation hoher Begabung
in exzellente Leistung. Monks (1998, S. 75) at-
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tribuiert den Montessori-Schulen sogar einen
wverborgene[n] Lehrplan fir hochbegabte Schi-
ler®, der ,durch die Prinzipien der vorbereiteten
(Lern-)Umgebung und der Wahlfreiheit einen
,Unterricht nach Maf3* fir hochbegabte Schiller
ermdglicht” (Ménks, 1995, S. 55).

Systemische Begabungsforderung

Begabungsentwicklung in der personlichen
Umwelt

Ziegler & Stoeger (2009, S. 1) betonen einen
notwendigen Paradigmenwechsel in der Bega-
bungsférderung, weg von einem klassischen, me-
chanistischen Ansatz, dessen FérdermaBnahmen
v.a. Stipendien, homogene Unterrichtungen, ak-
zelerative MaBnahmen, Enrichments und Pull-
out-MaBnahmen sind (Ziegler & Stoeger, 2009, S.
2-3), hin zu einem systemischen Ansatz, der die
Person in Interaktion mit ihrer individuellen Um-
gebung und der Entwicklung ihrer Fahigkeiten in
der erfolgreichen Auseinandersetzung damit be-
trachtet. Denn ,,Exzellenz liegt nicht in der Per-
son, sondern im System aus Person und Umge-
bung” (Czikszentmihalyi, 1996, zitiert nach
Ziegler & Stoeger, 2009, S. 7). So wie Ziegler
sein ,,Aktiotop” als Basis systemischer Entwick-
lung beschreibt, betont auch Montessori (1991,
S. 26) die Umwelt als Grundstein der Entwick-
lung des Kindes. Begabungsentfaltung ist laut die-
sen Annahmen also nicht nur vom naturgegebe-
nen, vererbten Potenzial eines Menschen
abhingig, es ist vor allem bestimmt durch die
Umwelt, in der er aufwidchst und sich entfalten
kann. ,[N]ach und nach pragt es [das Kind, Erg.
d. Verfasserin] seine wunderbare Personlichkeit,
die sowohl seiner Zeit als auch seiner Umwelt
entspricht” (Montessori, 1987, S. 25).
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Begabungsentwicklung im System Schule
Als konkrete Bereiche dieser pragenden Umwelt
spielen die Lernumgebung in der Schule sowie die
Begleitung durch die Péddagog innen fur die Entfal-
tung von Begabungen der Kinder und Jugendli-
chen eine zentrale Rolle. Ziegler (2009) betont,
dass exzellente Lernumgebungen die Vorausset-
zung fir die Erweiterung des Handlungsreper-
toires und somit flr Leistungsexzellenz bilden
(S. 20-23). Wie diese Lernumgebung und die
Begleitung der Schiler_innen am MORG Grodig
den Bedirfnissen der Schiiler_innen gerecht zu
werden versuchen, wird im Folgenden naher be-
schrieben.

»lLet’s not identify gifted kids but
gifted environments* (Ziegler, 2013)
— Konkrete Malnahmen am
Montessori-ORG Grodig

MaBnahmen auf Schulebene

Um allen Jugendlichen eine optimale Entwicklung
ihrer Potenziale zu ermdglichen, gibt es neben
Wabhlpflichtféchern, die Spezialisierungen entspre-
chend den Neigungen erlauben, v.a. in der Freien
Wahl der Arbeit die Méglichkeit, sich in ein Ge-
biet zu vertiefen. Umfang und Zeiten fur das of-
fene und selbstregulierte Lernen sind strukturell
verankert. Ermoglicht wird diese Arbeitsweise
durch die vorbereitete Umgebung. Ein besonderes
Element der Lernumgebung fir die Freiarbeit ist
ein durchdachter Freiarbeitsbereich, das Herz-
stlick der Schule. Freiarbeitsstunden und gemein-
samer Unterricht (Input) wechseln sich ab und
sind Uberwiegend in Blockstunden organisiert,
um die Vertiefung in ein Gebiet und das Lernen
in groBeren Zusammenhangen zu ermdoglichen.

Ein fester Bestandteil des Schulalltags sind fécher-
libergreifende Projekttage, die einem Atelierbe-
trieb (NCoC Osterreichisches Zentrum fiir Be-
gabtenforderung und Begabungsforschung, 2020)
entsprechen. Einmal jahrlich werden Stundenplan
und Klassenverbédnde aufgeldst und machen jahr-
gangsibergreifenden und facheribergeordneten
Angeboten Platz. Ficherilbergreifende Arbeits-

phasen sind aber auch im reguldren Unterricht
eingebunden und bilden oftmals die Basis fir
Projekte und Lehrausginge." , Einzelheiten lehren
hei3t Verwirrung stiften. Die Beziehung unter
den Dingen herstellen, bedeutet Erkenntnisse
zu vermitteln” (Montessori, 1997b, zitiert nach
Montessori Bayern Landesverband, n.d., 0.S.).

Lernen findet am MORG gemaB der Montessori-
Pddagogik in gréBeren Zusammenhdngen (Kosmi-
sche Erziehung) statt. Ziel ist eine ganzheitliche
Entwicklung der Schiler_innen, die sich als Teil
der Gesellschaft erfahren und Verantwortung
in der Welt Ubernehmen sollen (Montessori,
1997b, zitiert nach Montessori Bayern Landes-
verband, n.d.). Ahnlich wie bei Kaiser & Seitz
(2020, S. 211) entspringt das Leitbild des MORG
(Montessori-ORG, 2020b) einem padagogisch
reflektierten Leistungsverstandnis, das die Di-
mension der gezeigten Leistung mit der Person-
lichkeitsentwicklung verkniipft. Es werden dabei
auch Aspekte der gesellschaftlichen Verantwor-
tung und ,substantielle Bildungsziele wie Min-
digkeit, personale Gerechtigkeit, Demokratiefa-
higkeit, Moralitdt, Glick und gelingendes Leben®
(Hoyer, 2012, S. 20) miteinbezogen.

MaBnahmen auf Klassenebene

»Dreh- und Angelpunkt der gesamten Montesso-
ri-Padagogik ist die Bedeutung der Eigenaktivitdt
fir den Selbstaufbau des Menschen. Montesso-
ri spricht vom Kind als Baumeister seiner selbst"
(Meisterjahn-Knebel, 2003, S. 16-17). Gemal
der Uberzeugung Maria Montessoris wird der Ei-
genaktivitdt der Schiler_innen am MORG Gré-
dig eine wesentliche Bedeutung zugeschrieben
(MORG, 2020b). ,In der Eigenaktivitat sieht sie
den Weg des Kindes zur Freiheit im Sinne von
Unabhingigkeit. ... Das Kind will selbst lernen,
seine eigenen Erfahrungen in der es umgebenden
Welt machen ...“ (Meisterjahn-Knebel, 2003, S.
19). Am MORG sind Schule und Unterricht so
konzipiert, dass die Jugendlichen je nach Ent-
wicklungsstand, Begabungen, Fahigkeiten und In-
teressen individuelle Lernschritte setzen kénnen,
bei denen sie von den Pidagog innen begleitet

1 Aktuelle Beispiele dafiir sind auf der Homepage angefiihrt: https://diakonie.cc/oberstufenrealgymnasium/projekte.html
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werden. Montessori sieht die Besonderheit von
Montessori-Pddagog_innen in ihrer Haltung, die
viel Feinflhligkeit, innere Ruhe, eine geschulte
Beobachtung und groBes Vertrauen erfordert
(Montessori, 2007; Wipperfirth, 2020).

