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Geleitwort des Herausgebers der Reihe

»Welch ein Titell“ mogen Sie ausrufen, wenn Sie das Buch — erfreulicherweise bereits
Band 11 unserer Reihe — in die Hand nehmen. Nun — es geht um auflerschulische Forde-
rung hochbegabter Grundschulkinder. Doch der Fokus dieses Werkes dreht sich in die
Richtung derer, die sich mit jenen Kindern auBlerschulisch beschiftigen — die ,,Bega-
bungsférdernden®, wie Frau Kaiser sie nennt. Bereits das hat einen immensen Neuheits-
wert. Dass der konkrete Blickwinkel der Untersuchung noch auf die Moglichkeiten und
Grenzen der Handlungskompetenz zielt, macht die Sache noch spannender. Denn die
Verfasserin kann damit nicht im Ungefihren steckenbleiben sondern muss deutlich her-
ausarbeiten, was die (im weitesten Sinne) Lehrenden vermogen und was eben nicht.

Das hat mehrere Konsequenzen, die zwischen Anspruch und Entlastung kreisen und
pendeln. Uber die Anspriiche muss kaum ein Wort geredet werden — die pidagogischen
(und vor allem die erziehungswissenschaftlichen) Journale sind (iber)voll damit. Fach-
kompetenz, Fortbildung und didaktische Meisterschaft steht neben der Qualitit der Be-
ziehung zu den Lernenden. John Hattie — eben der, den Frau Kaiser auf der Riickseite des
Covers zitiert — spricht in diesem Kontext auch von der Klarheit von Lehrenden, was ihre
Instruktionsqualitit ebenso tangiert wie die Aktivierung der Schiilerinnen und Schiler.
Nicht nur nebenbei hat genau diese Domine hohe erwiinschte Effekte (.75).

Bei meiner Erstlektiire weckten zwei Dominen mein grofles Interesse. Beide erweitern
die allgemeinen Positionen der Lehr- und Begleitungskompetenz. Es geht erstens um ein
bis dato noch relativ unterbelichtetes Feld, jenes der Fortbildung derer, die Begabte for-
dern. Tatsdchlich gibt es dafiir eine Reihe von Ansitzen, aber bei vielen fehlt die Strin-
genz oder eine gewisse Kontinuitit, die es m.E. braucht. Mein hochgeschitzter, leider viel
zu frih verstorbener Kollege und Freund Victor Miller-Opplinger hat genau dies einmal
auf den Satz reduziert, dass ,,Begabungsférdernde mitunter von Blite zu Bliite fliegen
miussten®, um fiir sie passende Fortbildungsquellen zu finden.

Die zweite Sdule ist, nicht tberraschend, die sauber dargestellte Empirie, in der (man
mochte sagen: endlich einmal) exemplarisch der Méglichkeits-Grenz-Bogen jener in der
Begabungsférderung Titigen (re)konstruiert wird. Nach der Lektiire dieses Abschnitts
sicht man tatsichlich die Welt im Tautropfen: Was vermégen wir zu tun (und zu lassen)
und wo stoBlen wir auf die Grenzen u.a. dessen, was oft auch die normative Kraft des
Faktischen (Jelinek) genannt wird.

Nimmt mal erneut den Reihentitel in den Blick, geht es um Individuen, und zwar um je-
ne, die Entwicklung begleiten (und vermutlich auch zu einem Gutteil Entwicklung erzeu-
gen). Jene ,.bestimmte Begabungsaspekte Befordernden werden nun in den Fokus ge-
ruckt, nachdem wir eine Zeitlang nur die Heranwachsenden, die Schtlerinnen und Schi-
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ler mit defizitirer Entwicklung in bestimmten didaktischen Zusammenhingen zum The-
ma gemacht hatten. Und nun auch noch auflerschulische Forderung — wir verlassen
scheinbar also die Institution Schule. Aber weil eine Kinderakademie eben auch einen
eigenen Institutionscharakter besitzt, bleiben wir auch hier im Rahmen.

Damit schlief3t sich wieder der Kreis und beweist erneut, welche Mannigfaltigkeit und
Tiefe die eine oder andere Befassung mit Themen eigener Dignitit (so hitte es wohl
Friedrich Schleiermacher genannt) erzeugt. Und auch der nichste Band zeigt schon seine
Konturen am Horizont. Er wird sich — im weitesten Sinne — mit Mentoring beschiftigen
und dockt a.m.S. sehr elegant an diese Form impulsgebender Fortbildung an.

Hamburg, im Winter 2021 Thomas Trautmann
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1 Einleitung

Mit dem Beschluss einer Foérderstrategie fiir leistungsstarke Schiiler*innen vom 11.06.2015
stellt die Kultusministerkonferenz (KMK) die Begabungsforderung als Aufgabenver-
pflichtung der Lehrkrifte differenziert dar und thematisiert zahlreiche Moglichkeiten der
Begabungsidentifikation und -férderung. Als piadagogische Zielsetzung der Forderstrate-
gie steht neben Diagnostik, Beratung und begabungsférdernden Lernumgebungen die
Individualisierung des Unterrichts: ,,Die Individualisierung von Lernprozessen bedeutet,
fir alle Schulerinnen und Schiler Lernbedingungen zu schaffen, die ihnen eine optimale
Entfaltung ihrer Potenziale ermdéglichen und ihnen die ihrer individuellen Leistungsfihig-
keit entsprechende bestmdégliche Bildung vermitteln® (KMK 2015a, S. 3). Weiter heif3t es
in einer Empfehlung der KMK (2016, S. 111): ,,Die padagogische Diagnostik, die darauf
aufbauende Beratung und Férderung von Schiilerinnen und Schiilern mit besonderen Be-
gabungen (...) gehoren zu den Aufgaben der Grundschule.” Im Bildungsplan Baden-
Wiirttemberg (2016) wird dartiber hinaus postuliert, dass die Grundschule die VVerpflichtung
hat, den unterschiedlichsten Voraussetzungen und den verschiedenen Begabungen mit
auf die*den einzelne*n abgestimmten Férdermalnahmen zu begegnen.

Der in diesem Kontext relevante Artikel 11 der Verfassung des Landes Baden-Wiirt-
temberg (1953, S. 116) fihrt zudem aus: ,,Jeder junge Mensch ohne Riicksicht auf Her-
kunft oder wirtschaftliche Lage [hat; N.R.] das Recht auf eine seiner Begabung entspre-
chenden Erziehung und Ausbildung®. Die Erfillung dieses verfassungsmilligen Auftrags
beinhaltet selbstverstindlich nicht nur die Beriicksichtigung der Chancengleichheit von
sozial benachteiligten Kindern und von Kindern mit defizitiren Lernbereichen, sondern
gilt ebenso fiir begabte und hochbegabte Schiller*innen. Das Erkennen, Akzeptieren und
Fordern von hochbegabten Schiiler*innen ist dementsprechend Teil der padagogischen
Verantwortung, die ein professionelles Handeln voraussetzt. In diesem Sinne beinhaltet
eine Schule fiir alle aber auch den Aufbau eines schulischen Profils in der Begabtenférde-
rung, basierend auf einem gemeinsamen Grundverstindnis von inklusiver Begabtenférde-
rung und individueller Férderung (Steenbuck, Quitmann & Esser 2011).

Demzufolge sind mit dem Artikel 11 der Verfassung des Landes Baden-Wiirttemberg
sowie dem Beschluss einer Forderstrategie fur leistungsstarke Schiler*innen der KMK
(2015b) zum einen die formal-rechtlichen Voraussetzungen gegeben, auf einer pidago-
gisch legitimen Basis den Fokus auch auf besonders begabte und hochbegabte Kinder zu
richten. Und zum anderen wird die Verpflichtung formuliert, die Entfaltung und Um-
setzung des Begabungspotenzials der Kinder aktiv zu unterstiitzen. Die Interessen und
Fahigkeiten des Kindes stehen somit einmal mehr im Mittelpunkt des pddagogischen
Handelns (Behrensen & Solzbacher 2016), woraus zu schlieBen ist, dass der Blick auf das
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einzelne, auch potenziell hochbegabte Kind mit seinen je ,spezifischen Lernvoraus-
setzungen, -bedurfnissen, -wegen, -zielen und -moglichkeiten® (Solzbacher et al. 2012,
S. 31) die Grundlage und zum Teil die Voraussetzung seiner erfolgreichen Potenzial- und
damit auch Personlichkeitsentwicklung ist. Dartiber hinaus stellt die auB3erschulische Zu-
satzforderung, zum Beispiel an Kinderakademien, fir die individuellen schulischen Bega-
bungen eine gute Erginzung dar und hat schon immer eine groBe Rolle gespielt. Denn
Forderangebote mit aul3erschulischen Themen nehmen die Interessen der hochbegabten
Kinder auf und haben zum Ziel, thnen die Moglichkeit zu bieten, sich in ihrem eigenen
Profil weiterzuentwickeln.

Zu Recht schlieBen sich hier jedoch die folgenden Fragen an: Kann man jedem Kind
gerecht werden? Ist die Wahrnehmung der besonderen Profile, des Potenzials der Kinder,
ithrer Interessen und Bedirfnisse, die sensible Begleitung und Beratung, die aufmerksame
Beobachtung der Entwicklungsprozesse bei jedem einzelnen Kind tiberhaupt moglich?

Problemstellung

Die Aufgabenverpflichtung der individuellen Férderung stellt die Lehrpersonen in ihrem
padagogischen Alltag vor grofle Herausforderungen, insbesondere in Bezug auf hoch-
begabte Kinder (Rott 2017). Die individuelle Férderung kann zum einen durch die Viel-
zahl der einzelnen Begabungs- und Personlichkeitsprofile der Kinder sowie deren unter-
schiedlichen sozialen Ausprigungen fiir viele Pidagog*innen ein Problem darstellen. Zum
anderen trigt die Ressourcenorientierung zur Komplexitit des pddagogischen Ge-
schehens bei und es fehlen immer noch erprobte Konzepte sowie eine qualifizierte syste-
mische Aus- und Fortbildung von Begabungsférdernden im Primarbereich (Solzbacher,
Schwer & Doll 2012).

Aus dieser Problemstellung erwachsen vielfiltige, grundsitzliche Fragestellungen:
Uber welche Kompetenzen miissen Begabungsfordernde verfiigen, um die Entfaltung
und Umsetzung des Begabungspotenzials und die Personlichkeitsentwicklung der hoch-
begabten Kinder im Rahmen einer Zusatzférderung aktiv zu unterstiitzen und ihre indi-
viduelle Férderung zu realisieren? Wie setzen sie sich mit den Ressourcen und Begabun-
gen eines jeden Kindes auseinander? Welche Kompetenzen miissen Begabungsférdernde
mitbringen, um gelingendes Lernen und eine positive Personlichkeitsentwicklung der
hochbegabten Kinder zu erméglichen?

Eine der zentralen Dimensionen ist in diesem Zusammenhang die Handlungskompe-
tenz der Lehrpersonen, denn professionelle Férderung von hochbegabten Kindern, z.B.
an Kinderakademien, erfordert kompetentes Handeln der padagogischen Krifte. Was
jedoch versteht man nun unter kompetentem Handeln, unter Handlungskompetenz? Wie
schitzen die Begabungsférdernden selbst ihre Handlungskompetenz ein? Inwieweit sind
sie in der Lage, die Lernstrategien, Denkmuster, Interessen und die Motivationslage der
hochbegabten Grundschulkinder in der Gestaltung der Lernumgebungen zu berticksichti-
gen?
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Wenn diesen Fragestellungen im Folgenden nachgegangen wird, wird ein besonderer
Blick auch auf das individuelle und selbstgesteuerte Lernen gerichtet. Untersucht wird,
inwieweit das Lernen unter Berlicksichtigung der spezifischen Lernvoraussetzungen,
-bediirtnisse, -wege, -ziele und -mdglichkeiten von der Lehrkraft unterstiitzt wird.

Zielsetzung

Die vorliegende Studie setzt sich mit den Moglichkeiten und Herausforderungen, aber
auch den Grenzen der begabungstérdernden Handlungskompetenz von Lehrkriften im
Zusammenhang mit der Planung und Gestaltung von Lernumgebungen im naturwissen-
schaftlichen, geisteswissenschaftlichen und kreativ-musischen Bereich am Beispiel einer
Kinderakademie auseinander. Sie macht es sich daher zur Aufgabe, auf der Grundlage des
Handlungskompetenzmodells von Hilshoff (2004), Ausprigungen von Aspekten der
Handlungskompetenz in Bezug auf die personelle, emotionale, methodische und fachliche
Kompetenz auf der Basis der Selbsteinschitzung der Begabungsférdernden zu beleuch-
ten, zu diskutieren sowie Fortbildungsbedarfe aufzuzeigen. Dabei steht forschungsleitend
folgende Frage im Mittelpunkt der Studie: Wie schitzen die Lehrkrifte der Arbeitsgemeinschaften
selbst ibre Handlungskompetenz, im Zusammenhang mit der Gestaltung von ansgewdblten Lernumgebun-
gen_fiir hochbegabte Grundschulkinder ein?

Die Auseinandersetzung mit den Mdglichkeiten und Herausforderungen sowie den
Grenzen der Handlungskompetenzen von Begabungsférdernden bergen bei der weiteren
Auswertung zudem weitere zentrale Fragestellungen: Welches sind férdernde oder hem-
mende Faktoren und welcher Bedarf an Unterstiitzungsmodulen wird von den Be-
gabungsférdernden formuliert?

Die Ergebnisse der Studie sollen Grundlage der Entwicklung von Fortbildungs-
angeboten sein und zu einer Professionalisierung der Begabungsférdernden sowohl im
Kontext der Zusatzférderung als auch in der inklusiven Begabungsférderung beitragen.

Rabmenbedingungen

Die Studie fand an der Kinderakademie Mannheim statt. Sie ist eine gemeinsame Einrich-
tung des Landes Baden-Wiirttemberg und der Stadt Mannheim zur Forderung nachweis-
lich hochbegabter Grundschulkinder.

Aunfbau der Arbeit

Die Arbeit beginnt mit der theoretischen Rabmung und nimmt in Bezug auf die Handlungs-
kompetenz von Begabungsférdernden Themen auf und zeichnet in Forschungslinien und
Diskursen der Studie zugrunde liegende Relevanzen nach. Die Auseinandersetzung mit
dem Begabungsdiskurs ermdglicht zum einen die Finordnung des Forschungsgegen-
standes in den aktuellen Forschungskontext und bietet zum anderen den theoretischen
Hintergrund hinsichtlich bestehender Forderstrukturen von hochbegabten Kindern. Zu-
nichst wird die Struktur der Férdermal3nahmen am Beispiel einer Kinderakademie skiz-
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ziert und es werden die Klient*innen der Begabungsférdernden vorgestellt. Darauf folgt
in diesem Zusammenhang eine Darlegung der bestehenden Professionalisierungs-
moglichkeiten hinsichtlich von qualifizierten Fortbildungen zur Férderung hochbegabter
Kinder.

Den Schwerpunkt der theoretischen Rahmung bildet die Adaption des Handlungs-
kompetenzmodells von Hiilshoff (2004) auf die Anforderungen der Arbeit als Begabungs-
térdernde*r. Im Folgenden werden die theoretischen Hintergriinde der personellen, emo-
tionalen, methodischen und fachlichen Kompetenz detailliert dargestellt. Dabei riicken
hinsichtlich der personellen Kompetenz das Rollenverstindnis und die Vorbildfunktion der
Begabungsférdernden in den Mittelpunkt der Betrachtung. Bei der emotionalen Kompetenz
steht das piadagogische Gesplr im Umgang mit dem hochbegabten Kind im Vorder-
grund. Mit der Darlegung der methodischen Kompetenz der Begabungsfordernden zeigt sich
thr Wissen, wie hochbegabte Kinder lernen und wie die Arbeitsprozesse gestaltet und an-
gepasst werden konnen. Die fachliche Kompetenz der Begabungsfordernden wird unter zwei
Aspekten in den Fokus genommen. Zum einen werden Kenntnisse tiber die Besonderhei-
ten hochbegabter Kinder und zum anderen das dazu benétigte Fachwissen genauer be-
trachtet und diskutiert.

Es folgt eine Darlegung der forschungsleitenden Fragen, um die Zielsetzung transparent
aufzuzeigen.

Im empirischen Teil der Arbeit werden die methodologischen Grundlagen und das me-
thodische Vorgehen bei der Erhebung beschrieben sowie der Kontext der Studie, welche
die Umsetzung der Férderung hochbegabter Kinder in Institutionen am Beispiel der Kin-
derakademie Mannheim thematisiert. Um die Handlungskompetenz der Begabungs-
tordernden naher betrachten zu konnen, wurden zwei Datenerhebungsinstrumente ent-
wickelt. Zum einen eine Online-Befragung, in der wesentliche Aspekte der Handlungs-
kompetenz der Lehrpersonen auf der Grundlage der Selbsteinschitzung angesprochen
werden, und zum anderen ein Leitfadeninterview, das auf der Grundlage der statistisch-
deskriptiven Auswertungen der Online-Befragung Tendenzen, Auffilligkeiten und offene
Fragen aufnimmt und in Gruppeninterviews genauer hinterfragt. Ziel des Einsatzes der
Instrumentarien war es, das selbsteingeschitzte Professionswissen, die Haltung sowie die
Einstellung zur Hochbegabung der Begabungsférdernden profiliert darzustellen. Das zu
diesem Zweck strukturierte Leitfadeninterview wird mit der Entwicklung des Leitfadens,
seiner Validierung sowie der Datenerhebung beschrieben und transparent dargelegt, um
der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit sowie der Gilite empirischer Forschung gerecht
zu werden.

Die Priasentation der Ergebnisse steht in den nun folgenden Kapiteln im Mittelpunkt
der Ausfithrungen. Orientierend an den forschungsleitenden Fragen werden sie darge-
stellt, zusammengefasst und diskutiert. In einem Fazit, innerhalb dessen die Forschungs-
ergebnisse in den Forschungsdiskurs eingeordnet werden, werden Schlussfolgerungen fiir
die Entwicklung von Fortbildungsangeboten gezogen und in einem Ausblick abgebildet.
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2 Forschungslinien und Diskurse zu Begabung und
Hochbegabung

Die Férderung von begabten und hochbegabten Kindern wird zentral von der Frage be-
stimmt, wie Begabung und Hochbegabung zu definieren sind. Fiir Begabungstérdernde
und Lehrpersonen in den Schulen ist diese Frage nicht leicht zu beantworten, zumal das
Verstindnis und die Definition von Begabung und Hochbegabung bedeutenden Einfluss
auf die Nominierungen der Schiler*innen sowie auf das Férdergeschehen haben. In die-
sem theoretischen Teil der Arbeit werden die Konstrukte Begabung und Hochbegabung
deshalb eingegrenzt, dargestellt und klarer umrissen. Dabei wird deutlich werden, dass
zentrale Fragen zum Thema ,,Potenzial oder Leistungr® im wissenschaftlichen Diskurs
nicht abschlieBend geklirt sind. Diesbeziiglich werden das Fahigkeitspotenzial, die Intelli-
genz und ihre Erfassung, aus vielen Perspektiven beleuchtet, mit einem kurzen histori-
schen Abriss beschrieben und die Expertise als sichtbare Leistung dargestellt. Fir das
Konstrukt Hochbegabung gibt es sowohl eindimensionale als auch mehrdimensionale
Sichtweisen, die sich in vielschichtigen Hochbegabungsmodellen widerspiegeln. Diese
werden auf der Grundlage von Klassifikationen von Hochbegabungsdefinitionen be-
schrieben, wobei beispielhaft das Minchner Hochbegabungsmodell als weltweit bedeu-
tendstes niher betrachtet wird sowie Weiterentwicklungen unter pidagogischen Gesichts-
punkten aufgezeigt werden.

Fir Begabungsfordernde stellen sich bei der Diskussion tiber Hochbegabung eine
Reihe von Fragen: Wie kann man Begabung oder Hochbegabung definieren? Stimmt die
Deklination: ,,Begabt, begabter — hochbegabt?* Sucht man das Potenzial des Kindes oder
seine Leistungsfahigkeit? Welche Kriterien folgern Hochbegabung? Gibt es Definitionen
zu Intelligenz und Intelligenzen? Welche Hochbegabungsmodelle gibt es und welche Be-
deutung haben sie im wissenschaftlichen Diskurs?

2.1 Hochbegabung — eine theoretische Anndherung

2.1.1 Begabung und Hochbegabung — vielfiltige Konstrukte

Gegenstand der Studie ist die selbsteingeschitzte Handlungskompetenz von Begabungs-
térdernden im Kontext von Foérderangeboten fur intellektuell hochbegabte Kinder. Um
sich diesem Gegenstand addquat zu nihern, sind zunichst zwei Fragen zu stellen: Was ist
Hochbegabung tberhaupt? Was ist das aktuelle Verstindnis von Begabung, Hoch-
begabung und Intelligenz?

Betrachtet man mehrere hochbegabte Kinder der gleichen Altersstufe, dann ist fest-

zustellen, dass alle sehr unterschiedlich sind. Zum einen unterscheiden sie sich — wie alle
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Kinder — in ihren Personlichkeitsprofilen sowie in ihrer sozialen Ausprigung, zum ande-
ren in ihrem schulischen (Leistungs-)Verhalten (Preckel & Vock 2013). Es ist davon aus-
zugehen, dass diese Heterogenitit von den Lehrkriften grundsitzlich erfordert, das Profil
jedes Kindes zu erfassen, es individuell mit seinen Besonderheiten anzunehmen und die
eigenen Handlungskompetenzen danach auszurichten. Dies gilt auch fiir begabte und
hochbegabte Kinder und insbesondere fiir Begabungsférdernde im Rahmen der qualifi-
zierten Zusatzférderung.

Auf die Frage, was Begabung bzw. Hochbegabung ist, gibt es vielfiltige und zahlrei-
che Antworten, auch gab es noch nie so viele Definitionen von Hochbegabung wie heute.
Begabung bezeichnet allgemein verschiedenste Fihigkeitspotenziale, Hochbegabung ent-
sprechend ein extrem hochausgebildetes Fihigkeitspotenzial (ebd.). Zudem wird der
Hochbegabungsbegriff sehr unterschiedlich verwendet. Ziegler (2008, S. 14) und auch
Rost (2008, S. 5) sprechen von einem ,,babylonischen Sprachgewirr®.! Und Stapf (2010,
S. 16 tf.) weist darauf hin, dass die ,,wirre Fulle von Meinungen (...) zu stark kontrover-
sen Standpunkten, Missverstindnissen, zu vielfaltigen Interpretationen und Befun-
den® fuhrt. Hinzu kommt ein weiterer allgemeiner Aspekt hinsichtlich des Verstindnisses
von Hochbegabung, der die definitorische Uneinigkeit noch verstirkt: Implizite Theorien
wie Vorurteile, Mythen und Alltagstheorien, gesellschaftliche Werte und Traditionen so-
wie politische Interessensleitungen prigen sehr unterschiedliche Uberzeugungen und
Vorstellungen (Behrensen & Solzbacher 2016; Preckel & Vock 2013). Dartber hinaus
sind in Bezug auf pidagogisches Handeln das Bewusstsein der eigenen Rolle und die pro-
fessionelle Haltung prigende Einflussfaktoren auf das Verstindnis von Hochbegabung,
unter anderem auch oder gerade bei Begabungsférdernden.

2.1.2  Definitionen von Hochbegabung

Im Folgenden werden ausgewihlte Definitionen von Hochbegabung dargestellt und ni-
her betrachtet. Im Vordergrund steht dabei die intellektuelle Hochbegabung. Anzumer-
ken ist vorab, dass ,,Begabung® und ,,Hochbegabung* wissenschaftliche Konstrukte dar-
stellen, um auBlergewShnliche Leistungen erkliren zu kénnen (Behrensen & Solzbacher
2016; Preckel & Vock 2013).

Rost (2008, S. 9) definiert Hochbegabung im Sinne einer breit angelegten intellektuel-

len Potenz:

,Hochbegabt ist demnach, wer sich schnell Wissen tber Sachverhalte und Problemlésungs-
strategien aneignen kann, dieses Wissen in unterschiedlichen Situationen fiir unterschiedliche
Problemlosungen effektiv nutzt, rasch aus seinen dabei gemachten Erfahrungen lernt und

In Deutschland benutzen Autor*innen sogar innerhalb einer Publikation Begriffe wie bei-
spielsweise Begabung, Talent oder ,,besondere Begabung®, Spitzenbegabung u.a. ohne weitere
Erklirung als Synonyme (Behrensen & Solzbacher 2016; Rost 2008).
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erkennt, auf welche neuen Situationen bzw. Probleme er seine gewonnenen Erkenntnisse
tbertragen kann und auf welche nicht.*

Dabei legt er auch den Kennwert fiir die Attribute ,,schnell®, , effektiv, und ,,rasch® fest,
denn diesen entsprechen ithm zufolge Kinder und Jugendliche, die in der intellektuellen
Leistungsfihigkeit zu den besten zwei Prozent ihrer Altersgruppe zihlen. Auf Rosts
(2008, S. 6f) Definition von intellektueller Hochbegabung, die er als sehr hohe ,,Auspri-
gung der allgemeinen Intelligenz im Sinne des Spearmanschen (1927) Generalfak-
tors ,g“
durchgefithrt wurde. Dieser Faktor kommt auch in der Definition von Stapf (2010, S. 23)

zum Ausdruck, welche unter intellektueller Hochbegabung ,.eine sehr hohe Ausprigung

betrachtet, griindet das Auswahlverfahren der Kinderakademie, an der die Studie

der allgemeinen Intelligenz (des g-Faktors) (...) [versteht, N.R.], die als individuelle Dis-
position einem derart Begabten gestattet, geistige Hochleistungen zu erbringen.” Sie er-
gianzt die Definition mit jeweils hinzu kommenden verschiedenen Intelligenzfaktoren, wie
beispielsweise verbale, raumlich-abstrakte und mathematische, deren Ausmalle unter-
schiedlich ausgeprigt sein konnen. Personen mit den héchsten Intelligenzgraden bezeich-
net sie als hochbegabt (die oberen 2 bis 3 % der normalverteilten Intelligenztestwerte,
Prozentrang ab 97).

Fir Preckel und Vock (2013, S. 13) kennzeichnet die intellektuelle Hochbegabung
»ein extrem hoch ausgeprigtes leistungsbezogenes Potenzial fiir Informationsverarbei-
tung, Lernen und Wissensaneignung, abstraktes Denken sowie Problemlésen (entweder
generell oder auch in einer bestimmten Domine)®. Sie beziechen die intellektuelle Hoch-
begabung auf viele Aspekte des Lebens, da in fast allen Lebensbereichen Denken oder
Problemlésen eine Rolle spiele. Bezugnehmend auf den Marland-Report weisen die Auto-
rinnen auf sechs verschiedene Bereiche hin, die sich auf unterschiedliche Aktionsfelder
des Hochbegabungsbegriffs beziehen: allgemeiner Intellekt, spezifische akademische
Fahigkeiten, Fuhrungsfihigkeit, bildnerische und darstellende Kiinste und Psycho-
motorik.

Behrensen und Solzbacher (2016, S. 22 ff.)) nehmen hingegen wie folgt Stellung:
,Hochbegabung wird heute als geistige Disposition oder als individuelles Fidhigkeits-
potenzial zur moglichen Erbringung ausgezeichneter Leistungen oder herausragender
Werke verstanden®. Dartiber hinaus stellen sie ,,Begabung als piddagogischen Be-
griff* (ebd., S. 31) dar und richten ihre Aufmerksamkeit auf das ganzheitliche Verstehen
des Menschen. Sie greifen dabei die Forderung des Piadagogen Roths (1952) auf, der mit
seinem pdadagogischen Begabungsbegriff fir ein Forderkonzept in einem Lehr-/Lern-Arrange-
ment pladierte, das das aktive Begaben und weniger die Begabungsressourcen in den Mit-
telpunkt stellte. Demzufolge postulieren sie einen integral-dynamischen Begabungsbegriff
und somit eine Verlagerung auf den Prozess der Begabungsentfaltung, insbesondere im
Kontext der individuellen inklusiven Begabungsférderung.

Die beispielhaft aufgefithrten Definitionen spiegeln das Verstindnis beziiglich des
geistigen Potenzials eines Menschen, das allgemein als Begabung bzw. Hochbegabung
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bezeichnet wird, wider. Hochbegabung wird zum einen mit einer breit angelegten ,,indivi-
duellen Potenz* (Rost 2008), zum anderen als eine sehr hohe Auspriagung der allgemeinen
Intelligenz bezeichnet (Stapf 2010), die grundsatzlich mit Intelligenztests ermittelt werden
kann. Demgegentiber stehen Definitionen, die von einem ,leistungsbezogenen Poten-
zial*“ (Preckel & Vock 2013) oder von einem ,individuellen Fihigkeitspotenzial® (Behren-
sen & Solzbacher 2016) sprechen.

Als zentrale Aussage von Hoyer, Weigand und Muller-Oppliger (2013, S. 72) ist zu
werten, dass ,,die enge Anbindung von Hochbegabung an die Intelligenz im internatio-
nalen Wissenschaftsdiskurs mit Ausnahme einiger weniger Positionen nicht mehr vertre-
ten [wird, N.K.]*. Der daraus entstandene wissenschaftliche Diskurs fithrte zu einer Reihe
von Modellen, die Begabung bzw. Hochbegabung multidimensional und dynamisch be-
schreiben und neben kognitiven Leistungen auch Fahigkeitsbereiche einbeziehen. Behren-
sen und Solzbacher (2016, S. 28) stellen daruber hinaus Hochbegabung im schulischen
Kontext wie folgt dar:

,Hochbegabung wird einerseits als anlagebedingtes, immer zu vermutendes und von Um-
weltbedingungen beeinflusstes Potenzial verstanden. Andererseits ist dieses Potenzial von
den komplexen Dimensionen des individuellen Bildungsprozesses nicht zu trennen. Pidago-
gisches Handeln ist deswegen von zentraler Bedeutung fiir die Begabungsentwicklung.*

Eine allgemeingiltige Definition intellektueller Hochbegabung konnte sich jedoch bis
heute nicht etablieren Im Gegenteil, der Hochbegabungsbegriff erfihrt ein sehr differen-
tes Begriffsverstindnis (Behrensen & Solzbacher 2016), welches zu einer Vielzahl ver-
schiedener Konzeptionen fiihrt, die auf dem Konstrukt der intellektuellen Hochbega-
bung, einem nicht direkt beobachtbaren theoretischen Begriff, beruhen. Daher wird der
Blick auf Leistungssituationen gelenkt, wobei die Relevanz beziiglich der intellektuellen
Hochbegabung nicht abschlieBend festgelegt werden kann (Preckel & Vock 2013).

2.1.3 Hochbegabung: Potenzial oder Leistung?

Die Zuschreibung ,,hochbegabt® sagt zunichst nichts dariiber aus, ob es sich um ein ex-
trem hobes Potenzial oder um eine sichtbare, bereits priasentierte aufergewibnliche 1.eistung
handelt. Preckel und Baudson (2013) sprechen dementsprechend von Performanz- bzw.
Kompetenzdefinitionen, die sich dahingegen unterscheiden, welche Indikatoren fir
Hochbegabung als giiltig anerkannt werden. Zuordnen lassen sich zum einen die bereits
entwickelte Leistungsexzellenz und zum anderen das Potenzial fiir Leistungsexzellenz.
Betrachten wir das Potenzial etwas niher, dann wird von einigen wenigen Hochbega-
bungsforscher*innen die Ansicht vertreten, dass eine hohe Begabung nichts anderes sei
als eine hohe Intelligenz. Auf dieser Definitionsgrundlage ist ein Intelligenzquotient von
mindestens 130 erforderlich, um von Hochbegabung sprechen zu kénnen. Diese Uber-
zeugung dominiert beispielsweise unter Praktiker*innen oder Bildungspolitiker*innen.
Aber auch Wissenschaftler*innen wie beispielsweise Rost (2008, S. 17) postulieren vehe-
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ment die Orientierung am Potenzial als Indikator der Hochbegabung: ,, Theorie und Pra-
xis der Identifikation von intellektuell Hochbegabten tun gut daran, sich an der bewihrten
allgemeinen Intelligenz ,g° zu orientieren®. Er sieht nach wie vor die Intelligenz als Kern-
variable des Konstrukts Hochbegabung. Und auch dem Minchner Hochbegabungs-
modell (Heller & Perleth 2007) werden, von Ziegler (2008) bemingelt, Intelligenztestun-
gen zugrunde gelegt, um beispielsweise intellektuelle Fahigkeiten mit IQ-Tests zu er-
fassen.

Daneben steht als Kernaussage die leistungsbasierte Definition von Hochbegabung.
Sie schreibt der*dem Hochleistenden, beispielsweise bei einer Bestenauslese, eine Hoch-
begabung zu. Nachgewiesen wurde allerdings in der Marburger Studie, dass nur etwas
15 % der Spitzenschiler*innen nach dem IQ-Kriterium von 130 hochbegabt waren, denn
sie verfugten durchschnittlich Gber einen IQ von lediglich 117. Ein schlagendes Argu-
ment aus der Sicht von Rost (2000), der — wie bereits dargestellt — sich fiir die Intelligenz-
orientierung ausspricht 2.

2.1.4  (Hoch-)Begabung, Intelligenz und ,,Intelligenzen®
Die iPEGE-Expert*innengruppe’ (2009, S. 18) postuliert zur Intelligenz:

»Zu den leistungsbezogenen Merkmalen eines Individuums gehort die Intelligenz, verstan-
den als allgemeine Denk- und Lernfihigkeit — mit unterschiedlichen individuellen Auspra-
gungen (...). Die genaue Natur der Intelligenz ist unklar; jedenfalls wird Intelligenz durch die
Geschwindigkeit, Sicherheit, Effektivitit und Effizienz mentaler T4atigkeiten definiert.*
Ein Blick zurtck in die Historie zeigt den Zusammenhang zwischen Begabung und Intel-
ligenz. So wurde Anfang des letzten Jahrhunderts ein Testverfahren entwickelt, das zum
Ziel hatte, das Intelligenzalter von Kindern festzulegen. Dem Verstindnis der Intelligenz
als umfassendes Denkvermdégen schloss sich die Entwicklung der statistischen Mal3einheit
»1Q, dem Intelligenzquotienten, an (Stern 1912, 1926; Terman 1916). Wer zu den intelli-
gentesten ein bis funf Prozent seiner Altersgruppe gehorte, galt als hochbegabt. Diese
Intelligenz- oder 1Q-Definition (Preckel & Baudson 2013) findet auch heute noch Ein-
gang in Forschung und Praxis, und bis heute gelten Personen mit einem 1Q von mehr als
130 als hochbegabt.*

Extunrs: Aus einer anderen Perspektive nahert sich die Expertiseforschung der Hochbega-
bung. Als Forschungsgegenstand dienen Personen, die bereits herausragende, sichtbare Leis-
tungen erbracht haben und hinsichtlich ihrer Charakteristika sowie ihrer prototypischen
Lernwege zur Leistungsexzellenz untersucht werden. Hier stehen also die Befihigungs- und
Lernprozesse zur Leistungsexzellenz im Mittelpunkt der Betrachtung. Hingewiesen sei hier
auf das Aktiotop-Modell von Albert Ziegler (2008).

iPEGE: International Panel of Experts for Gifted Education

Die Ausfithrungen bieten lediglich Ausschnitte des groBumrissenen Themas der Intelligenz-
forschung, beispielhaft siche hierzu: Heller 2001; Preckel & Briill 2008; Preckel & Vock 2013;
Rost 2008; Weinert 2000; Ziegler 2008.
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Die in den 1950er-]Jahren etablierten Testverfahren wie beispielsweise der Hamburg-
Wechsler-Intelligenztest fur Kinder (HAWIK) wurden weiterentwickelt und finden in
uberarbeiteter Form bis heute Anwendung (Behrensen & Solzbacher 2016). Dennoch
konnen diese Testverfahren lediglich eine erste Orientierung darstellen und schon Stern
(1912) mahnte an, dass man die Testergebnisse nicht tiberschitzen durfe, sie seien héch-
stens eine erste Orientierung.

Andererseits wurde der Begriff der Hochbegabung durch die Entwicklung und breite
Anwendung von Intelligenztests fir diejenigen geschirft, deren 1Q deutlich tber dem
ithrer Altersgruppe lag. Aus dieser Perspektive kann mit Rost (1993) Hochbegabung als
tberdurchschnittliche Intelligenz definiert und mit ihr gleichgesetzt werden (vgl. dazu
auch Behrensen & Solzbacher 2016; Heller 1976; Vock, Preckel & Holling 2007; Preckel
& Vock 2013; Stern 2012).

Untersuchungen von Weinert (2000) zeigen jedoch, dass herausragende kognitive
Leistungen nicht nur gute Denkfihigkeiten, sondern auch reichhaltiges komplexes Wissen
erfordern. Danach kommt es nicht nur auf den kognitiven Ausgangswert an, sondern auf
eine Vielzahl von weiteren Faktoren wie beispielsweise Vorwissen, Qualitit und Quantitit
der Informationsverarbeitung oder Schnelligkeit und Abstraktionsniveau. Woraus Weinert
schlussfolgert, dass es einfache, theoretische Modelle ebenso wenig wie eindeutige Folge-
rungen fir das piadagogische Handeln gibt.

Gardner (2002) erweitert das ,,Intelligenz-Konzept™ um die sogenannten ,multiplen
Intelligenzen®. Er definiert Intelligenz als ,,Fihigkeit, Probleme zu l6sen und neue Pro-
dukte zu schaffen, die in einem oder in mehreren kulturellen Zusammenhingen wertge-
schatzt werden® (ebd., S. 79). Dartiber hinaus identifiziert er acht unabhingige Fahigkeits-
bereiche, die er Intelligengen nennt und als Aspekte von Begabung versteht: Linguistische,
logisch-mathematische, visuell-raumliche und musikalische Intelligenz sowie korperlich-
kinidsthetische, intrapersonale, interpersonale und naturalistische Intelligenz (ebd.). Ange-
mahnt wird von Kiritiker*innen jedoch die fehlende Wissenschaftlichkeit seiner Uber-
legungen. Sie bemingeln, dass seine Intelligenzen nicht oder zu wenig empirisch abge-
sichert seien. Dennoch erfreut sich Gardner im Hinblick auf seine Forderungen grof3er
Beliebtheit und die Férderorientierung findet im alltdglichen padagogischen Geschehen
vor allem hinsichtlich der Individualisierung Beachtung.

Die Auffassung, wonach die Wortwahl ez hochbegabtes Kind als ,Kurzbegriff fir ein
Kind mit hohem Intelligenzquotienten® (Torrance 1982, S. 44) gilt, wird heute nur noch
vereinzelt vertreten.> Die synonyme Verwendung beider Begriffe ist im Alltagsgeschehen
jedoch immer noch sowohl in bildungspolitischen Zusammenhingen als auch in Publika-
tionen weit verbreitet (Hoyer, Weigand & Miiller-Oppliger 2013).

> Siehe auch Kapitel 2.1.2.
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2.1.5 Hochbegabungsmodelle

Wihrend man lange Zeit davon ausging, dass Begabungen angeboren sind und sich weit-
gehend unabhingig von Umwelteinflissen ausbilden, besteht mittlerweile Einigkeit dar-
Uber, dass Begabungen eine notwendige, jedoch nicht hinreichende Voraussetzung fiir
individuell erreichbare Leistungen sind. Diese Erkenntnis hat dazu gefithrt, dass Wissen-
schaftler*innen sich verstirkt mit der Frage auseinandergesetzt haben, welche Bedingun-
gen gegeben sein missen, damit ein Mensch seine hohen Begabungen in sichtbare Leis-
tungen umsetzen kann. Verschiedene Wissenschaftler*innen haben diese Wechselwir-
kungsprozesse in Modellen veranschaulicht.

Preckel und Vock (2013) bspw. stellen die intellektuelle Hochbegabung® als ein offe-
nes Konstrukt dar und bilden die vorhandenen Definitionen und Modelle in einem Raster
ab.

Kompetenzdefinitionen
Hochbegabung wird definiert als extrem hohes
Entwicklungspotenzial
(z.B. operationalisiert Gber Intelligenz-
oder Kreativitatstests)

N

Eindimensionale Definitionen Mehrdimensionale Definitionen
Hochbegabung wird Uber ein Hochbegabung wird Uber mehrere
Konstrukt (z.B. allgemeine Personlichkeitsmerkmale (z.B.
Intelligenz) bzw. flr einen Intelligenz, Leistungsmotivation),
spezifischen Bereich (z.B. zum Teil in Wechselwirkung mit
numerisches Denken) definiert Umweltmerkmalen definiert

N

Performanz- bzw. Post-hoc-Definitionen
Hochbegabung wird definiert Gber bereits gezeigte
auliergewohnliche Leistungen
(erfasst Uber Schulnoten, Berufserfolg, Innovationen etc.)

Abbildung 1:  Raster zur Klassifikation von Hochbegabungsdefinitionen (eigene Darstellung;
in Anlehnung an Preckel & Vock 2013, S. 18)

°  Erginzend dazu ist zu betonen, dass Begabung und Hochbegabung Konstrukte bzw. theore-

tische Begriffe sind, die der Wissenschaft zur Erklirung bestimmter Phinomene, beispiels-
weise aullergewoOhnlicher Leistungen, dienen (Behrensen & Solzbacher 2016, S. 23; Preckel &
Vock 2013, S. 13). Beziiglich der aulergewohnlichen Leistungen wird auf Sternberg und Zang
(2004) verwiesen, die sich mit dieser Fragestellung beschiftigen und Kriterien zur Beurteilung
von Hochbegabung aufstellen.
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Im Folgenden werden die einzelnen Klassifikationen von Hochbegabtendefinitionen
kurz umrissen:

a.  Performanzdefinitionen bznw. Post-hoc-Definitionen ordnen Hochbegabung als Hochleistung
ein. AusschlieBlich Hochleistende werden in diesem Sinne als hochbegabt bezeichnet.

b. Kompetenzgdefinitionen verstehen Hochbegabung als hohes Potenzial zu Leistung, auch
wenn diese nicht sichtbar ist. Gemeinsam ist das Verstindnis eines hohen Entwick-
lungspotenzials, unabhingig davon, ob dieses in Leistungen sichtbar wird oder nicht.

c. Eindimensionale Definitionen bzw. die Intelligenz- oder Intelligenzquotient-(1Q-)Defini-
tion finden sich in Forschung und Praxis zur Identifikation und Forderung intellektu-
ell Hochbegabter wieder.

d. Mebrdimensionale Definitionen beriicksichtigen mehrere Begabungsbereiche und bilden
deren Entstehung ab. Sie postulieren zudem, dass sich Leistungsexzellenz in unter-
schiedlichen Formen darstellen und auf sehr unterschiedlichen Ursachen beruhen
kann.

Nachfolgend werden mehrdimensionale Hochbegabungsmodelle skizziert und in ihren
wesentlichen Strukturen dargestellt.

2.1.6 Mehrdimensionale Hochbegabungsmodelle

2.1.6.1 Renzullis Drei-Ringe-Modell

Das Drei-Ringe-Modell von Renzulli (1978), das Hochbegabung als Schnittmenge der
drei Personlichkeitsmerkmale a) tiberdurchschnittliche intellektuelle Fahigkeiten, b) Auf-
gabenverpflichtung (Leistungsmotivation) und ¢) Kreativitit darstellt, soll eine entwick-
lungsorientierte Konzeption von Hochbegabung abbilden und von der bisherigen, eher
statischen abweichen. Fir Renzulli ist die Hochbegabung nicht angeboren, sondern sie
wird als hochbegabtes Verhalten entwickelt.

Uberdurch-
schnittliche
Fahigkeiten

Kreativitat

Aufgaben-

Hochbegabung engagement

Abbildung 2:  Drei-Ringe-Modell der Begabung von Renzulli (1978) (eigene Darstellung)
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Aus wissenschaftlicher Sicht wurde das Modell bereits vielfach kritisiert. Die wesent-
lichen Kritikpunkte sind die fehlenden Validierungsstudien sowie die unklare Definition
der Kreativitit. Oftmals werden fehlende Umweltfaktoren bemingelt, ohne den Hounds-
tooth-Hintergrund” des originalen Modells zu berticksichtigen (Preckel & Vock 2013,
S. 23).

2.1.6.2  Moinks und Masons triadisches Interpendenzmodell der Hochbegabung

Mit dem triadischen Interpendenzmodell der Hochbegabung erginzten Ménks und Ma-
son (1993) Renzullis Modell um die fehlenden Faktoren. Aber auch bei ihnen bleibt der
Kritikpunkt, dass in der Schnittmenge keine klare Definition méglich ist, erhalten. Gleich-
zeitig betonen sie, dass sich die Personlichkeitsmerkmale nur in einer gunstigen Lern-
umwelt positiv entwickeln kénnen (Preckel & Vock 2013).

Familie

Kreativitat

Hochbegabung

Aufgaben-
zuwendung

Abbildung 3:  Triadisches Interpendenzmodell der Hochbegabung von Monks und Mason
(1993) (eigene Darstellung)

2.1.6.3 Differenziertes Begabungs- und Talentmodell von Gagné

In seinem differenzierten Begabungs- und Talentmodell unterscheidet Gagné (1993,
2008) zwischen Begabung und Talent. Begabungen sind fir ihn, im Gegensatz zu Renzulli
(1978), angeborene und noch nicht entwickelte Fahigkeiten in den unterschiedlichsten Be-
reichen. Diese Begabungen bendtigen fiir ihre Entwicklung Stimulation und Forderung.
Unter Talent versteht Gagné systematisch entwickelte Fihigkeiten, auf deren Grundlage
Personen auf einem bestimmten Gebiet Expert*innen sind. Neben der intellektuell-kogni-
tiven Fahigkeit und Kreativitit stehen fir Gagné weitere Begabungsbereiche wie die so-
zioaffektive und sensomotorische Fahigkeit im Mittelpunkt. Auch den Prozess der
Talent- oder Leistungsentwicklung skizziert Gagné in seinem Modell. Talent oder Leis-

Personliches Umfeld, symbolisiert durch den Hintergrund.



42 2 Forschungslinien und Diskurse zu Begabung und Hochbegabung

Katalysatoren
intrapersonal
Physis
Begabung Motivation Talent
Wille _
Selbstmanagement systematisch
natirliche Personlichkeit entwickelte
Fahigkei iti A Fahigkeiten
ahigkeiten f positive / negative
Einflisse
Y 4
2
i Gebiete
_Bereiche Entwicklungsprozesse Wissenschaft
mtellekt.uell informelles / formelles Lernen und Uben Kunst
sozki;eaaf;:evktiv f = Wirtschaft
sensumotorisch /, @:f{ ,T‘S@ Sozialsas(;ir\-/titéten
inflt
Technologie
Umwelt
f / Milieu
I Personen
4 . MaRnahmen
Zufille "4 Ereignisse

Abbildung 4:  Differenziertes Begabungs- und Talentmodell von Gagné (2008) (eigene Dar-
stellung)

tung entstehen so durch den Aufbau von Kenntnissen und Fertigkeiten mittels systemati-
schen Lernens, Ubens und Trainierens. Intrapersonale sowie Umweltkatalysatoren unter-
stitzen diesen Prozess. Das Modell Gagnés berticksichtigt zudem auch den Einfluss zu-
talliger Ereignisse, die Menschen nachhaltig prigen.

Gagnés Modell wird, im Gegensatz zu Renzullis Modell, von Preckel und Vock
(2013) als interaktiv bezeichnet und eindeutig den Kompetenzdefinitionen zugeordnet.

2.1.64 Das Miinchner Hochbegabungsmodell

Das Miinchner Hochbegabungsmodell ist eines der weltweit bedeutsamsten multifaktori-
ellen Begabungsmodelle.

Bezugnehmend auf das Begabungsverstindnis der Férdereinrichtung, an der die Stu-
die angesiedelt ist, wird das Miinchner Hochbegabungsmodell (Heller & Perleth 2007) als
Beispiel eines Interaktionsmodells niher betrachtet und in seinen Grundstrukturen darge-
stellt.

Das Minchner Hochbegabungsmodell zeigt, dass es vieler Voraussetzungen bedarf,
damit Begabung in Leistung umgesetzt werden kann. Wesentliche Bedeutung haben dabei
Sozialisationsfaktoren, Personlichkeitsmerkmale sowie Umweltfaktoren, die die Umset-
zung von Begabung in Leistung beeinflussen (Behrensen & Solzbacher 2016).

Heller (2000, S. 39f) bezeichnet Hochbegabung als ,,individuelles Fahigkeitspotenzial
fir herausragende Leistungen®. Diese Definition macht deutlich, dass die geistige Dis-
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Miinchner Hochbegabungsmodell von Heller & Perleth (2007, S. 143)

Abbildung 5:

position sowie das individuelle Fahigkeitspotenzial zur méglichen Erbringung ausgezeich-

neter, herausragender Leistungen zunichst nur als Potenziale zu verstehen sind und nicht

als Garanten fiir gute oder sehr gute (Schul-)Leistungen betrachtet werden kénnen. Denn

erst das Zusammenspiel von individuellen Potenzialen und Interaktionen mit der Umwelt

kann die Umsetzung von Leistung in den einzelnen Bereichen ermdglichen. Dabei stehen

interne Anlage- und externe Sozialisationsfaktoren im kontinuierlichen Interaktions-

prozess mit der Begabungsentfaltung,.
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Behrensen und Solzbacher (2016) sehen den wissenschaftlichen Beitrag des Minch-
ner Modells darin, dass die Variablen, die fiir die Ubersetzung der Fihigkeitspotenziale in
fir andere sichtbare Leistungsprodukte dienen, genauer benannt und empirisch belegt
werden. Die Bedingungen dazu sind zwar selten optimal und Solzbacher (2007a, S. 189)
stellt fest, dass ,,selbst auBBergewohnliche hohe Begabungen (...) sich nur in Leistung um-
setzen [lassen; N.K\], wenn das komplexe Zusammenspiel mehrerer Faktoren gelingt®.
Dennoch betonen Behrensen und Solzbacher (2016), dass das Modell eine differenzierte
Betrachtung des Entwicklungsgefiiges von Schiiler*innen (Heller 2006) und zugleich fo1-
derdiagnostische Ableitungen (Trautmann 2005) ermdglicht.

Das Modell wird dennoch auch kritisch betrachtet. Beispielsweise sicht Rost (2008)
das Modell eher als ein allgemeines Leistungs- denn als spezifisches Hochleistungsmodell.
Weitere Kritikpunkte sind, dass verschiedene Variablen, wie beispielsweise die Personlich-
keitseigenschaft ,,Musikalitit, noch nicht ausreichend belegt seien und zudem die Kon-
zentration auf das Individuum die Einflisse und Wirkungen von anderen Personen, Situa-
tionen sowie komplexe Wechselwirkungen vernachlissige (Preckel & Vock 2013; Ziegler
2008).

Unter spezifisch erziehungswissenschaftlichen Aspekten wurde das Minchner Hoch-
begabungsmodell von der Osnabriicker Forschungsstelle Begabungsférderung weiterent-
wickelt. Dort wurde die Wechselwirkung zwischen nicht-kognitiven Persénlichkeitsmerk-
malen und Umweltmerkmalen niher betrachtet und die fehlende Verbindung beider Be-
reiche mit einem Pfeil markiert. So wurde eine padagogische Perspektive sichtbar gemacht
und ein Aktionsfeld der Pidagog*innen markiert (s. Abb. 6).

Die Gestaltung von Lernumgebungen, das Unterrichten, das Beachten der richtigen
Passung, die Berticksichtigung von Interessen und Bediirfnissen sowie die piadagogische
Haltung der Pidagog*innen wirken sich auf die Begabungs- und Personlichkeitsentwick-
lung der Schiler*innen aus und werden nun im dargestellten Aktionsfeld sichtbar. Hier
zeigt sich auch, dass Begabungs- und Personlichkeitsférderung eng miteinander verkntpft
sind. Behrensen und Solzbacher (2016) sehen den Einfluss der nicht-kognitiven Persén-
lichkeitsmerkmale als wesentlich an und betonen den pidagogischen Handlungsbedarf,
der sich daraus ergibt, und subsumieren ihn unter dem Begriff ,,Selbstkompetenz®. Hier
zeigt sich deutlich, dass die Handlungskompetenz von Begabungsférdernden entschei-
dend die Begabungs- und Persénlichkeitsentwicklung beeinflusst.

Exckurs: Zur Selbstkompetenz postuliert Solzbacher (2014, S. 8): ,,Selbstkompetenz
wird (...) als ein Biindel von Einzelkompetenzen verstanden, die fir die Entwicklung der
Personlichkeit und fir Lernen (...) zustindig sind“. Komponenten, die Selbstkompetenz
ausmachen, sind beispielsweise Selbstvertrauen, -beruhigung und -motivation, Frustra-
tionstoleranz oder Durchhaltevermégen (ebd.). Des Weiteren fihrt Solzbacher (ebd.,
S. 15) aus, dass ,,Ressourcenorientierung, Beziehungssensibilitit, eine anregende Lernum-
gebung und wertschitzende Feedbackkulturen® Primissen einer professionellen padago-
gischen Haltung darstellen, die eine Selbstkompetenzfoérderung von Kindern ermoglicht.
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(2007, S. 141) durch die Forschungsgruppe Begabtenférderung (eigene Darstel-

Adaption des Minchner Hochbegabungsmodells nach Heller und Perleth
lung; in Anlehnung an Solzbacher & Calvert 2014, S. 21)

Abbildung 6:
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Das Miinchner Hochbegabungsmodell zeigt aus einer mehrdimensionalen Perspekti-
ve die Vielzahl von Einflissen und Prozessen hinsichtlich der Umsetzung von Begabung
in Leistung auf und zeichnet sich durch die Beriicksichtigung nicht-kognitiver Persénlich-
keitsmerkmale sowie durch vielfiltige Lernumwelten aus. Somit dient es als geeignete
Grundlage fir Begabungsférderung und Personlichkeitsentwicklung. Es finden sich im
Modell jedoch keine Komponenten, die Wissensaspekte oder die fiir aullergewdhnliche
Leistungen erforderlichen Lernprozesse thematisieren.

2.1.7 Zusammenfassung

Die Frage, was Hochbegabung ist, kann abschlieBend nicht allgemeingtiltig beantwortet
werden. Allein die Vielfalt der Begriffe macht deutlich, wie unterschiedlich der Hoch-
begabungsbegriff verwendet wird, zumal implizite Theorien ihr Ubriges dazu beitragen.
Aus den ausgewihlten Definitionen werden zwei bedeutsame wissenschaftliche Ansitze
sichtbar, nimlich Hochbegabung als intellektuelles Potenzial und Hochbegabung als
sichtbare, auflergewShnliche Leistung. Die Intelligenzorientierung sieht das intellektuelle
Potenzial als Kernvariable des Konstrukts ,,Hochbegabung®, wihrend die Leistungsorien-
tierung eine Hochbegabung aus einer sichtbaren, auflergewOhnlichen Leistung ableitet.
Um die allgemeine Denk- und Lernfihigkeit nachzuweisen, entwickelte die Intelligenzfor-
schung Anfang des letzten Jahrhunderts diesbeziigliche Testverfahren und die MaB3einheit
des Intelligenzquotienten wurde festgelegt. Diese ,,JQ“-Definition hat immer noch Giil-
tigkeit und bis heute gelten Personen mit einem 1Q) von 130 und mehr als hochbegabt.
Aus anfangs eindimensionalen Hochbegabungsdefinitionen entwickelten sich meht-
dimensionale Modelle. Die Abbildung auflergewchnlicher Leistungen und deren Entste-
hen stehen dabei im Vordergrund. Verschiedene Begabungsfaktoren und Leistungsberei-
che werden miteinander in Beziehung gesetzt und die Wechselwirkungsprozesse dar-
gestellt. Das mehrdimensionale Minchner Hochbegabungsmodell stellt sich in seiner
Komplexitit und auch als Konstrukt beider wissenschaftlicher Ansitze als eines der aktu-
ellsten Modelle dar.

2.2 Forderung hochbegabter Kinder

,,Jedes Kind verdient eine optimale Forderung, die sich an den individuellen Fihigkeiten ori-
entiert und dazu verhilft, das vorhandene Potenzial in bestmoglichster Weise umzusetzen,
damit sich Fihigkeiten und Persénlichkeit auf gelungene Weise entwickeln kénnen.® (Pei-
pert & Wirthwein 2008, S. 70)

Siehe auch Artikel 11 der Verfassung des Landes Baden-Wirttemberg sowie den Beschluss
einer Forderstrategie flr leistungsstarke Schiler*innen der Kultusministerkonferenz (KMK)
vom 11.06.2015, S. 3.



2.2 Forderung hochbegabter Kinder 47

Dieser Leitsatz sollte in jeder Schule, in jedem Klassenzimmer und in jeder bildungsrele-
vanten Institution prisent sein. Denn in jeder Schulklasse, insbesondere in der Primar-
stufe, gibt es eine breite Spanne von Begabungen, Fahigkeiten, Interessen und Motivatio-
nen sowie neben ebenso vielen Personlichkeitsprofilen ausgeprigte, zum Teil sehr
unterschiedliche Bedurfnisse der Kinder (Peipert & Wirthwein 2008). Der Umgang mit
dieser Heterogenitit innerhalb einer Lerngruppe stellt die Lehrkrifte vor grole Heraus-
forderungen, zumal implizite Theorien (Preckel & Vock 2013) sowie die pidagogische
Haltung (Schwer & Solzbacher 2014) der Lehrkrifte nicht unbedeutend sind. Daraus er-
geben sich vielfiltige Fragestellungen: Inwiefern kann bzw. muss man jedem einzelnen
Kind gerecht werden? Jedes einzelne Kind angemessen férdern und fordern? Jedem ein-
zelnen Kind ein moglichst in der Passung stimmiges Lernangebot unterbreiten? Jedem
einzelnen Kind beziehungssensibel Zuwendung und Aufmerksamkeit schenken? Jedes
einzelne Kind in seinen Selbstkompetenzen stirken?

Intellektuell hochbegabte Kinder bedirfen der Beachtung, der Wahrnehmung und
der Akzeptanz ihres besonderen Profils, um eine Unterforderung, eine Frustration der
Lernbedurfnisse sowie negative Folgen fiir die personliche Leistungsentwicklung zu ver-
meiden. Hochbegabte sind bei der Einschulung Gleichaltrigen oft geistig voraus, denn es
sind bereits mehr Wissen und Fihigkeiten vorhanden. Hinzu kommt, dass die Lern-
bedirfnisse und die Leistungsbereitschaft hochbegabter Kinder von denen der anderen
Kinder abweichen kénnen, und dieser sogenannte Schereneffekt verstirkt die mogliche Pro-
blematik des nicht adiquaten Umgangs mit den Lernenden (Preckel & Vock 2013).

Demzufolge ist unter dem Gesichtspunkt der personlichkeitsorientierten, angemesse-
nen Foérderung aller Kinder, auch der hochbegabten, eine adiquate Handlungskompetenz
der Lehrkrifte unabdingbar.

,»Der Qualifikation von Lehrern [und Begabungsférdernden; N.K.] kommt fir die Qualitit
des Unterrichts und fiir die Entwicklung der Schiiler grélere Bedeutung zu als dies einige
modernistische Stromungen wahrhaben wollen. Lehrer spielen nicht nur als Lehrende eine
wichtige, oft unterschitzte Rolle, sondern auch als Moderatoren von Lerngruppen, als Tuto-
ren einzelner Schiiler, als Gestalter anregender Lernumwelten, als Verhaltensmodelle und als
verantwortliche Garanten fir simultane Erreichung unterschiedlicher Bildungsziele durch

moglichst viele Schuler.” (Weinert 2001, S. 23)

Um hochbegabte Kinder férdern zu kénnen und um auf ihre besonderen Bedurfnisse
und Fahigkeiten eingehen zu kénnen, sind also in Anlehnung an Weinerts Aussage eine
besondere Qualifikation und ein kompetentes Handeln entscheidend. Die Handlungs-
kompetenz der Begabungsférdernden trigt somit entscheidend zum Erfolg der Forder-
malinahme bei und modelliert das Férdergeschehen in hohem Mal3e, wie im Kapitel 2.2.4
noch detailliert aufgezeigt werden wird.

Im nachfolgenden Kapitel werden wichtige Aspekte und Themen der Férderung von
hochbegabten Kindern niher betrachtet und grundlegende Bedingungen beschrieben, die
fir die Qualitit der Foérderung von groBler Bedeutung sind. Die piadagogische Diagnostik
ist eine der grundlegendsten Kompetenzen, um hochbegabte Kinder zu erkennen, zu
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platzieren und zu fordern (Behrensen & Solzbacher 2016). Neben der diagnostischen
Kompetenz der Lehrpersonen haben ihr Wissen um Férdermoglichkeiten und Konzepte
sowie ihre Handlungskompetenz bedeutenden Einfluss auf die individuelle Entwicklung
der Kinder. Da sich das Verstindnis von (Hoch-)Begabungsférderung in der Diskussion
beziiglich integrativer versus separierende Férderangebote widerspiegelt, werden in die-
sem Zusammenhang Begabungsférdernde unter dem Aspekt der Begabungsférderung
niher beleuchtet.

2.21 Erkennen von Hochbegabung

Eine zentrale Frage rund um das Thema Hochbegabung ist: Wie erkennt man Hochbega-
bung? Der Wunsch der Eltern und der Lehrkrifte ist verstindlicherweise, Hinweise auf
klare Merkmale zu erhalten, an denen erkenntlich ist, ob eine Hochbegabung vorliegt.
Allgemeingiltige Kennzeichen kénnen den Beteiligten aber nicht angeboten werden (Pre-
ckel & Baudson 2013).

2.2.1.1 Indikatoren fiir Hochbegabung

Entscheidend fir die Hochbegabungsdiagnostik ist, welche Definition von Hoch-
begabung zugrunde liegt, denn entsprechend der Performanz- oder der Kompetenzdefini-
tion? liegen jeweils andere Merkmale als Indikatoren fiir Hochbegabung vor.

Wird Hochbegabung als ein bereits realisiertes Potenzial verstanden, wiren nur sol-
che Kinder hochbegabt, die exzellente Schulleistungen erbringen (Preckel & Vock 2013).
Auch Behrensen und Solzbacher (2016, S. 50) beschreiben die tbliche Praxis in Schulen
bei der Auswahl fiir schulische oder regionale Enrichmentprogramme als leistungsbasiert:
»(-..) so ist es im ganz uberwiegenden Fall die Schulnote in dem Schulfach, mit dem das
Enrichmentprogramm in Verbindung steht”. Zudem weisen die Autorinnen in diesem
Zusammenhang auch darauf hin, dass Underachiever*innen!® mit einem solchen Vor-
gehen nicht entdeckt werden und dass dariiber hinaus Schulnoten leicht verfiigbare In-
formationsquellen sind, da sie regelmif3ig und in grof3er Zahl vergeben werden. Die Frage
ist jedoch, welchen Wert sie aus diagnostischer Perspektive haben. Nach Sacher (2014.L.)
sind Noten nicht nur reine Diagnoseinstrumente, sondern sie erfiillen iiber die Beurtei-
lungs- oder Berichtsfunktion hinaus viele weitere pidagogische Zwecke!! wie beispiels-
weise den der Motivation!?. Dartiber hinaus gilt es nach Preckel und Vock (2013) zu be-
rucksichtigen, dass unterschiedliche Lehrkrifte unterschiedlich strenge oder milde Mal3-

Siehe auch die Ausfihrungen im Kapitel 2.1.3.

,Underachievment liegt dann vor, wenn die Performanz bzw. die konkrete Leistung deutlich
und Uber eine lingere Zeit geringer ist, als die Begabung erwarten lisst.“ (Behrensen & Solz-
bacher 2016, S. 33)

"' Siehe auch Winter (2014, S. 355 ff.).

Hier wird auf entsprechende Literatur verwiesen wie beispielsweise auf Rost, Sparfeldt &
Buch (2018), Deci & Ryan (1993) oder Csikszentmihalyi (2019).
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stibe anlegen. Fin weiterer Aspekt ist, dass die Benotung von Bezugsnormen!? abhingig
ist, an denen sich Lehrkrafte orientieren. Diesbeziiglich postulieren Preckel und Vock
(2013, S. 118): ,,Lehrkrifte sollten bei der Benotung (...) eine sachliche bzw. kriteriale Be-
zugsnorm zugrunde legen®. In diesem Zusammenhang verweisen Behrensen und Solz-
bacher (2016) auf Klafki (1974), der tiber die normative Leistungsbewertung hinaus den
padagogischen Leistungsbegriff und somit die Prozesshaftigkeit des Lernens in den Mit-
telpunkt stellt, um somit jedem Kind, auch den Hochbegabten, gerecht zu werden.

Wird Hochbegabung hingegen als Pozenzial fiir Leistungsexzellenz verstanden, wiren nur
solche Kinder hochbegabt, die einen nachweislich hohen Intelligenzquotienten aufweisen.
Mit standardisierten Tests (z.B. HAWIK V) wird das Potenzial Gberprift, und ab einem
Intelligenzquotienten (IQ) von mindestens 130 wird von Hochbegabung gesprochen.
Dieses Verfahren ist ein Instrument der Fachdisziplin Psychologie. Die 1Q-Definition ist
bis heute in Forschung und Praxis vertreten und wird nach wie vor kontrovers diskutiert
(Hoyer, Weigand & Miller-Oppliger 2013; Rost 1993).

Auf der Grundlage erweiterter Intelligenzkonzepte (Gardner 2002; Heller 2000) werden
insbesondere in schulischen und auBerschulischen Zusammenhingen neben der Anwen-
dung von Intelligenztests zahlreiche weitere Faktoren und nicht nur die kognitive Intelli-
genz in den Blick genommen. Beispielsweise stehen beim Miinchner Hochbegabungs-
modell als mehrdimensionales Begabungskonzept neben den Begabungsfaktoren und den
Leistungsbereichen Sozialisationsfaktoren sowie Personlichkeitsmerkmale im Fokus (Hel-
ler & Perleth 2007). Das Zusammenwirken von individuellen Potenzialen und Interaktio-
nen mit der Umwelt und deren Wechselwirkungen entscheiden in dieser Perspektive dar-
tiber, ob und wie Leistungen umgesetzt und erbracht werden kénnen.

2212 Pidagogische Diagnostik

Die pidagogische Diagnostik, die auf Beobachtungen und Befragungen aufgebaut ist, ver-
steht sich als wechselseitige Interpretation von Sichtweisen der handelnden Personen.
Eine intensive Interaktion zwischen Lehrkriften und Schiler*innen in Bezug auf deren
Lebenssituation ist dafiir grundlegende Voraussetzung (Behrensen & Solzbacher 2016).
Die pidagogische Diagnostik umfasst alle Titigkeiten, die zu pidagogischen, nachvoll-
ziehbar begriindeten Entscheidungen fiir Lernende fithren. Behrensen und Solzbacher
(ebd., S. 50) skizzieren: ,,Im Prinzip ist jede Art der Diagnostik, auch die piddagogische,
definiert durch systematisches und kategoriengeleitetes Sammeln und Aufbereiten von
Informationen mit dem Ziel, Entscheidungen und darauf autbauende Handlungen zu be-
grinden, zu evaluieren und Entwicklungen prognostizieren zu kénnen®. Insbesondere
eignet sich die piadagogische Diagnostik, um Kinder in ihrer Ganzheitlichkeit zu erfassen,
ithre Personlichkeit in den Mittelpunkt zu stellen und ihr besonderes Profil hinsichtlich

" Gemeint sind Standards, mit denen man eine bestimmte Leistung vergleicht (Rheinberg

2009). Unterschieden wird zwischen sozialer, individueller sowie sachlicher oder kriterialer
Bezugsnorm.



50 2 Forschungslinien und Diskurse zu Begabung und Hochbegabung

ithres Lernverhaltens und ihrer Lernkompetenz sowohl kognitiv als auch emotional sensi-
bel zu beobachten und ihnen somit ein ihrem Fihigkeitspotenzial adiquates Lern-
arrangement anzubieten (ebd.).

Betrachtet man die diagnostischen Verfahren und Instrumente niher, so kann die in-
telligenzbasierte, psychologische Diagnostik in Verbindung mit der piddagogischen eine
durchaus sinnvolle Einheit ergeben, wobei die diagnostische Kompetenz der Lehrkrifte,
verbunden mit einer mehrdimensionalen Perspektive, unverzichtbar ist. Behrensen und
Solzbacher (2016, S. 61) verdeutlichen:

,, B8 geht sowohl darum, personlichkeits- wie auch kontextbezogene Aussagen (das Kind in

seinem Umfeld, z.B. der Klasse, der Lernvoraussetzungen etc.) Uber das Lern- und Leis-

tungsverhalten machen zu koénnen und zu machen, als auch darum, besondere Interessen,

Fahigkeiten, Potenziale, die gelegentlich aufscheinen, wahrzunehmen.*

Die Beziechungsgestaltung steht dabei explizit im Vordergrund. An dieser Stelle sei auf das
Platzierungsverfahren der Kinderakademie verwiesen, an der die Studie stattfand.'

Um eine optimale Passung zwischen dem jeweiligen Forderangebot und den indivi-
duellen Lern- und Forderbediirfnissen hochbegabter Grundschulkinder zu erzielen, pla-
dieren dariiber hinaus Heller, Reimann und Senfter (2005) fiir testdiagnostisch abgesicher-
te Informationen tber individuelle Begabungs- und Lernleistungsvoraussetzungen.

2.2.1.3 Checklisten zum Erkennen hochbegabter Kinder

Zahlreiche Checklisten fur Lehrkrifte dienen im Rahmen der Beobachtung von Hoch-
begabung als Instrument der Perspektiverweiterung in der pidagogischen Diagnostik.
Zum einen bieten sie Orientierung und Sensibilisierung fur die Lehrkrafte hinsichtlich der
Erweiterung des eigenen Beobachtungsverhaltens und zum anderen tragen die in den Lis-
ten aufgefithrten Merkmale, die fiir hochbegabte Kinder typisch sein sollen, dazu bei, das
Erkennen solcher Kinder zu erleichtern. Behrensen und Solzbacher (2016, S. 63) schen
die Checklisten als ,,eine erste Orientierungsmdoglichkeit fiir die Breite kindlichen Verhal-
tens‘‘. Gleichwohl warnen sie vor Checklisten, bei denen Merkmale als zahlbare Evidenz
dargestellt werden und stellen deren begrenzten Nutzen dar. Preckel und Vock (2013)
hingegen ordnen Checklisten fiir das Erkennen von Hochbegabung als kaum brauchbar
ein und schlieBen diese als Diagnoseinstrument in der psychologischen Diagnostik aus.
Allerdings rdumen auch sie (ebd., S. 133) ein, dass die Listen ,,zu einer Sensibilisierung fur
Merkmale Hochbegabter, zur Erweiterung des beachteten Merkmalspektrum und zu einer
besseren Vergleichbarkeit von Lehrernominierungen beitragen [kénnen, N.R.]“. Dem
gegenuber sind fur Heller, Reimann und Senfter. (2005) Checklisten bei der Identifikation
hochbegabter Grundschulkinder im Rahmen ihrer mehrstufigen Auswahlstrategie sinn-
voller Bestandteil im sogenannten Breithandyerfahren. Wobei sie hervorheben, dass diese

""" Das Platzierungsverfahren der Kinderakademie Mannheim wird im empirischen Teil der Stu-

die niher dargestellt.



2.2 Forderung hochbegabter Kinder 51

Checklisten ,,verhaltensnahe, beobachtbare Schillermerkmale und ein relativ breites Uni-

versum kognitiver (intellektueller), kreativer, sozialer usw. Verhaltenseigenschaften betref-
fen* (ebd., S. 126) sollten.!>

2.2.14 Nominierungen hochbegabter Kinder

Die Nominierung hochbegabter Kinder fiir Férdermal3nahmen erfolgt in der Regel durch
Lehrkrifte und unterliegt verschiedenen Einflissen. Zum einen werden die Nominierun-
gen durch den Kenntnisstand der Lehrkrifte bzw. die jeweilige implizite Theorie iiber
Hochbegabung beeinflusst und sind daher als nicht objektiv zu betrachten. Zum anderen
werden, wie bereits dargestellt, Schulnoten als hauptsichliches Beurteilungsinstrument
herangezogen (Preckel & Vock 2013). Dariiber hinaus nennen die Autorinnen weitere
Einflussfaktoren der Lehrendennominierungen. Sie ordnen das Alter, das Geschlecht und
die soziale Herkunft des Kindes als die wesentlichsten Einflussfaktoren der Nominierun-
gen ein. Denn beispielsweise werden von den Lehrkriften mehr Jungen als Madchen
nominiert (Heller, Reimann & Senfter 2005), Kinder mit stark asynchronen Entwicklun-
gen hidufig tibersehen oder hochbegabte Kinder aufgrund ihres sozio6konomischen Sta-
tus, ihrer Sozialisationswege oder ihrer kulturellen Herkunft weniger wahrgenommen
(Behrensen & Solzbacher 2016). Da laut Preckel und Vock (2013) also eine grof3e inter-
individuelle Varianz in der Gtite der Lehrendennominierungen besteht, stellt sich die Fra-
ge: Wie viele Hochbegabte werden nun durch Lehrkrifte entdeckt und erkannt?