Im Stundenplan sind die Phasen der Eigenak-
tivitdit — der Freien Wahl der Arbeit — fixiert. Es
gibt ein bestimmtes Ausmaf3 an Stunden, in de-
nen die Schiler_innen gemaB ihren Bedlrfnissen
(innerhalb eines vorgegeben Rahmens) wéhlen,
woran sie in welcher Form arbeiten. Basis dafiir
ist der jeweilige Phasenplan, in dem die Lehrper-
sonen flr ihren Unterricht konkrete Arbeitsauf-
trage sowie weitere Mdglichkeiten flir Wahlauf-
gaben bzw. freiwillige Zusatzaufgaben fur einen
festgelegten Zeitraum formulieren. Fir einzelne
Schiler_innen kdénnen auch individuelle Lernver-
trage oder gesonderte Vereinbarungen, z.B. im
Rahmen des Programms Schiilerinnen und Schiiler
an die Hochschulen, getroffen werden.

In Anlehnung an das Miinchner Hochbegabungs-
modell (MHBM) (Heller, Perleth und Hany, 1994,
zitiert nach NCoC Osterreichisches Zentrum
fur Begabtenférderung und Begabungsforschung,
2020, S. 10) spielen viele Einflussfaktoren (Mo-
deratoren) bei der Entwicklung von Begabun-
gen eine Rolle. ,[P]sychosocial variables are
determining influences in the successful devel-
opment of talent” (Subotnik, Olszewski-Kubilius
& Worrell, 2011, S. 4). Daher wird am MORG
versucht, die Entwicklung von nicht-kognitiven
Persodnlichkeitsmerkmalen zu férdern. Die Schi-
ler_innen lernen im Fach Soziales Lernen neben
sozialen Kompetenzen u.a. auch den Umgang
mit der Freien Wahl der Arbeit sowie wesentliche
Faktoren des Selbstmanagements (Organisation,
Zeitmanagement, Stress, Motivation, grundlegen-
de Arbeits- und Lernstrategien, Reflexion des
Lernprozesses). ,,Both cognitive and psychosocial
variables are malleable and need to be deliber-
ately cultivated” (Subotnik et al., 2011, S. 7).

MaBnahmen auf Individualebene

Als individuelle Forderung beschreibt Herbig
(2020, S. 88) alle Handlungen, ,,die das Ziel ver-
folgen, die Leistungspotenziale aller Lernenden
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bestmdglich zur Entfaltung zu bringen®. Subotnik
et al. (2011, S. 25) betonen die Bedeutung von
Coaching, besonders bei der Transformation von
Potenzial bzw. allgemeinen Fihigkeiten in Kom-
petenzen bis hin zur Expertise oder Eminenz.

Am MORG haben die Schiler_innen neben in-
dividualisiertem Unterricht auch eine Form von
individuellem Coaching. Fir Schiler_innen in der
5. Klasse gibt es eine individuelle Lernbegleitung —
eine Lehrperson, die als Lerncoach nach Méglich-
keit und Bedarf Unterstiitzung anbietet. Ein Me-
thodenkoffer zur unterstiitzenden Férderung der
Arbeits- und Lernstrategien (Selbstreflexionsbo-
gen, Erfolgstagebuch uv.m.), entwickelt von der
Ansprechpartnerin fir Begabungs- und Begab-
tenforderung am MORG, steht zur Verfigung.
Zusétzlich kénnen auf der Individualebene auch
im Einzelcoaching persénliche Interessensschwer-
punkte und diesbezlgliche Férdermdglichkeiten,
aber auch Themen wie Motivation, Umgang mit
Stress oder Arbeits- und Lernstrategien bespro-
chen werden (Osterreichisches Zentrum fiir
Begabtenforderung und  Begabungsforschung,
2014).

Resiimee

Montessori-Padagogik und Begabungsférderung
sind zwei pddagogische Ansitze, die ineinan-
dergreifen. So sind etwa die Forderung vielfalti-
ger Begabungen, individuelle Einzelangebote, die
Moglichkeit der Mitgestaltung im Unterricht und
die Eigenverantwortung der Schiler_innen we-
sentliche Faktoren flir begabungs- und exzellenz-
fordernden Unterricht und auch Merkmale der
Montessori-Pddagogik.

Gemal einem systemischen Ansatz ist die Ent-
wicklung einer Begabung nicht nur vom angebo-
renen Potenzial eines Menschen abhidngig, sie ist
vor allem bestimmt durch die Umwelt, in der er
aufwéchst und sich entfalten kann. Neben der
allgemeinen Lebensumwelt eines Heranwach-
senden sind im Kontext Schule speziell auch die
Lernumgebung (vorbereitete Umgebung) und der
Einfluss der Lehrperson (die Rolle der Montesso-
ri-Pddagogin) von Bedeutung. Auch das Kind/die
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bzw. der Jugendliche selbst pragt ,als Baumeis-
ter” seinen eigenen Entwicklungsprozess und
wird spéter als Mitglied der Gesellschaft Einfluss
auf diese nehmen.

Anhand des Praxisbeispiels vom Montessori-
ORG wurden begabungsférdernde MafBnahmen
in drei Handlungsbereichen vorgestellt:

Auf Schulebene geht es v.a. um begabungs- und
begabtenfordernde Strukturen, die im Schul-
leitbild und im Schulentwicklungsplan verankert
sind. Beispiele daflr sind die Freie Wahl der Arbeit
in der vorbereiteten Umgebung oder die Moglich-
keit der Vernetzung und Vertiefung im Projekt-
unterricht. Auf Klassenebene geht es v.a. um die
Férderung der Eigenverantwortlichkeit beim indi-
vidualisierten und selbstgesteuerten Lernen und
um die Férderung nicht-kognitiver Fahigkeiten,
z.B. im Fach Soziales Lernen. Auf der Individu-
alebene kénnen begabte Schiler_innen v.a. vom
Einzelcoaching und von Enrichment-Angeboten
profitieren.
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Potenzialférderung in den Berufsschulen
Maria Andrea Percht

Die Berufsschulen bieten sowohl fiir leistungsstarke Auszubildende als auch fiir Jugend-
liche mit Beeintrdchtigungen Raum zur weiteren Entfaltung ihrer Fdhigkeiten. Im Rah-
men der dualen Ausbildung werden sie entsprechend ihren Eingangsvoraussetzungen
gefordert und gefordert. Dies geschieht u.a. durch Zusatzausbildungen und Wettbewerbe
sowie ,, Verlingerte Lehre* und ,, Teilqualifikation . Diese zusdtzlichen Aspekte geben
Personen mit ,, Begabungsvarianten “, die im klassischen akademischen Schulsystem we-
niger Forderung erhalten, die Moglichkeit, hervorzutreten und ihre Begabungen wie z.B.

im Handwerk auszubauen.

Bedeutung von Arbeit

Bereits 1933 wurde in der Studie ,Die Arbeits-
losen von Marienthal” erkannt, dass Arbeitslo-
sigkeit neben materiellen Einschrdnkungen auch
soziale Folgen mit sich bringt (Ziegler, 2018, S.
72). Durch die berufliche Tatigkeit gewinnt der
Tagesablauf eine Struktur und eine Einteilung in
Arbeitszeit und Erholung, man hat Kontakt mit
anderen, erfihrt deren Meinungen und Einstel-
lungen und ist somit gezwungen, sein eigenes
Urteil, seine Fahigkeiten und Einstellungen zu
Uberprifen. Schlussendlich erkennt man, dass
durch Zusammenarbeit mit anderen mehr er-
reicht werden kann (Ziegler, 2018, S. 77-79).
Boban und Hinz (2007) begriinden die Bedeu-
tung von Arbeit als existenzsichernd, stabilisie-
rend und schitzend: Durch Arbeit finden Sozi-
alkontakte mit anderen, Erfolgserlebnisse und
auch die Entfaltung der eigenen Moglichkeiten
statt. Sennett beschreibt handwerkliche Fahig-
keiten oder handwerkliche Orientierung als ein
dauerhaftes menschliches Bestreben, eine Arbeit
um ihrer selbst willen gut zu gestalten. Prakti-
sches Handeln und Denken sind im stdndigen
Dialog zwischen Problemfindung und -I6sung. In
unserer Gesellschaft wurden bisher das Streben,
die Anerkennung und die Férderung nach hand-
werklichem Kénnen als problematisch angesehen
(Sennett & Bischoff, 2008, S. 19-20). Diese Miss-
achtung und geringe Anerkennung handwerkli-
cher Begabung oder praktischer Intelligenz sollte
im 21. Jahrhundert beendet werden.

Unterricht in den Berufsschulen

In der beruflichen Bildung vermitteln Berufsschu-
len in einem berufsbegleitenden und fachein-
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schldgigen Unterricht grundlegende praktische
Fertigkeiten und theoretische Kenntnisse. Da-
durch erfolgen eine Ergdnzung der betrieblichen
Ausbildung und eine Erweiterung der Allgemein-
bildung. Im Unterricht werden vorhandene Leis-
tungspotenziale optimiert bzw. eventuelle Defi-
zite durch gezielte Forderung reduziert. Durch
individualisierten und differenzierten projekto-
rientierten Unterricht ist eine Forderung aller
Auszubildenden méglich (Baumann & Geret-
schlager, 2019, S. 179-180). Es handelt sich bei
dieser Form des Unterrichts nicht nur um reine
Wissensvermittlung, sondern um praxisorien-
tierte Aufgabenstellungen, die anregen sollten,
eigenstdndig Ld&sungsvorschlige zu erarbeiten.
Um die Aktivitit der Schuler_innen zu férdern,
werden handlungsorientierte Methoden ein-
gesetzt (Menner, 2020, S. 5). Besonders in der
fachspezifischen Ausbildung kann hier aufgrund
der kleineren Arbeitsgruppen besser auf einzelne
Auszubildende eingegangen werden. Durch zu-
satzliche, auBerhalb des Lehrplans stehende An-
gebote wird den Jugendlichen die Méglichkeit zur
Weiterentwicklung gegeben (BMUKK & OZBF,
2010, S. 11).

Enrichment-Angebote in den
Berufsschulen

Zu den Qualitats-Matrix-Zielen der Berufsschu-
len zdhlen die Vermittlung von Kompetenzen im
Bereich lebenslanges Lernen, Méglichkeiten fir
den Erwerb von Zusatzqualifikationen zu schaf-
fen und die Teilnahme an Wettbewerben zu
fordern (BMUKK & OZBF, 2010, S. 12). Staats-,
Europa- und Berufsweltmeisterschaften, Lehr-
lingswettbewerbe wie z.B. Rede- und Sprach-
wettbewerbe sind Beispiele fir VWettbewerbe,



an denen Berufsschulen teilnehmen. An den je-
weiligen Schulstandorten werden Zusatzausbil-
dungen wie Ablegen des Staplerfiihrerscheins,
CNC-Schulungen, Unternehmerfihrerschein,
Kreatives Kochen etc. angeboten. Lehre mit
Matura, Zusatzprifung in einem verwandten
Lehrberuf, Meisterprifung, Werkmeisterprifung
sowie diverse Fachakademien runden die Po-
tenzialentwicklung im Bereich der Berufsschu-
len ab. Hier sind Uberdurchschnittliches Kénnen,
Einsatzbereitschaft und Belastbarkeit Voraus-
setzung. Im Rahmen von Erasmus+ wird die
Kooperation mit auslindischen Unternehmen
angestrebt, um Erfahrungen auszutauschen, an
neuen Lern- und Unterrichtskonzepten mitzuar-
beiten, die allgemeine und berufliche Bildung an
den Arbeitsmarkt anzupassen sowie Innovatio-
nen zu unterstiitzen. Es handelt sich dabei um
Enrichment-Angebote, die gerade die zu wenig
beachteten Begabungsdimensionen wie hand-
werkliche und unternehmerische Begabungen
férdern bzw. grundsdtzlich fiir Leistungsstarke
zusatzliche Herausforderungen bieten, da sie mit
dem durchschnittlichen Angebot qualitativ und
quantitativ unterfordert sind.

Potenzialforderung in der Berufsbildung

Eine Hauptaufgabe der Berufsausbildung liegt
nach Ansicht des sterreichischen Bildungsminis-
teriums (BMUKK & OZBF, 2010, S. 3) darin, indi-
viduelle Begabungen zu erkennen und zu férdern.
Diese individuelle Potenzialférderung zeigt und
entwickelt sich in Abhéngigkeit von individuellen
Personlichkeitsfaktoren wie Motivation, Engage-
ment, Ausdauer, Eigeninitiative, Konzentration
und Stressbewaltigung oder auch Umweltfakto-
ren wie Familienklima, Schul- und Unterrichts-
qualitdt und der wirtschaftlichen, medizinischen
und kulturellen Situation (OZBF, 2014, S. 12).
Sennett und Bischoff (2008) schreiben dazu, dass
alle in etwa die gleichen grundlegenden Voraus-
setzungen fUr gutes Handwerk besitzen. Aber
erst Motivation — welche von sozialen Bedingun-
gen gepragt ist — und Qualitdtsstreben sorgen
dafl, dass unterschiedliche Wege eingeschla-
gen werden (Sennett & Bischoff, 2008, S. 321).
Das bedeutet, dass sich das Potenzial und die
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Begabung im Laufe des Lebens und durch For-
derung der Umwelt verdandern kénnen. Neben
Intelligenz, also der allgemeinen Féhigkeit zum
Denken, Lernen und Problemlésen, sind Wille,
Interesse, Kreativitdt, Arbeitsdisziplin notwendig,
um das vorhandene Potenzial auszuschépfen, da-
mit sich Begabungen (weiter-)entwickeln kénnen
(BMUKK & OZBF, 2010, S. 8).

An der herkdmmlichen Definition von Intelligenz
— im Sinne von rein intellektueller und analyti-
scher Fahigkeit (z.B. messbar im Intelligenztest
etc.) — wird massiv Kritik gelbt, da sie beispiels-
weise weder die dynamische Entwicklungsféhig-
keit der Intelligenz abbildet noch erklart, welche
Art der Intelligenz fUr unternehmerische Talente
oder handwerkliche Begabungen gebraucht wird
(Sternberg & Erbacher-von Grumbkow, 1998,
S.7-8).