Hany (1998) stellt fest, dass Kinder, die von ihren Lehrkriften als hochbegabt nomi-
niert werden, sich in Feldern profilieren, die in der Schule prisent sind und gefordert
werden. Er geht davon aus, dass die Begabung dieser Kinder eher breit gefichert und ihre
Sozialkompetenz positiv geprigt ist und dass ihre Begabungsentwicklung durch Familie
und Umwelt entsprechende Unterstiitzung erfihrt. Daraus folgert er: Je weniger diese
Merkmale von den Lehrkriften wahrgenommen werden, desto eher wird die Hochbega-
bung von ihnen iibersehen.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass die psychologische Diagnostik mit standardi-
sierten Intelligenztests eine sinnvolle Erganzung zur padagogischen Diagnostik sein kann.
Wobei mit Behrensen und Solzbacher (2016, S. 70) zu postulieren ist: ,,Wichtig ist, psy-
chologische Diagnostik nicht als Ersatz fiir eine auf Dialog und Prozess angelegte pada-
gogische Diagnostik zu verstehen. Sie ersetzt nicht, sondern sie erginzt vielmehr als wei-
tere, gezielte Informationsquelle das Wissen um die Potenziale eines Kindes oder
Jugendlichen®.1¢

Ein Beispielmodell fir sukzessive Entscheidungsstrategien bei der Identifizierung von beson-
ders befihigten Grundschulfindern fir bestimmte Férdermal3nahmen oder Forderprogramme stel-
len Heller, Reimann & Senfter (2005, S. 127) in ihrer Studie Hochbegabung im Grundschulalter
dar-

Das Platzierungsverfahren der Kinderakademie, an der die Studie angesiedelt ist, basiert auf
einer Nominierung der Grundschullehrer*innen als auch auf einer darauffolgenden Einzel-
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2.2.2 Fordermdéglichkeiten und Konzepte

Das Problem der Leistungsheterogenitit in Schulklassen, vor allem in integrativen Schul-
formen wie der Grundschule, erfordert spezifische Férdermainahmen. Nimmt man die
Erziehungsmaxime ernst, alle Schiler*innen nach ihren jeweiligen Lernvoraussetzungen
zu fordern, so ist auch die Hochbegabungsférderung Teil der pidagogischen Aufgaben
und Verpflichtungen der Lehrperson (Ziegler 2008).17

Eine Vielzahl von Férderméglichkeiten hat zum Ziel, die individuelle Entwicklung der
hochbegabten Kinder zu optimieren, sie in ihrer Personlichkeitsentwicklung und in ihrer
Selbstkompetenz zu férdern und Wege zu finden, sie angemessen zu unterstitzen und
herauszufordern (Behrensen & Solzbacher 2016). Dartber hinaus stellt das Bundesminis-
teriums fur Bildung und Forschung (2009, S. 58) fest, dass nicht nur Wissen vermittelt,
sondern auch ,,die Interessen und Fihigkeiten, die Kreativitit und Fantasie, soziale Ver-
haltensweisen sowie Leistungsfihigkeit und -bereitschaft der Schilerinnen und Schiiler®
geférdert werden sollen.

Tabelle 1 bietet ein Uberblick tber verschiedene klassische Forderansitze, wobei
Ziegler (2008, S. 77) in diesem Kontext von ,traditionellen Platzierungsstrategien®
spricht.

Im Folgenden wird das Augenmerk auf Akzeleration und Enrichment gelegt.

Tabelle 1:  Uberblick iiber Hochbegabtenférderma3nahmen (eigene Darstellung)

Akzeleration Enrichment Kombination aus Akzele-
ration und Enrichment'®

e vorzeitige Einschu- | ® Arbeitsgemeinschaften e Spezialkindergirten
lung e Pull-out-Programme e Spezialklassen

e flexible Eingangs- | ¢ \ahl zusitzlicher Kurse e Spezialschulen
stufe e Schiler*innenwettbewerbe e Frihstudium an

° Uberspringen einer
Klassenstufe

e Kurse in Universititen ciner Hochschule

e Schiler*innenaustausch-
programme

e Teilunterricht in

hoheren Klassen
e Ferienprogramme

e Kinder- und Jugendakademien

Uberprifung mit Ausziigen des HAWIK V und somit auf der Grundlage der piadagogischen
als auch der psychologischen Diagnostik.

Siehe auch Artikel 11 der Verfassung des Landes Baden-Wirttemberg sowie den Beschluss
einer Forderstrategie fir leistungsstarke Schiller*innen der Kultusministerkonferenz (KMK)
vom 11.06.2015, S. 3.

Diese Kombination entspricht dem Compacting (L.ehwald 2017).

17
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2.22.1 Akzeleration

Akzeleration umfasst alle Mal3nahmen, die das schnelle Durchlaufen eines Curriculums
erméglichen. Darunter fallen die vorzeitige Finschulung, das Uberspringen einer Jahr-
gangsstufe, die voriibergehende Teilnahme am Fachunterricht einer héheren Klasse!?, in-
dividualisiertes Lernen mit selbstbestimmter Lerngeschwindigkeit, die Straffung/Kirzung
des Lernplans zur Vermeidung unnétiger Ubungen und Leerlauf, Ferienkurse sowie
D-Zug-Klassen am Gymnasium oder ein Frihstudium (Ziegler 2008). Akzeleration um-
fasst dementsprechend generell ,jede MaBnahme, die es ermdglicht, den vorgesehenen
Lehrplan oder Teile davon friher zu beginnen, zu beenden oder schneller zu passieren,
als es teils tiblich, teils gesetzlich vorgesehen ist* (Heinbokel 2009, S. 1).

Ziel einer Akzelerationsmal3nahme ist es demzufolge, Schiiler*innen auf einer Ebene
zu unterrichten, die der jeweiligen Begabung und Motivation entspricht (Vock, Preckel &
Holling 2007).

Zusammenfassend kann dargestellt werden, dass das Prinzip der Akzeleration eine
wesentliche und mit die effektivste Malnahme der Hochbegabungsférderung darstellt.
Ziegler (2008) weist allerdings darauf hin, dass akzelerative Mallnahmen hiufig auf Skep-
sis bei Eltern und Lehrkriften sto3en. Diese Skepsis sei allerdings unbegriindet, da ,,nor-
malerweise (...) die padagogischen Nachteile, wenn nicht gesprungen wiirde, deutlich
groBer [sind; N.R.J, als wenn gesprungen wird“ (ebd., S. 78). Auch die Metaanalyse von
Hattie (2013) sicht in der Akzeleration fiir die Leistungsentwicklung den stirkeren Nut-
zen. Trotz der empirisch nachgewiesenen Effektivitit der Akzeleration l6sen sich Vorbe-
halte bei Eltern und Lehrpersonen allerdings nur langsam auf (Vock, Preckel & Holling
2007).

22272 Enrichment
Enrichment umfasst alle Angebote, die

,besonders begabten und interessierten Kindern und Jugendlichen zusitzlichen Lernstoff

innerhalb aber auch jenseits des Unterrichtsthemas anbieten. Damit verbunden ist die Idee,

Moglichkeiten zu schaffen, sich zu vertiefen und an der oberen Grenze des eigenen Wissens

in herausfordernden Angeboten zu arbeiten® (Behrensen & Solzbacher 2016, S. 74).
Laut Ziegler (2008) sind bekannte EnrichmentmaBinahmen das Belegen zusitzlicher Fi-
cher oder Wahlkurse, die voriibergehende Teilnahme am Unterricht einer hoheren Klasse
extracurriculare Veranstaltungen, Exkursionen, Arbeitsgemeinschaften mit besonderen
thematischen Schwerpunkten, Sommerkurse sowie zusitzlicher, aul3erschulischer Privat-
unterricht.

Im Rahmen der Begabtenférderung werden im schulischen sowie im auf3erschuli-
schen Bereich unterschiedliche Enrichmentmal3inahmen angeboten. Nach Preckel und

" Ziegler (2008) hat die voriibergehende Teilnahme am Fachunterricht einer héheren Klasse

sowohl der Akzeleration als auch den Enrichmentmal3nahmen zugeordnet.
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Vock (2013, S. 165) ist dabei jedoch entscheidend, ,,dass die Lernangebote tatsichlich
geeignet sind, Schilerinnen und Schiiler in ihrer intellektuellen, persénlichen oder emotio-
nalen Entwicklung zu férdern und ihren Lernbedtrfnissen zu entsprechen.*

Ein zentraler erfolgsrelevanter Faktor von Enrichment scheint es, wie Vock et al.
(2007) postulieren, zu sein, dass eine moglichst optimale Passung zwischen den Interessen
und Fiahigkeiten der Schiller*innen einerseits und den FérdermaB3nahmen anderseits be-
steht. Preckel und Vock (2013), die dieser Fragestellung empirisch nachgegangen sind,
stellen heraus, dass die Férderung von Hochbegabten als nachmittigliches Angebot fiir
die Schiler*innen eine hohe Attraktivitdt ausstrahlt und stark nachgefragt ist. Sie hat den
Befunden zufolge zudem positive Auswirkungen auf die Fihigkeits- und Persénlichkeits-
entwicklung sowie die Sozialkompetenz der teilnehmenden Schiiler*innen im Grund-
schulalter. Die Verbesserung von Arbeitstechniken, interessante in der Passung stimmige
Inhalte und das damit verbundene Anspruchsniveau sowie der fehlende dullere Arbeits-
druck scheinen den Lern- und Arbeitspriferenzen vieler Hochbegabter, auch hochbegab-
ter Grundschulkinder, entgegenzukommen.

2223 ZLusammenfassung

Die oben dargelegten Sachverhalte restimierend, scheinen Kinderakademien eine sinn-
volle Finrichtung, um in Form von qualifizierten Zusatzangeboten mit speziell auf hoch-
begabte Kinder zugeschnittenen Arbeitsgemeinschaften die schulische Hochbegabten-
térderung extracurricular zu erginzen.?0 Zusammenfassend kann festgehalten werden,
dass Enrichmentangebote zum Ziel haben, ,ecine sehr hohe Leistung zu ermdglichen,
Defizite etwa im Hinblick auf Lernstrategien auszugleichen oder in einem breiteren Sinne
Raum fir die Entfaltung von Potenzialen zu bieten® (Behrensen & Solzbacher 2016,
S. 75).

2.2.3 Integration versus Separation

Nach wie vor wird in der Wissenschaft die Frage kontrovers diskutiert, ob eine integrierte
oder separierte Forderung hochbegabter Schiiler*innen zu bevorzugen sei. Die Integra-
tion bezieht sich auf eine Férderung innerhalb des reguliren, fihigkeitsheterogenen Klas-
senverbands in der Schule, in der Regel in Form von innerer Differenzierung. Separation
beinhaltet Férdermal3nahmen, in denen hochbegabte Schiiler*innen in Fihigkeitsgruppen
innerhalb und auBlerhalb des Klassenverbands bzw. in Spezialklassen unterrichtet werden.
In den Schulen findet sich hiufig eine Mischform von beidem (Vock, Preckel & Holling
2007).

> Im empirischen Teil der vorliegenden Arbeit werden die Férderangebote der Kinderakademie

Mannheim, an der die Studie stattfand, niher dargestellt.
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2.2.3.1 Integration: Forderung im regulren Klassenverband

Wie Vock, Preckel und Holling (2007) darstellen, bezieht sich die Integration im Kontext
der Hochbegabtenforderung auf die schulische Ausbildung besonders begabter Schii-
ler*innen innerhalb des reguliren, fihigkeitsheterogenen Klassenverbands. Demzufolge
befinden sich hochbegabte Schiiler*innen, vor allem in den Grundschulen, in Lerngrup-
pen mit einer breiten Fihigkeits- und Leistungsstreuung. Wenn mdglichst alle Schi-
ler*innen addquat geférdert werden sollen, ist eine innere Differenzierung dementspre-
chend unausweichlich.

Im Rahmen der Inklusion ist die Begabten- und Hochbegabtenférderung als integra-
tives Moment Bestandteil des alltdglichen Unterrichts. Die individuelle Forderung, die
Gestaltung und Umsetzung eines inklusiven Unterrichts, der verschiedene Heterogeni-
tatsdimensionen erfasst, schlie3t einen potenzialorientierten Umgang mit der Vielfalt der
Schiler*innen, insbesondere auch mit hochbegabten Lernenden, ein. Dartiber hinaus bie-
tet die Inklusion, die Gleichwertigkeit und Unterschiedlichkeit aller Kinder gleichermal3en
berticksichtigen soll, in diesem Zusammenhang die ,,Vision, verbunden mit dem Ansatz
individueller Férderung, eine vielversprechende Basis fiir eine inklusive Begabungsforde-
rung [darzustellen, N.K.], die allen Kindern — auch den Hochbegabten (Solzbacher &
Behrensen 2015) — zugutekommt® (Solzbacher, Weigand & Schreiber 2015, S. 13).

Gardners (1991) Definition?! des Konstrukts ,,Begabung® ermdoglicht es, verbunden
mit einem breiten Begabungsverstindnis, jedes Kind als individuell begabt zu betrachten.
Dennoch bezeichnet Solzbacher (2007a, S. 192) die Gruppe der besonders Begabten und
Hochbegabten zunichst als ein Spezialthema in der Pidagogik, als ein ,,Luxusthema® fiir
viele Lehrkrifte, wobei sie allerdings feststellt, dass diesbeziiglich zurzeit im Rahmen der
Debatten um Heterogenitit und Inklusion Verinderungen zu verzeichnen seien und ein
,Perspektivenwechsel im Sinne einer Stirkung individueller Forderung® (Behrensen &
Solzbacher 2016, S. 32) moglich erscheine.

Im Folgenden wird die inklusive Hochbegabungsférderung als eine tber die Integra-
tion hinausgehende Férderung niher betrachtet, wobei der Frage nachgegangen wird, was
unter der inklusiven Hochbegabungsférderung zu verstehen ist.

Solzbacher und Behrensen (2015, S. 14) bieten diesbeziiglich auf der Grundlage ihrer
empirischen Forschungen?? eine Arbeitsdefinition an:

,Inklusive Begabungsférderung bedeutet, Heranwachsende in ihren individuellen Fihigkei-
ten unter Bertcksichtigung ihrer Lebenssituation und ihrer biographischen Erfahrungen, ih-
ren spezifischen (Lern-)Voraussetzungen, (Lern-)Bedurfnissen, (Lern-)Wegen, (Lern-)Zielen
und (Lern-)Moglichkeiten zu férdern und hierfiir angemessene Bedingungen zu schaffen.
Basierend auf einem breiten und dynamischen Begabungsverstindnis sowie einer padagogi-
schen Diagnostik (...), geht inklusive Begabungsférderung von der Begabung ecines jeden
Kindes aus, fiir deren Entfaltung unterschiedliche Bedingungen erfiillt sein miissen.*

*" Siehe auch Kapitel 2.1.4.
?  Siehe www.nifbe.de/das-institut/forschung/begabung.
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Schlie3t man sich dieser Definition an, ist inklusive (Hoch-)Begabungsférderung als eine
grundlegende professionelle Haltung zu verstehen. Die Wertschitzung und die Anerken-
nung von Begabung und Hochbegabung sind zentrale Bausteine, um das Kind in seiner
Entwicklung zu unterstiitzen und zu férdern. Dartiber hinaus sehen Solzbacher und
Behrendsen (2015) sowie Kunze und Solzbacher (2008) in der individuellen Férderung
einen Ansatz, inklusive Lernumgebungen umzusetzen und zu gestalten. Hierzu ist, wie
eingangs dargestellt, die Handlungskompetenz?3 der Lehrpersonen von wesentlicher Be-
deutung. Diesbeztiglich sind neben ihrer diagnostischen Kompetenz insbesondere die
Methodenkompetenz sowie die Selbstkompetenztérderung Qualititsmerkmale der indivi-
duellen Férderung. Die Selbstkompetenzforderung trigt bedeutend dazu bei, die Ent-
wicklung der Eigenverantwortlichkeit aller Schiler*innen gegentiber eigenen Lernprozes-
sen zu unterstitzen (Roth 1971b). In diesem Rahmen sollten eine Vielzahl unterschied-
licher Bedurfnisse und Besonderheiten berticksichtigt und Akzeleration und Enrichment
somit zu alltdglichen Bestandteilen des Unterrichts werden.

Die inklusive Hochbegabungsférderung stellt die Lehrkrifte vor grof3e Herausforde-
rungen, denn es geht gleichermal3en um die wertschitzende Begleitung jedes Kindes, Bil-
dungsgerechtigkeit, die Verteilung der Lehrendenaufmerksamkeit, unterschiedliche Lern-
tempi und vieles mehr. Wie die Lehrenden diesen Herausforderungen begegnen kénnen,
beschreiben Solzbacher und Behrensen (2015, S. 20) wie folgt: ,,Denjenigen, die auf der
Basis pddagogischer Bezichungen vielfiltige Methoden und Instrumente einsetzen, die auf
Eigenverantwortung und Selbstkompetenz der Kinder bauen, scheint es am besten zu
gelingen.

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass der individuelle Férderansatz im in-
klusiven Kontext, vor allem in Verbindung mit Ressourcenorientierung und Selbstkompe-
tenzforderung, grofle Potenziale fiir alle Schiler*innen, auch der hochbegabten, bietet.
Bedingungen des Lernens und der Begabungsentfaltung sowie das Wissen darum erfor-
dern jedoch von den Lehrpersonen ein breites pidagogisches Repertoire sowie vielfaltige
Differenzierungsarrangements. Der damit verbundene Fortbildungsbedarf wird im Kapi-
tel 2.3 dargestellt.

2232 Separation: Forderung in besonderen Spezialgruppen, -klassen oder -schulen

Separierende Férdermalinahmen kénnen sowohl innerhalb als auch auflerhalb des Klas-
senverbands stattfinden. AuBere DifferenzierungsmaBBnahmen sind beispielsweise Spezial-
schulen, fachtbergreifende und fachbezogene Sonderférderzweige innerhalb einer Schule
sowie spezielle, fachbezogene Kurse, Arbeitsgemeinschaften oder Seminare fir hoch-
begabte Schiiler*innen innerhalb oder auBlerhalb der Schule (Vock, Preckel & Holling
2007).

»  Siehe auch Kapitel 2.4.
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Die Anpassung des Lehrplans und des Unterrichts an Fihigkeitsgruppierungen fallt
vielen Lehrkriften noch schwer, zumal sie dies in ihrer Ausbildung nicht oder kaum ge-
lernt haben. Insbesondere die Hochbegabungsférderung bedarf im inklusiven Unterricht
noch der Entwicklung, und ohne spezielle Mainahmen oder Programme wird sie kaum
auskommen (Preckel & Baudson 2013).

Im auBlerschulischen Bereich bieten beispielsweise Kinderakademien erginzend zur
inklusiven Hochbegabungsférderung Arbeitsgemeinschaften mit auflercurricularen The-
men an. Die Férderung hochbegabter Kinder an Kinderakademien ist meist ein qualifi-
ziertes Zusatzangebot am Nachmittag. In Arbeitsgemeinschaften mit kleinen Gruppen
konnen Schiller*innen dort eine angemessene intellektuelle Férderung erhalten. Die Be-
rucksichtigung ihrer Interessen ermoglicht es thnen, sich auch auflerschulischen Themen
zu widmen und Dominen aufzubauen. Das Zusammensein mit dhnlich befahigten Kin-
dern wirkt sich positiv auf ihre Personlichkeitsentwicklung sowie ihre Sozialkompetenz
aus (Vock, Preckel & Holling 2007).

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass die inklusive Hochbegabungsférderung im
Regelunterricht immer prasenter wird, aber noch weiterhin der Entwicklung bedarf. Unter
Berticksichtigung ihrer Interessen unterstiitzen erginzende Forderangebote die hochbe-
gabten Kinder in ihrer Personlichkeitsentwicklung sowie in ihrer Sozialkompetenz und
bieten ihnen innerhalb ihrer Peergroup einen eigenen Entwicklungsraum.

2.2.4 Begabungsférdernde

Die Forderung hochbegabter Kinder entsprechend ihren Bedtrfnissen und Méglichkeiten
erfordert qualifizierte Personen, die beobachten, diagnostizieren, lehren und lernen und
fir die Organisation und auch Beratung zur Verfugung stehen. Eine engagierte Person-
lichkeit ist Voraussetzung, um dieser mehrschichtigen und komplexen Aufgabe gerecht zu
werden. Dieses anspruchsvolle pidagogische Feld, die professionelle Férderung von
hochbegabten Kindern, erfordert umfassendes, breit gefichertes Wissen und kompetentes
Handeln der pidagogischen Krifte, der Begabungsférdernden (Behrensen & Solzbacher
2010).

Wer ist aber nun als Begabungsférdernde*r titig und aus welchen beruflichen Berei-
chen kommen solche Personen?

2.24.1 1 ehrertinnen

Das Ministerium fir Kultur, Jugend und Sport, Baden-Wiirttemberg, skizziert Lehrperso-
nen wie folgt:

,Lehrerinnen und Lehrer sind Experten fiir das Lehren und Lernen, ganz gleich an welcher
Schulart sie unterrichten. Sie gestalten ihren Unterricht vielfaltig und fachlich kompetent. Sie
beobachten und begleiten Lernprozesse und reflektieren diese. Ihnen ist es wichtig, eine gute
Lernatmosphire zu schaffen, in der Schiilerinnen und Schiiler Inhalten neugierig und offen
begegnen sowie Freude am eigenen Lernen haben. Der Lehrberuf ist ein kooperativer Beruf;



58 2 Forschungslinien und Diskurse zu Begabung und Hochbegabung

Lehrkrifte arbeiten hiufig im Team. Zusammen mit Kolleginnen und Kollegen erarbeiten
sie Unterrichtskonzepte, gestalten Lernen und unterstiitzen Kinder und Jugendliche in ihrem
Entwicklungsprozess. Ziel ist es, jedes Kind individuell zu férdern und den Schilerinnen
und Schiilern unterschiedliche Entfaltungsmoglichkeiten zu er6ffnen, um sie kompetent zu
machen fir die Herausforderungen der Zukunft. (Kultusministerium Baden-Wirttemberg
2020/ Beruf der Lehrkraft)
Daraus folgt, dass der alltigliche Umgang in der Schule mit hochbegabten Kindern im
Sinne einer inklusiven Begabtenférderung mit innerunterrichtlichen Malnahmen von den
Lehrer*innen die Gestaltung von anspruchsvollen Lernangeboten auf der Grundlage der
Individualisierung und Differenzierung erfordert. Dartiber hinaus ist das Mentoring als
Lehr- und Lernbegleitung von individuellen selbstgesteuerten Projekten eines hochbegab-
ten Kindes sowie grundsitzlich die personliche Unterstiitzung in dessen Entwicklungs-

und Lernprozessen Teil des Aufgabenpools.

2.24.2  Auferschulische Begabungsfordernde

Grundsitzlich kann gesagt werden, dass nur wenige Daten zu aullerschulischen Bega-
bungsférdernden zur Verfiigung stehen. Trotz intensiver Recherche kann nur auf die
Online-Befragung der hier zugrunde liegenden Studie zurtickgegriffen werden. Bezeichnet
man Expert*innen, die in der Férderung hochbegabter Kinder titig sind, analog als Quer-
und Seiteneinsteiger*innen, wird von Richter (2019) bestitigt: ,,Bislang liegen nur sehr
wenige wissenschaftliche Erkenntnisse tiber Quer- und Seiteneinsteigende vor.*
Begabungsférdernde, die nicht originir in piadagogischen Feldern ausgebildet und ti-
tig sind, sind fach- oder sachkundige Menschen, die als Spezialist*innen ein umfang-
reiches Wissen auf einem Fachgebiet in Theotie und/oder Praxis haben und mit ihrem
Know-how den hochbegabten Kindern zur Verfiigung stehen. In diesem Zusammenhang
sind auch E/fern mit ihrem dominenspezifischen Fachwissen, beispielsweise mit der Ver-
mittlung einer Fremdsprache wie Japanisch oder Chinesisch, als Begabungsférdernde in
Schulen bzw. auflerschulischen Fordereinrichtungen wie Kinderakademien eingebunden.
Zudem konnen beispielsweise Sport- und Musikvereine sowie Musikschulen wertvolle
Partnerinnen in der Férderung von hochbegabten Kindern in den Schulen und Forder-

einrichtungen sein.

2.2.5 Zusammenfassung

Bei der Wahrnehmung und der Erkennung hochbegabter Kinder ist das zugrunde liegen-
de Begabungsverstindnis der Lehrpersonen und Begabungsférdernden von zentraler
Relevanz (sieche auch Kapitel 2.1.3). Bei der Performanz- oder Kompetenzdefinition lie-
gen jeweils andere Merkmale als Indikatoren von Hochbegabung vor und entsprechend
werden Kinder je unterschiedlich wahrgenommen, gefordert, begleitet und unterstiitzt —
oder nicht als hochbegabt identifiziert. Die piadagogische Diagnostik auf der Basis einer
potenzialorientierten Haltung unterstiitzt das Erkennen der individuellen Potenziale und



2.3 Fortbildungen der Begabungsférdernden 59

Interessen (Behrensen & Solzbacher 2016). Hinzu kommt, dass auf der Grundlage erwei-
terter Intelligenzkonzepte die psychologische Diagnostik mit standardisierten Intelligenz-
tests eine sinnvolle Erginzung zur padagogischen Diagnostik sein kann (Heller, Reimann
& Senfter 2005).

Hinsichtlich der Férdermdglichkeiten hochbegabter Kinder hat sich die Akzeleration
als die effektivste MaBlnahme der Hochbegabungsférderung erwiesen. Hier gilt es nach
wie vor, die Vorbehalte und die Skepsis der Lehrkrifte und der Eltern zu tberwinden
(Preckel & Vock 2013). Obwohl Enrichmentangebote sich zunichst als weniger effektiv
darstellen, sind sie attraktiver fur Lehrkrifte und Eltern und werden in seht viel hoherem
Maf3e angenommen als Akzelerationsmal3nahmen (Ziegler 2008). Betrachtet man die For-
dermoglichkeiten unter dem Aspekt der Integration und der Separation, so bietet die Inte-
gration mit dem inklusiven Ansatz und der individuellen Férderung grof3e Potenziale.
Allerdings wird von den Begabungsférdernden ein breites piadagogisches Repertoire mit
vielen Differenzierungsarrangements verlangt. Erginzend dazu werden in separierenden
Forderangeboten, beispielsweise in schulischen oder auBerschulischen Arbeitsgemein-
schaften, ,,deutliche Effekte bei gemeinsamen Lernformaten oder separierenden Pull-
Out-Programmen (z.B. Interventionen fiir Lernende mit besonderem Férderbedarf, Zu-
satzangebote fir Hochbegabte) sichtbar (Steffens & Hofer 2012; zit. nach Fischer 2015,
S. 28).

2.3 Fortbildungen der Begabungsférdernden

Lehrpersonen werden in der wissenschaftlichen Literatur im Kontext der Begabungs-
térderung als ein zentraler Faktor bewertet (Hattie 2013). Die Wirksamkeit von Férder-
malinahmen ist demzufolge nicht nur abhingig vom Aufbau und Inhalt der MaBnahme,
sondern wesentlich von der ,,konkreten Umsetzung durch die Lehrerin oder den Lehrer
(Vock, Preckel & Holling 2007, S. 149). Daraus kann abgeleitet werden, dass eine padago-
gische Grundqualifikation fir Aufgaben in der Begabtenférderung die Basis fiir ein pro-
fessionelles Handeln ist und somit die Handlungskompetenz von Begabungsférdernden
Grundlage einer erfolgreichen Hochbegabtenfoérderung (PEGE 2009)%4.

Soll der Anspruch einer professionellen Hochbegabtenférderung erfillt werden, ist
das kompetente Handeln der Begabungsférdernden die Voraussetzung, um den spezifi-
schen Qualitatsanspriichen zu gentigen (Solzbacher & Calvert 2014). Eine professionelle
Hochbegabtenférderung beschrinkt sich nicht nur auf Wissensvermittlung und den Er-
werb von Fertigkeiten, sondern nimmt das Kind mit seiner ganzen Personlichkeit in den
Blick (PEGE 2009). Neben der Entwicklung von Kompetenzen, die sich auf den Um-
gang mit sich selbst und anderen beziehen, stehen fir iPEGE ebenso Wert- und Ziel-
orientierungen im Vordergrund. Hierbei ist die Gestaltung von interessanten und motivie-
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iIPEGE — International Panel of Experts for Gifted Education
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renden Lernumgebungen mit fachlicher Anleitung durch bezichungsorientierte Bega-
bungsférdernde besonders bedeutsam. In diesem Zusammenhang betonen Solzbacher
und Calvert (2014) die Forderung der Personlichkeitsentwicklung und die Stirkung der
Selbstkompetenzen durch professionelle pidagogische Beziechungen, die fiir die Kinder
die Voraussetzungen dafiir schaffen, se/bst kompetent handeln zu kénnen. Dass die Auto-
rinnen davon ausgehen, ,,dass jedes Kind Begabungen hat und diese vielfiltig und unter-
schiedlich sind* (ebd., S. 20), bedeutet, auch und im Besonderen bezogen auf die Hoch-
begabtenforderung, das Kind in seiner Begabungsentfaltung zu unterstiitzen und profes-
sionell zu begleiten. Qualifizierungsmainahmen sind demzufolge die Grundlage, um
Begabungsférdernde fir die Begabtenférderung aus- und weiterzubilden. Dazu sollte sich
ein Blick auf die professionellen Voraussetzungen richten, die die Begabungsférdernden
mitbringen.

Im Folgenden werden zentrale Fragen zum Thema ,,Fortbildungen der Begabungs-
térdernden in den Fokus genommen, wobei das Wissenspotenzial und grundlegende
Fertigkeiten und Fihigkeiten, die zur Forderwirksamkeit beitragen, niher betrachtet wer-
den.

2.3.1 Professionswissen der Lehrpersonen

Koller und Meyer (2013) sechen das Professionswissen der Lehrpersonen als Vorausset-
zung guten Unterrichts. Dieses Professionswissen wird gemal3 den Arbeiten von Shulman
(1987) durch die Wissenschaftsgemeinschaft i.d.R. anhand von drei Dimensionen be-
leuchtet: das Fachwissen, das fachdidaktische Wissen und das padagogische Wissen.

Das Fachwissen bezieht sich auf das tiefere wissenschaftliche Verstindnis des Faches
und gilt als eine Grundvoraussetzung fir erfolgreichen Fachunterricht. Hier wiren die
Dominen der Begabungsfordernden zuzuordnen, die sich beispielsweise in besonderen
Angeboten der auBlerschulischen Hochbegabtenférderung?® in Sprachen wie Chinesisch
und Japanisch wiederfinden.

Das fachdidaktische Wissen hilft der Lehrperson, Fachwissen zu vermitteln, also Lernge-
legenheiten zum Wissensaufbau zu schaffen (Helmke 2012; Kéller & Meyer 2013; Shul-
man 1987). Damit eng verbunden ist die Gestaltung der Lernumgebung mit in der Pas-
sung stimmigen Formaten, wie beispielsweise experimentelle Settings im naturwissen-
schaftlich schulischen und auch auBlerschulischen Bereich der Hochbegabtentérderung.
Shulman (1987) sieht das fachdidaktische Wissen als Verschmelzung von Fachwissen und
padagogischem Wissen an.

Péidagogisches Wissen umfasst nach Shulman (1987) Wissen tber allgemeine Prinzipien
der Klassenorganisation und des Klassenmanagements. Dariiber hinaus definiert die auf

*  Siche das Programm der Kinderakademie Mannheim unter www.kinderakademie-mannheim.

com.
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den Mathematikunterricht begrenzte COACTIV-Studie?® padagogisches Wissen als dekla-
ratives und prozedurales Professionswissen (Kunter et al. 2011). Der reibungslose und
effektive Ablauf des Unterrichts und die Aufrechterhaltung eines lernférderlichen sozia-
len Klimas in der Klasse wird als grundlegend betrachtet, und padagogisches Wissen wird
in diesen Definitionen als ,allgemein" bezeichnet, was bedeutet, dass es fachunabhingig
bzw. ficheriibergreifend konzipiert ist (ebd.)

Adaptiert auf die Hochbegabtenférderung muss also — ganz nach Hatties (2013)
Credo ,,Es kommt auf die Lehrkraft an!“ — den folgenden Fragestellungen nachgegangen
werden: Was mussen Begabungsférdernde an Wissen und Kompetenzen mitbringen, da-
mit sie hochbegabte Lernende beispielsweise motivieren, anregen, begleiten und unter-
stiitzen konnen? Uber welche besonderen Fihigkeiten und Eigenschaften sollten Lehr-
personen beziiglich der Hochbegabtenférderung verfiigen? Zeichnen sie eine bestimmte
Einstellung, Haltung oder besondere Personlichkeitsmerkmale aus? Was macht eine*n
“gute*n Begabungsférdernde*n aus? Und welche Qualifizierungsmal3nahmen bieten sich

an?

2.3.2 Moglichkeiten der Aus- und Fortbildung von Lehrpersonen

Verschiedene Ansitze und Mallnahmen der Aus- und Fortbildung von Lehrpersonen fir
die Hochbegabtenfoérderung stehen zur Auswahl.

Eine der Moglichkeiten sind Informationsbroschiiren wie beispielsweise die des Bundes-
ministeriums fir Bildung und Forschung (BMBF) (2017) ,,Begabte Kinder finden und
tordern — Ein Wegweiser fur Eltern, Erzieherinnen und Erzieher, Lehrerinnen und Leh-
rer. Die Vermittlung des ersten Basiswissens sowie die Sensibilisierung in der Wahrneh-
mung hochbegabter Kinder stehen hier im Vordergrund.

Neben Internetrecherchen und einer mittlerweile breiten Iiferaturanswah! zum Thema
Hochbegabung bieten sich laut Vock, Preckel und Holling (2007) auch didaktische Materia-
len an, die zur Forderung hochbegabter Kinder eingesetzt werden kénnen. So enthilt bei-
spielsweise das didaktisch ausgerichtete Buch ,,Lichtblick fiir helle Képfe® (Huser 2011)
Anregungen fur unterschiedliche Forderbereiche. Huser stellt nicht nur grundlegende
Gedanken zur Hochbegabung und zur Férderung von hochbegabten Kindern an, son-
dern im Anhang auch Frageb6gen und Kopiervorlagen fiir den Unterricht zur Verfiigung.
Diese sind als Anregung fiir die weitere Entwicklung eigener begabungsfordernder Unter-
richtsgestaltung auf der Grundlage der selbststindigen Schiiler*innenarbeit in offenen
Unterrichtsformen gedacht.

% Die Abkiirzung COACTIV steht fiir Professionswissen von Lehrkriften, kognitiv aktivieren-

den Mathematikunterricht und die Entwicklung von mathematischer Kompetenz. Die Studie

ist eine Erginzungsstudie zur deutschen PISA-Untersuchung 2003/04 und wurde von Kunter
et al. (2011) durchgefihrt.
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Grundsitzlich empfehlen Vock, Preckel und Holling (2013) die Qualifizierung durch
Aus- und Forthildungen mit der Vermittlung theoretischen Wissens, praktischer Handlungs-
kompetenz und der Moglichkeit des Austausches und der Diskussion.’

Um Ziele und Inhalte von Aus- und Fortbildungsveranstaltungen zum Thema Hoch-
begabung zu bestimmen, gilt es zu kldren, welche Anforderungen an Begabungsférdernde
gestellt werden, d.h. welche Fihigkeiten und Eigenschaften Begabungsférdernde mitbrin-
gen bzw. aufweisen sollten.

2.3.3 Anforderungen, Fihigkeiten und Eigenschaften der Begabungsférdernden

Vock, Preckel und Holling (2007) fassen diesbeziiglich zusammen, dass wichtige Fahig-
keiten und Figenschaften der Begabungsférdernden zu sein scheinen, dass sie sowohl
tber Expertise als auch tber ein groB3es Interesse an ihrer Domine verfigen. Dariiber
hinaus ist die Gestaltung der Lernumgebungen mit einer stimmigen Passung sowie Lern-
stilen, die Hochbegabten entgegenkommen, von wesentlicher Bedeutung. Des Weiteren
stellen sie dar, dass sich vor allem die Einstellung der Lehrpersonen der Hochbegabten-
torderung gegentiber als besonders relevanter Faktor erweist.

Die Bedeutung dieser Einstellung fiir die Férderung (Hoch-)Begabter betonen auch
Schwer und Solzbacher (2015). Um sowohl den diversen Anforderungen der (aulerschu-
lischen) Hochbegabtenférderung als auch der inklusiven Begabungs- und Begabtenforde-
rung gerecht zu werden, ist aus ihrer Sicht eine stabile und verlissliche piadagogische Hal-
tung, ein zntegrationsstarkes Selbst notig. Sie betonen, dass die Starkung des Selbst im Rah-
men der Aus- und Fortbildung von Lehrpersonen unterstiitzt werden sollte (ebd.).

Das Selbst ist als Teil des Extensionsgedichtnisses zu verstehen. Was ist jedoch das
Selbst genau und was beinhaltet es? Wie in Abbildung 7 dargestellt, beinhaltet das Selbst
Bediirfnisse, Werte, Fahigkeiten und Eigenschaften, kann viele Einzelheiten parallel und
auch ganzheitlich verarbeiten und hat Zugriff auf die Lebenserfahrungen einer Person.
Das Ich verarbeitet Aufgaben dagegen immer nur logisch in Abfolge, wihrend das Selbst
die Welt und sich fiiblend wahrnimmt. So besteht die Méglichkeit alles présent zu haben und
so sinnvoll und kontextangemessen zu handeln. Gegensitzliches kann mithilfe des Exten-
sionsgedichtnisses verarbeitet werden. In Druck- oder Stresssituationen kann der Uber-
blick jedoch verloren gehen. Den Zugang zum Selbst mit Selbstherubigung aufrecht zu er-
halten oder wieder herzustellen, ist wichtiger Teil einer professionellen padagogischen
Haltung (Schwer & Solzbacher 2015).

*" Hier wird auf Grundschulstudie von Heller, Reimann und Senfter (2005) hingewiesen, die

den Verbesserungsbedarf der Diagnose- und Férderkompetenz von Lehrkriften im Hinblick
auf hochbegabte Grundschulkinder feststellt. Die Autor*innen legen ein Kompetenzstufen-
modell zugrunde, das sich vor allem an den Bediirfnissen der Grundschul- sowie der Bera-
tungslehrkrifte orientiert.
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sequenzielles Denken personliche Erfahrungen
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Ziele Bewaltigung

Rationalitat Emotionen

ICH SELBST

Detailfokus Empathie

Fehlerzoom Routinen

Kontextablésung Kontextsensibilitat

Negativ Positives

Abbildung 7:  Das Selbst (eigene Darstellung; in Anlehnung an Kruse-Heine & Kiinne 2013,
S.7)

Ein moglicher Zugang zur Stirkung des Selbst bieten folgende Methodenbausteine,
die bedeutsames Handwerkszeug hinsichtlich der persénlichen, emotionalen und kogniti-
ven Dialektik vermitteln konnten. Sowohl in inklusiven als auch in separierenden Settings
ist die Stirkung der Selbstkompetenz fiir die Entwicklung einer professionellen Haltung
und speziell fir die Weiterentwicklung der Selbstentwicklung ein Gewinn und Basiskom-
petenz des padagogischen Tuns (ebd.) (s. Abb. 8).

Es gilt zu erwihnen, dass beziiglich der vorangegangenen Darstellungen festzustellen
ist, dass viele dieser Fihigkeiten und Eigenschaften prinzipiell fiir jede Lehrperson, jeden
Unterricht und jede Férdermal3nahme wichtig und zutreffend sind, nicht nur in Bezug auf
das Unterrichten und die Férderung Hochbegabter.

AuBerdem konnten fiir die Gestaltung der Férdermal3nahmen laut iPEGE (2009) un-
ter anderem folgende Erkenntnisse tiber hochbegabte Menschen wichtig sein: das schnel-
le und leichte Erfassen von Lernstoff, der sichere und flexible Umgang mit gelerntem
Wissen, die breite Aufmerksamkeit, die vielseitigen Interessen sowie das interdisziplinire
Denken. Des Weiteren sollten sich Lernprozesse an der Hochbegabung der Schiiler*in-
nen und ihrer Personenmerkmale, an den Winschen und Interessen der Schuler*innen

und an den Anforderungen des speziellen Faches bzw. des Lerngegenstandes orientieren

(ebd.)
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individueller Zugang tiber verschiedene Bausteine
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Abbildung 8:  Methoden der Stirkung der Selbstkompetenz (eigene Darstellung; in Anleh-
nung an Doll et al. 2014, S. 113)
2.3.4 Inhalte und Themen der Aus- und Fortbildungen von

Begabungsfordernden

Um die Qualitit der Begabten- und Hochbegabtenférderung zu sichern, ist es notwendig,
Aus- und Fortbildungsangebote im Rahmen von Qualifizierungsmalnahmen zu ent-
wickeln und zu implementieren. Die Zielgruppe sind diesbeztiglich Begabungsférdernde,
die im schulischen Bereich in der inklusiven Begabten- und Hochbegabtenférderung titig
und/oder die in auBerschulischen FérdermaBinahmen eingebunden sind. Wenn man da-
von ausgeht, dass ,,jede Lehrperson eine Begabungslehrperson® iIPEGE 2009, S. 31) ist,
stellt der Regelunterricht den ersten Ort der Begabungsférderung dar. Demzufolge wire
der Aus- und Fortbildungsbedarf diesbeziiglich systemrelevant, denn die individuelle For-
derung aller Schiller*innen sowie die padagogische Haltung der Inklusion ermoglicht Ler-
nen und Teilhabe in einer ungeteilten (Schul-)Gemeinschaft. So erfahren auch Hoch-
begabte Integration und Anerkennung im Klassenverband. Sie lernen, innerhalb einer
heterogenen Klasse ein eigenstindiges Profil zu entwickeln und die Gemeinschaft als be-
sonderen Wert zu schitzen. Dies schlieBt erginzende Férderangebote im schulischen wie
im aullerschulischen Bereich nicht aus.
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Die Begabten- und Hochbegabtenférderung im Regelunterricht sowie in der qualifi-
zierten Zusatzférderung erfordert allerdings eine hohere, erweiterte Kompetenz der Lehr-
personen sowie eine entsprechende Einfithrung und Ausbildung aufBlerschulischer Be-
gabungsférdernden in ihre Fordertitigkeiten.®

Neben den im Kapitel 2.3.3 aufgefithrten, fiir die Hochbegabtenférderung relevanten
Bereichen ist nicht nur die Wissensvermittlung und der Fertigkeitserwerb von Bedeutung,
sondern auch die Personlichkeitsentwicklung der jungen Menschen.

,Im Sinne einer umfassenden Personlichkeitsférderung miissen Kompetenzen, die sich auf

den Umgang mit der eigenen Person und mit anderen Menschen beziehen, genauso Raum

zur Entfaltung erhalten wie Wert- und Zielorientierungen. Lernarrangements mit Gruppen
dhnlich gesinnter und dhnlich befihigter junger Menschen und die fachlich profunde Anlei-
tung dutrch akzeptierende, anregende und menschlich ansprechende Lehrer/innen sind daftr

besonders bedeutsam.* (IPEGE 2009, S. 29)

Dartiber hinaus werfen Hoyer, Weigand und Miiller-Oppliger (2013) einen besonderen
Blick auf die (Hoch-)Begabungsférderung beziiglich der Beachtung und Entwicklung von
co-kognitiven Kompetenzen, in denen sich affektive, personale, soziale sowie moralische und
ethische Aspekte widerspiegeln. Renzulli fasste im Jahr 2002 diese co-kognitiven Perso-
nenmerkmale als Co-Cognitive traits zusammen und sicht in ithnen die Voraussetzung fiir
sich entwickelndes (hoch-)begabtes Verhalten. Das Wissen darum und dass davon ausge-
gangen wird, dass die co-kognitiven Aspekte fiir die Lernprozesse von hoher Relevanz
sind, erfordert die Beachtung und Darstellung in der Aus- und Fortbildung von Bega-
bungsférderenden (ebd.).

Was ist nun aber konkret unter co-kognitiven Personenmerkmalen zu verstehen? —
Folgende Komponenten oder Schliisselqualifikationen wurden von Renzulli (2002) sowie
Sytsma (2003) in Forschungen herausgearbeitet

a.  Optimismus, mit dem Glauben an eine positive Zukunftsentwicklung;

b. Mut, verbunden mit der Fihigkeit zur Figenstindigkeit und kontrovers ,,um die
Ecke® zu denken;

c. Hingabe an ein Ziel oder an eine Disziplin, umschrieben mit den Begriffen Leidenschaft
oder Flow;

d. Sensibilitat fiir menschliche Belange, wobei die Empathie als primire Grundlage des Sozial-
verhaltens gilt;

e. physische und mentale Energie (Charisma) und die 7Zsion, das Gefiihl, eine Bestimmung zu
haben.

* Siehe auch Kapitel 2.2.4.
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Die dargestellten Personenmerkmale sind tragende Aspekte des Selbstverstindnisses und
des Selbstkonzepts des Menschen und stehen in engem Zusammenhang mit der zuvor
dargestellten Selbstkompetenz (Hoyer, Weigand & Miiller-Oppliger 2013). Die positive
Haltung zur eigenen Person, zu eigenen Potenzialen und Leistungen sowie Verhaltens-
weisen im Kontext schulischen Lernens, ist im Sinne eines mehrdimensionalen Selbst fiir
die Lernenden von zentraler Bedeutung (Schwer & Solzbacher 2015). Deshalb gilt es, die
Personlichkeitsentwicklung hochbegabter Grundschulkinder und die damit verbundenen
Konsequenzen in den Mittelpunkt des Fordergeschehens zu riicken.

Nun stellt sich die Frage, welche Inhalte und Themen in Aus- und Fortbildungs-
veranstaltungen tber die Personlichkeitsférderung der hochbegabten Kinder hinaus an-
geboten werden sollten. Diese Frage kann wie folgt beantwortet werden: Grundsatzlich
sollen Aus- und Fortbildungsveranstaltungen fir Begabungsférdernde nach iPEGE
(2009) grundlegende Kenntnisse des Forschungsstands zu hochbegabten Kindern sowie
zum Lehren und Lernen mit Hochbegabten vermitteln. Zudem werden Themen wie Dia-
gnostik und Identifikation von Hochbegabten sowie dem Bereich der Beratung wesentli-
che Bedeutung zugesprochen (ebd.).

Die Matrix in Tabelle 2 zeigt eine Zusammenstellung der Aufgaben und Kompetenz-
bereiche von Lehrpersonen, die in der Hochbegabtenférderung titig sind. Nach iPEGE
(2009, S. 37) sind Pidagog*innen, Psycholog*innen oder ,,andere Personen, die mit der
Bildung und Erziehung von (hoch) begabten Kindern und Jugendlichen befasst sind* die
Zielgruppe. Wobei die Autoren betonen, dass die dargestellten Kompetenzbereiche mit
den ausgewiesenen Kompetenzen und Aufgaben nicht fiir alle Personen der Zielgruppe
von gleicher Relevanz sind. Versteht man bspw. unter den anderen Personen auch Bega-
bungsférdernde im aullerschulischen Bereich, entfallen demzufolge fiir diese Personen-
gruppe die schulischen, zum Teil systemrelevanten Handlungsfelder (ebd.). Diese sind in
der Matrix blau markiert.

Dartber hinaus wird von Vock, Weigand und Miller-Oppliger (2007, S. 161) die
zentrale Vermittlung ,,padagogisch-didaktischer Kompetenzen und die Befihigung zur
Anwendung einer spezifischen Hochbegabungsdidaktik® postuliert. Thren Ausfihrungen
ist zu entnehmen, dass sie einer ,,spezifischen Hochbegabungsdidaktik® vornehmlich die
Individualisierung mit den Bereichen ,,Bertcksichtigung von Schilerpriferenzen und
-interessen sowie die begabungsférdernde Gestaltung der Lernumgebungen® zuordnen

(ebd.).
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Tabelle 2:  Aufgaben und Kompetenzbereiche der Lehrpersonen in der Hochbegabtenforde-
rung (eigene Darstellung; in Anlehnung an iPEGE 2009, S. 44 £.)
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2.3.5 Darstellung der aktuellen Fortbildungssituation

Fortbildungen werden tiberwiegend in Form von Kongressen, Tagungen, Vortrigen, ein-
tigigen Veranstaltungen, schulinternen Nachmittagsangeboten und oft einmalig als Infor-
mationsveranstaltungen oder Workshops angeboten.?? Vock, Weigand und Miller-Opp-
liger (2007, S. 155) schreiben allerdings: ,,Kompakte Weiterbildungsprogramme fir
Lehrkrifte sind bislang selten®. Jedoch gibt es dariiber hinaus einige Programme wie bei-
spielsweise Masterstudienginge der Begabungsforschung und Begabungsforderung an
Universititen sowie an Padagogischen Hochschulen (z.B. in Leipzig oder Karlsruhe) und
den Ausbildungsgang zur Erlangung des ECHA-Diploms ,,Specialist in Gifted Educa-
tion® an den Universititen Minster und Nimwegen. Und immer haufiger bringen sich
Stiftungen im Bereich der Begabten- und Hochbegabtenférderung ein und unterstiitzen
die Professionalisierung der Begabtenférdernden in Aus- und Fortbildung, wie beispiels-
weise die Karg-Stiftung, die Klaus Tschira Stiftung oder auch die Hector-Stiftung in
Deutschland. Die Klaus Tschira Stiftung engagiert sich in hohem Mal3e beispielsweise bei
der Kinderakademie Mannheim, die sich die Professionalisierung der Begabungsforde-
rung zum lingerfristigen Ziel gesetzt hat. Festzustellen ist, dass im Bereich der Hoch-
begabtenférderung kompakte Fortbildungsprogramme, berufsbegleitend und regional
ausgerichtet, fir Lehrkrifte sowie aulerschulische Begabungsférdernde immer noch sel-
ten angeboten werden. Es kann davon ausgegangen werden, dass der Bedarf an Fortbil-
dungsreihen mit aufeinander abgestimmten Modulen der Kompetenzbereiche (siche Ma-
trix des iPEGE 2009) mit Praxisbezug und der Moglichkeit des gemeinsamen Austauschs
nicht zufriedenstellend abgedeckt ist. Publizierte Evaluationsergebnisse zu in Deutschland
durchgefithrten Fortbildungsmal3nahmen sowie regionale Fortbildungsreihen mit auf-
bauenden Modulen, insbesondere fiir den Primarbereich, sind mir bislang nicht bekannt.

*  Binrichtungen, die diese Angebote machen, sind beispielsweise

¢ Bildung & Begabung, das Talentférderzentrum des Bundes und der Linder. Hier werden
mit der Online-Plattform ,,Begabungslotse neben zahlreichen Férderangeboten auch
Fortbildungen, Vortrige, Tagungen, Informationsveranstaltungen bundesweit und regional
mit unterschiedlichen Themenschwerpunkten sowie Tagungen und Kongresse in benach-
barten Lindern wie Osterreich und der Schweiz publiziert (www.begabungslotse.de).

e das 6sterreichische Zentrum fiir Begabungsforderung und Begabungsforschung (6zbf), das
im regelmiBigen Turnus unter anderem Begabungskongresse sowie Tagungen und Vortri-
ge zu begabungsrelevanten Themen anbietet (www.oezbf.at).

« das internationale Centrum fiir Begabungsforschung (icbf), das unter anderem Fortbildun-
gen, Workshops, Fachtagungen und Kongresse zur Begabungsforschung und Begabten-
torderung durchfihrt (www.icbf.de).
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2.3.6 Zusammenfassung

Es kann davon ausgegangen werden, dass das kompetente Handeln der Begabungs-
térdernden die Voraussetzung ist, um den spezifischen Qualititsanspriichen zu gentigen
und dem Anspruch einer professionellen Hochbegabtenférderung gerecht zu werden.
Das Professionswissen von Begabungsférdernden ist somit Grundlage einer erfolgreichen
Forderung hochbegabter junger Menschen. Aus- und Fortbildungen bieten die Moglich-
keit, eine grundsitzliche Kompetenz zu erwerben. Sie vermitteln Wissen in Theorie und
Praxis, ermoglichen die Aneignung und Weiterbildung von notwendigen Fertigkeiten und
tragen dazu bei, Verstindnis fur die Bedurfnisse und die Personlichkeiten hochbegabter
junger Menschen zu entwickeln (Heller, Reimann & Senfter 2005; Solzbacher, Lotze &
Sauerhering 2014; Vock, Weigand & Muller-Oppliger 2007). Erginzend dazu eignen sich
Informationsbroschtiren, das Internet sowie ein breites Literaturangebot, um sich grund-
sitzlich tber aktuelle Ergebnisse in Forschung und Praxis zu informieren.

Insgesamt stellt sich das Fortbildungsangebot fiir Begabungsférdernde als nicht sehr
ausgepragt dar. Kongresse und Tagungen bieten zwar ausgewihlte Themenbereiche der
Forderung von Hochbegabten im Rahmen von Workshops, Vortrigen und Symposien an
und Masterstudienginge erginzen das bestehende Angebot der Bildungslandschaft. Das
Fortbildungsangebot zur Begabten- und Hochbegabtenférderung im Grundschulbereich
beschrinkt sich derzeit jedoch auf wenige Tagesveranstaltungen. Fortbildungsreihen, die
regional angeboten werden und sich auf wesentliche Inhalte und Themen der Hoch-
begabtenférderung konzentrieren, waren nicht zu finden. Mit der vorliegenden Studie
sollen dementsprechend der Fortbildungsbedarf der Begabungsférdernden im auflerschu-
lischen Bereich hinsichtlich der einzelnen Handlungskompetenzbereiche naher beschrie-
ben, ihre Bedurfnisse aufgenommen und Fortbildungsmoglichkeiten aufgezeigt werden.

Im nachfolgenden Kapitel 2.4 wird auf die Handlungskompetenz der Begabungs-
térdernden mit den entsprechenden Kompetenzbereichen eingegangen und es werden
einzelne Aspekte naher betrachtet.

2.4 Handlungskompetenz in der Begabungsférderung

Um bei der Férderung von hochbegabten Kindern auf ihre besonderen Eigenschaften
und Fihigkeiten eingehen zu konnen, ist die professionelle Handlungskompetenz der Be-
gabungsfordernden, d.h. das kompetente Handeln der piadagogischen Krifte, von wesent-
licher Bedeutung (Solzbacher, Lotze & Sauerhering 2014). Greifen wir nochmals auf
Weinerts (2001, S. 23) Aussage, die in direktem Bezug zum kompetenten Handeln steht,
zurtick:

,»Der Qualifikation von Lehrern [und Begabungsférdernden; N.K.] kommt fir die Qualitit

des Unterrichts und fiir die Entwicklung der Schiiler gréflere Bedeutung zu als dies einige
modernistische Stromungen wahrhaben wollen. Lehrer spielen nicht nur als Lehrende eine



70 2 Forschungslinien und Diskurse zu Begabung und Hochbegabung

wichtige, oft unterschitzte Rolle, sondern auch als Moderatoren von Lerngruppen, als Tuto-

ren einzelner Schiiler, als Gestalter anregender Lernumwelten, als Verhaltensmodelle.*

Folgt man also Weinert, so erfordert es eine entsprechende Handlungskompetenz, um der
vielfiltigen Rolle der*des Begabungsférdernden unter der speziellen Primisse der Hoch-
begabung gerecht zu werden. Dariiber hinaus verankern Solzbacher et al. (2012) den An-
spruch, eine qualitativ hochwertige, angemessene, am einzelnen Kind orientierte Férde-
rung zu gestalten, in der sich die Professionalitit der Lehrpersonen, der Begabungsfor-
dernden und somit die professionelle Handlungskompetenz widerspiegelt.

Um Handlungskompetenz theoretisch beschreiben zu kénnen, bedarf es zunachst
einer Klarung des Begriffsverstindnisses. Im nachfolgenden Kapitel wird der Begriff be-
leuchtet und als professionelle Handlungskompetenz naher ausgefiihrt. Hierzu wird auf die im
Kapitel 2.3 dargelegte Aus- und Fortbildung der Begabungsfordernden zurtckgegriffen
und diese weiter spezifiziert. Unterschiedliche Perspektiven auf das Verstindnis und die
Definition von Handlungskompetenz(en) werden aufgezeigt, die in beispielhaft aufge-
fihrten Handlungskompetenzmodellen zum Ausdruck kommen. Unterrichtsrelevante
Merkmale wie beispielsweise Wissen und Kompetenzen werden in ihrer Wechselwirkung
zum Handeln betrachtet, dargestellt und diskutiert. Im Mittelpunkt steht dabei das Hand-
lungskompetenzmodell von Hilshoff (2004), dessen Adaption auf eine Kinderakademie
die Grundlage der Studie bildet. Hierbei werden zentrale Kompetenzbereiche definiert
und beschrieben und die Beziige untereinander aufgezeigt.

2.4.1 Professionelle Kompetenz von Begabungsférdernden

Nach Kunter und Grisel (2018, S. 400) ist ,,der Beruf des Lehrers (...) gekennzeichnet
durch komplexe Titigkeitsanforderungen, fiir deren Bewiltigung vielfiltige kognitive, mo-
tivationale und emotionale Voraussetzungen erforderlich sind“. Subsumiert man dieses
Postulat von Kunter und Grisel unter professioneller Kompeteng von Begabungsférdernden,
so kann diese als notwendige Voraussetzung fiir erfolgreiches Lehrendenhandeln im Un-
terricht und somit auch in FérdermaBnahmen von hochbegabten Kindern betrachtet
werden. Dartiber hinaus basiert die erfolgreiche Leistung von Lehrpersonen nicht nur auf
kognitiven Fihigkeiten wie dem professionellen Wissen, sondern auch auf der Bereit-
schaft, effektiv zu handeln (ebd.).>

Die COACTIV-Studie (Kunter et al. 2011), die das Professionswissen von Lehrkraf-
ten im Bereich der Mathematik untersuchte, zeigt systematische Zusammenhinge zwi-
schen der professionellen Kompetenz und der Unterrichtsqualitit. Die Ergebnisse legen
dar, dass das fachdidaktische Wissen, der Unterrichtsenthusiasmus und die Selbstregula-
tion der Lehrperson die wichtigsten Pridikatoren fir einen gut strukturierten, kognitiv
aktivierenden und unterstiitzenden Unterricht sind (Kunter & Grisel 2018). Nach Kunter
et al. (2011) haben neben dem Professionswissen der Lehrpersonen professionelle Uber-

%" Siehe auch Kapitel 2.3.1.
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zeugungen und motivationale Merkmale spezifische Effekte auf die Unterrichtsgestaltung.
Dabei kann davon ausgegangen werden, dass diese auch auf die Gestaltung von Forder-
malnahmen Hochbegabter Einfluss nehmen, denn Kunter und Grisel (2018, S. 403)
kommentieren:

,Die COACTIV-Studie unterstreicht, dass es sinnvoll ist, sowohl kognitive als auch motiva-

tional-affektive Merkmale von Lehrkriften zu betrachten, wenn die Bedingungen fiir das

Lernen von Schiilern verbessert werden soll. Dariiber hinaus zeigt sie, dass fachliche Exper-

tise allein nicht ausreicht, um guten Unterricht zu gestalten.*

Folgt man dieser Aussage auch beziiglich der Hochbegabtenférderung, so gilt es, iiber die
Fachkompetenz hinaus, weitere Kompetenzbereiche in den Fokus der professionellen
Kompetenz zu nehmen.

Helmke (2012, S. 110) spricht im Zusammenhang der professionellen Kompetenz
von einer Klassifikation unterrichtsrelevanter 1ebrendenmerkmale und lenkt seinen Blick auf
»IKompetenzen und Orientierungen, die einen inhaltlichen Bezug zum Geschift des
Unterrichtens aufweisen®. Er unterteilt die unterrichtsrelevanten Lehrendenmerkmale in
vier Gruppen: Wissen und Expertise, Lehrer*innenpersonlichkeit, Schliisselkompetenzen
fir das Unterrichten sowie Standards. Dabei greift er zurtick auf Shulman (1986) und
Weinert (2001) und gliedert Lehrendenkompetenzen in Sachkompetenz, Expertise, unter-
richtsrelevante Personenmerkmale und Orientierungen, diagnostische Kompetenz sowie
Standards® des Lehrendenhandelns (ebd.). Das iPEGE (2009) lehnt sich im Rahmen sei-
ner Empfehlungen zur Qualifizierung von Fachkriften in der Begabungstérderung an
diese Gliederung an und stellt Kompetenzbereiche von Begabungsférdernden dar, tiber
die sie verfligen sollten.

Frey und Jung (2011) weisen darauf hin, dass bei der Befassung mit Lehrendenkom-
petenz die uneinheitliche Verwendung von Begrifflichkeiten ein Problem darstellt. Ich
méchte deshalb den Fokus nun zunichst auf die Definition von ,,Kompetenz* legen.

In einem Gutachten fiir die OECD?3? hat Weinert (2001) verschiedene Definitions-
moglichkeiten von Kompetenzen aufgezeigt und die heute in Deutschland meistzitierte
Definition formuliert. Kompetenzen bezeichnen demnach ,,die bei Individuen verfiig-
baren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fihigkeiten, um bestimmte Probleme zu
l6sen sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaf-
ten, damit die Probleml6sungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungs-
voll genutzt werden kénnen" (ebd., S. 27). Des Weiteren unterscheidet er zwischen
mehreren Klassen von Kompetenzen: den fachlichen, den fachiibergreifenden sowie den
Handlungskompetenzen. Handlungskompetenzen enthalten fiir Weinert laut seiner Kom-

' Professionsstandards legen auf der Grundlage von MaBstiben, Normen und Kriterien die zu

erwartenden Kompetenzen einer Lehrperson fest (Helmke 2012; Oser 2001; KMK 2004;
Frey & Jung 2011).

? Organization for Economic Cooperation and Development



72 2 Forschungslinien und Diskurse zu Begabung und Hochbegabung

Fahigkeit

Abbildung 9:  Kompetenzfacetten nach Klieme et al. (2003) (eigene Darstellung)

petenzdefinition neben kognitiven auch soziale, motivationale, volitionale und oft morali-
sche Kompetenzen, die es erlauben, erworbene Kenntnisse und Fertigkeiten in sehr un-
terschiedlichen Lebenssituationen erfolgreich, aber auch verantwortlich zu nutzen. Wenn
man davon ausgeht, dass sich alle Kompetenzen bzw. Kompetenzbereiche erginzen, be-
ziehungsweise einander bedingen, so ist das Zusammenwirken aller Kompetenzen fiir ein
erfolgreiches Handeln notwendig und bedeutend. Weinert betont, dass Priorititensetzun-
gen zwischen den Kompetenzen oder gar die Ablehnung einzelner Kompetenzbereiche
sich aus kognitionspsychologischer Perspektive als hochst problematisch erwiesen haben.

Zur weiteren Begriffserhellung wird sich auf die Forschungsgruppe Klieme et al.
(2003),3? bezogen, die Kompetenzfacetten zusammenfassen, auf welchen sich die indivi-
duelle Ausprigung der jeweiligen Kompetenz bestimmen lisst (s. Abb. 9).

Nach Frey und Jung (2011, S. 6) sind sich ,,nahezu alle Autorinnen und Autoren da-
rin einig, dass der Begriff Kompetenz® sich nicht allein tiber zugrundeliegendes Wissen
und vorhandene Fertigkeiten definiert, sondern deren erfolgreiche Anwendung mit ein-
schlie3t*. Er definiert dariber hinaus den Begriff ,,Kompetenzmodell” mit der Systemati-
sierung von Kompetenzkomponenten und -facetten, die fir die erfolgreiche Bewiltigung
komplexer Aufgaben und Anforderungen als bedeutsam angesehen wird (ebd.).>* Die
Darstellung der Kompetenzbereiche von Begabungsférdernden im Kapitel 2.3 mit Auf-
gaben und Inhalten von Qualifizierungseinheiten spiegelt die Komplexitit, insbesondere

» Zur niheren Erlduterung der Facetten wird auf Frey und Jung (2011) hingewiesen.

Hier wird nochmals auf das Modell der professionellen Handlungskompetenz im Lehrer*in-
nenberuf nach COACTIV hingewiesen (Kunter et al. 2011). Dartber hinaus finden sich Dar-
stellungen weiterer Kompetenzmodelle beispielsweise bei Frey und Jung (2011).

34



2.4 Handlungskompetenz in der Begabungsférderung 73

der Handlungskompetenz, wider und lisst erkennen, dass die Grundlagenkompetenz fuir
die Aufgabenbewiltigung mehr als bedeutsam ist i(PEGE 2009).

Im Folgenden werden beispielhaft unterschiedliche Ansitze und Perspektiven von
Kompetenzmodellen skizziert, die allgemein fur Lehrpersonen, aber eben auch fir Bega-
bungsférdernde gelten.

2.4.2 Handlungskompetenzmodelle

Roth (1971b) nimmt in seinem Kompetenzmodell die erziechungswissenschaftliche Pers-
pektive auf Kompetenz ein. Fur ihn ist die Miindigkeit der 1ebrperson der zentrale Schliissel-
begriff. Er sieht die Kompetenzentwicklung als Prozess mit dem Ziel der voll entwickel-
ten, handlungskompetenten und miundigen Lehrperson. Mundigkeit bedeutet fiir ihn
Kompetenz in dreifacher Hinsicht, nimlich Selbstkompetenz, Sachkompetenz sowie So-
zialkompetenz (ebd.). Nach Frey (2008) bindet Roth dabei die Mindigkeit an die Fihig-
keit zum Handeln.

Dietrich (1983) sieht die Handlungskompetenz nochmals aus einer anderen Perspek-
tive. Er postuliert (ebd., S. 13): ,Wenn wir von Handlungskompetenz reden, wire zu
tberlegen, ob Kompetenz nicht auch gerade im Nicht-Handeln oder im Verzicht auf
Handeln zutage treten kann®. Demzufolge wiren alle Nich-Hand/ungen im entsprechenden
Kontext forderlich oder hindetlich, wie Dietrich mit Blick auf das Feld pidagogischen
Handelns folgerichtig bemerkt: ,,Eine Pidagogik, die sich als fortwihrendes Agieren, Ein-
greifen und Dirigieren verstehen wiirde, kénnte durchaus inkompetent sein® (ebd.). Hier
wirde der Gewinn in einer Beschrinkung bzw. in der Minimalisierung derselben liegen.

Nach Sembill (2001) stehen Kompetenz und Handeln in einer besonderen Beziehung
zueinander. Fir ihn sind Kompetenz und Handeln wechselseitig verbunden und in gewisser
Hinsicht gegenseitig Grund und Konsequenz. Handlungskompetenz lisst sich demnach,
aufgrund der gegenseitigen Bezugnahme, als ein in sich schlissiges Ganzes begreifen
(ebd.).

Hilshoff (2002) erweitert diese Verbindung durch philosophisch-pidagogische Gesichts-
punkte und entwirft damit ein Handlungskompetenzmodell, das nachfolgend niher be-
leuchtet wird, da es fiir diese Arbeit von zentraler Bedeutung ist.

24.2.1 Handlungskompetenzymodell von Hiilshoff

Im Handlungskompetenzmodell von Hilshoff (2002) steht das Miteinander verschie-
dener Teilkompetenzen im Mittelpunkt. Neben der fachlichen, methodischen und emo-
tionalen Kompetenz sicht Hiulshoff (2010) die persénliche Kompetenz im Sinne einer
moralischen Wertehaltung und Uberzeugungen der Person als Fundament der Hand-
lungskompetenz an.
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Abbildung 10: Das Handlungskompetenzmodell von Hiilshoff (2002)

Das Handlungskompetenzmodell von Hilshoff unterscheidet sich von bisherigen
Modellen durch die Erweiterung und Prizisierung der Teilbereiche. Er gliedert nochmals
die Sozialkompetenz in persénliche und emotionale Kompetenz auf und erweitert so den
Blick in Detailbereiche der Handlungskompetenz (s. Abb. 10).

Das Handlungskompetenzmodell von Hiulshoff (2002) umfasst neben dem Wissen,
der fachlichen Kompetenz, auch die Methodenkompetenz, das heillt die Fahigkeit, das
Wissen in die Tat umzusetzen zu kénnen. Auf der Grundlage des Fachwissens handeln zu
konnen, setzt aullerdem die soziale Kompetenz voraus, mit anderen zusammenzuarbeiten
und miteinander zu kommunizieren. Nach Hulshoff (2010) reicht jedoch die fachliche
sowie die methodische Kompetenz allein nicht aus, um eine Titigkeit handlungskompe-
tent ausiiben zu kénnen. Er sieht die Personlichkeitskompetenz als weitere Kompetenz,
die als Selbstkonzept mit grundlegenden Werten und Uberzeugungen die anderen Kom-
petenzen erginzt. Erst im Zusammenspiel und in ihrer Komplexitit sind sie als Konstrukt
der Handlungskompetenz zu verstehen (ebd.).

Betrachten wir die einzelnen Dimensionen der von Hilshoff (2004) dargestellten
Kompetenzen etwas niher, bedeutet Fachkompetenz tir ihn zunichst grundsitzlich, fach-
liches Wissen zu besitzen und dieses als Handlungswissen situationsgerecht umsetzen zu
konnen. Dartiber hinaus postuliert er, dass ,,das deklarative Wissen, das zum Austben
einer Titigkeit zwar unverzichtbar ist, aber allein fir sich genommen, den Menschen nicht
handlungsfahig werden lasst™ (ebd., S. 25). Um das fachliche Wissen anwenden zu kon-
nen, bedarf es der interaktiven methodischen Kompetenz. Sie wird ,,im Kontext psychologi-
scher Theorien als prozedurales Wissen verstanden® (Appelmann 2009, S. 77). Auf der
Grundlage des Fachwissens handeln zu kénnen, setzt zudem voraus, dass die Bereitschaft
zur Zusammenarbeit und zur Kommunikation, das kommunikative Handeln, vorhanden
ist. Diese soziale bzw. emotionale Kompetenz wird von Hilshoff (2004, S. 25) als das ,,Umge-
hen kénnen mit anderen® bezeichnet und stellt eine unverzichtbare Verbindung zwischen
Fach- und Methodenkompetenz dar.
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Abbildung 11:  Die vier Dimensionen der Handlungskompetenz von Hilshoff (2010) (eigene
Darstellung)

Allerdings reicht nach Hulshoff die Fachkompetenz, das fachliche Wissen, die Me-
thodenkompetenz, das Umsetzen-Konnen, die emotionale Kompetenz, das Umgehen-
Ko6nnen mit anderen immer noch nicht aus, um eine Tatigkeit handlungskompetent aust-
ben zu kénnen. Denn das Ich- bzw. Selbstkonzept, die persinliche Kompetenz, stellt eine pra-
gende und Orientierung vermittelnde Identifikation mit moralischen grundlegenden Wer-
ten und Uberzeugungen im Rahmen des individuellen Handelns dar (ebd.). Fiir Hiilshoff
(2010, S. 74) ist diese Personlichkeitskompetenz ,,geradezu das Fundament aller iibrigen
Kompetenzen®. Demzufolge ist kompetentes Handeln im Sinne von Hilshoff erst mit
der Personlichkeitskompetenz moglich (s. Abb. 11).

Erst das Zusammenspiel aller vier Kompetenzbereiche, nimlich die Fachkompetenz
als Handlungswissen, die Methodenkompetenz als interaktives Handeln, die emotionale
Kompetenz als kommunikatives Handeln und die Persoénlichkeitskompetenz als indivi-
duelles Handeln, erméglicht nach Hilshoff (2010) kompetentes Handeln und bestimmt
zudem den Grad der Handlungskompetenz einer Person.

Im Kapitel 3 wird die Adaption des Handlungskompetenzmodells von Hiulshoff
(2004) auf die Anforderungen der Arbeit als Begabungsférdernde*r dargestellt. Zuvor
werden jedoch die hier dargestellten wesentlichen Inhalte zusammengefasst.
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2.4.3 Zusammenfassung

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Qualifikation der Begabungs-
térdernden und die daraus resultierende Handlungskompetenz sich als bedeutend fiir die
Forderung hochbegabter Kinder erweist (Solzbacher, Lotze & Sauerhering 2014). Um
den vielfiltigen Rollen in der Begabungsférderung gerecht zu werden, ist eine hohe Aus-
prigung der einzelnen Kompetenzbereiche erforderlich, um professionelle Titigkeits-
anforderungen zu erfiillen. Dabei l6sen Haltungen, professionelle Uberzeugungen und
motivationale Aspekte spezielle Effekte auf das Férdergeschehen aus, und neben der Ex-
pertise der Begabungsfordernden sind weitere ausgeprigte Kompetenzbereiche fiir eine
erfolgreiche Forderung notwendig (Kunter & Grisel 2018).

Unterschiedliche Definitionen und Ansitze professioneller Kompetenz bzw. der
Lehrkompetenz weisen auf die Vielfalt von wissenschaftlichen Positionen zum Thema
hin. Im Rahmen des wissenschaftlichen Diskurses beziiglich der Kompetenzdefinition ist
man sich grundsitzlich dartber einig, dass Kompetenz sich nicht allein iiber Wissen und
vorhandene Fertigkeiten definiert, ,,sondern deren erfolgreiche Anwendung mit ein-
schlieBt“ (Frey & Jung 2011, S. 6). Demzufolge bedingen sich Wissen, Fertigkeiten und
Handeln und bilden somit Kompetenz ab.

Die Skizzierung unterschiedlicher Ansitze und Perspektiven von Kompetenzmodel-
len werden mit Roths (1971b) Verknupfung der Miindigkeit der 1ehrperson sowie mit der
Fragestellung Dietrichs (1983) beztiglich des Nicht-Handelns spezifiziert. Hilshoff (2002)
greift in seinem Handlungskompetenzmodell Sembills (2001) Postulat der wechselseitigen
Verbundenbeit von Kompetenz und Handeln anfund erweitert diese mit philosophisch-pidagogischen
Gesichtspunkten.

Im Folgenden werden die vier Dimensionen des Hilshoff’schen (2002) Handlungs-
kompetenzmodells vorgestellt und es wird auf die einzelnen Profile der Kompetenzberei-
che eingegangen. Es zeigt sich deutlich, dass nur das Miteinander im handelnden Tun und
das Zusammenspiel der Fach- und Methodenkompetenz sowie der Persénlichkeits-
kompetenz und der emotionalen Kompetenz ein kompetentes Handeln ermdglicht. Hin-
zu kommt, dass Hilshoff (2010) der Personlichkeitskompetenz als Ich- bzw. Selbst-
konzept, als Identifikation mit moralischen Werten und Uberzeugungen und als Funda-
ment der Handlungskompetenz eine besondere Bedeutung zuschreibt.

Kommunikatives Handeln auf der Basis von vereinbarten Werten, Regeln und Nor-
men, auf dem Fundament der Personlichkeitskompetenz und im Zusammenspiel aller
Kompetenzbereiche sind die Grundlagen des Handlungskompetenzmodells von Hilshoff
(2002). Als grundlegendes Modell bietet es die Méglichkeit, die Handlungskompetenz der
Begabungsfordernden in den beschriebenen Bereichen abzubilden.