Sternberg & Erbacher-von Grumbkow erweitern
deshalb den Intelligenzbegriff und sprechen von
notwendiger Erfolgsintelligenz, die sowohl eine
analytische, eine kreative als auch eine praktische
Intelligenz umfasst. Um Probleme zu |8sen oder
zu erkennen, ob eine Idee — wie beispielsweise
zur Entwicklung neuer Produkte — brauchbar
ist, wird analytische Intelligenz bendtigt (Stern-
berg & Erbacher-von Grumbkow, 1998, S. 139).
Kreative Intelligenz sorgt daflir, dass es diese in-
novativen Produkte Uberhaupt gibt (Sternberg
& Erbacher-von Grumbkow, 1998, S. 151). Um
das eigene Wissen bei der Berufsaustibung prak-
tizieren zu kénnen, ist praktische Intelligenz n6-
tig (Sternberg & Erbacher-von Grumbkow, 1998,
S. 156). Deswegen legen erfolgreiche Unter-
nehmen Wert auf permanenten Bildungs- und
Weiterbildungsprozess wie auf die Entwicklung
von Fihigkeiten und Kenntnissen, die dem Un-
ternehmen zugutekommen. Menschen mit Er-
folgsintelligenz verfligen Uber ein umfassendes
Spektrum an Féhigkeiten und kénnen diese ziel-
gerichtet einsetzen. Sie kennen ihre Starken und
setzen diese richtig ein bzw. gleichen ihre Schwa-
chen aus (Sternberg & Erbacher-von Grumbkow,
1998, S. 7-8). Niedrige oder negative Erwartun-
gen von Autoritdtspersonen wie z.B. Lehrperso-
nen, Eltern etc. hindern die Entwicklung von Er-
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folgsintelligenz am meisten. Menschen mit hoher
Erfolgsintelligenz lassen sich auch durch Beurtei-
lung anderer nicht abhalten, Ziele zu verwirkli-
chen. lhre Grundeinstellung ist positiv, zudem
von hohem Selbstbewusstsein gekennzeichnet
und sie suchen sich Vorbilder, die im Laufe der
Zeit wechseln. Sie kombinieren also die jeweili-
gen besten Eigenschaften derselben (Sternberg &
Erbacher-von Grumbkow, 1998, S. 15-17).

In den Bundesstaaten Connecticut und Massa-
chusetts wurden mehrere Hundert Finft- und
Sechstkldssler_innen nach einem speziellen
Lehrplan unterrichtet, der den Zusammenhang
zwischen schulischer Arbeit sowie auBerschuli-
schem Leben und somit die praktische Intelligenz
betonte.

Die Auszubildenden erkannten ihre eigenen
Starken und Schwichen klarer und wussten die-
se besser einzusetzen bzw. auszugleichen. Unter-
schiedliche Probleme und Aufgaben benétigen
unterschiedliche Zuginge und L&sungsansitze
und Wiederholungen tragen zur Verbesserung
der Arbeit bei (Gerrig & Zimbardo, 2018, S. 343).
Es zeigte sich, dass der auf praktische Intelligenz
ausgerichtete Lehrplan den Schiler_innen eine
grofere Verbesserung bei klassischen schulischen
Aufgaben ermoglichte. Fur die Auszubildenden
in der beruflichen Bildung konnte dies nun
bedeuten, dass sie trotz eventueller maBiger bis
mittelmaBiger Schulleistungen in den unteren
Schulstufen im  Berufsschulunterricht sowie
im  spdteren Berufsleben dennoch héchst
erfolgreich agieren konnen. Der Grund flr
diese  Errungenschaft/dieses  Gelingen/diesen
Aufstieg (0.A) liegt im verstirkten Hinarbeiten
in Richtung praktischer Intelligenz sowie in der
Kombination des Fachunterrichts in kleinen
Gruppen, indem hier nicht nur klassische
Intelligenz gefragt ist.

Verlangerte Lehre und Teilqualifikation

Damit aber alle Auszubildenden bestmoglich
gefordert werden kénnen, wurden die Ausbil-
dungsformen Verlingerte Lehre § 8b (1) BAG
sowie Teilqualifikation § 8b (2) BAG eingefihrt
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(Baumann & Geretschlager, 2019, S. 179-180;
Berufsausbildungsgesetz, 2020). Bei der Ver-
langerten Lehre § 8b (1) BAG kann zu Beginn
oder im Laufe des Lehrverhdltnisses eine Verlan-
gerung der Lehrzeit um hdéchstens ein Jahr und
in Ausnahmefillen bis zu zwei Jahren vereinbart
werden, sofern dies fur das Erreichen der Lehr-
abschlusspriifung notwendig ist. Im Bereich der
Teilqualifikation § 8b (2) BAG werden Teile des
Berufsbildes in ein bis drei Jahren vermittelt.
Die zu erlangenden Kenntnisse und Fertigkeiten
sowie die Ausbildungsdauer werden im Ausbil-
dungsvertrag festgehalten. Demnach wird nicht
nur sehr leistungsstarken Jugendlichen die Mog-
lichkeit zur Potenzialentwicklung gegeben, son-
dern auch beeintrichtigte Menschen erhalten
durch eine individualisierte Ausbildung die Chan-
ce, mit der Mdglichkeit eines Abschlusses einer
beruflichen Tatigkeit nachzugehen. Auch fir die-
se Gruppe ist es wichtig, am Arbeitsprozess teil-
zunehmen, um sich als wertvolle Mitglieder der
Gesellschaft wahrzunehmen und den eigenen
Lebensunterhalt zu verdienen. Diese Formen der
Ausbildung (Supported Employment) werden
durch die Berufsausbildungsassistenz unterstitzt
und begleitet (Heckl, Dorr, Dérflinger & Klim-
mer, 2006). Das Recht behinderter Menschen,
am Arbeitsprozess teilzunehmen, ist im Art. 27
(1) der UN-Behindertenkonvention festgehal-
ten (Osterkorn, 2011). Der Staat ist somit ver-
pflichtet, dieses Recht zu férdern und auch zu
sichern. Das Institut fur Bildungsforschung der
Wirtschaft (ibw) berichtet, dass die Anzahl der
Jugendlichen im Bereich der Verldngerten Lehre
stetig anstieg, wihrend bei der Teilqualifikation
in den vergangenen Jahren eine Stagnation bzw.
eine Verminderung feststellbar war (Dornmayr
& Nowak, 2020, S. 82). Des Weiteren wurde
festgestellt, dass Jugendliche mit Migrationshin-
tergrund im weiterfihrenden Bildungssystem un-
terreprasentiert sind und haufiger nach Erfiillung
der Schulpflicht (9. Schulstufe) bzw. wéhrend
des Zeitraumes 10.—12. Schulstufe (1.-3. Klasse
Berufsschule) aus dem Bildungssystem ausschei-
den (Dornmayr & Nowak, 2020, S. 55). Fur die
Unternehmen stellen Ausbildungsabbriiche ein
enormes Problem dar; da die oftmals mehrspra-
chigen Fachkrifte dem Arbeitsmarkt verloren



gehen (Dornmayr & Nowak, 2020, S. 57). Das
bedeutet flUr uns als Gesellschaft und Schule,
dass sich diese MaBBnahmen — trotz hohen Auf-
wands — auf lange Sicht bezahlt machen.

Bildungsabbriiche verhindern und das
vorhandene Potenzial trotz widriger
Umstande ausschopfen

Zu Beginn des Supported Employment muss ein
individuelles Fahigkeitsprofil ausgearbeitet wer-
den (Boban & Hinz, 2007; Rist & Debrunner,
2005, S. 41). Im Vorfeld muss die Bildungsbera-
tung intensiviert werden, um sicherzustellen, dass
eine geeignete Ausbildung gewahlt wird (Dorn-
mayr, 2006, S. 3—4). Die Vermittlung von schu-
lischem Basiswissen sollte mit leicht verstandli-
chen Unterlagen erfolgen. Oftmals missen vorab
Softskills und Arbeitstugenden trainiert werden.
Begleitend ist es unbedingt notwendig, bereits
in den unteren Schulstufen Zusatzangebote wie
z.B. Sprachkurse wahrzunehmen (Heckl, Dorr,
Dérflinger & Enichlmair, 2011, S. 6-8).