3 Hilshoffs Handlungskompetenzmodell —
eine Adaption an die Anforderungen der Arbeit
als Begabungsfordernde*r

Die vorausgegangenen Ausfihrungen skizzieren das Modell von Hilshoff (2002), in dem
die Handlungskompetenz als Resultat des Zusammenspiels von vier Teilkompetenzen
dargestellt wird. Neben der Fach- und Methodenkompetenz unterscheidet Hiilshoff die
Personlichkeitskompetenz und die emotionale Kompetenz. Die Personlichkeitskompe-
tenz ist fur ihn das Fundament des Handelns, das nicht nur fachlichen Anforderungen
nachkommt, sondern auch und insbesondere moralischen Anforderungen gentigt. Dieser
Fokus auf die Moral, auf Werte und Uberzeugungen macht das Modell von Hiilshoff zu
einem besonderen und unterscheidet es von anderen, die lediglich die fachlichen und me-
thodischen Kompetenzen berticksichtigen. Sein Handlungskompetenzmodell beschreibt
die ganze Persinlichkeit der Lehrperson und bezieht eine wichtige Teilkompetenz, die emo-
tionale Kompetenz, mit ein. Erst das Zusammenwirken und die Interaktion aller Teil-
kompetenzen ermoglicht kompetentes Handeln, wobei auch untereinander Beziige zwi-
schen den einzelnen Dimensionen bestehen (ebd.).

Im Folgenden wird die Adaption des Handlungskompetenzmodells von Hulshoff
(2002) an die Anforderungen der Arbeit als Begabungsférdernde*r, basierend auf der im
Kapitel 2.4 beschriebenen theoretischen Grundlage, dargestellt. Dabei werden Fragen, die
sich aus Hulshoffs Definitionen (2010) ergeben, in Verbindung mit der Adaption noch-
mals aufgeworfen und es wird das sich daraus ergebende Verstindnis aufgezeigt und mit
der Bedeutung fur die Férderung hochbegabter Grundschulkinder verkniipft.

Personlichkeits-
kompetenz

emotionale
Kompetenz

Methoden-
kompetenz

Fach-
kompetenz

Abbildung 12: Adaption des Handlungskompetenzmodells von Hilshoff (2002) (eigene Dar-
stellung)
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Die vier Dimensionen der adaptierten Teilkompetenzen werden im Folgenden nach-
einander niher betrachtet, bevor sie im Kapitel 3.5 resimiert werden.

3.1 Personlichkeitskompetenz

Das Verstindnis Hiulshoffs (2010) der personlichen Kompetenz, im Folgenden Person-
lichkeitskompetenz genannt,® kann folgendermalen beschrieben werden: ein realistisches
Selbstbild zu haben, das Handeln nach eigenen Uberzeugungen auszurichten und die Be-
reitschaft, soziale Verantwortung zu tibernehmen.

ST i Ich-Kompetenz Inwieweit steuere ich mein Handeln, mein Tun,
Pe:(s;: |I::Ie|:‘ezlts Selbstkompetenz >  meine Téatigkeit nach vereinbarten Werten,
P individuelles Handeln Regeln und Normen?

Abbildung 13: Personlichkeitskompetenz nach Hilshoff (2002) (eigene Darstellung)

Niher betrachtet, ist die Personlichkeitskompetenz im Sinne Hiilshoffs eine zentrale
Kompetenz, die alle Aktivititen von Lehrpersonen charakterisiert und zusammenfiigt und
sie vertrauens- und verantwortungsvoll erscheinen lisst (ebd.). Demzufolge kann sie als
das von Hilshoff postulierte Fundament sachlicher Aktivititen sowie des produktiven
Umgangs mit sich und anderen angesehen werden.

Was bedeutet dies aber nun genau fiir die Férderung von hochbegabten Kindern?
Was ist diesbeziiglich unter Personlichkeitskompetenz zu verstehen? — Stellen wir der
Beantwortung dieser Frage zunichst eine begriffliche Bestimmung des ,,Selbstbildes®
voran. Nach Moschner und Dickhiuser (2018) ist darunter das mentale Modell einer Per-
son Uber ihre Fihigkeiten und Eigenschaften zu verstehen. Dabei fiihren die Autoren aus,
dass Vorstellungen, Einschitzungen und Bewertungen, die die eigene Person betreffen,
nicht nur als Selbstbild, sondern auch mit Begriffen wie beispielsweise Selbstkonzept,
Selbsteinschitzung oder Selbstwahrnehmung bezeichnet werden (ebd.).

In Anlehnung an Dewe (2000, S. 159) spricht Hulshoff im Zusammenhang der Per-
sonlichkeitskompetenz von einem realistischen Selbstbild, das Lehrpersonen idealerweise von
sich haben sollten. Dieses Selbstbild eines Menschen ist laut Kinne et al. (2013) von Ge-
tihlen, Erfahrungen, Bedurfnissen, von verschiedensten Aspekten und Widerspriichen,
dem gefiihlten, breiten Wissen tber sich selbst, gewonnen durch Erfahrungen, geprigt.
Die Zusammenfiigung aller Aspekte ergibt ein umfassendes ganzheitliches Bild von sich
selbst, in der Summe ein Gesamtbild: das Se/bsthild (ebd.).

In Ankniipfung an das diesbeztigliche Verstindnis von Hulshoff wire ein realistisches
Selbsthild in der Verbindung mit dem bereits im Kapitel 2.3 dargestellten Selbst zu sehen.

*  Hiilshoff verwendet in seinen Publikationen unterschiedliche Begriffe: persénliche Kompe-

tenz, personale Kompetenz bzw. Personlichkeitskompetenz. Im Folgenden wird der Begriff
,Personlichkeitskompetenz® verwendet.
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Dieses Selbst ist nach Kuhl (2011) formal als ein groB3er Informationsspeicher fir die Er-
fahrungen mit personlicher Relevanz zu beschreiben, der Auskiinfte iiber die eigene Per-
son, seine Geschichte, seine Fahigkeiten und Winsche sowie seine Gefithle und Bedurf-
nisse ermoglicht. Dartiber hinaus verfiigt das Selbst tiber sogenannte Selbstkompetenzen
(Kinne, Sauerhering & Strehlau 2011). Das Zurechtfinden in der Lebensumwelt und das
Weiterentwickeln des eigenen Selbstbildes, auch im Zusammenhang mit der Selbstwirk-
samkeitserwartung, sind wichtige Selbstkompetenzen, um lebenslang lernen zu kénnen.
Dazu gehoren auch Fihigkeiten, wie beispielsweise sich selbst motivieren zu kénnen oder
sich selbst zu beruhigen (Kinne et al. 2013).

In der Berufs- und Wirtschaftspidagogik rickt die Selbstkompetenz als Dimension
von Handlungskompetenz immer mehr in den Fokus, und Solzbacher (2014, S. 2 f.) stellt
in Anlehnung an Roth fest, dass Selbstkompetenz zu verstehen ist ,,als die Fahigkeit, mo-
ralisch selbstbestimmt und human zu handeln, wobei dafiir ein positives Selbstkonzept
oder auch Selbstbild und eine Entwicklung zu moralischer Urteilsfahigkeit wichtige Vor-
aussetzungen darstellen®. In diesem Zusammenhang wird im bildungspolitischen Diskurs
auch von personaler Kompetenz gesprochen, in der sich die Fahigkeit und die Bereitschaft
zur Weiterentwicklung sowie die eigenverantwortliche Gestaltung des eigenen Lebens im
sozialen, kulturellen und beruflichen Kontext widerspiegelt (ebd.).

Hinzu kommt der Fokus Hilshoffs (2010) auf die Moral. Diesbeziiglich unterschei-
den Oser und Biedermann (2018, S. 559) Moral/ und Moralitat, wobei ,,mit dem ersten die
einer Gesellschaft zugrunde liegenden Sitten, Normen und Regeln und mit dem zweiten
die subjektive moralische Disposition einer Person gekennzeichnet werden®. Diese pdda-
gogisch-philosophische Perspektive komplettiert das Konstrukt des Selbstbilds eines
Menschen und bestimmt sein Handeln, ganz im Sinne von Hilshoff (2010).

In Anlehnung an Dewe (2000) versteht Hulshoff unter Personlichkeitskompetenz
auch die Bereitschaft zur sozialen Verantwortung und impliziert damit das soziale Lernen
im padagogischen Kontext. Dieses soziale Lernen bzw. die soziale Entwicklung von Kin-
dern beschreibt Petillon (2018) als zentrale Aufgabe padagogischer Institutionen. Der
altersgerechte Erwerb sozzaler Kompeteng, aus der Sicht des Kindes sogzales Lernen, scheint
sich dabet als reziprok darzustellen (ebd.). Dabei nennt Petillon einzelne Zieldimensionen
des sozialen Lernens, welche er als allgemein formuliert und ,,offen fir eine individuelle
Ausgestaltung im Sinne situations-, institutions- und altersspezifischer Konkretisierun-
gen (ebd., S. 786) beschreibt: Kommmunikations- und Kontaktfihigkert, Solidaritit, d.h. die
Fahigkeit und Bereitschaft zu gemeinsamen Handlungen in kleineren und gréBeren
Gruppen (Teamfahigkeit), Konfliktfihigkert, soziale Sensibilitit, Toleranz, Kritikfihigkeit sowie
den Umgang mit Regeln. Des Weiteren prazisiert er in seiner Publikation Zieldimensionen,
indem er sozialerzieherische praktische Moglichkeiten aufzeigt, auf die im empirischen
Teil der Auswertungen zuriickgegriffen wird.
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Bewusstsein der eigenen Rolle und
Vorbildfunktion bei der Forderung
hochbegabter Kinder

Personlichkeits-

kompetenz

Abbildung 14: Adaption der Persoénlichkeitskompetenz (1) nach Hulshoff (2002) (eigene Dar-
stellung)

An dieser Stelle kommen wir nochmals auf Weinert (2001, S. 23) zurtck. Er stitzt die
Definition der Personlichkeitskompetenz Hiilshoffs (2010), indem er die Bedeutung der
Qualifikation der Lehrperson fiir den Unterricht und fir die (Personlichkeits-) Entwick-
lung der Schiler*innen und die damit verbundenen unterschiedlichen Rollen heraus-
stellt®.

Die Definition von Selbstkompetenz von Kiinne und Sauerhering (2012, S. 7) be-
schreibt die Bedeutung ebendieser fir die Férderung hochbegabter Kinder und die sich
daraus fiir den piadagogischen Kontext ergebenden Schlussfolgerungen:

»Die Entwicklung von Selbstkompetenz ist als lebenslanger Prozess zu verstehen. Selbst-

kompetenz bezeichnet die Fahigkeit, in sich verinderten Zusammenhingen motiviert und

gestaltend handeln zu koénnen. Die Handlungstihigkeit des Einzelnen hangt entscheidend
davon ab, Wissen und Emotionen miteinander zu verkniipfen. Fiir die Selbstkompetenzfér-
derung sind (professionelle) piadagogische Beziehungen ebenso von zentraler Bedeutung wie
die Gestaltung der Lernumgebung. Eine hohe Selbstreflexivitit der Pidagogin/ des Pidago-
gen ist dabei unabdingbar.*
Die Adaption der Persinlichkeitskompetenz an die Anforderungen der Férderung von hoch-
begabten Grundschulkindern stellt sich, orientierend an vorangegangenen Definitionen,
tir die Begabungsférdernden wie in Abbildung 14 dar.

3.2 Emotionale Kompetenz

Die emotionale Kompetenz stellt fiir Hilshoff (2010) Einstellungen, Gefiithle und Ge-
danken dar sowie die Fahigkeit, diese situations- und personenbezogen umsetzen zu kén-
nen. Dartiber hinaus beinhaltet sie fur ihn die Bereitschaft zur Kommunikation und zur

Verstandigung.

Betrachten wir die von Hiulshoff (2010) postulierte Ich-Du-Wir-Kompetenz als kommu-
nikatives Handeln, so dringt sich die Frage nach der Bezichungsgestaltung in den Vor-

emotionale Du-Wir- Wie gestalte ich die zwischenmenschlichen
K t klc;rgun\ill\(lll'ti\}l(omﬁ ert:jnfn «~—————»| Beziehungen im Arbeitsprozess, bei meinem
S R o Hfatvesianac Handeln, meinem Tun, meiner Tétigkeit?

Abbildung 15: Emotionale Kompetenz nach Hilshoff (2002) (eigene Darstellung)

* Siche Kapitel 2.4.
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Emotions- Ausdrucks-
verstehen fahigkeit

Empathie Emotionswissen
Einfuhlungsvermoégen Impulskontrolle
Emotionsskripte Emotions-Wirklichkeits-Abgleich
Stressbewaltigung
emotionale Flexibilitat

emotionale
Selbstbewusstheit

eigene Gefuhle wahrnehmen und erkennen
eigene Gefihle in Qualitat und Auspragung
einschatzen
eigene Gefahle klar benennen
Ursache der eigenen Gefihle erkennen

Abbildung 16: Emotionale Kompetenz als Set dreier korrespondierender Fihigkeiten (eigene
Darstellung; in Anlehnung an Appelmann 2009, S. 128).

dergrund. Befassen wir uns zunichst mit dem Konstrukt der emotionalen Kompetenz: Was ist
darunter zu verstehen? Welche Bedeutung hat sie fiir die Begabungsférdernden? In wel-
cher Verbindung steht sie mit der Personlichkeitskompetenz?

Appelmann (2009) ordnet der emotionalen Kompetenz verschiedene Fahigkeiten zu:
die emotionale Selbstbewusstheit, die Ausdrucksfihigkeit und das Emotionsverstehen. Er versteht
dieses Sez iibergeordneter Fibhigkeiten als Indikator emotionaler Kompetenz. Die Bedeutung
der emotionalen Selbstbewunsstheit liegt fir Appelmann (ebd., S. 86) darin, ,,sich der eigenen
emotionalen Erlebnisse bewusst zu sein®, und er postuliert, dass nur wer das eigene emo-
tionale Erleben verstanden hat, das Fithlen und die Gefiihle anderer nachempfinden und
verstehen kann. Er stellt dar, dass sich die Fahigkeit des Umgangs mit Gefiihlen damit
beschreiben lisst, die eigenen Emotionen angemessen zum Ausdruck zu bringen. Das
Emotionsverstehen bedeutet in der Folge fur ihn, die Gefiihle anderer zu erkennen und zu
verstehen. Das tiefergehende Verstindnis fir andere ist das Vermogen der Empathie, sich
auf gefihlsmafBiger Weise in eine*n andere*n hineinzuversetzen und wird von Appel-
mann (ebd., S. 120) als ,,Schliissel tiefer Verstindigung* bezeichnet (s. Abb. 16).

Die Bewusstheit der eigenen Emotionen, die Wahrnehmung dieser und die Refle-
xionsfahigkeit, diese einzuschitzen und deren Ursachen zu erkennen, ist nach Appelmann
(2009) zum einen bedeutsam als Indikator emotionaler Kompetenz und zum anderen
wesentlich in der Korrespondenz mit den Fahigkeiten des Emotionsverstehens und der
Ausdrucksfihigkeit. In ihrem Zusammenspiel spiegeln sie, auch im Sinne von Hilshoff
(2010), emotional kompetentes Handeln wider.
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Hulshott (2002) spricht im Zusammenhang mit der emotionalen Kompetenz von der
Gestaltung zwischenmenschlicher Beziehungen. Diese ,,Beziehungsgestaltung® ist nach
Solzbacher und Schwer (2013, S. 7) ,,grundlegendes Moment der Begabtenférderung,
auch fiir hoch begabte Schiilerinnen und Schiiler®. Die Autorinnen stellen dar, dass Kin-
der fir ihre individuelle Lebenszufriedenheit sowie ihre positive Personlichkeits- und Be-
gabungsentwicklung unter anderem vertraute, vertrauenswiirdige und beziehungssensible
Lehrpersonen bzw. Begabungsférdernde benétigen und fihren aus, dass ,,gute Lehrerln-
nen-SchilerInnen-Beziehungen (...) wechselseitig von Akzeptanz, Respekt, Verstindnis,
Wirme, Nihe, Fursorglichkeit und Kooperation geprigt sind“ (ebd., S. 11). Hier wird die
Korrelation zur dargestellten Personlichkeitskompetenz offensichtlich: Es kann angenom-
men werden, dass ein zugrunde liegendes Konzept im Sinne eines 1Vorbilds fir Akzeptanz,
Verstindnis, Respekt und zwischenmenschlicher Wirme die Entwicklung einer guten Be-
ziehung ermoglicht (ebd.).

Volker und Schwer (2012, S. 299) verstirken die oben dargestellte Forschungslinie,
indem sie auf neuere neurophysiologische Forschungsergebnisse hinweisen, die besagen,
dass ,,Kinder Erwachsene stirker beachten und intensiver von ihnen lernen, wenn sie zu
ithnen eine intensive und vertrauensvolle emotionale Beziechung aufgebaut haben®.

Hilshoff (2002) stellt im Rahmen der emotionalen Kompetenz die Frage nach der
Gestaltung von Bezichungen beim Handeln, beim Tun, bei einer Titigkeit. Nehmen wir
nochmals die Ausfihrungen von Vélker und Schwer (2012) in den Fokus, so fihren sie
Bindungsbezichungen mit Komponenten auf, die vorrangig in pidagogischen Beziehun-
gen zum Tragen kommen und auch fiir die Begabungsférderung bedeutsam sind.

Man kann davon ausgehen, dass die von Hiulshoff ausgewiesene Gestaltung der zwi-
schenmenschlichen Bezichung sich auch in der dyadischen Interaktion der*des Bega-
bungsférdernden und des hochbegabten Kindes widerspiegelt. So legen Volker und
Schwer (2012) dar, dass die Zuwendungskomponente das Interesse an geteilter Aufmerksam-
keit und an gemeinsamen Aktionen beinhaltet und mal3geblich fiir die positive emotionale
Qualitit und Nihe in der Beziehung ist und dass die Suherbeitskomponente beschreibt, in-
wieweit sich das Kind in der Beziehung aufgehoben und sicher fithlt. Des Weiteren fiih-
ren sie an, dass die Funktion der Stressreduktion tir Bindungsbeziechungen von zentraler Be-
deutung ist. Sie hilft dem Kind bei der Regulation negativer Affekte und kénnte fir die
Vertrauensbasis der Lehrer*in-Schiiler*in-Beziehung entscheidend sein. AbschlieBend
wird die Funktion der Explorationsunterstiitzung betrachtet, die die Wissbegierde und Neugier
der Kinder durch die Bezugsperson (hier: die*den Begabungsférdernde*n) verstirkt. Be-
zugnehmend auf Wygotskis (1987; zit. nach Volker & Schwer 2012, S. 301) ,,Zone der
ndchsten Entwicklung* schlussfolgern die Autorinnen fur den Schulkontext daraus, dass es
beim Beziehungsaufbau bedeutsam ist, die Auswahl von Lernaufgaben sowie die Lern-
assistenz feinfiiblig an das Lernvermégen der Kinder anzupassen, sodass weder eine Uber-
noch Unterforderung entsteht und ein Gefiithl von Selbstwirksamkeit entwickelt werden

kann.
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Neben der explizit dargestellten Beziehungsgestaltung bietet auch die personenzentrierte
Unterrichtung und Erziehung Ankntupfungspunkte an die emotionale Kompetenz und das
von Hilshoff (2002) postulierte kommunikative Handeln. Die Person des Kindes mit
seinen Gefihlen, Gedanken und Motiven und seiner seelischen Lebensqualitit stehen hier
im Vordergrund (Tausch 2018). Tausch (ebd.) vertritt diesbeziiglich folgende, seiner Aus-
sage nach empirisch gepriifte Grundauffassung: Ein hohes Ausmal3 der Verhaltensformen
Achtung, positive Zuwendung, nicht-wertendes einfithlendes Verstehen und Aufrichtig-
keit sowie Ubereinstimmung bei Lehrpersonen ist entscheidend fiir das persénliche und
fachliche Lernen der Kinder.’” Glinstige Auswirkungen personenzentrierter Verhaltens-
formen zeigen sich Tausch zufolge in der personlichen, vertrauensvollen Beziehung und
der gegenseitigen Achtung, in der Lehrer*in-Schiiler*in- Interaktion. Auch stellt Tausch
die Erziehung mit den fir ihn bedeutenden Verhaltensformen in den Mittelpunkt seiner
Betrachtung, den Unterricht an sich betrachtet er als ein daraus entstehendes Resultat.

Ein weiterer Aspekt schliel3t sich dem an: die professionelle pidagogische Haltung. Kuhl,
Schwer und Solzbacher (2014, S. 107) sprechen diesbeziiglich von einem viel strapazierten
Begriff und definieren: ,,Eine professionelle Haltung ist ein hoch individualisiertes (...)
Muster von Einstellungen, Werten und Uberzeugungen, das durch einen authentischen
Selbstbezug und objektive Selbstkompetenzen zustande kommt®. Behrensen und Solz-
bacher (2016) hingegen konkretisieren ihr Verstindnis von professioneller padagogischer
Haltung mit der Zuordnung von Vorstellungen und Zielen sowie dem Erfahrungswissen,
dem Bauchgefiibl, und stellen somit die Verbindung zu Hilshoffs (2010) emotionaler Kom-
petenz im Handlungsgeschehen her. Die Ubereinstimmung, Erginzung und Bestitigung
von professionellen Gedanken mit dem Bauchgefiih/ erméglicht ihnen zufolge die Entwick-
lung einer authentischen Haltung. Und diese professionelle padagogische Haltung beruht
auf Selbstkompetenzen, durch die sich eine Person ,,einen znneren Kompass fir standhaftes
und gleichzeitig kontextsensibles Entscheiden und Handeln schaffen kann® (Behrensen &
Solzbacher 2016, S. 140; Herv .i. Orig.). Des Weiteren postulieren sie, dass die in objek-
tiven Selbstkompetenzen verankerte professionelle padagogische Haltung einer Person
dartber bestimmt, wie beispielsweise padagogische Situationen, Methoden und Ziele im
beruflichen Handlungsfeld wahrgenommen und bewertet werden. Die Haltung zeigt sich
in diesem Zusammenhang als zentrales Moment des pddagogischen Handelns (ebd.).

Als weiterer Teilaspekt der emotionalen Kompetenz stellt sich das Interesse des Kin-
des dar, welches nach Hulshoff (2010) eine kommunikativ und interaktiv betonte Gestal-
tung des Miteinanders aller am Lernprozess Beteiligten erfordert. Krapp (2018) sieht hin-
gegen Interesse als mebrdimensionales Konstrukt und in enger Verbindung mit der Persoénlich-
keitsentwicklung, dem Lernen sowie der Lernmotivation. Fin besonderes Kennzeichen

7 Eine Kurzcharakterisierung der drei férderlichen personenzentrierten Verhaltensformen wer-

den im Handbuch padagogische Psychologie (Rost, Sparfeldt & Buch 2018, S. 640) dar-
gestellt.
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emotionale padagogisches Gespir im Umgang mit
Kompetenz hochbegabten Kindern

Abbildung 17: Adaption der emotionalen Kompetenz (1) nach Hulshoff (2002) (eigene Dar-
stellung)

des Interesses ist seiner Ansicht nach die Gegenstandsspezifitit, die er durch ,konkrete
Objekte, thematische Bereiche des Weltwissens oder durch bestimmte Klassen von Titig-
keiten® (ebd., S. 287) definiert. Der Autor zeigt auf, dass eine interessensthematische Be-
ziehung durch die Verbindung von positivem emotionalem Erleben wihrend der Interes-
senshandlung3® sowie einer hohen positiven Wertschitzung des Interessensgegenstandes
gekennzeichnet ist. Unter dem Gesichtspunkt des Lernens erweitert Interesse das Wissen,
und eine hohe Wertschitzung kann sich aufgrund einer Identifikation mit den Interes-
sensgegenstinden und den damit verbundenen Moglichkeiten der Auseinandersetzung
entwickeln. Die intrinsische Qualitit interessensthematischer Lernhandlungen resultiert
aus diesem Sachverhalt (ebd.).

Aus den verschiedenen Traditionen der Erforschung intrinsischer Motivation wird
nun beispielhaft die Flow-Theorie skizziert. Csikszentmihalyi (2019) spricht von intrin-
sischer Motivation, wenn eine Handlung um ihrer selbst willen durchgeftihrt wird. Er be-
legt in seinen Studien, dass intrinsisch motivierte Tatigkeiten typischerweise mit einem
Flow-Erleben einhergehen. Das vollige Aufgehen in einer Titigkeit, das Verschmelzen von
Handlung und Bewusstsein, die Zentrierung der Aufmerksamkeit auf die momentane Ti-
tigkeit, Selbstvergessenheit und das Gefiihl von Kontrolle tiber Handlung und Umwelt
sind Aspekte des Flow-Erlebens (ebd.). Nach Schiefele, Kéller und Schaffner (2018) ist
die Person im Flow-Erleben im hochsten Mal3e leistungsfihig, sodass das intrinsisch mo-
tivierte Verhalten mit Flow-dhnlichem Erleben zu qualitativ besseren Ergebnissen fiihrt.

Die Adaption der emotionalen Kompeteng an die Anforderungen der Férderung von
hochbegabten Grundschulkindern stellt sich, orientierend an vorangegangenen Definitio-
nen, fir die Begabungsférdernden wie in Abbildung 17 gezeigt dar.

38

Krapp (2018) verweist hier auf die Querverbindung zum Konzept der Lernfreude von Hage-
nauer (2011).
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3.3 Methodenkompetenz

Die Methodenkompetenz impliziert fir Hilshoff (2010) das Wissen, wie Arbeitsprozesse
zu gestalten, anzupassen und umzusetzen sind. Dabet steht fiir ithn das interaktive Han-
deln und somit die interaktive Kompetenz im Vordergrund.

Methoden-

kompetenz

Abbildung 18: Methodenkompetenz nach Hiilshoff (2002) (eigene Darstellung)

Im nun folgenden Teilkapitel steht das Wissen um die Gestaltung und die Anpassung
von Lernumgebungen sowie deren hochbegabtenspezifische Umsetzung im Mittelpunkt
der Betrachtung und die dazu bendtigte methodische Kompetenz der Begabungsférdern-
den wird niher beleuchtet.

Nun gilt es, sich auf der Grundlage von Meyers (2013) Drei-Ebenen-Modell ,,M:kro-,
Meso- und Makromethodik“, in dem er den ,,Begriffs- und Konzeptwirrwarr der Unterrichts-
methodik* ordnend darstellt, Hilshoffs (2002) Fragestellung der methodischen Gestal-
tung der Arbeitsprozesse zu nihern. Dabei ist zu beachten, dass Meyer in seinem Ord-
nungsraster die Vielfalt der Methoden auf drei Ebenen und in drei Dimensionen unter-
scheidet. Die Mikromethodik umfasst kleine Lehr-/Lern-Situationen, die Mesomethodik feste
Formen methodischen Handels, die die drei Dimensionen Sozial-, Handlungs- und Pro-
zessstruktur des Unterrichts erfassen, und die Makromethodik, die die methodischen Grof3-
formen als Grundformen des Unterrichts darstellt.

Die vier Grundformen des Unterrichts dienen im Folgenden als Orientierung (s. Abb.
19).

individualisierender

lehrgangsformiger kooperativer

Unterricht Unterricht

gemeinsamer Unterricht

Unterricht

Abbildung 19: Vier Grundformen des Unterrichts (eigene Darstellung; in Anlehnung an Meyer
2013,S8.79)
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Im Folgenden wird der Fokus auf die Grundform des individualisierenden (Férder-)
Unterrichts gelegt.

Die passende Rahmung einer hochbegabungsspezifischen Foérderung findet sich in
der Individualisierung der Bildungsangebote, die bereits im Jahr 2006 in einem Beschluss
der KMK gefordert wurde. Die (Hoch-)Begabungsférderung wird zudem aufgrund der
Ergebnisse internationaler Vergleichsstudien (PISA) zunehmend auch als Persénlichkeits-
térderung verstanden, und die Bildungseinrichtungen sind grundsitzlich beauftragt, Lern-
umgebungen so zu gestalten, dass jedes Kind seine individuelle Persénlichkeit optimal
entfalten kann. Sowohl innerhalb des reguliren Unterrichts an Schulen als auch in auf3er-
schulischen Foérdereinrichtungen sind dementsprechend passende Lernangebote vorzu-
halten, die die ,,unterschiedlichen spezifischen Voraussetzungen, Bedirfnisse, Lernwege,
Lernziele und Lernmoglichkeiten berticksichtigen® (Behrensen & Solzbacher 2016, S. 73).
Zu berticksichtigen ist hierbei auch, eine méglichst gelungene Anpassung der Lernange-
bote an das individuelle Profil der Kinder, auch der hochbegabten, im zirkuliren Prozess
von piadagogischer Diagnostik und Forderung zu erreichen (Helmke 2012).

Die Voraussetzung dafiir, Unterrichtsmethoden in Férderangeboten fir hochbegabte
Kinder als Lernarrangements® passgenau und zielgerichtet einsetzen zu kénnen, ist das Wis-
sen um das Merkmalsprofil der hochbegabten Kinder. Grundlegend fiir die Gestaltung,
Anpassung und Umsetzung von differenzierten und anspruchsvollen Lernangeboten fiir
hochbegabte Kinder erachtet das iPEGE (2009) in diesem Sinne folgende Erkenntnisse
beziiglich der Lernwege und Bedirfnisse sowie des individuellen Profils der hochbegab-
ten Kinder als hilfreich*: Hochbegabte Kinder erfassen schnell und leicht den Lernstoff,
auf intensive Wiederholungs- und Ubungsphasen kann verzichtet werden. Das sichere
und flexible Umgehen mit gelerntem Wissen ermdglicht kreative, originelle Losungen.
Vielseitiges Interesse, breite Aufmerksamkeit sowie die Fihigkeit zur Interdisziplinaritit
erlauben es, anspruchsvolle und komplexe Themen und Problemstellungen anzubieten.
Individuelle Interessen und persénliches Erkenntnisstreben benétigen Unterstiitzung im
selbstgesteuerten Wissenserwerbsprozess und damit die Vermittlung des Instrumentari-
ums zur individuellen Planung, Exploration und Synthese von Wissensgebieten.

Meyer (2013) beschreibt den individualisierten (Férder-)*Unterricht mit einem hoben
Anteil selbstorganisierten Lernens iiberwiegend als Einzel- oder Partner*innenarbeit und sieht diesen
als eine der vier Grundformen des Unterrichtens. Dartiber hinaus pladiert er fiir koopera-
tive Lernformen, die sich als Variationen von Tandem- und Gruppenarbeit abbilden,*

* Der Schweizer Unterrichtsforscher Niggli (2000; zit. nach Helmke 2012, S. 264) spricht nicht
von Unterrichtsmethoden, sondern von Lernarrangements im Sinne ,,offener” Unterrichts-
formen.

“" Siehe auch die Kapitel 2.2.2, 2.3.1 und 2.3.3.

“ Erginzung der Autorin

Eine Variante des kooperativen Lernens ist Lermen durch Lehren (Meyer 2013, S. 83). Koopera-

tives Lernen wird im empirischen Teil der Studie niaher beleuchtet.

42



3.3 Methodenkompetenz 87

und postuliert, aus den verschiedensten Ansitzen der Methodenkonzepte interessante
Bausteine herauszuholen, denn: ,,Die Mischung macht’s® (ebd., S. 85). Erginzend dazu
stellt Wiechmann (2008, S. 21; zit. nach Helmke 2012, S. 263) fest:

,,Ein ausschlieBlich belehrender Unterricht ist in der Schulrealitit ebenso wenig denkbar wie

ein rein entdeckender; ein vollig gelenkter Unterricht ebenso unrealistisch wie das vollkom-

men autonome Lernen. (...) Die didaktisch begriindete Wahl der jeweils besten Unter-
richtsmethode erfordert die Kenntnis der spezifischen Leistungstahigkeit der verschiedenen

Unterrichtsmethoden.*

Das breite Spektrum an Unterrichtsmethoden vom beispielsweise forschenden Lernen bis hin
zum Gruppenpuzzle spiegelt einerseits die Notwendigkeit wider, das Profil der Hochbega-
bung beztiglich der Lernwege sowie der Bediirfnisse dieser Kinder als Handlungsgrund-
lage in den Fokus zu nehmen und andererseits erfordert es, kompetent tiber eine Metho-
denvielfalt zu verfigen.

Dartiber hinaus ist eine positive Beziehungsgestaltung Grundlage dafiir, dass es den
Begabungsfordernden gelingt, an den Interessen und Fihigkeiten der hochbegabten Kin-
der anzukniipfen, um somit die persinliche Bedeutsambkeit der Lerninbalte zu erotfnen (Hattie
2013). Die emotionale Beteiligung hierbei hat entscheidenden Einfluss auf die Motivation
der Schiler*innen (Doll & Sauerhering 2014). Um begabungsfoérdernde Lernumgebungen
zu gestalten, in denen Kompetenzen — wie beispielsweise Selbstkompetenzen — aktiv ent-
wickelt werden, Lernprozesse verantwortlich ibernommen werden und tber die eigenen
Lernfortschritte reflektiert werden kann, bietet sich eine Vielfalt von Arbeitsformen,
Lernsettings, Lehr- und Lernstrategien, Aufgabenpools und Feedbackméglichkeiten an,
die das individuelle Lernen aktivieren. Des Weiteren ist es wichtig, den Leistungsstand des
hochbegabten Kindes zu berticksichtigen, ihm aber auch Herausforderungen zuzumuten,
damit sich eine Lernentwicklung vollziehen kann (ebd.). Nach Wygotski (1987) sollte zu-
dem eher eine Orientierung am Stand einer méglichen Entwicklung des Kindes als am
Stand der aktuellen Entwicklung stattfinden. Denn nur so kann ein Flow-Zustand, der
mit Glucksgeftihlen und Zufriedenheit einhergeht, entstehen und das Kind die Zone der
nichsten Entwicklung erreichen. Dabei betont Csikszentmihalyi (2000, S. 56): ,,Fiar Schu-
ler mit hoher Leistungsfihigkeit ergibt sich der negativste Zustand eindeutig dann, wenn
die Titigkeit niedrige Anforderungen stellt und geringe Fihigkeiten verlangt®. Dies wird
auch in Abbildung 20 deutlich.

Das von Csikszentmihalyi (2019) dargestellte Flow-Modell beschreibt den Zusam-
menhang zwischen den Anforderungen und den daraus resultierenden Fihigkeiten eines
hochbegabten Kindes. Zu den Anforderungen zihlen nicht nur die kognitiven Anforde-
rungen, sondern auch personliche und individuelle Persénlichkeitsmerkmale. Erst wenn
die Anforderungen an das Kind mit dessen Fihigkeiten harmonieren, ist der Zustand des
Flows erreichbar. Das heif3t, eine Unter- oder Uberforderung verhindert diesen Zustand,
der mit Glucksgefiihlen und Zufriedenheit einhergeht. Was wiederum bedeutet, dass der
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Abbildung 20: Flow-Modell nach Csikszentmihalyi (2019) (eigene Darstellung)

Lernanreiz leicht iber dem Status quo der Fihigkeitsausprigung liegen muss, um diesen
Prozess in Gang zu setzen. Um dem Profil des hochbegabten Grundschulkindes gerecht
zu werden, muss die Pidagogin*der Pidagoge also sowohl die nicht-kognitiven Person-
lichkeitsmerkmale als auch die intrapersonalen Katalysatoren kennen. Die Anforderungen
mussen den Fihigkeiten angepasst werden, um den Flow-Zustand zu erreichen und um
alle Moglichkeiten der individuellen Férderung ausschopfen zu konnen. Praxisorientiert
muss hier die Frage nach der Auswahl von Inhalt und Themen des Foérderangebots, dem
Schwierigkeitsgrad der Aufgabenstellungen sowie der methodischen Gestaltung gestellt
werden.

Betrachtet man das Lernen hinsichtlich sowohl der Wissensvermittlung als auch der
Personlichkeitsforderung als aktiven Prozess der Lernenden tber die Aspekte der Flow-
Entwicklung hinaus, beeinflusst auch diesbeziiglich die Wahl der (Férder-) Unterrichts-
methoden diesen Prozess wesentlich. Zu erforschen ist dementsprechend: Kénnen durch
den Einsatz der Methode sowohl die Wissensvermittlung als auch die Personlichkeitsent-
wicklung im Sinne einer Selbstkompetenzférderung erreicht werden? Wird tiber den Fin-
satz der Methode persinliche Bedentsamkeit hergestellt? Besteht die Moglichkeit vielfiltiger
Lermwege? Werden den hochbegabten Kindern Herausforderungen zugemutet? Konnen unter-
schiedliche Losungswege eingeschlagen werden?

Aspekte des Lernens, emotionaler und kognitiver Prozesse, der Motivation sowie der
Handlungs- und Lernfihigkeit und von Beziehungserfahrungen hinsichtlich der Metho-
den sowie der Rolle der Lehrperson dienen als Planungs- und Reflexionshilfe bei der Aus-
wahl und Entwicklung stimmiger, passgenauer Férder- und Unterrichtsmethoden (Doll &
Sauerhering 2014). Welche Methoden eignen sich jedoch konkret zur Férderung hoch-
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begabter Kinder? Wie sollen Lernarrangements gestaltet werden? Uber welche Methoden-
kompetenz mussen Begabungsférdernde verfiigen?