Weitere Erfolgsfaktoren fir berufliche Integra-
tion sind zielgerichtete und laufende Unterst(it-
zungsmafBnahmen, staatliche Zuschisse fir Un-
ternehmen sowie eine positive Einstellung durch
Arbeitgeber bzw. Angestellte des Unternehmens
(Boban & Hinz, 2007).

Um eine optimale Unterrichtsplanung und Un-
terrichtsdurchfiihrung zu gestalten, sollten zu
Beginn die Eingangsvoraussetzungen analysiert
und der Unterricht dem Niveau der Auszubil-
denden angepasst werden, um in weiterer Fol-
ge auf die individuellen Starken und Schwiéchen
einzugehen. Damit den komplexen und berufs-
spezifischen Inhalten im Fachunterricht gefolgt
werden kann, finden sich klar formulierte Auf-
gabenstellungen, praktische Ubungen sowie das
EinflieBen der eigenen Lebenswelten im Unter-
richt wieder. Der Fachunterricht bietet die Mog-
lichkeit, sich aktiv in das Unterrichtsgeschehen
einzubringen. Authentische Aufgabenstellungen
und angewandte Methodenvielfalt wie Lesen,
Schreiben etc. wirken sich lernférderlich aus.
Schneller arbeitende Schiiler_innen sollten her-
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ausfordernde Aufgabenstellungen selbst weiter-
entwickeln, eigenstidndig neue Projekte bearbei-
ten und eventuell freiwillig auch Unterstltzung
far schwachere Schiler_innen anbieten. Regel-
maBige Wiederholungen geben zudem Sicherheit
(Menner, 2020, S. 6-9).

Fazit

Zusammenfassend kann festgehalten werden,
dass Berufsschulen fir leistungsstarke und inte-
ressierte Auszubildende neben der eigentlichen
Ausbildung ein breitgefichertes Weiter- und
Fortbildungsangebot bereitstellen, indem sie bei-
spielsweise die praktische Intelligenz als einen
Teilaspekt der Erfolgsintelligenz ansprechen. Fir
Jugendliche mit Defiziten in unterschiedlichen
Bereichen bieten sie in Zusammenarbeit mit
Erziehungsberechtigten, unterstiitzenden Orga-
nisationen und Unternehmen die Chance, den
individuellen Eingangsvoraussetzungen entspre-
chend und mit zusdtzlicher Unterstitzung eine
duale Ausbildung zu absolvieren. Ebenso kann
festgehalten werden, dass neben dem eigentli-
chen Unterricht aufgrund der heterogenen Aus-
gangslage immer mehr individuelle Forderung
und Beratung im sozial-emotionalen Bereich an
Bedeutung gewinnen.
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BEGABUNGEN FORDERN MIT DEM MULTIDIMENSIONALEN

BEGABUNGS-ENTWICKLUNGS-TOOL (mBET)
Florian Schmid

Begabungen férdern mit dem multidimensionalen
Begabungs-Entwicklungs-Tool (mBET)

Ein Fordertool fir die individuelle Begabungs- und Interessensférderung von
Schulerinnen und Schilern der 2.—6. Schulstufe

Florian Schmid

Das multidimensionale Begabungs-Entwicklungs-Tool (mBET') unterstiitzt Lehrer_innen
bei der ganzheitlichen Begabungsforderung von Schiiler _innen der 2. bis 6. Schulstufe.
Dabei werden Begabungen sowie moderierende Persénlichkeits- und Umweltfaktoren
vom Kind, von den Eltern und von der Lehrperson eingeschditzt. In einem Forderge-
sprdach werden auf Grundlage dieser Einschdtzungen Forderpline entwickelt. Der Bei-
trag stellt das Tool, die Fortbildung und das geplante Forschungsvorhaben vor:

Ich méochte doch sehr gerne endlich mal
riickmelden, wie das Arbeiten mit dem mBET
mein Arbeiten in der Beratung verdndert hat.
Es ,,6ffnet Tiiren“ und einen neuen Blick bei
allen Beteiligten — u.a. genau, weil es nicht
die Intelligenzdiagnostik fordert und fordert,
sondern weil sich alle wahrgenommen fiihlen
und Stdrken als Bereicherung erleben (diirfen).
Ich bekomme ,,Dankeschon® von Eltern, die
mir sagen, wie gut, dass der Blick auf die Ide-
en und Wiinsche des Kindes gelenkt wurden,
... und auch Kinder, die begeistert von Schule
sind und Lust darauf haben, eigene Ideen und
Wiinsche einzubringen.

(Auszug aus einer Rickmeldung einer mBET-
Anwenderin per Mail vom 20.09.2020)

Das multidimensionale Begabungs-Ent-
wicklungs-Tool (mBET)

Grundlagen und Ziele des multidimensiona-
len Begabungs-Entwicklungs-Tools (mBET)

Begabungs- und Begabtenforderung konzentrier-
te sich im schulischen Kontext lange Zeit auf die
Suche nach besonders motivierten, interessier-
ten und begabten Schiilerinnen und Schiilern und
deren Platzierung in extracurricularen Program-

men und Forderstrukturen. Parallel dazu wurden
jedoch vermehrt Férderansitze entwickelt, die
(integrative) Begabungsférderung als Dialog ver-
stehen, in dem ausgehend von der Person, ihrer
Umgebung und ihrem aktuellen Entwicklungs-
stand im Rahmen von Férdergespriachen indivi-
duell passende FérdermafBnahmen identifiziert,
vereinbart und begleitet werden. Diesen zweiten
Forderansatz verfolgt das mBET seit knapp zehn
Jahren (z.B. Herbig, 2020; Ziegler & Stoger, 2009).

Das grundsdtzliche Verstdndnis von Begabung,
das dem mBET zugrunde liegt, ist vor allem an
die Begriffsbestimmung des International Panel
of Experts for Gifted Education (iPEGE) an-
gelehnt. So wird unter Begabung das gesamte
Leistungsvermégen einer Person verstanden. Im
Speziellen ist mit

Begabung der jeweils individuelle Entwick-
lungsstand der leistungsbezogenen Potenziale
gemeint, also jener Voraussetzungen, die bei
entsprechender Disposition und langfristi-
ger, systematischer Anregung, Begleitung und
Férderung das Individuum in die Lage verset-
zen, sinnorientiert und verantwortungsvoll
zu handeln und auf Gebieten, die in der je-
weiligen Kultur als wertvoll erachtet werden,
anspruchsvolle Tatigkeiten auszuftihren. (In-
ternational Panel of Experts for Gifted Educa-
tion, 2009, S. 17)

1 Das multidimensionale Begabungs-Entwicklungs-Tool (mBET) wurde 2016 von Stahl, Rogl und Schmid entwickelt.
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Das mBET lenkt den Blick von Lehrer_innen auf
die individuellen Stirken einzelner Schiler_in-
nen. Es geht damit weg von einem defizitfokus-
sierten hin zu einem férderorientierten Ansatz.
Durch die drei Einschiatzungsbdgen werden
systematisierte Einblicke in die Sichtweisen der
Lehrer_innen, der Schiler_innen und der Eltern
ermdglicht. Das erlaubt es, individuelle Potenzial-
entfaltung zu gestalten und bindet alle Beteiligten
bereits in der Phase der Diagnostik aktiv in den
Forderprozess mit ein.