Forderkonzepte flr begabte und hochbegabte Kinder im Rahmen von Enrichment-
malinahmen innerhalb oder auBlerhalb des Unterrichts zielen allgemein darauf ab, die
Eigenverantwortung von begabten Schiiler*innen zu starken, inbaltliche Tiefe zu ermaiglichen, Freirdume
fiir kreatives Handeln zu schaffen, Selbstorganisation zu fordern und die Steuerung des eigenen Lern-
prozesses zu forcieren (PEGE 2009)#3. Begabungstérdernde Lehr- und Lernsettings, die diese
Unterrichtsprinzipien berticksichtigen, werden im Kontext von Enrichmentmalnahmen
exemplarisch vorgestellt (ebd.):

Differenzierungen gehen auf individuelle Bedurfnisse der Kinder ein und beziehen sich
auf Lerninhalte und auf ihr Interesse und beriicksichtigen ihr Vorwissen. Qualitit und
Quantitit der Lernaufgaben sowie die Lernmedien sind individuell abgestimmt und bieten
jedem Kind eine echte Wahlméglichkeit, damit es seinen Lernprozess individuell gestalten
kann.

Forschendes 1ernen bietet dem Kind die Mdéglichkeit, problemorientiert an einer Lern-
aufgabe zu arbeiten, die fir die eigene Lebenswirklichkeit Bedeutung hat. Vom Ausgangs-
interesse uber die Hypothesenbildung bis hin zur Darstellung der Forschungsergebnisse
durchliuft die*der Schiler*in alle Phasen eines Forschungsprozesses. Die*der Bega-
bungsférdernde, die Lehrperson, begleitet diesen Prozess.*

Offene Aufgabenstellungen geben den Losungsweg nicht bereits vor und motivieren das
Kind, nach eigenen Ldsungsansitzen zu suchen, sich mit der Problemstellung auseinan-
derzusetzen und Loésungsansitze mit den Begabungsférdernden und den Mitlernenden zu
diskutieren.

Forderorientierte 1eistungsfeststellung verlangt ein verandertes Verstindnis der Begabungs-
tordernden von Leistung, das sich am Lernprozess des Kindes orientiert. Im Vordergrund
steht hierbei, mit einer hohen methodischen Vielfalt im Bereich der Leistungsfeststellung
den Lernprozess zu unterstiitzen.*> Die Pflege einer ausgepragten Feedbackkultur im Sin-
ne Hatties (2013) bietet diesbeziiglich eine entsprechende Basis.

Ubereinstimmend mit dem iPEGE fordern Heller, Reimann und Senfter (2005,
S. 103) das Ankntipfen an die unterschiedlichen individuellen Lernbedtrfnisse sowie eine
stimmige Passung, um Entwicklungsbeeintrichtigungen vorzubeugen. Denn das Merk-
malsprofil Hochbegabter mit ausgeprigter kognitiver Neugier, Wissensdurst und intrin-

“ Das International Panel of Experts for Gifted Education (IPEGE) ist ein Zusammenschluss

von Expertinnen und Experten, die langjihrige Erfahrung in der Begabtenférderung und der
Begabungsforschung verbindet. Die Mitglieder der internationalen Arbeitsgruppe sind Vertre-
ter/innen von Universititen und Piddagogischen Hochschulen aus Deutschland, Schweiz und
Osterreich sowie Vertreter/innen des OZBF.

Forschendes und entdeckendes Lernen wird im empirischen Teil dieser Arbeit ausfihrlicher
dargestellt.

Die Leistungsfeststellung wird im empirischen Teil ausfiihrlicher dargestellt.
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sischer Leistungsmotivation erfordert ,,offene, reichhaltige, stimulierende Lernumwelten®
(ebd.).

Was ist jedoch unter solchen Lernumwelten zu verstehen und in welchem Zusam-
menhang steht damit die Methodenkompetenz? — Bedeutsam ist in diesem Zusammen-
hang das Rollenverstindnis der Begabungsférdernden. Sieht sich die*der Begabungs-
fordernde hiufiger als ,,Mitlerner® (ebd., S. 104), der in den Lehr-/Lernprozess integtiert
ist, unterstitzt sie*er damit die Selbststindigkeit des Kindes im Lernen, Denken und Pro-
blemlésen. Demzufolge ist das bereits dargestellte Rollenverstindnis* bedeutungsvoll,
denn je individualisierter die Wissenserwerbsprozesse ablaufen, desto wichtiger ist die Be-
gleitung bzw. das Mentoring der Begabungsférdernden und, in Anknipfung an Hilshoff
(2002), deren Wissen um die methodische Gestaltung der Arbeitsprozesse. Diese sollten
sich nach iPEGE (2009) unter anderem an Aspekten der Personenmerkmale*’, den Wiin-
schen und Interessen der Schiiler*innen und deren Eltern sowie an den Anforderungen
und Profilen des Lerngegenstandes orientieren.

Voraussetzung und Grundlage fir eine hochbegabungsgerechte Begleitung indivi-
dueller Lernprozesse, auch im Hinblick auf die Methodenkompetenz, ist der padagogisch-
diagnostische Prozess*. Dabei sehen Behrensen und Solzbacher (2016, S. 58) im Rahmen
der pidagogischen Diagnostik die Prozessorientierung als eine umfassende Grundlage da-
tiir, das hochbegabte Kind individuell zu f6rdern und zu begleiten:

,,Jm Unterschied zur selektiven Orientierung bietet die Prozessorientierung, bei der es nicht

nur um das Lernergebnis oder Testresultat geht, sondern um den gesamten Lern- und Inter-

aktionsprozess, einschlieBlich der darin sichtbar werdenden Unterstiitzungsmoglichkeiten,
eine umfassende Grundlage fir die pidagogische Diagnostik.*
Um Lernprozesse und Lernumgebungen der hochbegabten Kinder unterstlitzen, gestalten
und begleiten zu kénnen, ist es bedeutsam, dass Begabungstérdernde sich der Instrumen-
te der padagogischen Diagnostik bedienen.

Sowohl Behrensen und Solzbacher (2016) als auch Esser (2012) stellen den Beobach-
tungsprozess als zentrale GroBle der piadagogischen Diagnostik in den Mittelpunkt ihrer
Betrachtungen. Esser (ebd., S. 111) reduziert in diesem Zusammenhang das Ziel der pada-
gogischen Diagnostik auf das Wesentliche und betont dabei, ganz im Sinne Hilshoffs, das
interaktive Geschehen: ,,Durch die gezielte, teilnehmende Beobachtung und den sich an-
schlieBenden Dialog dariiber werden Lernprozesse sichtbar gemacht, um so das Kind in
die nichste Entwicklungsstufe*’ zu begleiten.” Solche Beobachtungen dienen laut Behren-
sen und Solzbacher (2016) auch der Suche nach geeigneten Methoden der Forderung
hochbegabter Kinder sowie der Gestaltung des Unterrichts bzw. der Férdermal3nahme.

" Siehe Kapitel 2.4.

7 Siehe Kapitel 2.3.4.

* Siehe Kapitel 2.2.1.2.
" Vagl. Wygotski (1987).
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Herausgestellt wird dabei das dialogische Verfahren als beziehungs- und ressourcen-
kompatibles Feedbackinstrument.

Betrachtet man nun die Individualisierung naher, so muss die Frage gestellt werden:
Was ist unter zudividueller Forderung zu verstehen? Welches piddagogische Verstindnis ver-
birgt sich dahinter? — Antwort bieten Solzbacher et al. (2012, S. 31), die postulieren:

,Unter individueller Férderung verstehen wir alle Handlungen von Lehrerinnen und Lehrern

und von Schiilerinnen und Schiilern, die mit der Intention erfolgen, das Lernen unter Be-

ricksichtigung ihrer/seiner spezifischen Lernvoraussetzungen, -bedurfnisse, -wege, -ziele
und -méglichkeiten zu unterstiitzen. Unter individueller Férderung werden also alle Aktivita-
ten verstanden, die mit der Intention erfolgen, die Personlichkeitsentwicklung und die Ent-
faltung der Fihigkeiten und Begabungen eines jeden Kindes zu unterstiitzen.*
Vertieft man die Frage, welche methodische Ebene sich fiir hochbegabte Kinder eignet
oder anbietet, so ist festzustellen, dass nur wenige spezifische Férderansitze den bereits
aufgefithrten hinzuzufugen sind. Nach Esser (2008; zit. nach Vogt & Krenig 2015, S. 78)
sollten Lernsettings einen grundsitzlich hohen Anteil an Selbstbestimmung und -verant-
wortung fir den eigenen Lernprozess aufweisen. Solche Anpassungen sind beispielsweise
im Rahmen offener Lernformen, wie beispielsweise im Modell des se/bstgestenerten Lernens™,
moglich, die die speziellen Lernbedurfnisse Hochbegabter erlauben.

Des Weiteren ist die Interaktion zwischen Begabungsférdernden und Schiiler*innen
insbesondere bei der kognitiven Aktivierung von zentraler Bedeutung (Lotz & Lipowsky
2015). Das Stellen bedeutsamer Fragen und das Erteilen eines informativen und konstruk-
tiven Feedbacks®! setzen an den Denkprozessen der Schiiler*innen an, um sie zu einer
vertieften Auseinandersetzung mit den Lerngegenstinden anzuregen (ebd.). Die Forde-
rung Hulshoftfs (2004) des interaktiven Handels findet hier eine Bestitigung.

Konkret bedeutet dies fir den Begabungsférdernden, bezugnehmend auf Hilshoffs
(2002) Fragestellung der methodischen Gestaltung des Lernprozesses, die Schiler*innen
bei Aktivititen — wie beispielsweise Hypothesen entwickeln und tberprifen, Losungs-
wege vergleichen und bewerten, kritisch reflektieren, Ergebnisse auf andere Kontexte zu
tbertragen, anzuregen, zu unterstiitzen und zu begleiten (Helmke & Brithwiler 2018)>2.
Als besonders lernwirksam erwiesen sich diesbeziiglich in der Hattie-Studie (2009) Aktivi-
titen der Lehrperson wie ,lautes Denken oder kooperatives Lernen.

Es kann festgehalten werden, dass das Férderangebot dann das Potenzial zur kogniti-
ven Aktivierung hat, wenn es fiir das hochbegabte Kind Anreize bietet, sich mit dem
Lernstotf aktiv geistig auseinanderzusetzen sowie thn intensiv gedanklich zun durchdringen. Bedeut-
sam ist zudem die Einbettung des neu zu Lernenden in grélere Zusammenhinge sowie

* Val. Meyer (2013).

*' Das Geben von Feedback wird im empirischen Teil dieser Arbeit ausfiihrlich behandelt.

" Val. dazu auch die COAKTIV-Studie (Kunter et al. 2011).

* Kooperatives Lernen kennzeichnet Gruppen, deren Mitglieder die Lernziele nur gemeinsam
erreichen. Intensives Interagieren und gegenseitiges Unterstiitzen sichern den Erfolg. Das Exr-
gebnis hingt vom Beitrag jeder*jedes Einzelnen ab (Neber 2018).
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der Transfer in neue Bereiche und damit die Er6ffnung der Mdglichkeit, interdisziplinire
Erfahrungen zu gewinnen (Lotz & Lipowsky 2015).

Dartiber hinaus weisen Brunstein und Spérer (2018) auf die vielfaltigen Handlungs-
spielriume hin, die sich beim selbstgesteuerten Lernen> er6ffnen sowie auf den notwen-
digen Erwerb von Fihigkeiten, die es ermdglichen, sich neues Wissen selbststindig anzu-
eignen. Programme zur Forderung des selbstgesteuerten Lernens, die speziell (hoch-)be-
gabte Kinder beriicksichtigen, beispielsweise das ,,Forder-Foérder-Projekt im Drehtiir-
modell*“ (Fischer 2006) wurden bereits entwickelt.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Individualisierung eine passen-
de Rahmung zur Forderung des hochbegabten Kindes darstellt. Die Orientierung an sei-
nem Personlichkeits- und Merkmalsprofil erméglicht eine stimmige Gestaltung des indi-
viduellen Angebots und erfordert eine Methodenkompetenz der Begabungsférdernden,
die es thnen erlaubt, eine passgenaue Lernumgebung anzubieten. Auf der Grundlage einer
Methodenvielfalt und des Wissens um die Wirksamkeit der Methode kénnen sie individu-
elle Lernwege, die den Bediirfnissen und Bedarfen des hochbegabten Kindes entsprechen,
bereithalten. Dazu geh6ren Differenziernngen, auch innerhalb kleinerer Lerngruppen, Unter-
richtsprinzipien wie forschendes und entdeckendes Lernen, offene Ausgabenstellungen sowie ein an-
gepasstes Leistungs- und Rollenverstindnis mit dem dazugehorigen methodischen Instrumenta-
rium. Das Wissen um einen moglichen Flow-Zustand und die damit verbundenen
methodischen Anforderungen unterstiitzt den Lernprozess des hochbegabten Kindes und
ist Teil des methodischen Anforderungskatalogs von Begabungsférdernden.

Die Adaption der methodischen Kompetenz auf die Anforderungen der Forderung von
hoch begabten Grundschulkindern stellt sich, orientierend an vorangegangenen Definitio-
nen, fir den Begabungsférderer wie in Abbildung 21 gezeigt dar.

Methoden- Wlsseq, wie hpchbegabte Kinder lernen und
wie Arbeitsprozesse gestaltet und
angepasst werden kdnnen

kompetenz

Abbildung 21: Adaption der Methodenkompetenz (1) nach Hilshoff (2002) (eigene Darstel-
lung)

" Analog zum selbstgesteuerten Lernen finden sich verschiedene Begriffe wie ,,selbstindiges*,

,,selbstorganisiertes®, ,,selbstreguliertes” ,,autonomes", ,autodidaktisches Lernen, um nur
einige zu nennen.

> » > »
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3.4 Fachkompetenz

Nach Hilshoff (2010) bedeutet Fachkompetenz, fachliches Wissen zu besitzen, dieses
fachliche Wissen situationsgerecht umsetzen zu kénnen und bereit zu sein zum fachlichen
Engagement. Kognitive Kompetenz und Handlungswissen sind gleichermal3en Rahmen
und Basis der Fachkompetenz.

. - Welches Wissen gibt es Uber den
. Facl: kcl’f:r']t('j\lljnKernizzt::z | auszufiihrenden Arbeitsprozess, mein Handeln,
ompetenz 9 mein Tun, meine Tétigkeit?

Abbildung 22: Fachkompetenz nach Hilshoff (2002) (eigene Darstellung)

Betrachtet man die Fachkompetenz zunichst unter der von Hilshoff (2004) postu-
lierten Perspektive, so ist fiir ihn das fachliche Wissen a) die Voraussetzung, um, adaptiert
an Lernprozesse, Handlungswissen umsetzen zu konnen, und b) die Bereitschaft, sich
fachlich zu engagieren.

Fir diese Arbeit ist es jedoch von besonderem Interesse, zunichst die Fachkompe-
tenz unter verschiedenen Aspekten zu beleuchten und sich Hiilshoffs Definition der fach-
lichen Kompetenz zu nihern und anschlieBend den Zusammenhang zur Férderung
hochbegabter Kinder herzustellen und die Fachkompetenz unter dieser spezifischen Pers-
pektive zu betrachten. Gemill diesem Anliegen ist zundchst hervorzuheben, dass Appel-
mann (2009) Hilshoffs Verstindnis der Fachkompetenz als das deklarative Wissen interpre-
tiert, das unverzichtbar zum Austiben einer Titigkeit ist, aber allein fir sich genommen
den Menschen nicht handlungsfihig werden ldsst. Dazu stellt Hiilshoff (2004, S. 25) fest,
dass ,,neben dem Wissen [fachliche Kompetenz; N.K.], das ich fir eine bestimmte Titig-
keit benétige, ich auch der Fahigkeit bedarf, dieses Wissen in die Tat umsetzen zu koén-
nen®. Hulshoff spricht hier von prozeduralem Wissen, der Methodenkompetenz. Das
Zusammenspiel der bisher genannten Teilkompetenzen sowie ihre Reziprozitit werden in
der Aussage klar herausgestellt.

Auch Schenz und Esser (2011) sehen die wechselseitigen Beziige von Teilbereichen
der Handlungskompetenz und stellen diese als drei hauptsichliche Ebenen dar, auf denen
Qualifikationen von Lehrpersonen gesehen werden. Eine dieser Ebenen bezeichnen sie
als Ebene fachspezifischer Fabigkeiten. Betrachtet man die Interpretation der Autorinnen ge-
nauer, so schen sie generell das fundierte, breite und aktuelle Fachwissen der Lehrperson
als Voraussetzung und wesentliche und grundsitzliche Grof3e fir einen qualitativ hoch-
wertigen Unterricht an. Allerdings weisen sie im Kontext der (Hoch-)Begabtenférderung
darauf hin, dass dem Fachwissen der Lehrpersonen eine besondere Bedeutung zukom-
men kann. Denn mdglicherweise verfiigen hochbegabte Kinder in ihrem Interessens-
gebiet Uiber mehr und aktuelleres Wissen als die*der Begabungsférdernde. Nach Schenz
und Esser steht dabei der quantitative Aspekt der Fachexpertise der*des Begabungs-
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Abbildung 23: Bereiche des berufsbezogenen Lehrerfinnenwissens (eigene Darstellung; in
Anlehnung an Shulman 1987; zit. nach Kunter & Grisel 2018, S. 402)

férdernden nicht im Vordergrund, sondern die fachliche Sicherheit, die thr*ihm flexible,
spontane Reaktionen ermdglicht, indem sie*er beispielsweise gemeinsame Problemlésungs-
strategien entwickelt oder den Kindern die Méglichkeit gibt, sie selbst zu entwickeln.

Greift man im Zusammenhang mit der fachlichen Kompetenz den Begriff Expertise
auf und versteht man die von Hilshoff (2004) als Teilkompetenz dargestellte Fach-
kompetenz unter dem Aspekt dieser und insofern Begabungstordernde als Expert*innen,
so ist die Frage zu stellen: Was zeichnet sie aus? Welche kognitiven Voraussetzungen und
insbesondere welches Wissen und welche Strategien haben sie, um in ihrer Domine An-
forderungen zu bewiltigen und Probleme zu 16sen? Und welche Bedeutung hat dies fiir
die Férderung hochbegabter Kinder? — Kunter und Grisel (2018) stellen dazu dar, dass
Expert*innenwissen dadurch gekennzeichnet ist, dass neben deklarativem Wissen um-
fangreiches prozedurales Wissen erworben wurde. Dariiber hinaus beschreiben Gruber
und Jarodzka (2018, S. 187) die Expertin*den Experten als eine Person, die dauerhaft in
einem bestimmten Gebiet herausragende Leistung erbringt und sich durch eine ,,umfang-
reiche Wissensbasis, reichhaltige Erfahrung (...), groBen Problemléseerfolg, Effizienz der
Tatigkeit™ auszeichnet. Dabei ist das Expert*innenwissen jedoch laut Shulman (1987)
nicht mit dem Lehrer*innenwissen gleichzusetzen (s. Abb. 23). Vielmehr unterscheidet
sich dieses in verschiedenen Bereichen vom Expert*innenwissen.> Diese Unterscheidung
hat sich etabliert und dient vielen Modellen hinsichtlich des Professionswissens von
Lehrpersonen als Grundlage fir weitere Entwicklungen.>

> Siehe auch Kapitel 2.3.1.

*° Beispielsweise findet es sich bei Sternbergs und Horvarths (1995) Ausfithrungen iiber das
Expert*innentum des Unterrichtens sowie in dem Modell professioneller Handlungskompe-
tenz im Lehrerberuf von Krauss et al. (2004).
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Betrachten wir das Fachwissen der Begabungsférdernden im Sinne Shulmans (1987)
niher, so ist das Expert*innenwissen in einer speziellen Domaine, beispielsweise im
Schachspiel oder der Robotik, eine der Siulen, auf denen auch die hochbegabtenspezifi-
sche Gestaltung des Forderangebots aufgebaut ist.>” Bei der Gestaltung hochbegabten-
spezifischer Lernumgebungen ist insbesondere das fachdidaktische Wissen der Begabungs-
térdernden relevant (Lange et al. 2012), denn das adressat*innengerechte Aufarbeiten von
Inhalten ist ein zentraler Stellenwert auch fir die Gestaltung der Férderangebote. Fach-
didaktisches Wissen siecht Shulman (1987, S. 8; zit. nach Lange et al. 2012, S. 38) hierbei
als ,diejenige Kombination und Integration von fachspezifischem und piddagogischem
Wissen, welche Lehrkrifte [Begabungsférdernde; N.K.] dazu befdhigt, Fachinhalte gemal3
der Interessen und Fihigkeiten von Lernenden in fruchtbare Lerngelegenheiten zu iiber-
setzen.

Nehmen wir des Weiteren das allgemeine pddagogische Wissen in den Fokus, so wird deut-
lich, dass Lehrpersonen, auch Begabungsfordernde, nicht nur fiir das Unterrichten, son-
dern auch unter anderem fir das Erzichen, Beraten und Beurteilen zustindig sind (Wei-
nert & Weinert 2018). Das Wissen tber (die) hochbegabten Kinder sowie das Organisa-
tionswissen im Zusammenhang mit der Gestaltung der Lernumgebungen sind in diesem
Sinne weitere Dimensionen des Lehrer*innenwissens, die zum erfolgreichen Férder-
geschehen beitragen (Kunter & Grisel 2018).

Nach Sternberg und Horvarth (1995) stellt sich das Expert*innentum des Unterrich-
tens in drei Klassifizierungen dar: zum einen in dem Wissen, das sich in Fachwissen, pidagogi-
sches Wissen und Praxiswissen auffichert, zum anderen in der Effizieng sowie drittens zz der
Erkenntnis. Betrachtet man die Klassifikation des Wissens niher, so schlie3en sich Stern-
berg und Horvarth (1995) Shulmans (1987) Unterscheidung des Fach- und padagogischen
Wissens an. Dartiber hinaus unterscheiden die beiden das sogenannte Praxiswissen, das
sie wiederum in zwei Bereiche aufteilen, nimlich in explizites Praxiswissen wie beispiels-
weise schulrechtliche Grundlagen etc. sowie in informelles Praxiswissen wie zum Beispiel
gute Bezichungen zur*zum Hausmeister*in usw. Das von Hilshoff postulierte Hand-
lungswissen prasentiert sich hier im betont praxisorientierten Kontext, und adaptiert an
die Hochbegabungsférderung stellt das informelle Praxiswissen den notwendigen Rah-
men dar, der beispielsweise hinsichtlich der Rdumlichkeiten sowie der Ausstattung einen
reibungslosen Ablauf des Férdergeschehens erméglicht.

Dartiber hinaus verstehen Baumert und Kunter (2006) unter professioneller Kompe-
tenz von Lehrkriften neben dem professionellen Wissen oder berufsbezogenen Uber-
zeugungen auch die intrinsische Motivation oder die Fihigkeit zur beruflichen Selbst-
regulation. Zudem gehen sie davon aus, dass eine Interaktion zwischen kognitiven und
motivational-affektiven Merkmalen stattfindet und diese das Unterrichtshandeln der

°" Siehe auch Kunter und Grisel (2018) oder Gruber und Jarodzka (2018, S. 187).
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Abbildung 24: Modell der professionellen Kompetenzen von Lehrkriften (eigene Darstellung;
in Anlehnung an Baumert & Kunter 2006 und Blémeke et al. 2008)

Lehrkrifte bestimmen (ebd.). Um kompetent mit unterrichtlichen Herausforderungen
umgehen zu kénnen, ist die Fahigkeit zur Selbstregulation als Teil der Selbstkompetenz
der Begabungsférdernden Voraussetzung, genauso wie die Entwicklung und Entfaltung
eines professionellen Selbst, das vor allem auf personliche und berufliche Erfahrungen griin-
det (Schwer, Solzbacher & Behrensen 2014). Diese Aspekte finden sich wieder in Hiils-
hoffs (2004) Handlungswissen, in dem die fachliche Kompetenz zum Tragen kommt.
Hier schlieB3t sich die Studie ,,Professionswissen von Lehrkriften, kognitiv aktivieren-
der Mathematikunterricht und die Entwicklung mathematischer Kompetenz (COAC-
TIV)*“ (Kunter et al. 2011)>% an und zeigt, dass ,,die wichtigsten Priadikatoren fiir einen gut
strukturierten, kognitiv aktivierenden und unterstiitzenden Unterricht (...) das fachdidak-
tische Wissen, Unterrichtsenthusiasmus sowie die Selbstregulationsfahigkeit [sind; N.K.]*
(Kunter & Grisel 2018, S. 403).>” Auf dem Hintergrund des Professionswissens der Lehr-
personen werden Werthaltungen und motivationale sowie selbstregulative Komponenten
der professionellen Handlungskompetenz umschrieben, die sich als Ausdifferenzierung
des Professionswissens und insbesondere des fachdidaktischen Wissens darstellen (Frey &
Jung 2011). Mit der Differenzierung des Professionswissens erweitert das Modell die von
Shulman (1987) eingefiihrte Gliederung um zwei weitere Kompetenzbereiche: das spezifi-
sche Organisations- und Interaktionswissen und das Beratungswissen fiir die Kommunikation mit
Lai*innen. Diese werden nochmals in Kompetengfacetten untergliedert, die deklaratives, pro-
zedurales und konzeptuelles Wissen umfassen (Frey & Jung 2011). Die Kompetenzfacet-
ten des fachdidaktischen Wissens beschreiben beispielsweise die Aspekte des Progesswissens

* Siehe auch Kapitel 2.4.1.

* " Dariiber hinaus weisen Kunter und Grisel darauf hin, dass das reine Fachwissen oder Fach-
interesse der Lehrkrifte keine Relevanz fiir die Unterrichtsgestaltung habe, und schlieffen sich
damit Hilshoffs (2004) Darstellung des Miteinanders der Teilkompetenzen hinsichtlich der
Handlungskompetenz an.
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Abbildung 25: Modell der professionellen Handlungskompetenz im Lehrer*innenberuf (eigene
Darstellung; in Anlehnung an Krauss et al. 2004)

siber die Orchestriernng von Aufgaben, das Erklirungswissen in Vermittlungssituationen oder in
der Diagnose und die Beurteilung von Schiller*innenvorstellungen. Das Prozesswissen
der Begabungsférdernden tber die Orchestrierung von Aufgaben beinhaltet beispiels-
weise die Auswahl der Aufgaben (ebd.).

Bezogen auf Hilshoffs (2004) Fragestellung ,,Welches Wissen gibt es tiber den aus-
zuftihrenden Arbeitsprozess, mein Handeln, mein Tun, meine Titigkeit?* ldsst sich fest-
stellen, dass die Studie COACTIV Antworten bereithilt, beispielsweise hinsichtlich der
diagnostischen Kompetenz, die eine Adaption an Hiilshoffs Handlungskompetenzmodell,
insbesondere beztiglich der fachlichen Kompetenz als Teilkompetenz, zulassen kénnten.

Dartiber hinaus hat sich Lipowsky (2006) mit der Differenzierung der kognitiven
Fahigkeiten von Lehrer*innen beschiftigt. Er bezieht sich dabei auf das Modell des pro-
fessionellen Lehrer*innenwissens von Bromme (1997), der unter professionellem Wissen
Sfachliches Wissen, curriculares Wissen, die Philosophie des Schulfachs sowie pddagogisches Wissen und
fachspezifisch-padagogisches Wissen subsumiert und die Lehrer*innen als gompetente Erzeuger=in-
nen von Lerngelegenbeiten sicht. Unter dem Aspekt, Lehrer*innenkompetenzen als Pridikato-
ren fiir Schiler*innenleistungen zu untersuchen, legt Lipowsky dar, dass das fachliche Wis-
sen sowie das fachdidaktische Wissen der Lehrpersonen, beispielsweise fiir das Fach Mathe-
matik, und die Lernentwicklung der Schiiler*innen in mehreren Studien nachweislich
positive Zusammenhinge aufzeigten. Unter der Berticksichtigung aller einbezogenen Leh-
rer*innenmerkmale, beispielsweise Berufserfahrung oder Zertifikatsstatus, entwickelte das
fachdidaktische Wissen die stirkste Wirksamkeit. Finen Zusammenhang zwischen pada-
gogischer Expertise und der Leistungsentwicklung der Schiler*innen sieht der Autor in
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dem Zertifikationsstatus der Lehrpersonen. Lipowsky (20006, S. 53) bezieht sich dabei auf
mehrere Studien und hebt hervor, ,,dass Lehrpersonen mit pidagogischer Ausbildung
eine effektivere Klassenfithrung zeigen, Schiilerleistungen zutreffender einschitzen, Schi-
lern ein angemessenes Feedback geben sowie flexibler, adaptiver und auf einem an-
spruchsvolleren Niveau unterrichten®. — Hier wird deutlich, wie bedeutsam die fachdidak-
tische Kompetenz der Lehrpersonen, der Begabungstérdernden, ist und wie vielschichtig
und komplex sich die Lehrendenexpertise in Verbindung mit dem Postulat Hulshoffs,
dem Handeln und Tun, der (Foérder-) Tatigkeit darstellt.

Ein weiterer Blick gilt nun erginzend den zehn Professionsstandards fiir die Aus- und
Weiterbildung von Lehrpersonen der Vorschule und der Primarstufe der Pidagogischen
Hochschule Zentralschweiz. Denn einer dieser Standards befasst sich mit der fachlichen
Kompetenz (Frey & Jung 2011, S. 50): ,,Die Lehrperson verfligt tiber Fachwissen, ver-
steht die Inhalte, Strukturen und zentrale Forschungsmethoden ihrer Fachbereiche, und
sie kann Lernsituationen schaffen, die diese fachspezifischen Aspekte fur die Lernenden
bedeutsam machen®. Fir jeden Professionsstandard — und somit auch fir die fachliche
Kompetenz — wurden mehrere Teilkompetenzen differenziert, die wiederum in konkrete
Niveaustufen ausformuliert wurden. Die aufeinander aufbauenden Niveaustufen stellen
somit ein Stufen- und Entwicklungsmodell dar. Dieser formulierte Standard beschreibt
die zu erwartenden Kompetenzen einer*eines Begabungsférdernden beziiglich der eige-
nen fachlichen Kompetenz, die es ihr*ihm erlaubt, eine begabungsforderliche Lernumge-
bung zu gestalten. Beispielsweise sollte die Lehrperson auf der Niveaustufe 2 Gber substan-
zielles, zusammenhingendes Fachwissen verfiigen und sich begrifflich eingehend ausken-
nen. Fragestellungen wie zum Beispiel ,,Kann die Lehrperson schwierige Aspekte, die auf
eine andere Entwicklungsstufe gehoéren, ausklammern?* bieten Kiriterien, die das Zuord-
nen der*des Einzelnen zur jeweils erreichten Niveaustufe erlauben (ebd., S. 53).

Unter der Uberschrift ,,Fachwissenschaftliche Expertise widmet sich Helmke (2005) der
Sfachlichen Kompetenz und beschreibt, dass mit der Sach- oder Fachkompetenz die Behert-
schung der zu vermittelnden Lehrinhalte sowohl in ihrem wissenschaftlichen Gehalt als
auch in ihrer didaktischen Strukturiertheit gemeint ist. Im Zusammenhang mit der fach-
lichen Expertise von Lehrpersonen weist Weinert (1998, S. 121; zit. nach Helmke 2005,
S. 59) auf die Altersabhingigkeit der zu vermittelnden Inhalte hin: ,,Es gentigt nicht, die
wissenschaftlichen Grundlagen (...) zu beherrschen, wenn man nicht zugleich im Detail
weil3, wie sich die wissenschaftlichen Inhalte bei jingeren Kindern (...) lehren und vor
allem von diesen lernen lassen.*

Hier spiegeln sich Shulmans (1987) Bereiche des berufsbezogenen Lehrer*innen-
wissens wider und Helmke (2005) hebt hervor, dass die Fachkompetenz® von Lehrper-
sonen keineswegs nur Fachwissen, sondern auch fachdidaktische, fachwissenschaftliche
sowie padagogisch-psychologische Expertise erfordert. Des Weiteren verweist Helmke

* Helmke (2005) spricht von Sachkompetenz.
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auf die interindividuellen Unterschiede zwischen den Schiler*innen innerhalb einer Klas-
se, die die Lehrperson zudem berticksichtigen muss. Er (ebd., S. 60) zitiert Weinert (1998,
S. 122), welcher hierzu postuliert: ,,Die damit verbundenen Probleme werden verschirft,
weil es eigentlich nicht auf das Lebensalter als solches ankommt, sondern auf die bisher
erworbenen Kenntnisse (...), auf die intellektuellen Fahigkeiten, Giber die die einzelnen
Schiiler verfiigen. Damit ist eine besondere Erschwernis des Unterrichts angesprochen.*
Es kann davon ausgegangen werden, dass diese Unterschiede auch in den hochbega-
bungsspezifischen Gruppierungen bestehen und fir die Begabungsférdernden in ihrer
Fachkompetenz eine besondere Herausforderung darstellen — neben der potenzialgerech-
ten Férderung Gberhaupt.

Unter didaktischer Expertise versteht Helmke (2005) die Kenntnis und Beherrschung
verschiedenster Unterrichtsformen und fithrt hierzu Weinerts (1998) Leht-/Lern-Metho-
den im modernen Unterricht an.6! Weinert zahlt zu diesen die direkte Unterweisung, offe-
nen Unterricht, Projektarbeit, Teamarbeit sowie individualisiertes selbststindiges Lernen.
Fir Helmke ist die Klarbeit des Unterrichts von wesentlicher Bedeutung. Als klassische
Kategorie fihrt Helmke die Lehrer*innensprache an, die in seiner akustischen Verstind-
lichkeit, ihrer Prizision und Korrektheit zur Unterrichtsqualitit beitrdgt. Des Weiteren
bilden laut ihm die fachliche Kohirenz sowie die Strukturiertheit des Lernangebots ein
weiteres wesentliches Qualitdtskriterium. Ein ebenso wichtiges Konzept stellt fiir Helmke
die Text- bzw. Sprachverstindlichkeit dar.0? Mit einem Plidoyer fiir die Kombination un-
terschiedlicher, sowohl lehrer*innen- als auch schuler*innendominanter Unterrichts-
formen unterstreicht Weinert (1996, S. 147) seine folgende Aussage: ,,Gute Lehrer beherr-
schen in professioneller Weise verschiedene Varianten des Lehrens, um ihren Unterricht
in mehrkriterialer Weise erfolgreich zu machen.*

Ein hochbegabtenspezifisches Foérderangebot fiir Kinder kann unter Bertcksichti-
gung der von Helmke (2005) dargestellten didaktischen Expertise sowie des Postulats
Weinerts in Gestaltung und Umsetzung die Qualitit der Forderung komplettieren und
erhohen.

In seiner spiteren Publikation ,,Unterrichtsqualitit und Lehrerprofessionalitit® be-
schiftigt sich Helmke (2012) unter dem Aspekt der Klassifikation unterrichtsrelevanter
Lehrer*innenmerkmale wieder mit dem Wissen und der Expertise von Lehrpersonen und
figt Shulmans (1987) Modell des Lehrendenwissens noch drei weitere Bereiche hinzu.
Dabei stehen im Mittelpunkt seiner Betrachtung a) die Lehrer*innenpersonlichkeit mit
zum Beispiel der Selbstreflexion und epistemologischen Uberzeugungen, b) die Schliissel-
kompetenzen fir das Unterrichten sowie ¢) Standards der erwarteten Kompetenzen von
Lehrpersonen.®® Dabei differenzieren sich die Lehrer*innenkompetenzen ihm zufolge in

' Weinert (1998) versteht unter didaktischer Kompetenz ,,Methodenkompetenz*.

Dieses findet sich beispielsweise im Hamburger Verstandlichkeitskonzept, das jedoch auch kon-
trovers diskutiert wurde (Helmke 2005, S. 65).
% Hier sind Ansitze von Oser (2001) sowie des KMK (2004) zu nennen.

62
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Abbildung 26: Adaption der Fachkompetenz (1) nach Hilshoff (2002) (eigene Darstellung)

Sachkompetenz, Expertise, unterrichtsrelevante Personenmerkmale und Orientierun-
gen sowie diagnostische Kompetenz und Standards des Lehrhandelns. Dartiber hinaus
bezieht sich Helmke (2012) auf Hatties (2010) Studie, in der die Rolle des Fachwissens
praktisch vernachlissigenswert ist. Und verweist darauf, dass das Projekt COACTIV zu
differenzierteren Ergebnissen gekommen sei. Dabei erscheint ihm (ebd., S. 112) bedeut-
sam, dass fachliches und fachdidaktisches Wissen eng zusammenhingen und ,,der Effekt
des Fachwissens (...) vollstindig durch das fachdidaktische Wissen vermittelt™ wird.
Denn bei der Studie zeigt sich ein auBlerordentlich starker Effekt des Fachwissens von
Lehrpersonen auf die Leistungsentwicklung von Schiiler*innen.

Insgesamt ist festzustellen, dass sowohl in der COACTIV-Studie (Kunter et al. 2011)
als auch in Lipowskys (2006) und in Helmkes (2005, 2012) Publikationen das Bedingungs-
gefiige des Fachwissens, des fachdidaktischen Wissens und des allgemeinen pidagogi-
schen Wissens betont wird. Demzufolge erfordert ein gelingendes Forderangebot von
den Begabungsférdernden eine hohe fachliche Qualifikation, und zwar dominenspezi-
fisch, hinsichtlich des Themas Hochbegabung sowie im Bereich der pidagogischen Dia-
gnostik. Denn es gilt: ,,Gewusst was® ist zu wenig, gewusst wie‘ ist fir den guten Lehrer
eine notwendige Voraussetzung erfolgreichen Unterrichtens™ (Weinert 1996, S. 148).