Das Kernstlick des mBET ist das Fordergesprach.
Die Einschdtzungen aus den mBET-Bogen dienen
dabei als Gesprachsanlass. Das Fordergesprach
zielt darauf ab, individuelle (schulische und au-
Berschulische) FordermaBnahmen zu entwickeln.
Handlungsleitend im Gesprach ist eine ziel- und
|6sungsorientierte Haltung. Diese Art der Ge-
sprachsfihrung hat das Ziel, dass konsequent an
Lésungen, Zielen und Férdermalnahmen gear-
beitet wird.

Die mBET-Beobachtungsbogen
Lehrer_innenurteile tber die Stirken und In-
teressen von Schiler_innen basieren meist auf
unsystematischen Beobachtungen. Wenn diese
Einschatzungen nicht weiter reflektiert werden,
erweisen sich diese als wenig zuverldssig (siehe
auch Schrader, 2013; Spinath, 2005). Wichtig fur
die diagnostische und padagogische Professiona-
litét von Lehrpersonen sind daher nach Schrader
(2013, S. 162) die Sensibilitdt fur diagnostische
Fragen und urteilsverzerrende Einfliisse, der
Einsatz pddagogischer Diagnostikverfahren und
die Berlcksichtigung anderer Perspektiven (z.B.
von Schuler_innen oder anderen Lehrpersonen).
Damit wird eine zuverldssigere und genauere
Einschatzung von Schiler_innen ermdglicht, die
wiederum die Basis fiir effektive Forderung ist.

Fir die konkrete Auswahl der Begabungsberei-
che in den Beobachtungsbégen (fiir Lehrperso-
nen, Eltern und Schiler_innen) war das Minch-
ner Hochbegabungsmodell (MHBM) (Heller,
Perleth & Lim, 2005) handlungsleitend (vgl. Ab-
bildung 1). Das MHBM ist eines der weltweit be-
deutsamsten multifaktoriellen Begabungsmodelle
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und versucht zu erkldren, wie sich tberdurch-
schnittliche Leistung (in den unterschiedlichsten
Bereichen) entwickelt. Es geht nicht von einer
einzigen BegabungsgroBe (dem Q) aus, sondern
nennt Begabungsfaktoren (links im Modell), die als
gegenwidrtige Fahigkeitsauspragung zu verstehen
sind. Die Umsetzung dieser Begabungsfaktoren
in (Uberdurchschnittliches) Leistungsverhalten ist
jedoch von der Wechselwirkung mit Moderato-
ren abhingig. Hier wird unterschieden zwischen
nicht-kognitiven ~ Persénlichkeitsmerkmalen (oben
im Modell) und den Umweltmerkmalen (unten im
Modell) (Heller, Perleth & Lim, 2005).

Diesen ganzheitlichen und systemischen Bega-
bungsbegriff bilden die mBET-Bogen in weiten
Teilen ab. Folgende Bereiche werden in den Bégen
abgefragt (Stahl, Rogl & Schmid, 2016, S. 15-16):
B Begabungsbereiche
O intellektuelle Féhigkeiten (VWortschatz,
Textverstehen, Ausdrucksfahigkeit, Ge-
ddchtnis, mathematisches Verstindnis,
abstraktes und logisches Denken, Prob-
lemwahrnehmung, Entscheiden und Prob-
lemldsen, Vorwissen)

O koérperlich-kindsthetische Fahigkeiten
(Grobmotorik, Feinmotorik)
O kunstlerische  Fihigkeiten  (sensorische

Wahrnehmung, bildnerische, musikalische,
schauspielerische und schriftstellerische
Fahigkeiten)

O kreative Fihigkeiten (kreatives Kombinie-
ren, Vorstellungsvermogen, Entdeckungs-
freude und Wissbegierde, Perspektiven-
wechsel, Elaborieren, Interessensvielfalt)

B Schulleistung
B Personlichkeits- und Umweltmerkmale

O Beziehungen (Beziehungsfahigkeit, situati-
ve Anpassung, kommunikative Fahigkeiten,
Verhalten in Konfliktsituationen)

O Erfolgs- und Leistungsmotivation (Durch-
haltevermogen, Aufmerksamkeit, Eigenin-
itiative, Impulskontrolle, Anstrengungsbe-
reitschaft, Optimierungsstreben)

O Umgang mit Anforderungen (Umgang mit
Stress, Einschdtzung der eigenen Fihigkei-
ten, Zeitmanagement, Vorausplanung, Ge-
nauigkeit und Sorgfalt, Verantwortung)
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Stress- Leistungs- Arbeits-/Lern- . Kontroll-
bewdltigung motivation strategien Prfungsangst iiberzeugung
Intellektuelle Mathematik
Fahigkeiten
: Nicht- Naturwissen-
Kreative kognitive schaften
Féhigkeiten Perstnlichkeits-
merkmale
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Informatik,
. Schach
Musikalitst Begabungs- Leistungs-
faktoren bereiche Kunst (Musik,
Malen)
Psychomotorik
Sprachen
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Fahigkeiten Niorbrmick Sport
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Fahigkeiten Beziehungen
Familiare —— Instruktions- . Kritische Le- )
Lebensumwelt Familienklima qualitét Klassenklima bensereignisse || Abb- 1: Miinchner Hochbegabungsmo-
dell (Heller, Perleth & Lim, 2005, S. 149)

O Personlichkeit (Offenheit, Ausgeglichen-
heit, Optimismus, Selbstvertrauen, Ver-
trauenswiirdigkeit)

O soziale Zugehorigkeit (soziale Integration,
Unterstltzung in der Schule, in der Familie
und im weiteren sozialen Umfeld)

Abb. 2: mBET-Beobachtungsbogen fiir Lehrkrdfte

Die Definition und Formulierung der einzel-
nen ltems zu den mBET-Bereichen wurden auf
Grundlage der International Classification of
Functioning, Disability and Health: Children &
Youth Version (WHO, 2007) und etablierten
Verfahren der Begabungsdiagnostik durch Leh-
rer_innen (Teacher Rating Scales) und Selbst-

einschitzungsskalen etablierter Verfahren ent-
wickelt. Exemplarisch seien hier die Gifted
Evaluation Scale (GES-3) (McCarney & Arthaud,
2009), die Gifted Rating Scales (GRS) (Pfeiffer &
Jarosewich, 2003), die Scales for Identifying Gift-
ed Students (SIGS) (Ryser & McConnell, 2004)
oder die Scales for Rating the Behavioral Char-
acteristics of Superior Students — Revised Edi-
tion (SRBCSS-R) (Renzulli et al.,, 2013) genannt.
Entwicklungsbegleitend wurde untersucht, in-
wieweit zum einen die mBET-Beobachtungen
von Lehrpersonen, Eltern und Schiler_innen
Ubereinstimmen und wie hoch die mBET-Beob-
achtungen mit Einschatzungen aus anderen Ver-
fahren korrelieren. Einen detaillierten Uberblick
bieten Stahl, Rogl und Schmid (2016).

Das mBET-Fordergesprach

Das Herzstiick des mBET ist das Forderge-
sprach. Es zielt darauf ab, individuelle, an den
Starken, Begabungen und Interessen der Kinder
orientierte (schulische und auBerschulische) For-
dermaBnahmen zu entwickeln. Dabei wird die
Gesprachsleitung dahingehend ermuntert, mehr
Fragen zu stellen, als Antworten zu geben, die
Zeit der Problemfokussierung zu begrenzen und
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Tab. 1: Gegenliberstellung problemorientierter Fragen vs. lésungsorientierter Fragen

Problemorientiertes Fragen Losungsorientiertes Fragen

Was ist dein Problem?

Was ist dein Ziel, dein Anliegen? Worum geht es?

Auf wen ist das Problem zurtickzufiihren?

Wer ist beteiligt, wie ist sie/er beteiligt?

Wie kannst du dich verhalten, damit sich etwas verdndert?

In welcher Form versplirst/merkst du das Problem?

Woran wiirdest du merken, dass sich etwas verdndert hat? Woran wiirdest du merken,
dass du dein Ziel erreicht hast?

Was kénnte die Ursache fiir das Problem sein?
Erfolge?

Was hast du schon ausprobiert? Was brachte vielleicht kleinere Verdnderungen oder

Hast du in der Vergangenheit schon dhnliche negative
Erlebnisse gehabt?

Hast du in der Vergangenheit schon irgendwelche Erlebnisse gehabt, die dich auch nur ein
wenig an eine Verbesserung (die Zielerreichung) erinnern?

Wie hast du dich in der Vergangenheit verhalten?

Wie konntest du dich (in Zukunft) anders verhalten?
Womit hast du bereits Erfolg gehabt?

Was kénntest du weglassen?

mit gezielten Fragen den Blick auf Lésungen und
Ziele zu richten (z.B. De Shazer, 2017; Radatz,
2009; Steiner, 2011; Tomaschek, 2009).

Die Grundhaltung im Fordergesprich

Zwei wesentliche Grundhaltungen kennzeich-

nen das mBET-Fordergesprach: zum einen die

konstruktivistische Haltung, die Haltung des

Nicht-Wissens, die sich in der fragenden Haltung

im Gespréach und im ergebnisoffenen Zugang in

der Suche nach adidquaten FérdermafBnahmen

ausdriickt; zum anderen die potenzialorientier-
te Haltung, die sich darin duBert, das Forderge-
sprach ziel- und |dsungsorientiert zu gestalten.

Im Gesprach werden unter Umstdnden Defizite

und unglinstige Lernbedingungen thematisiert.

Zentral fir das Gesprichsziel ist es jedoch, ge-

meinsam zu einem erstrebenswerten Forderziel

sowie zu glinstigen Lernbedingungen zu gelangen
und aus einer Defizit- und Problemorientierung
herauszufiihren. Vier wesentliche Leitlinien brin-
gen diese beiden Grundhaltungen auf den Punkt

(Stahl, Rogl & Schmid, 2016):

B Die/der Schiiler_in ist Expert_in fir die eigene
Person und damit selbst verantwortlich fir
die Inhalte des Gesprachs. (Fir den Ablauf des
Gesprichs ist die Gesprachsleitung zustandig.)

B Das Gesprich orientiert sich immer an den
Ressourcen und nicht an (vermeintlichen)
Defiziten.
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B Wenn etwas funktioniert, mach mehr davon.
Wenn etwas nicht funktioniert, mach etwas
anderes.

B Der sicherste Weg, bestehende Strukturen
zu dndern, ist der, das eigene Verhalten (bzw.
die eigene Haltung) zu verandern. Der Ver-
such, andere Menschen zu dndern, ist meist
ineffektiv und damit unnétige Energiever-
schwendung.

Ziel- und I6sungsorientiertes Fragen

Die Grundhaltung der ziel- und I8sungsorientier-
ten Gesprachsfihrung fir das mBET-Gespréch,
die im vorangegangenen Kapitel umrissen wur-
de, erfordert ein Repertoire an Fragetechniken.
Die vertiefte Auseinandersetzung mit Frage-
techniken ist Kern der mBET-Ausbildung. Um
einen exemplarischen Einblick in die Ziel- und
Lésungsorientierung zu bieten, wird in Tabelle
1 eine Fragetechnik skizziert (I6sungsorientierte
Fragen werden problemorientierten Fragen ge-
genibergestellt; in Anlehnung an Radatz, 2009,
S.216-218).

Losungsorientierte  Fragen sollen die Schi-
ler_innen dazu anregen, Lerngelegenheiten und
Lernhindernisse neu zu denken, Handlungsal-
ternativen zu entwickeln und konkrete Ziele zu
formulieren. Mit Idsungsorientierten Fragen unter-
stlitzt die Gesprachsleitung Schiler_innen bei
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Einstieg (5 min)
* Ankommen
 Hintergrund mBET {Gesprichsanlass)
* fahmen und Gesprachsregeln kldren
1 » Themensammlung {Anliegen)

* Gesprachsziel formulieren
Methods: W2-Fragen

Exploration (10 min)

Abschluss (5 min)
= Jusammenfassung 5
& Zielkontrolle
= Was ist noch wichtig?

Handlung {10 min) 4
* nachste Schritte
festiagen
{Formulierungen der
Sehiilerin/des Schillers)

Ldsungsfokussierung (10 min)
s Aufgreifen und Abkldren der Ziel formulierung
* Lasungsideen, Forderinterventionen

s Methoden: Wunderfrage, Skafierung

+ Einstieg: Wie ist es beim
Ausfilllen ergangen?

*  Ausgewahite Merkmals-
bereiche, Erfahrungen

¢ Methoden:
Explorierende Fragen,
Ressourcenfragen,
Verflissigung

Abb. 3: Prototypischer Gesprdchsablauf
(Stahl, Rogl & Schmid, 2016, S. 26)

deren Potenzialentfaltung. In der Gegenlber-
stellung der Fragen wird deutlich, wie stark die
Gesprachsleitung das Gesprach mit ihren Fragen
lenkt und damit die Ziel- und Lésungsfindung un-
terstltzt. Mit der Frage ,Wie merkst/fihlst du
das Problem?“ 6ffnet die Gesprachsleitung beim
Gegenlber einen vollig gegensitzlichen gedankli-
chen Zugang zu einem Problem/Anliegen als mit
den Fragen ,Wie wiirdest du merken, dass sich
etwas verdndert hat?” oder ,Woran wirdest du
merken, dass du dein Ziel erreicht hast?*

In der mBET-Fortbildung werden diese und an-
dere Fragetechniken praktisch erprobt und re-
flektiert.

Gespriachsablauf

Der prototypische Ablauf fir das Forderge-
sprach ist in Abbildung 3 dargestellt. Er zeigt
die verschiedenen Phasen des mBET-Férderge-
sprachs und dient der Lehrperson, die das Ge-
sprach fiihrt, als grobe Richtlinie.

Das Gesprich soll 40 Minuten dauern und im
Kern geht es darum, dass nach dem Einstieg
(Themensammlung und Formulierung des Ge-
sprachsziels) und der Exploration in der Phase der
Lésungsfokussierung intensiv an konkreten Zielen,
Lésungen und Foérderméglichkeiten (und nicht
an vermeintlichen Defiziten) gearbeitet wird.

Im vierten Teil (Handlung) werden die ndchsten
Schritte geplant und schriftlich festgehalten. Der
Abschluss dient der Zielkontrolle und der Zusam-
menfassung der Ergebnisse des Gesprachs (Stahl,
Rogl & Schmid, 2016).