Die Adaption der fachlichen Kompetenzg an die Anforderungen der Foérderung von hoch-
begabten Grundschulkindern stellt sich, orientierend an vorangegangenen Ausfithrungen
und Definitionen, wie in Abbildung 26 gezeigt dar.

3.5 Zusammenfassung

Das Handlungskompetenzmodell von Hulshoff (2002) zeigt sich im Miteinander der ein-
zelnen Teilbereiche als ein eng verkniipftes, sich erginzendes Konstrukt. Im Folgenden
werden die einzelnen Bereiche zusammenfassend abgebildet und die Bezlige untereinan-
der, auch unter dem Aspekt der Adaption an die Anforderungen der Férderung hoch-
begabter Kinder, aufgezeigt.

Das Bewusstsein der eigenen Rolle und die Vorbildfunktion stehen bei der Férderung
hochbegabter Kinder im Vordergrund der Persinlichkeitskompeteng. Auf der Basis einer
positiven Beziehungsgestaltung griindet ein Rollenverstindnis der*des Begabungs-
tordernden, das sich am Kind orientiert. Einerseits kann die*der Begabungsfordernde
aufgrund der hohen intellektuellen Fihigkeiten der Kinder beispielsweise auf Augenhéhe
mit ihnen diskutieren und verhandeln, andererseits muss sie*er als Erzicher*in Grenzen
ziehen und Schutz bieten. Der respektvolle und wertschitzende Umgang miteinander ist
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dabei getragen von Wertvorstellungen, moralischen Uberlegungen und sozialen Verant-
wortungen, die die Personlichkeitsentwicklung der Kinder beférdern und die Begabungs-
tordernden in ihrer Vorbildfunktion stiitzen. Die Personlichkeitskompetenz, von Hiils-
hoff (2004) als Fundament der Handlungskompetenz betitelt, zeigt sich im Kontext der
Begabtenforderung, mit der ihr eigenen Vorbildfunktion sowie dem Rollenverstindnis der
Begabungsférdernden, am Interesse der Personlichkeitsentwicklung des einzelnen Kindes.

Die emotionale Kompetenz ist wiederum die Grundlage einer positiven Beziehungsgestal-
tung, die einen bedeutenden Einfluss auf die Personlichkeits- und Begabungsentwicklung
von hochbegabten Kindern hat. Das pidagogische Gespiir im Umgang mit hochbegabten
Kindern beschreibt die Adaption der emotionalen Kompetenz an die Anforderungen der
Forderung ebensolcher. Die emotionale Selbstbewusstheit, die Ausdrucksfihigkeit sowie
das Emotionsverstehen stellen als Set den Indikator fiir emotionale Kompetenz dar
(Appelmann 2009). Daraus resultiert das tiefergehende Verstindnis fiir andere, die Empa-
thie, auf die das hochbegabte Kind, wie alle anderen Kinder auch, angewiesen ist. Die
Authentizitit der Begabungsférdernden ist Teil der padagogischen Haltung, die sich mit
Ubereinstimmung, Erginzung und Bestitigung professioneller Gedanken mit dem Bauch-
gefihl (Behrensen & Solzbacher 2016) entwickelt. Dieser innere Kompass hilft Bega-
bungsférdernden, kontextsensibel zu entscheiden und zu handeln (ebd.). Die emotionale
Kompetenz, die mit Empathie und Verstindnis eine positive Beziechungsgestaltung zwi-
schen Forderin*Forderer und Kind ermdglicht, stellt sich als ebenso fundamental dar wie
die Personlichkeitskompetenz.

Das Wissen, wie hochbegabte Kinder lernen und wie Arbeitsprozesse gestaltet und
angepasst werden koénnen, beschreibt die an die Anforderungen der Forderung hoch-
begabter Kinder adaptierte Methodenkompeteng. Um hochbegabte Kinder individuell ada-
quat fordern zu konnen, braucht es ein reichhaltiges Methodenrepertoire. Die Individuali-
sierung auf der Grundlage der pidagogischen Diagnostik sowie die fachdidaktische Kom-
petenz ermoglichen es der*dem Begabungsférdernden, entsprechend des Merkmalsprofils
hochbegabter Kinder eine adaptive, in der Passung stimmige Férderung anzubieten. Die
Individualisierung der Lernsituationen fordert das selbststindige und selbstgesteuerte
Lernen und unterstiitzt das Erkenntnisstreben der Kinder (Lehwald 2017). Die Metho-
denkompetenz, wiederum orientiert an den Bedurfnissen und Interessen der hochbegab-
ten Kinder, ermoglicht ein passgenaues, individualisiertes Férderangebot.

Die Fachkompeteng wird in der Adaption an die Anforderungen der Férderung hoch-
begabter Kinder mit den Aspekten, die Besonderheiten hochbegabter Kinder zu kennen
und tber das nétige Fachwissen zu verfiigen, beschrieben. Das Modell Shulmans (1987)
unterscheidet Wissen in die drei Bereiche Fachwissen, fachdidaktisches Wissen und all-
gemein padagogisches Wissen. Adaptiert an das Fachwissen der Begabungsférdernden
unterteilt es sich zum einen in Expert*innenwissen der eigenen Domaine, zum anderen in
Wissen iiber Hochbegabung an sich. Unter Berticksichtigung der Besonderheiten hoch-
begabter Kinder ermdglicht das fachdidaktische Wissen die Umsetzung der Inhalte in eine
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am Merkmalsprofil der hochbegabten Kinder orientierte Lernumgebungsgestaltung. All-
gemeines padagogisches Wissen beinhaltet Professionswissen mit Kompetenzbereichen,
die beispielsweise Praxiswissen (Sternberg & Horvarth 1995) oder Organisations- und Be-
ratungswissen (Kunter et al. 2011) beinhalten. Die aufgezeigte Differenzierung zeigt die
Komplexitit der Fachkompetenz, die insbesondere im fachdidaktischen Bereich mit der
Methodenkompetenz verkniipft ist. Die Fachkompetenz schafft dafiir die Voraussetzung,
indem sie das Expert¥innenwissen sowie das Wissen tiber hochbegabtenspezifische Be-
sonderheiten beitrigt.

Insgesamt ist erkennbar, dass die von Hilshoff (2002) postulierten Teilbereiche sei-
nes Handlungskompetenzmodells, die Personlichkeitskompetenz, die emotionale Kompe-
tenz, die Methodenkompetenz sowie die Fachkompetenz, komplex und eng miteinander
verwoben sind, sich erginzen und teils voneinander abhingig sind. Die einzelnen Kompe-
tenzbereiche verschmelzen somit zwar zu einem von Hulshoff fokussierten Miteinander,
aber bei der Adaption an die Anforderungen der Férderung hochbegabter Kinder sind in
den einzelnen Bereichen spezifische Merkmale bedeutsam und herausragend.
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4 Forschungsleitende Fragestellungen

Wie aus den theoretischen Ausfithrungen zur Begabungsférderung hervorgeht, existieren
unterschiedliche Vorstellungen von dem, was unter Begabung verstanden wird. So ldsst
sich auch erkliren, dass die Begabungsférderung, insbesondere die Férderung hochbegab-
ter Grundschulkinder, der Abhingigkeit ebendieser Vorstellungen unterliegt. Gleichwohl
die Lehrkrifte verpflichtet sind, auch Hochbegabte individuell zu férdern (KMK 2015b),
bleibt es tberwiegend der personlichen Deutungsebene der Lehrkrifte tiberlassen, das
Konstrukt der Begabungsférderung inhaltlich zu fillen und zu konkretisieren. Dabei sind
die Planung und Bereitstellung sowie das Arrangement einer begabungsférdernden Lern-
umgebung mal3geblich von der professionellen Handlungskompetenz der Lehrkraft ab-
hingig. Eine qualitativ professionelle Férderung hochbegabter Kinder erfordert also kom-
petentes Handeln der piadagogischen Krifte.

Allerdings zeigen Baumert und Kunter (2000, S. 469-520) in ihrer Studie auf, dass die
Diskussion tiber die professionelle Handlungskompetenz von Lehrkriften in Deutschland
in sehr unterschiedlichen Bahnen verliduft. Umso wichtiger ist es, die Ausprigung der
Handlungskompetenz der Lehrkrifte, der Begabungsfordernden, die hochbegabte Grund-
schulkinder anleiten und férdern, niher zu betrachten. Bezugnehmend auf die Ausfiith-
rungen in Kapitel 2.4 der vorliegenden Arbeit erfordert die Férderung hochbegabter Kin-
der qualifizierte Personen, die eine Vielzahl an Handlungskompetenzen, wie beispiels-
weise die der padagogischen Diagnostik, in sich vereinen. Um dieser anspruchsvollen
Aufgabe gerecht zu werden, ist eine engagierte Personlichkeit Voraussetzung, die iber
Fachwissen der eigenen Domine sowie ein kompetentes Handeln im pidagogischen Be-
reich verfiigen muss, um das hochbegabte Kind entsprechend seiner Bedurfnisse und
Moglichkeiten zu férdern (Solzbacher et al. 2012).

Demzufolge ist die Zielsetzung der Studie, die Auspriagung der Handlungskompetenz
der Begabungsfoérdernden auf der Grundlage einer deskriptiv-statistisch ausgewerteten
Online-Befragung im Rahmen der qualitativen Inhaltsanalyse herauszuarbeiten. Zu be-
denken ist dabei, dass sich die subjektive Sicht der Befragten widerspiegelt und diese nicht
generalisierbar ist, dass aber daraus Hinweise fiir die Gestaltung von Lernumgebungen fir
aullerschulische Forderangebote abgeleitet werden koénnen. Ein wichtiges Anliegen be-
steht dartiber hinaus darin, Impulse fir mogliche Fortbildungen der Begabungsférdern-
den zu gewinnen und darzustellen.

Die vorliegende Arbeit setzt sich daher mit den Méglichkeiten und Herausforderun-
gen, aber auch den Grenzen der begabungsférdernden Handlungskompetenz von Lehr-
personen im Zusammenhang mit der Planung und Gestaltung von Lernumgebungen aus-

% Vgl Kapitel 2.1.1
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einander. Sie befasst sich erstmals mit Aspekten der Handlungskompetenz von Bega-
bungsférdernden, die nachweislich hochbegabten Grundschulkindern auflerschulisch am
Nachmittag in festen Gruppen regelmillig eine Férderung in unterschiedlichen Bereichen
anbieten. Mit der Selbsteinschitzung ihrer Handlungskompetenz spiegeln die Begabungs-
térdernden ihre subjektive Sicht auf ihr Verstindnis von Begabung, ihre Haltung zum
hochbegabten Kind sowie konkret ihre Handlungspraxis im Rahmen einer qualitativen
Zusatzférderung von hochbegabten Grundschulkindern wider.

Theoretische Grundlage der Untersuchung ist das Handlungskompetenzmodell von
Hilshoff (2004), das mit der Erweiterung der bisherigen Modelle mit piddagogisch-
philosophischen Gesichtspunkten eine gute Orientierung und Adaptionsméglichkeit so-
wie in Bezug auf die Hochbegabtenférderung die passende Rahmung bietet. Neben der
fachlichen, methodischen und emotionalen Kompetenz, erginzt erstmals die Personlich-
keitskompetenz im Sinne einer moralischen Wertehaltung und von Uberzeugungen der
Person fundamental die Handlungskompetenz. Das Besondere des Miteinanders der ver-
schiedenen Teilkompetenzen steht hierbei im Mittelpunkt. Anhand dieses Modells wer-
den auf der Grundlage der Selbsteinschitzung der Begabungsférdernden Aspekte ihrer
Handlungskompetenz unter folgender forschungsleitender Fragestellung beleuchtet und
im Kontext der theoretischen Rahmung ausgewertet:

Forschungsfrage 1: Wie schitzen die Lehrkrifte der Arbeitsgemeinschaften selbst ihre Handlungs-
kompetenz im Zusammenhang mit der Planung und Gestaltung von Lernumgebungen fiir hochbegab-
te Grundschulkinder ein?

Dartiber hinaus ist Haltung zur und das Verstindnis von Hochbegabung fiir die Forder-
tatigkeit bedeutsam. Die professionelle pidagogische Haltung wird von Behrensen und
Solzbacher (2016, S. 162) als ein ,,hoch individualisiertes Muster von Einstellungen, Wer-
ten und Uberzeugungen, das durch einen authentischen Selbstbezug und objektive
Selbstkompetenzen zustande kommt™ beschrieben. In enger Korrelation dazu steht das
Verstindnis von Hochbegabung, das ebenso wie die Haltung zur Hochbegabung einen
mutmalllich grof3en Einfluss auf die Gestaltung der Férderangebote fiir Hochbegabte hat.

Aus diesem Grunde ist naher betrachtet festzustellen, dass ,,Haltung® als zentrales
Moment des piadagogischen Handelns dariiber bestimmt, wie beispielsweise padagogische
Situationen, Methoden, Ziele oder Konzeptionen wahrgenommen und bewertet und wel-
che Handlungen daraus abgeleitet werden (Kuhl, Schwer & Solzbacher 2014). Der empa-
thische Umgang mit dem Kind benétigt vor allem in angespannten Situationen einen
Selbstzugang mit Selbstwahrnehmung, Selbsteinfiihlung und Selbstverbindung, um Em-
pathie zu zeigen und sich selbst auszudriicken (ebd.). Sich daraus ergebende Fragestellun-
gen fokussieren auf die Ausprigung der Haltung der Begabungsférdernden im Zusam-
menhang mit ihren Erfahrungen mit an der Forderung teilnehmenden Kindern. Der
detailfokussierte, differenzierte und beziehungssensible Blick der Begabungsférdernden
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auf die Besonderheiten der hochbegabten Kinder ermdéglicht ihnen, im Zusammenhang
mit einem hohen Mal3 an Kontextsensibilitit eine professionelle pddagogische Haltung auszu-
bauen und zu festigen.

In enger Korrelation dazu steht tGberdies das Verstindnis von Hochbegabung, das
ebenso wie die Haltung zur Hochbegabung einen mutmalilich groBen Einfluss auf die
Gestaltung der Forderangebote fir Hochbegabte hat. Das Wissen um Hochbegabung
und Begabungsférderung, das Wissen um die Entwicklung des hochbegabten Kindes, das
Wissen um sein Denk- und Problemldseverhalten prigen das Verstindnis der Begabungs-
térdernden von Hochbegabung und damit auch ihre Handlungskompetenz. Da eine Wis-
senszunahme dementsprechend ihr Verstindnis von Hochbegabung erweitert, vertieft
oder korrigiert, unterliegt ihre Handlungskompetenz, auch im Kontext ihrer Férdertitig-
keit, einer stindigen Verinderung (Kiso 2020, S. 73). Wenn man davon ausgeht, dass Be-
gabungsforderung in den Kipfen der Lebhrkrdfte beginnt, sind implizite Theorien mit eingeschlos-
sen (Preckel & Vock 2013).

Daraus kann geschlossen werden, dass sowohl Verstindnis als auch Haltung von und
zur Hochbegabung bedeutsamen Einfluss auf die Gestaltung der Lernumgebungen und
somit auch die Handlungskompetenz der Begabungsférdernden haben. Dariiber hinaus
ist die motivationale Orientierung der Férdernden ein wesentlicher Einflussfaktor bei der
Umsetzung des Forderangebots. Daraus ergibt sich folglich die weitere forschungsleiten-
de Fragestellung:

Forschungsfrage 2: Inwieweit sind das Verstindnis und die Haltung beziiglich Hochbegabung aus
der Sicht der Lehrkrifte der Arbeitsgemeinschaften anhand ihrer Erfahrungen mit den teilnehmenden
Kindern bereits entwickelt?
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Gegenstand dieses Kapitels ist die Beschreibung der Erhebungs- und Analysemethoden,
mit denen die im Teil IIT (Kapitel 4) dargelegten Forschungsfragen untersucht und beant-
wortet werden sollen. Dabei werden die methodologischen Uberlegungen, die zur Aus-
wahl der Erhebungs- und Analysemethoden gefiihrt haben, dargestellt und begriindet.
Und der methodische Gesamtrahmen wird erortert, indem die beiden empirischen Teile
der vorliegenden Arbeit aufgezeigt und prazisiert werden.

Grundlage der empirischen Untersuchung sind die Maf3stibe qualitativer Forschungs-
methoden (Lamnek & Krell 2016; Mayring 2016; Flick et al. 1995). Mayring (2016, S. 19;
Herv. N.K.) hebt finf Postulate des qualitativen Denkens hervor:

,,Die Forderung stirkerer Subjektbezogenbeit der Forschung, die Betonung der Deskription und

der Interpretation der Forschungsobjekte, die Forderung, die Subjekte auch in ihrer natiir-

lichen, alltaglichen Umgebung (statt im Labor) zu untersuchen, und schlief3lich die Auffassung

von der Generalisierung der Ergebnisse als [erallgemeinerungsprozess .

Fir Mayring stellen diese Postulate das Grundgerust der qualitativen Forschung dar. Wer-
den diese der Forschung zugrunde gelegt, dann erlaubt die qualitative Forschungsmetho-
dik eine erhohte Reflexivitit und Subjektivitit aller Beteiligten und eignet sich zur Erfas-
sung komplexer Situationen. Die Entwicklung von Theorien sowie die Entdeckung von
Beziigen und Zusammenhingen werden angestrebt und sind unter anderem Ziel der text-
bezogenen Forschung (Lamnek & Krell 2016). Um Einseitigkeit und Verktrzungen einer
qualitativen Forschungsarbeit zu vermeiden, sollte sich allerdings unterschiedlicher Me-
thoden bedient werden (Mayring 2016, 2015; Kuckartz 2016; Glaser & Laudel 2010).

Um sich dem vorliegenden Forschungsthema umfassend zu nahern, gilt es, die Betei-
ligten selbst mit ihrem Wissen, ihren eigenen Ansichten und Einschitzungen und vor
allem mit ihrer eigenen Sprache zu Wort kommen zu lassen. Die Studie bedient sich des-
halb zunichst eines Vorerhebungsinstruments, einer Online-Befragung, auf deren Daten-
grundlage das Haupterhebungsinstrument, das Leitfadeninterview, entwickelt wird. Da
sich das Leitfadeninterview sowie dessen Inhaltsanalyse den qualitativen Forschungs-
methoden zuzuordnen lassen, lisst sich die vorliegende Arbeit in den Bereich der qualita-
tiven Forschung einordnen, fir die laut Mayring (2016, S. 114) gilt: ,,Qualitative Inhalts-
analyse will Texte systematisch analysieren, indem sie das Material schrittweise mit theo-
riegeleitet am Material entwickelten Kategoriensystemen bearbeitet.*

Nachfolgend werden zunichst zum besseren Verstindnis die Rahmenbedingungen
der Studie dargestellt.
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5.1 Rahmenbedingungen der Studie

Die vorliegende Studie wurde an der Kinderakademie Mannheim, einer gemeinsamen
Einrichtung des Landes Baden-Wirttemberg und der Stadt Mannheim zur qualifizierten
Zusatzforderung von hochbegabten Grundschulkindern der Metropolregion Rhein-Ne-
ckar (Kinderakademie 2020), durchgefiihrt. Die Datenerhebung, auf welche sich die vor-
liegende Arbeit bezieht, fand mit Begabungsférdernden statt, die im Forschungszeitraum
an der Kinderakademie Mannheim und an anderen Institutionen titig waren.

Im Folgenden wird zunichst die Kinderakademie Mannheim anhand ihrer Konzep-
tion und Organisation vorgestellt. Danach werden die weiteren Rahmungen wie die Vor-
aussetzungen, welche die Kinder oder die Begabungsférdernden mitbringen miissen, so-
wie die Angebote der Kinderakademie Mannheim erortert.

5.1.1 Kinderakademie Mannheim

Die Kinderakademie Mannheim wurde im Jahr 2002 vom Staatlichen Schulamt Mann-
heim und der Stadt Mannheim auf Mal3gabe des Ministeriums fiir Kultus und Unterricht
des Landes Baden-Wiirttemberg gegriindet und nahm ein Jahr spiter ihre Arbeit auf. Sie
basiert in ihrer Konzeption und inhaltlichen Ausrichtung auf dem Verfassungsgebot des
Landes Baden-Wiirttemberg, das besagt, dass alle Kinder entsprechend ihrer Fahigkeiten
einen Anspruch auf Férderung haben, ohne Riicksicht auf deren Herkunft oder wirt-
schaftlichen Verhiltnisse (Art.11 LV BW)%. Die Kinderakademie entspricht auch dem
Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 11.06.2015, in dem eine Farderstrategie fiir leis-
tungsstarke Schiilerinnen und Schiiler gefordert und festgeschrieben wurde. Schiilerakademien
als auflerschulische Fordereinrichtungen werden hier explizit als geeignete schulerginzen-
de Maf3nahme genannt, um besonders begabte und hochbegabte Kinder in der Entfaltung
und Umsetzung ihres Begabungspotenzials und in ihrer Personlichkeitsentwicklung indi-
viduell zu unterstiitzen und zu begleiten (KMK 2015, S. 11).

5.1.2 Hintergriinde und Fakten

Das Ziel der Kinderakademie Mannheim besteht darin, mit threm qualifizierten auler-
schulischen Zusatzangebot intellektuell hochbegabten Grundschulkindern Raum zur indi-
viduellen Entfaltung zu bieten, die Entwicklung ihrer Potenziale anzuregen und diesen
Prozess bestméglich zu begleiten.

Die Voraussetzung, am Angebot der Einrichtung teilzunehmen, ist die nachweislich
festgestellte intellektuelle Hochbegabung. Unter intellektueller Hochbegabung® wird die
»Ausprigung der allgemeinen Intelligenz von 1Q > 130 verstanden, gemessen durch ge-
eignete wissenschaftliche Verfahren wie WISC V oder AID 2, wobei jeweils verschiedene

6 http://www.landesrecht-bw.de

% Siehe Kapitel 2.1.2.
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Intelligenzfaktoren (z.B. verbale, raumlich abstrakte, mathematische) in unterschiedlichem
Ausmaf} verfiighar sein kénnen® (Kinderakademie Mannheim 2018).

Aufgrund eines Nominierungsverfabrens durch die Grundschullehrkrifte der ersten Klas-
sen nechmen die gemeldeten Kinder an einem internen Platzierungsverfahren teil. Dieses
Verfahren wird mit einem Teilbereich®” des Intelligenztests WISC V8 akademieintern von
diplomierten Pidagog*innen und Psycholog*innen durchgefiihrt. Mittels einer Uber-
tragung in eine Wertpunktskala erhalten die Kinder, die mindestens einen Wert von 74
erreicht haben, ein Angebot, an den FordermaBinahmen der Kinderakademie Mannheim
teilzunehmen. Dariiber hinaus kénnen Kinder, deren intellektuelle Hochbegabung durch
eine autorisierte Stelle® anhand eines anerkannten Intelligenztests (WISC V oder AID 2)
bescheinigt wurde, ebenfalls an der Férderung teilnehmen.

5.1.3  Geschiftsfithrung und Leitungsteam

Die Geschiftsfithrung der Kinderakademie Mannheim wurde im Forschungszeitraum
von mir, Nanni Kaiser, Schulamtsdirektorin a. D., gemeinsam mit meinem Stellvertreter
Dr. Markus Bohn, Dipl. Pid., wahrgenommen. Zu ihren Aufgaben gehor(t)en die Admi-
nistration und Organisation der Akademie mit beispielsweise dem Erstellen des Pro-
gramms und der Betreuung der an der Akademie titigen Dozent*innen. Unterstlitzt wur-
den und werden sie dabei von einem bei der Stadt Mannheim angesiedelten Sekretariat
sowie einem Leitungsteam, bestehend aus fiinf Lehrkriften, die aktiv im Schuldienst titig
sind, sowie einer*einem Elternvertretenden. Das Leitungsteam ist sowohl konzeptionell
als auch mit eigenen Verantwortungsbereichen in der Férderinstitution eingebunden. So
werden der geisteswissenschaftliche, der naturwissenschaftliche und der musisch-kreative
Bereich sowohl programmatisch als auch personell jeweils von einem Leitungsteammit-
glied verantwortlich betreut. Dariiber hinaus zeichnet sich fiir die Bereiche Diagnostik
und Beratung ein*e Mitarbeitende*r mit Tester*innenteam verantwortlich, und fiir Fort-
bildungsangebote fiir Begabungsférdernde, Lehrer*innen, Erzieher*innen und Eltern
steht ein Fortbildungsteam zur Verfiigung.

5.1.4 Begabungsférdernde

Die Voraussetzung dafiir, ein Férderangebot fiir hochbegabte Grundschulkinder zu ge-
stalten, ist eine hohe fachliche Qualifikation der Begabungsférdernden, die Kenntnis der
Hochbegabtenpidagogik und die Fihigkeit, sich auf spontane Fragen der Kinder und ihre
Interessen sowie auf deren aulergewohnliche Verhaltensweisen, Denkansitze und L6-

sungswege einlassen zu konnen. Eine weitere Voraussetzung ist zudem das Gestalten von
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Teilbereiche des WISC V sind Sprachvermdgen und wahrnehmungsgebundenes logisches
Denken, die die Ausprigung des Intelligenzpotenzials abbilden.

Die Abkiirzung steht fiir Wechsler Intelligence Scale for Children — Fourth Edition.
Beispielsweise einer psychologischen Praxis oder Beratungsstelle.
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Lerngelegenheiten, die die Selbstkompetenz der Kinder férdern und selbststindiges Ar-
beiten in individualisierten Settings ermoéglichen. Dartiber hinaus ist im Verstindnis der
Kinderakademie Mannheim die Berticksichtigung der speziellen Bedirfnisse der hoch-
begabten Kinder eine der grundlegendsten Voraussetzungen, um ein Férderangebot er-
folgreich gestalten zu kénnen und den hochbegabten Kindern gerecht zu werden.

Zusammengefasst werden diese Bedirfnisse von der Akademie wie folgt beschrieben:
Intellektuell hochbegabte Kinder neigen eher zu individualisierten Arbeitsformen, sie sind
vermehrt an zugrunde liegenden allgemeinen GesetzmilBigkeiten interessiert und lernen
dadurch besser, was auf ihr tieferes Verstindnis fiir abstrakte Relationen sowie auf die et-
héhten Faktoren wie Wissen, Kapazitit des Arbeitsgedichtnisses und auf die Arbeits-,
Erinnerungs- und Gedachtnisstrategien zurtickzuftihren ist.

Den Begabungsférdernden werden vonseiten des Leitungsteams der Akademie, d.h.
den zustindigen Fachbereichsleitungen, Coaching, Gespriche und Besuche ihrer Forder-
malinahme mit anschlieBenden Beratungsgespriachen sowie Unterstiitzung bei Problem-
fillen in Form eines ,,Runden Tisches‘ angeboten. Dartiber hinaus wird die Teilnahme an
Kongressen, die sich im weitesten Sinne mit Hochbegabung befassen, finanziell unter-
stutzt.

Grundsitzlich bieten die Begabungsférdernden in der Férderinstitution Themen ihrer
eigenen Domine an und sind aufgrund ihrer Expertise mit einer hohen diesbeziiglichen
Fachkompetenz ausgestattet.

Die Begabungsférdernden sind in unterschiedlichen beruflichen Bereichen und Profi-
len titig. Zum einen sind es Lebrkrifte aus dem aktiven Schuldienst sowie Lehrkrifte, die
sich im Ruhestand befinden. Beide Gruppierungen verfiigen tiber eine akademisch-pada-
gogische Ausbildung sowie tber eine langjihrige Berufserfahrung, in der Regel mit hete-
rogenen Schulerschaften tiberwiegend im Primar- und Sekundarstufenbereich. Zum ande-
ren erhalten Studierende der Pidagogischen Hochschule Heidelberg (PH HD) die Gelegen-
heit, im Tandem ein Férderangebot zu gestalten, wobei sie im Rahmen eines Seminars der
PH HD dabei begleitet und unterstiitzt werden. Sie erhalten wihrend dieser Zeit bei-
spielsweise Einblicke in Forderstrukturen, erweitern ihre Kompetenzen in der Gestaltung
von Lernumgebungen und lernen Persénlichkeitsprofile hochbegabter Kinder kennen.
Mehrere Zulassungsarbeiten sind aus solchen Praktika entstanden, und es ist zu vermuten,
dass sie die pidagogische Landschaft inhaltlich bereichern und dazu beitragen, das Thema
der Begabungsférderung in Ausbildung und Studium prisenter werden zu lassen.

Daneben ist die Kinderakademie Mannheim auch auf Expert¥innen angewiesen, die
ihren Beruf auBlerhalb der Pidagogik ausiiben. Expert*innen aus Wissenschaft und For-
schung, beispielsweise Archdolog*innen, Physiker*innen oder Sprachwissenschaftler*in-
nen, und Expert*innen aus dem Kreativbereich wie freischaffende Kinstler*innen, Musi-
ker*innen oder Tanzer*innen fihren eine Férdermal3nahme durch. Dariiber hinaus bieten
aber auch Expert*innen wie Muttersprachler*innen in Japanisch, Chinesisch oder Franzo-
sisch sowie beispielsweise Schachlehrer*innen eine Arbeitsgemeinschaft an.
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Insgesamt auffillig dabei ist, dass viele Begabungsfordernden tiber lange Zeitraume
hinweg ihr Forderangebot durchfiihren und dadurch langjahrige Erfahrungen in der
Hochbegabungsforderung erwerben koénnen.

5.1.5  Arbeitsgemeinschaften fiir hochbegabte Grundschulkinder

Die Kinderakademie Mannheim bietet Grundschulkindern erginzend zum Regelunter-
richt in der Grundschule eine qualifizierte Zusatzforderung durch Arbeitsgemeinschaften
der Klassen 2-4 am Nachmittag an, die naturwissenschaftliche, geisteswissenschaftliche
sowie musisch-kreative Themen zum Inhalt haben. Die Arbeitsgemeinschaften finden
wochentlich zwischen den Herbst- und Pfingstferien des LLandes Baden-Wiirttemberg in
kleinen Gruppen von sechs bis maximal acht Kindern statt und sind fiir die Kinder kos-
tenfrei. Sie umfassen durchschnittlich 21 Veranstaltungen und werden in der Regel von
einer*einem Begabungsférdernden geplant, gestaltet und betreut. Dariiber hinaus wird er-
ginzend ein Rahmenprogramm angeboten, das eine punktuelle Neugruppierung der Kin-
der ermdglicht und so das Gemeinsame in den Vordergrund stellt und weitere Themen-
anreize bietet.

Im Fokus der Arbeitsgemeinschaften steht die zuzdividuelle Fordernng des Kindes, sodass
die Arbeitsgemeinschaften sowohl inhaltlich als auch methodisch speziell fir die Ziel-
gruppe konzipiert und auf das Denk- und Probleml6severhalten intellektuell hochbegab-
ter Grundschiler ausgerichtet sind. Die individuelle Férderung soll durch passgenaue,
interessensorientierte Lerngruppen die Kinder in ihrem Streben nach Erkenntnisfort-
schritt und Wissenszuwachs begleiten. Sie berticksichtigt ihr Denk- und Problemlésungs-
verhalten und ihre Kreativitit und beruht auf den methodisch-didaktischen Grundprinzi-
pien des forschend-entdeckenden sowie selbstbestimmten Lernens. Auf der Grundlage
einer guten Beziechungsgestaltung sowie Selbstkompetenzférderung sollen Raume eroff-
net werden, die sie motivieren, sowohl individuell wie auch im sozialen Miteinander im-
manente Gesamtzusammenhinge zu erkennen und einen kritischen Geist zu schulen.

Um eine Arbeitsgemeinschaft erfolgreich leiten zu konnen, gibt die Kinderakademie
Mannheim (Kinderakademie 2018) den Begabungstérdernden zur Orientierung und Aus-
richtung des Férderangebots folgende vier didaktisch-methodische Elemente vor:

e klare Problemstellung bzw. Fragestellung,
e Raum fir die Entwicklung individueller L.6sungsansitze,
e Prisentation und Diskussion verschiedener Lésungsansitze,

e induktive ErschlieBung allgemeiner GesetzmaBigkeiten.

Das aktuelle Programm der Kinderakademie Mannheim ist der Homepage www.kinder

akademie-mannheim.com zu entnehmen.
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5.1.6 Weiterentwicklung der Kinderakademie Mannheim

Im Jahr 2012 wurde im Rahmen eines Pilotprojektes und in enger Kooperation mit den
Kindertageseinrichtungen in Mannheim den zahlreichen Anfragen von Eltern entspro-
chen, deren Kinder den Vorschulbereich besuchten und durch besondere Begabungen
auffielen. Tertidre Kurse mit je sieben Veranstaltungen in kleinen Gruppen zu maximal
sechs Vorschulkindern wurden eingerichtet und nach der Pilotphase in das regulire An-
gebot der Akademie ibernommen. Die von den Kindertageseinrichtungen gemeldeten
besonders begabten und hochbegabten Kinder des Vorschulbereichs konnen seither ohne
Uberpriifung am Vorschulprogramm der Kinderakademie teilnehmen. Das Nominie-
rungsverfahren im Grundschulbereich bleibt dabei unberiihrt.

Des Weiteren wurden im gleichen Zeitraum tertidre Seminare fir die Orientierungs-
stufe, also fiir Schiiler*innen der Klassen fiinf und sechs, eingerichtet. Die Orientierungs-
stufe behandelt Themenbereiche der Kompetenz- und Personlichkeitsentwicklung und
dient als Gelenkstelle und Ubergang zur Jugendakademie.

Zudem werden Informationsveranstaltungen fur Erziecher*innen sowie fir Lehrkrifte
der Grundschulen angeboten, um sie in der Wahrnehmung von hochbegabten Kindern
zu sensibilisieren und ihnen den Blick fir eine Ressourcenorientierung zu erdffnen.
AuBlerdem finden Vortragsabende fir Eltern zur Hochbegabung, oftmals mit externen
Referent*innen, statt.

Zurzeit sind an der Kinderakademie Mannheim tber 500 Kinder eingeschrieben.
Mehr als 300 Grundschulkinder werden in den Arbeitsgemeinschaften gefordert, iber 70
Kinder besuchen im Vorschulbereich Kurse, und in der Orientierungsstufe finden fir ca.
50 Schiiler*innen Seminare statt. Veranstaltungen wie beispielsweise Exkursionen, Vor-
lesungen und themenbezogene Tagesangebote bereichern zudem das Angebot der Kin-
derakademie Mannheim.

5.1.7 Finanzierung der Kinderakademie Mannheim

Die Kinderakademie Mannheim wird als gemeinsame Einrichtung von Land und Stadt
von beiden im Rahmen der jeweiligen Moglichkeiten unterstiitzt. Die Stadt Mannheim
stellt die Raumlichkeiten sowie das Sekretariat, das Land Baden-Wiirttemberg Lehrer*in-
nenstunden zur Verfigung. Allerdings wire das anspruchsvolle Programm mit pass-
genauen Forderangeboten und hochqualifizierten Begabungsférdernden ohne die finanzi-
elle Unterstiitzung von Kooperationspartner*innen nicht méglich. Partner*innen aus In-
dustrie und Wirtschaft sowie Stiftungen wie die Klaus Tschira Stiftung sichern mit ihrer
langjihrigen Unterstiitzung die Forderung der besonders begabten und hochbegabten
Kinder und die Existenz der Kinderakademie Mannheim.
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5.1.8 Teilnehmende der Studie

An der Studie nahmen von 36 Begabungsférdernden 30 an der Online-Befragung teil.
Von ihnen waren elf (36,67 %) im Schuldienst titig und 19 (63,33 %) waren externe Ex-
pertfinnen. Finf Begabungsférdernde waren thematisch im geisteswissenschaftlichen,
zehn im naturwissenschaftlichen und 15 im musisch-kreativen Bereich titig.

27 Teilnehmer*innen standen fiir das Leitfadeninterview zur Verfiigung. Die Inter-
views wurden in neun Gruppen durchgefihrt.

5.1.9  Subjektivitit der Forschenden

Nach Moser (1995) wird in der qualitativen Forschung kontrovers dartiber diskutiert, ob
die Subjektivitit der*des Forschenden als positiver Faktor des Forschungsprozesses ein-
zuschitzen ist oder ob sie eine Gefihrdung der Objektivitit der Forschungsresultate dar-
stellt. Ist also der Einsatz an engagierter Subjektivitit eher bereichernd fiir den Erkennt-
nisgewinn oder findet eher eine Verzerrung der Resultate statt?