Der theoretische Hintergrund fiir das Forderge-
sprach orientiert sich am Aktiotop-Modell (vgl.
Abbildung 4) von Ziegler (2005). Ziegler vertritt
einen systemischen Ansatz in der Begabungs-
und Expertiseférderung: Die Begabungen einer
Person werden dabei dem gesamten System aus
Person und Umwelt, in der die Person handelt,
zugeschrieben (Ziegler & Stoger, 2009, S. 19).
Entscheidend fir die Gesprachsfihrung im
mBET-Tool ist die Erkenntnis aus dem Aktiotop-
Modell, dass: 1) Die Schiiler_innen sich (authen-
tische) eigene Ziele setzen missen, um diese
dann auch tatsichlich erreichen zu kénnen, und
dass 2) die Schuler_innen sich Kompetenzen und
Fertigkeiten aneignen bzw. diese vertiefen mus-
sen, um die gesteckten Ziele zu erreichen. Das
bezeichnet Ziegler (2005) als Erweiterung des
Handlungsrepertoires. Zusatzlich ist 3) eine Er-
weiterung des subjektiven Handlungsraums not-
wendig, indem sich die Personen dieses Zuwach-
ses an Kompetenzen und Fertigkeiten bewusst
werden. Es geht also auch um die Bewusstwer-
dung eigener Kompetenzen und Fahigkeiten.
Diese gilt es, als Gesprachsleitung durch gezieltes
Fragen zu unterstutzen (Ziegler, 2005, 2009).
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Die mBET-Ausbildung

Die mBET-Ausbildung wird seit 2012 vom NCoC
Osterreichisches Zentrum fiir Begabtenférde-
rung und Begabungsforschung (NCoC OZBF)
(vormals Verein OZBF) angeboten und bisher ha-
ben tber 700 Personen in Osterreich, Deutsch-
land und Italien die Fortbildung absolviert.
In  mBET-Anwender_innen-Workshops erwer-
ben die Teilnehmer_innen Kompetenzen und
Wissen zu Grundlagen der Begabungs- und Ex-
zellenzforderung, zum Einsatz der mBET-Bdgen,
zum Fihren von Férdergesprachen und zur Ent-
wicklung individueller FérdermaBnahmen. Im
Zentrum der insgesamt 12 Einheiten steht die
Gespriachsfiihrung. Die Teilnehmer_innen trainie-
ren vor allem Techniken der Gesprachsfihrung
und das Fihren von mBET-Fordergesprachen.

Interessierte mMBET-Anwender_innen haben die
Moglichkeit, sich zu mBET-Multiplikator_innen
weiterzubilden, und sind damit berechtigt, ei-
gene  mBET-Anwender_innen-Workshops im
Rahmen schulinterner oder schullibergreifender
Fortbildungen anzubieten. Fir die Absolvierung
des Multiplikator_innen-Workshops missen die
Teilnehmer_innen das mBET bei mindestens drei
Schiiler_innen eingesetzt haben und auf Grund-
lage einer schriftlichen Reflexion ein individuelles
Supervisionsgesprach gefihrt haben. Mit einem
halbtdgigen Multiplikator_innenworkshop, in dem
die Vermittlung der Fortbildungsinhalte im Mittel-
punkt steht, wird die Ausbildung abgeschlossen.

Seit 2020 wird die mBET-Anwender_innenaus-
bildung vom NCoC OZBF auch in digitaler Form
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angeboten. Die vorgesehenen 12 Einheiten fiir
die mBET-Anwenderinnen und mBET-Anwender
werden im digitalen Angebot anders verteilt:

In einer Vorphase (2 EH) erarbeiten sich die Teil-
nehmer_innen selbststandig Inhalte zu den The-
men: Begabung, mBET-Bbdgen und wirkungsvolle
Fragen.

Die gemeinsamen Workshopeinheiten (9 EH)
bauen auf diese Vorentlastung auf und werden
im Rahmen von zwei Halbtagen abgehalten. Um
die Teilnehmer_innen zu aktivieren und einzubin-
den, wird nach Abschluss jedes Themas ein for-
matives Assessment mithilfe von Kahoot® durch-
gefihrt. Die (insgesamt drei umfangreicheren)
Diskussionsphasen werden mit dem Feedback-
Tool answergarden® eingeleitet, um alle Teilneh-
mer_innen einzubinden und auf gepostete Bei-
trage reagieren zu kénnen. Zusdtzlich dazu wird
im Rahmen der Moglichkeiten des Videokonfe-
renzanbieters Zoom® mit Umfragen (gréBten-
teils zur Auflockerung) und mit Breakout-Rooms
(zur Ubung der Gesprichsfiihrung) gearbeitet.
Neben Ubungen zur Gesprichsfithrung in Break-
out-Rooms wird verstarkt mit der Analyse von
Videos gefihrter mBET-Gespriche gearbeitet.

Ausblick: Beforschung des mBET-For-
dergesprichs

Zum mBET-Fordergesprach gab es bisher nur
die jahrliche Nachbefragung der mBET-Anwen-
der_innen per E-Mail-Fragebogen (SoSci Survey)
durch das NCoC OZBF. So konnte bisher nur
ein kleiner Einblick in Anldsse fir Fordergespra-
che und die vereinbarten Férdermal3nahmen
gewonnen werden. Uber Einschitzungen und
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Bewertungen der FoérdermaBnahmen durch
Schiller_innen sowie Eltern und dariber, ob die
Forderziele und -maBnahmen tatsachlich umge-
setzt wurden und wie effektiv sie im Ruckblick
beurteilt werden, liegen bislang keine belastbaren
Daten vor.

Ab dem Studienjahr 2021/22 startet an der Pa-
dagogischen Hochschule Salzburg Stefan Zweig
ein Forschungsprojekt unter der Leitung von Ju-
lia Klug und Florian Schmid. Das geplante For-
schungsvorhaben untersucht das Férdergesprach
auf Grundlage von Befragungen von Schiiler_in-
nen, Eltern und Gespréchsleiter_innen bei ca.
60 Gesprachen zu zwei Erhebungszeitpunkten
(im Anschluss an das mBET-Férdergesprach und
in Nachbefragungen bei den Schilerinnen und
Schiilern ca. 10 Wochen nach dem mBET-Fér-
dergesprach), um Effekte und Wirksamkeit zu
erfassen und daraus mdgliche Gelingensbedin-
gungen abzuleiten.

Die mBET-Fordergespriche werden gemeinsam
mit dem Projektpartner, dem ICBF an der Uni-
versitdat Minster und deren geschulten mBET-
Anwender_innen im Rahmen der deutschen
Initiative , Leistung macht Schule” (www.leistung-
macht-schule.de) durchgefihrt.

Resiimee

Im Rahmen der mBET-Ausbildung wer-
den Lehrer_innen fur ein breites Spektrum
von Begabungen sowie fir férderrelevante
Merkmale ihrer Schiler_innen sensibilisiert.
Der mehrdimensionale und systemische Zu-
gang zum Begabungsbegriff ldsst die mBET-
Anwender_innen mithilfe der Einschitzbo-
gen (und der drei Sichtweisen auf das Kind)
mit neuen Augen auf Schiler_innen und de-
ren Potenziale blicken. Im ziel- und I6sungs-
orientierten Schiler_innen-Eltern-Lehrer_in-
nen-Gesprach werden die Einschitzungen
zusammengefihrt und schulische und au-
Berschulische  FérdermaBnahmen  vereinbart.
In einem Forschungsprojekt werden ab dem Stu-
dienjahr 2021/22 Effekte und Wirksamkeit des
mBET-Fordergesprichs beforscht.
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