Mit dieser Frage habe ich mich als Geschiftsfithrerin der zu befragenden Institution
von Beginn an auseinandergesetzt. Denn die genaue Kenntnis der Strukturen und des
Personalpools sowie personliche Beziehungen mit Beteiligten kénnen es erschweren,
Grundsitze der Wissenschaftlichkeit einzuhalten und zu beachten. Inwieweit beeinflusst
also eine Voreingenommenbheit, eine gewisse Unsachlichkeit bedingt durch die Geschifts-
fihrung der Kinderakademie Mannheim die Ergebnisse der Studie? Und inwieweit kann
andererseits die Rolle der Geschiftsfihrung hinter die der Wissenschaftlerin zurtick-
gestellt werden? Wie ldsst sich eine grofitmdégliche Neutralitit herstellen und somit die
Voraussetzung zu schaffen, die wissenschaftlichen Gitekriterien einhalten zu kénnen?
Oder sind nicht, wie Moser (1995) es darstellt, im Gegenteil das Engagement und die sub-
jektive Sensibilitit Faktoren, die im Rahmen einer qualitativen Forschung wichtiger sind
als bei standardisierten Untersuchungen?

Schlussendlich galt es, sich im gesamten Erhebungs- und Auswertungsprozess an den
Gitekriterien des wissenschaftlichen Handelns zu orientieren. Besonderes Augenmerk
richtete ich auf die Validierungen im Forschungsprozess. Bei den Entwicklungen der
Datenerhebungsinstrumente, der Online-Befragung und des Leitfadeninterviews sowie
bei der Intercoder-Ubereinstimmung der Auswertungen fanden mehrstufige Validierungs-
prozesse statt, um die Qualitit der Instrumente und der Datenauswertung abzusichern.

Dartiber hinaus achtete ich darauf, dass die Datenerhebung unabhingig von meiner
Person durchgefiihrt wurde, um zum einen personliche Beriihrungspunkte und zum an-
deren eventuelle evaluatorische Tendenzen zu vermeiden. Aus dieser Perspektive stand,
ankniipfend an Moser (1995), die Wissenschaftlerin stets im Vordergrund, in ma3- und
sinnvoller Erginzung der besonderen Aufgabe der Geschiftsfiihrung der Forderinstitu-
tion.
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Nachfolgend wird der Forschungsverlauf der in dieser Arbeit zentralen Untersuchung
mit der Entwicklung der Erhebungsinstrumente, der Datenerhebung sowie der Daten-
auswertung dargestellt.

5.2 Die Studie im Uberblick

Die vorliegende Arbeit gliedert sich, wie aus der Abbildung 27 ersichtlich wird, in einen
ersten und einen zweiten empirischen Teil.

Um die im Teil III, Kapitel 4 dargelegten Forschungsfragen beantworten zu kénnen,
wurde im ersten empirischen Tei/ das Handlungskompetenzmodell von Hilshoff (2002) an
die Anforderungen der Arbeit von Begabungsfordernden adaptiert.”? Auf dieser Grund-
lage wurde theoriegeleitet eine Online-Befragung (Konrad 2007; Moser 2003) als Vor-
erhebungsinstrument entwickelt und die Daten anhand der Befragung von Begabungs-
férdernden (n = 30) erhoben. Die gewonnenen Daten wurden statistisch-deskriptiv
ausgewertet und die Ausprigung von Aspekten der selbst eingeschitzten Handlungskom-
petenz der Begabungsférdernden wurde erfasst.

Entwicklung Erhebung Auswertung

Adaption des
Handlungskompetenzmodells
von Hulshoff (2004) an die
Anforderungen der Arbeit von
Begabungsférdernden

erster
Teil:

i statistisch-deskriptive
Instrument zur Vorerhebung; Online-Befragung mit Auswertung;
TheoTegelelo EXVCNS ol Gogabungaioemdan [ Erasaungion gu
(41 Items) (n=30) ausgeprégten und weniger gut
ausgepragten Kompetenzen
Entwicklung eines vertiefenden Leitfadeninterviews kategn?il;l;?sggleerltez@::\\lﬂeennung
Leitfadeninterviews # (n =27/9 Gruppeninterviews) ﬁ Inhaltsanalys eqn ach Mayrin
(16 Leitfragen) )(/2003) e

zweiter

Teil:

Abbildung 27: Forschungsmethodisches Vorgehen des ersten und zweiten empirischen Teils
(eigene Darstellung)

" Siche Kapitel 2.4 und 3.
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Im zweiten empirischen Tei/ der Studie wurde auf der Grundlage der statistisch-deskriptiv
ausgewerteten Daten ein vertiefendes Leitfadeninterview als Haupterhebungsinstrument
entwickelt und als Gruppeninterview (n = 27/9) durchgefithrt, um Genaueres tber die
weniger gut ausgeprigten Kompetenzen in Erfahrung zu bringen. Die Auswertung der
Interviews fand mittels einer qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) statt. Im
Mittelpunkt der kategoriengeleiteten Analyse standen die auf der Auswertungsgrundlage
der Online-Befragung ausgewihlten Teilaspekte der selbst eingeschitzten Handlungs-
kompetenz der Begabungsférdernden. Der Verbesserungs- und Optimierungsbedarf der
Handlungskompetenz der Lehrpersonen stand dabei im Vordergrund der Untersuchung.
Daraus wurden schlieBlich Empfehlungen fir die Weiterentwicklung von Handlungs-
kompetenzen von Begabungsférdernden von hochbegabten Kindern im Rahmen von
Fortbildungsangeboten entwickelt, die im Kapitel 7.3 dargelegt werden.

Im Folgenden werden beide empirische Teile in der Abfolge ihrer Entwicklung, Er-
hebung und Auswertung dargestellt sowie die Zusammenhinge und Beziige aufgezeigt.

5.3 Erster empirischer Teil: Die Entwicklung, Erhebung und
Auswertung des Vorerhebungsinstruments

In diesem Teilkapitel wird nacheinander auf die vier Elemente des ersten empirischen
Teils eingegangen, die in der Abbildung 27 (Kapitel 5.1) visualisiert wurden, d.h. auf

1. die Adaption des Handlungskompetenzmodells von Hilshoff als Grundlage der Ent-
wicklung des Online-Fragebogens (Kapitel 5.2.1),
die Entwicklung des Online-Fragebogens (Kapitel 5.2.2),
die Datenerhebung im Sinne der Online-Befragung von Begabungsférdernden (Kapi-
tel 5.2.3) und

4. die statistisch-deskriptive Auswertung der Online-Befragung (Kapitel 5.2.4).

5.3.1 Die Adaption des Handlungskompetenzmodells von Hiilshoff (2004) als
Grundlage der Entwicklung des Online-Fragebogens

Die Adaption des Handlungskompetenzmodells von Hilshoff (2002)"! ermdglicht eine
Fokussierung auf umfingliche Handlungskompetenzen bezuglich der Personlichkeits-
kompetenz, der emotionalen Kompetenz sowie der Methoden- und Fachkompetenz der
Begabungsférdernden. Insofern bildet sie die Grundlage der Entwicklung des Vorerhe-
bungsinstruments, der Online-Befragung. Im Folgenden wird auf die einzelnen Hand-
lungskompetenzbereiche niher eingegangen.

" Siehe Kapitel 3.
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5.3.1.1 Persinlichkeitskompetenz;

Die Personlichkeitskompetenz wurde an die Anforderungen der Arbeit von Begabungs-
tordernden theoriegeleitet adaptiert.

Bewusstsein der eigenen Rolle und
Vorbildfunktion bei der Férderung
hochbegabter Kinder

Personlichkeits-

kompetenz

Abbildung 28: Adaption der Personlichkeitskompetenz (2) nach Hiulshoff (2002) (eigene Dar-
stellung)

Moralische Wertehaltungen sowie Uberzeugungen der Begabungsférdernden prigen
das Bewusstsein der eigenen Rolle und ihre Vorbildfunktion?. Die daraus resultierenden
Anforderungen bilden sich im Votleben eigener Werte, Regeln und Normen ab. Die indi-
viduellen Werthaltungen werden in den Kategorien Eznstellungen, pidagogische Haltung, 1 or-
bildfunktion sowie Rollenverstindnis der Begabungsférdernden widergespiegelt und sind
Grundlage der zugeordneten Items (s. Tab. 3).

Auf der Grundlage der Adaption der Personlichkeitskompetenz wurden Kategorien
entwickelt, die diese naher beschreiben.

Das eigene Interesse der Begabungsférdernden (P1) am Unterrichtsgegenstand ist
bedeutsam hinsichtlich motivationaler Sachverhalte im Kontext von Unterricht bzw. For-
derung, Lernen und Entwicklung der hochbegabten Kinder (Krapp 2018). Das eigene
Interesse der Begabungsfordernden am Lerngegenstand unterstiitzt die Lernmotivation
der Kinder und kann als interessensférderlich betrachtet werden (ebd.).

Das eigene Rollenverstindnis der Begabungsférdernden (P2) prigt sowohl die Ge-
staltung der Lernumgebung als auch die Beziechungsebene zwischen Lehrperson und Kind
und dient im Sinne Weinerts (2001, S. 23) als ,,Verhaltensmodell“ und Vorbild fir die

Schiler*innen.

Tabelle 3:  Items der Personlichkeitskompetenz (eigene Darstellung)

Personlichkeits- Einstellungen, Haltung, Vorbildfunktion,

kompetenz Rollenverstindnis

P1 eigenes Interesse am Unterrichtsgegenstand

P2 eigenes Rollenverstindnis

P3 eigene Einschitzung der Fahigkeit zur Leitung einer Arbeitsgemein-
schaft

P4 eigenes Interesse an der Personlichkeitsentwicklung des hochbegabten
Kindes

& Vegl. Kapitel 3.1.
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Die eigene Einschitzung der Fihigkeit zur Leitung einer Arbeitsgemeinschaft (P3)
bildet das Selbstbild und die Selbstwahrnehmung der Begabungsférdernden ab. Hem-
mende und forderliche Faktoren im Miteinander der Teilkompetenzen kénnen dargestellt
werden und das Profil der Begabungsférdernden unterstreichen (Moschner & Dickhauser
2018).

Das eigene Interesse an der Personlichkeitsentwicklung des hochbegabten Kindes
(P4) spiegelt Einstellungen und die Haltung der Lehrperson zum Kind wider. Positive
Beziehungsgestaltung, Selbstkompetenzférderung (Solzbacher 2014), die Berticksichti-
gung der personlichen Werte des Kindes sowie eine intellektuell anregende Unterrichts-
gestaltung oder Formen der sozialen Interaktion sind der Einstellung und der professio-
nellen Haltung der Begabungsférdernden zuzuordnen.

5.3.1.2  Emotionale Kompetenz,

Die emotionale Kompetenz wurde theoriegeleitet an die Anforderungen der Arbeit von
Begabungsférdernden adaptiert:

emotionale padagogisches Gespur im Umgang mit
Kompetenz hochbegabten Kindern

Abbildung 29: Adaption der emotionalen Kompetenz (2) nach Hulshoff (2002) (eigene Dar-
stellung)

Das pidagogische Gespir im Umgang mit hochbegabten Kindern zeigt sich bei-
spielsweise in einer positiven Beziehungsgestaltung und einer ausgeprigten Selbstkompe-
tenz bei den Begabungsférdernden.”? Die Fihigkeit, zwischenmenschliche Beziehungen
zu gestalten sowie miteinander kommunizieren zu kénnen, hilft dabei, ein piadagogisches
Gesptr fir die Belange und Bediirfnisse der hochbegabten Kinder zu entwickeln und ist
Grundlage der zugeordneten Items (s. Tab. 4). Diese Items wurden auf der Grundlage der
Adaption der emotionalen Kompetenz entwickelt, die diese naher beschreiben.

Die Fahigkeit, dem Kind wertschitzend zu begegnen (E1) ist Basis und Vorausset-
zung zugleich fir eine erfolgreiche Férderung des hochbegabten Kindes bzw. aller Kin-
der. Akzeptanz und ein respektvoller Umgang miteinander stirken das Beziehungsge-
flecht und ermdglichen gelingendes Lernen (Solzbacher, Lotze & Sauerhering 2014). Das
Miteinander der einzelnen Teilkompetenzen wird hier besonders sichtbar (vgl. Item P4).

Die Fihigkeit, sich tber Erfolge und Entdeckungen des hochbegabten Kindes zu
freuen (E2), impliziert die Teilnahme am Lernfortschritt des Kindes sowie eine positive
Verstirkung. Das in das Kind gesetzte und vermittelte Vertrauen schafft eine gemeinsame
Basis, die das Rollenverstindnis der*des Begabungsférdernden mit einschliet und so
unterschiedliche Perspektiven auf das lernende Kind erméglicht (Weinert 2001).

7 Vgl. Kapitel 3.1 und 3.2
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Tabelle 4:  Items der emotionalen Kompetenz (eigene Darstellung)

emotionale Empathie, Wertschitzung, Bestirkung, Vertrauen,

Kompetenz Beziehungsgestaltung, Selbstkompetenz

E1 Fahigkeit, dem Kind wertschitzend zu begegnen

E2 Fahigkeit, sich tiber Erfolge und Entdeckungen des hochbegabten Kindes
zu freuen

E3 Fahigkeit, die Leistung des hochbegabten Kindes anzuerkennen und zu
verstirken

E4 Fahigkeit, die Interessen des hochbegabten Kindes zu erkennen und
daran anzukntpfen

E5 Fahigkeit, dem hochbegabten Kind Herausforderungen zuzumuten

Eo6 Fahigkeit, zu erkennen, wenn die Lernumgebung nicht zu den Fihig-

keiten, Interessen und Bedurfnissen des hochbegabten Kindes passt

E7 Fahigkeit, das individuelle Potenzial des hochbegabten Kindes zu er-
kennen und daran anzukntipfen

Die Fihigkeit, die Leistung des hochbegabten Kindes anzuerkennen und zu verstir-
ken (E3), bestirkt das Kind in seinem Selbstvertrauen und ermutigt es, auch ungewohn-
liche Wege einzuschlagen. Fin erweitertes Leistungsverstindnis der*des Begabungs-
tordernden bildet die Grundlage dafiir, das Kind in seiner Begabungsstruktur wahrzu-
nehmen, zu wiirdigen und in seiner Personlichkeitsentwicklung zu unterstitzen (Weinert
2002; Winter 2016; vgl. auch Item P4).

Die Fihigkeit, die Interessen des hochbegabten Kindes zu erkennen und daran anzu-
kntpfen (E4), trigt wesentlich dazu bei, die Lernumgebung des Férderangebots in der
Passung stimmig zu gestalten. Das Ankntipfen an den Interessen der Kinder ermdglicht
eine intensive Beteiligung der Kinder am Férdergeschehen und beinhaltet die Anerken-
nung bereits vorhandenen Wissens und die damit verbundene Motivation fiir eine weitere
Lernentwicklung (Krapp 2018).

Die Fihigkeit, dem hochbegabten Kind Herausforderungen zuzumuten (E5), kntpft
an Wygotskis (1987) Theorie ,,Zone der nichsten Entwicklung* an. Eine feinfiiblige Lern-
assistenz, angepasst an das Lernvermogen der Kinder, unterstitzt die Kinder in ihrer
Entwicklung, damit weder eine Uber- noch Unterforderung entsteht und sich ein Gefiihl
von Selbstwirksamkeit entwickeln kann. Es kann davon ausgegangen werden, dass Her-
ausforderungen insbesondere hochbegabte Kinder anspornen, #» die Ecke u denken und
Zutrauen in die Fihigkeit zu entwickeln, eigene Wege zu gehen.

Die Fiahigkeit, zu erkennen, wenn die Lernumgebung nicht zu den Fihigkeiten, Inter-
essen und Bedtrfnissen des hochbegabten Kindes passt (E06), impliziert die professionelle
Haltung, die Kompetenz der piddagogischen Diagnostik und die damit verbundene Re-
flexionsfihigkeit der*des Begabungstérdernden (Schwer & Solzbacher 2014). Die Pflege
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ciner Feedbackkultur hilft allen am Lerngeschehen Beteiligten, das Férdergeschehen zu
optimieren (Hattie & Yates 2015).

Die Fihigkeit, das individuelle Potenzial des hochbegabten Kindes zu erkennen und
daran anzuknipfen (E7), setzt fundiertes Wissen der pidagogischen Diagnostik voraus.
Die Orientierung am Begabungsprofil des Kindes erméglicht die Gestaltung eines indivi-
duell angepassten Lernangebots (Behrensen & Solzbacher 2016).

5.3.1.3  Methodenkompeteny

Die Methodenkompetenz wurde theoriegeleitet an die Anforderungen der Arbeit von
Begabungsférdernden adaptiert.

Methoden- Wlsser3, wie hpchbegabte Kinder lernen und
wie Arbeitsprozesse gestaltet und
angepasst werden konnen

kompetenz

Abbildung 30: Adaption der Methodenkompetenz (2) nach Hilshoff (2002) (eigene Darstel-
lung)

Das Wissen, wie hochbegabte Kinder lernen, ist die Grundlage fiir eine gelingende, in
der Passung stimmige Gestaltung der Lernumgebungen 7 Eingeschlossen dabei ist das
Wissen um die Besonderheiten der Kinder und das Wissen, wie diese Besonderheiten zur
methodischen Gestaltung von Arbeitsprozessen genutzt werden kénnen (s. Tab. 5)

Auf der Grundlage der Adaption der methodischen Kompetenz wurden Items ent-
wickelt, die diese naher beschreiben.

Das Wissen tiber unterschiedliche Methoden (MT1) ist bedeutsam fiir eine passgenaue,
begabungsférdernde Gestaltung von Lernumgebungen (Meyer 2013). Die individualisie-
rende Forderung steht hierbei im Vordergrund, und gepaart mit der im Kapitel 3.3 darge-
stellten Methodenvielfalt lassen sich aus den verschiedenen Methodenkonzepten die pas-
senden Bausteine nach Meyers Motto ,,Die Mischung macht’s!* zusammenstellen.

Das Wissen uber die Wirksamkeit der Methoden (M2) hilft den Begabungsfordern-
den bei der Methodenwahl und — orientierend am Kind — bei der Gestaltung des Forder-
angebots.

Das Wissen tiber Lernwege und Bediirfnisse der hochbegabten Kinder (M3) ist Vor-
aussetzung fur ein begabungsspezifisches Arrangement der Férderung. Das Merkmal-
sprofil hochbegabter Kinder bietet Orientierung und Grundlage fir die Gestaltung, An-
passung und Umsetzung von differenzierten und anspruchsvollen Lernangeboten
(PEGE 2009).

Das Wissen tber Selbstkompetenzférderung (M4) ist die wesentliche Grundlage fir
die Personlichkeitsférderung der hochbegabten Kinder. Bei der Selbstkompetenzférde-

™ Val. Kapitel 3.3.
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Tabelle 5:  Items der Methodenkompetenz (eigene Darstellung)

Methoden Methodenvielfalt, Individualisierung, offene Lernsituationen, Selbst-

kompetenz kompetenzférderung, Wissen iiber begabungsfordernde Lernumge-
bungen, Umgang mit Konflikten

M1 Wissen Uber unterschiedliche Methoden

M2 Wissen uber die Wirksamkeit der Methoden

M3 Wissen tber Lernwege und Bediirfnisse der hochbegabten Kinder

M4 Wissen tber Selbstkompetenzférderung

M5 Wissen uber selbstverantwortliches Lernen

M6 Wissen Uber Prisentationsformen

M7 Wissen uber Sozialformen

M8 Wissen tber Feedbackmoglichkeiten

M9 Wissen tiber Umgang mit Konflikten

rung geht es im Kern darum, das Kind beim Umgang mit seinen eigenen Gefthlen z.B. in
bestimmten arrangierten Lernumgebungen zu begleiten, zu unterstiitzen und zu stirken.
Dazu gehort beispielsweise, sich selbst zu motivieren oder mit Frustrationen umgehen zu
konnen. Als Basiskompetenz moderieren die Selbstkompetenzen unter anderem die Um-
setzung von Begabung in Leistung” (Solzbacher, Lotze & Sauerhering 2014).

Das Wissen tber selbstverantwortliches Lernen (M5) bietet das Potenzial, viele An-
forderungen einer qualitativen Férderung Hochbegabter zu erfiillen, beispielsweise M6g-
lichkeiten selbststindiger Entscheidungen, einen hohen Anteil an Selbstbestimmung und -
verantwortung sowie die Orientierung an der Bedurfnislage hochbegabter Kinder (Brun-
stein & Sporer 2018).

Das Wissen tiber Prisentationsformen (M6), wie beispielsweise Vortrage oder das Er-
stellen von Postern/Plakaten, ist als Instrumentarium vor allem hinsichtlich des individu-
ellen Einbezugs und der Beteiligung der Schiiler*innen wesentliches Moment der Gestal-
tung von Lernumgebungen (Behrensen & Solzbacher 2016).

Das Wissen tiber Sozialformen (M7) und die Férderung von Sozialkompetenzen un-
terstitzt das hochbegabte Kind in seiner Handlungs- und Lernfihigkeit. Der Erwerb und
der Ausbau sozialer Fihigkeiten beinhaltet die Teamarbeit ebenso wie die Eigenstindig-
keit des Kindes (Solzbacher, Lotze & Sauerhering 2014).

Das Wissen tiber Feedbackméglichkeiten (M8) ist unverzichtbarer Teil des Metho-
denrepertoires, um gelingendes Lernen zu ermdoglichen. Feedback geben als wechselseiti-
ger Prozess gibt zum einen Rickmeldungen an die Schiiler*innen beziiglich ihrer Auf-
gabenl6sungen, ihres Lernprozesses und zur Selbstregulation und zum anderen geben die

™ Siehe Kapitel 2.3.3.
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Schiiler*innen Ruckmeldungen zur Gestaltung der Lernumgebung (Lotz & Lipowsky
2015.).

Das Wissen tber den Umgang mit Stérungen (M9) im Unterricht bzw. im Férder-
geschehen trigt zur angemessenen Bewiltigung von Konfliktsituationen bei. Es kann da-
von ausgegangen werden, dass die Berlicksichtigung der Fihigkeiten und Interessen der
hochbegabten Kinder Grundlage einer gelingenden Forderung ist. Demzufolge konnten
Stérungen auch in der Nichtbeachtung eben dieser begriindet sein.

5.3.1.4 Fachkompetenz

Die Fachkompetenz wurde theoriegeleitet an die Anforderungen der Arbeit von Bega-
bungstérdernden adaptiert.

Fach- Besonderheiten hochbegabter Kinder kennen
kompetenz und Uber das nétige Fachwissen verfligen

Abbildung 31: Adaption der Fachkompetenz (2) nach Hulshoff (2002) (eigene Darstellung)

Neben der Expertise der eigenen Domine ist es erforderlich, die Besonderheiten
hochbegabter Kinder zu kennen und diesbeziiglich tber das notige Fachwissen zu verfi-
gen’®. Auf der Grundlage der Adaption der Fachkompetenz wurden Items entwickelt, die
diese Kompetenz naher beschreiben (s. Tab. 6).

Das Fachwissen tiber Hochbegabung (F1) erméglicht der*dem Begabungsférdernden
auf der Grundlage eigener theoretischer Kenntnisse das Verhalten hochbegabter Kinder
besser einzuordnen, das Denken und Fuhlen der Kinder nachzuvollziehen, ihre Lernwege
zu verstehen und bei der Gestaltung der Lernumgebungen ihre Bediirfnisse und Interes-
sen in eine stimmige Passung einflieBen zu lassen (Wygotski 1987; Csikszentmihalyi
1985).

Das Fachwissen tber das Profil hochbegabter Kinder (F2) (wie beispielsweise ihr
Selbstkonzept, ihre Lernmotivation sowie ihre Interessen) trigt dazu bei, das Forderange-
bot so zu gestalten, dass die Kinder ihr Potenzial auch in Leistung umsetzen kénnen (Pre-
ckel & Vock 2013, S. 77 tf.). Die Kenntnis iiber mégliche Besonderheiten in der Entwick-
lung hochbegabter Kinder (wie zum Beispiel eine asynchrone Entwicklung, Perfektionis-
mus oder eine erhohte Sensibilitit) kann helfen, Verhaltensweisen besser zu verstehen,
einzuordnen und das Kind entsprechend zu unterstiitzen (ebd., S. 89 ff.).””

Das Fachwissen iiber die eigene Domine (F3), das Expert*innenwissen, bietet eine
sichere, vertraute Sachbasis, auf der sich die*der Begabungsférdernde bewegt. Vertiefte

® Vgl iPEGE (2009, S. 23 ff.).
7" Beziiglich der asynchronen Entwicklung stellen die Autorinnen dar, dass die Befundlage sehr
dinn ist und die Annahme kontrovers diskutiert wird (ebd., S. 89).
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Tabelle 6:  Items der Fachkompetenz (eigene Darstellung)

Fachkompetenz Fachwissen — themenbezogen auf die eigene Domine der Bega-
bungsférdernden, Wissen iiber Hochbegabung, Wissen iiber die
Entwicklung hochbegabter Kinder

F1 Fachwissen tiber Hochbegabung
F2 Fachwissen tiber das Profil und die Entwicklung hochbegabter Kinder
F3 Fachwissen der eigenen Domine der Begabungsférdernden

Kenntnisse tiber einen speziellen Themenbereich stellen einen Fundus dar, der zur quali-
tativen Forderung hochbegabter Kinder beitragt (Shulman 1987).78

5315 Kommunikative V alidierung der theoriegeleiteten Entwicklung der Items

Eine Méglichkeit, die Gtltigkeit von Ergebnissen zu tGberpriifen, liegt in der kommunika-
tiven Validierung (Lamnek & Krell 2016; Mayring 2015; Kvale 1995).

Um die Adaption des Handlungskompetenzmodells von Hilshoff (2002) an die An-
forderungen der Arbeit als Begabungstérdernde*r in ihrer Wesenserfassung zu sichern,
wurden die Items Mitgliedern der Scientific Community, einer Forschungsgruppe der Pi-
dagogischen Hochschule Heidelberg, vorgelegt. Hier wurden die generierten Items der
einzelnen Kompetenzbereiche in ihrer Giltigkeit iberpriift, diskutiert und auf Wesent-
liches abgeglichen. Demzufolge wurden Items, hauptsichlich im Bereich der Fachkompe-
tenz, geschirft und prizisierter dargestellt. Die Items der Kompetenzbereiche dienten
schlief3lich der Entwicklung des Vorerhebungsinstruments, des Online-Fragebogens.

5.3.2 Die Entwicklung des Online-Fragebogens

Bei der Ermittlung von Fakten, Wissen, Meinungen, Einstellungen oder Bewertungen gilt
die Befragung als das methodische Instrument der empirischen Sozialforschung (Schnell,
Hill & Esser 2011, S. 315). Dabei skizziert Atteslander (2010, S. 109) den Charakter einer
Befragung als eine
,2JKommunikation zwischen zwei oder mehreren Personen. Durch verbale Stimuli (Fragen)
werden verbale Reaktionen (Antworten) hervorgerufen: Dies geschieht in bestimmten Situa-
tionen und wird geprigt durch gegenseitige Erwartungen. Die Antworten beziehen sich auf
erlebte und erinnerte soziale Ereignisse, stellen Meinungen und Bewertungen dar.*
Demzufolge kann unter einer wissenschaftlichen Befragung allgemein ein Erhebungsver-
fahren verstanden werden, bei dem eine oder mehrere Person(en) beispielsweise mittels
Fragebogen oder Leitfadeninterview zu einer Fragestellung miindlich oder schriftlich Stel-
lung nehmen. Sie sollen dabei ihr Wissen, ihre Sichtweisen, Einstellungen und Einschit-
zungen wiedergeben. Die wissenschaftliche Befragung zeichnet sich durch ihre Zielgerich-
tetheit und theoriegeleitete Kontrolle aus (Atteslander 2010). Befragungen kénnen im di-

" Vol. Kapitel 2.3.3.
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rekten Gesprach Face-to-Face, telefonisch, schriftlich oder per Internet erfolgen (Schnell,
Hill & Esser 2011). In der vorliegenden Arbeit soll mithilfe der Befragung beleuchtet wer-
den, tber welches Fach- und Methodenwissen Begabungsfordernde glauben zu verfiigen,
wie thre Handlungsweisen, Erfahrungen, Sichtweisen und Einstellungen zur Hochbega-
bung und zur Forderung hochbegabter Kinder sind und vor allem, wie sie ihre Hand-
lungskompetenz selbst einschitzen.”

Zur ErschlieBung der Forschungsfragen wurde die Online-Befragung als Vorerhe-
bungsinstrument gewiahlt. Unter Online-Befragungen werden Erhebungen verstanden, bei
denen die Befragten den bei einem Server abgelegten Fragebogen im Internet online aus-
tillen und per E-Mail zurticksenden oder den Fragebogen als Programm auf einem Web-
Server bearbeiten (Schnell, Hill & Esser 2011).8 Sie bieten sich auch deshalb an, weil sie
kostengtinstig, schnell durchfithrbar und mit einem relativ geringen administrativen Auf-
wand verbunden sind (Jackob, Schoen & Zerback 2009).

Da es Ziel der Forschungsarbeit ist, festzustellen, wie ausgeprigt die se/bsteingeschitzte
Handlungskompetenz der Begabungstérdernden ist, bietet sich im Kontext der Vorerhe-
bung besonders unter dem Aspekt der subjektiven Anonymitit die Online-Befragung an.
Dabei ist laut Taddicken (2009) davon auszugehen, dass bei der Online-Befragung ein ge-
ringerer Grad an sozialer Prasenz und ein hober Grad an subjektiver Anonymitit anzunehmen ist.
Dartiber hinaus ist es von wesentlicher Bedeutung, dass den Begabungsférdernden ein of-
fenes und ehrliches Antwortverhalten ermdglicht wird und ihre Aussagen weniger durch
Effekte der sozialen Erwiinschtheit verzerrt werden (ebd.).

Befragungen unterscheiden sich grundlegend hinsichtlich ihres Standardisierungsgrades.
Differenzieren lassen sich vollstandardisierte, teilstandardisierte und nichtstandardisierte
Befragungen (Schnell, Hill & Esser 2011; Atteslander 2010; Konrad 2007). Bei der ge-
wihlten vollstandardisierten Befragung sind die Fragen, die Reihenfolge der Fragen und die
Antwortméglichkeiten genau festgelegt, weshalb die Beantwortungsspielriume der Be-
fragten sehr gering sind. Der Fragebogen ist als klassisches Erhebungsinstrument der voll-
standardisierten Befragung zuzuordnen (Lamnek & Krell 2016).

Nachteile der Online-Befragung wie eingeschrinkte Rickfragemdoglichkeiten sowie
vorausgesetztes technisches Wissen (Konrad 2007) wurden mit dem Einrichten einer
Task Force, an die sich die Begabungsférdernden jederzeit wenden konnten, minimiert.

Fir die Gestaltung von Web-Surveys gelten im Allgemeinen ebenso die Hinweise fiir
die Gestaltung von Fragebdgen bei schriftlichen Befragungen (Schnell, Hill & Esser
2011). Diese wurden fir die vorliegende Online-Befragung befolgt und werden im Fol-
genden betrachtet. Des Weiteren wird nun die Konzeption des Online-Fragebogens mit
ausgewihlten Aspekten (beispielsweise der Entwicklung der Items, der Skalierung sowie
der kommunikativen Validierung) im Mittelpunkt stehen. Die Strukturierung der Befra-

" Siehe Kapitel 2.4.
*  Kennzeichen von Web-Surveys ist ein Fragebogen, der als Programm auf einem Web-Server
ausgefiihrt wird (Schnell, Hill & Esser 2011).
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gung sowie die Installation als Web-Survey (Lime-Survey) werden aufgezeigt und Korrektu-
ren aufgrund durchgefithrter Pretests werden erlautert.

5.3.2.1 Die Entwicklung der Items des Fragebogens

Grundlage fiir die Entwicklung des Fragebogens waren die Items der Adaption der Hand-
lungskompetenz an die Anforderungen der Arbeit der Begabungsférdernden. Nachfol-
gend werden diese als Kategorien bezeichnet, um sie von den Fragebogen-Items zu un-
terscheiden. Tabelle 7 (s.n.S.) zeigt im Uberblick die generierten Kategorien der Adaption.

Die Kategorien der Persénlichkeitskompetenz, der emotionalen Kompetenz sowie
der Methoden- und Fachkompetenz spiegeln die Vielschichtigkeit und Komplexitit der

Tabelle 7:  Kategorien der Kompetenzbereiche (eigene Darstellung)

Personlich- Emotionale Methoden- Fach-
keitskompetenz Kompetenz kompetenz kompetenz
eigene(s) Fahigkeit. .. Wissen tber... Wissen tber...
Kate- | P1 | Interesse am E1| Wertschitzung M1 | Methoden F1 | Hochbegabung
gorien Unterrichts- in der Begeg-
gegenstand nung
P2 | Rollen- E2| Freude Gber Er- | M2 | Wirksamkeit | F2 | das Profil und
verstindnis folge und Ent- der Metho- die Entwick-
deckungen den lung hochbe-
gabter Kinder
P3 | Einschitzung E3 | Anerkennung M3 | Lernwege F3 | die eigene
zur Fihigkeit der der Leistung und Bedirf- Domine
Leitung der AG nisse der Kin-
der
P4 | Interesse an der | E4 | Interessen et- M4 | Selbst-
Personlichkeits- kennen und da- kompetenz-
entwicklung der ran ankniipfen forderung
hochbegabten
Kinder
E5| Zumutung von | M5 | Selbstverant-
Herausforderun- wortliches
gen Lernen
E6 | Erkennen der M6 | Prisenta-
Passung tionsformen

E7 | Erkennen des M7 | Sozialformen
individuellen Po-
tenzials

M8 | Feedback-
méglichkeiten

M9 | Umgang mit
Konflikten
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einzelnen adaptierten Kompetenzbereiche wider, tiber die Begabungsférdernde verfiigen
sollten. Die Online-Befragung sollte einen ersten Uberblick iiber die Ausprigung der ein-
zelnen Bereiche vermitteln.

Im Folgenden wird die Entwicklung der Online-Befragung beispielhaft anhand der
Kategorie P1 ,,eigenes Interesse am Unterrichtsgegenstand* aus dem Bereich der Persénlichkeits-
kompetenz aufgezeigt.

5322 Operationalisierung der Kategorien der adaptierten Kompetenzgbereiche: Die Formulierung
von Items

Um die Kategorien niher zu spezifizieren, wurden sie, orientierend an den Forschungs-

fragen, operationalisiert und aus der Ich-Perspektive der Begabungsférdernden formu-

liert.

Tabelle 8:  Beispiel der Operationalisierung der Kategorie P1 ,eigenes Interesse am Unter-
richtsgegenstand® der Personlichkeitskompetenz (eigene Darstellung)

Kategorie | Item Operationalisierung
P1 eigenes Interesse am Unter- | Ich halte in meinem Alltag bewusst Ausschau
richtsgegenstand nach neuen Aspekten fiir meine AG.

Nach Atteslander (2010, S. 155) sind Grundprinzipien einer Befragung beispielsweise
die Verwendung konkreter Begriffe, die Vermeidung von Suggestivfragen und Mehr-
dimensionalitit oder von Fragen mit doppelter Negation. Erste mogliche Items des Fra-
gebogens wurden dementsprechend auf der Basis von Operationalisierungen formuliert.

Tabelle 9:  Beispiel einer méglichen Itemformulierung der Kategorie P1 ,eigenes Interesse am
Unterrichtsgegenstand® der Persénlichkeitskompetenz (eigene Darstellung)

Kategorie | Operationalisierung mogliche Itemformulierung

P1 Ich halte in meinem Alltag Halten Sie in Threm Alltag bewusst Ausschau
bewusst Ausschau nach neu- | nach Aspekten IThrer AG?
en Aspekten fir meine AG.

Um zuverldssige und glltige Antworten zu erhalten, stellt die Formulierung der Fragen
ein bedeutsames Element dar. Als grundsitzliches Problem sieht Konrad (2007) die Am-
biguitit der Alltagssprache und damit verbunden die Schwierigkeit, wissenschaftliche Be-
griffe in die Alltagssprache zu tbersetzen. Gelingt dies nicht, so kénnen die Fragen die
AuBerung bestimmter Meinungen und Einstellungen einschrinken oder provozieren. At-
teslander (2010) bezeichnet solche kiinstlichen Meinungsidul3erungen als Artefakte. Diese
konnen entstehen, wenn beispielsweise Begriffe verwendet werden, die von der*dem Be-
fragten nicht verstanden werden, oder wenn durch die Frage eine willkiirliche Eingren-
zung erfolgt. Da aber davon ausgegangen werden konnte, dass die Begabungsférdernden
grundsitzlich tiber professionelles Wissen verfiigen und ihnen die entsprechenden Fach-
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begriffe geliufig sind, wurde dies bei der Formulierung der Fragen berticksichtigt. Des
Weiteren ist neben den einzelnen Fragetypen, wie beispielsweise die Alternativfrage oder
die sog. Skalafrage, grundsitzlich zwischen offenen und geschlossenen Fragen zu ent-
scheiden (ebd.). Der Vorteil gffener Fragen besteht darin, dass die*der Befragte sich inner-
halb des eigenen Referenzsystems bewegt und nicht in eine bestimmte Richtung gelenkt
wird. So wird den Teilnehmenden die Méglichkeit der AuBerung auBerhalb der vorgege-
benen Skalen gegeben. Im Gegensatz dazu sind geschlossene Fragen einheitlicher, ethéhen
dadurch die Vergleichbarkeit und erleichtern die Auswertung. In der vorliegenden Arbeit
wurden vielfach Fragen mit einer Kombination von offenen und geschlossenen Antwort-
vorgaben verwendet, da die Befragten zusitzlich bei Bedarf zu den formulierten Antwort-
vorgaben eine andere Antwort anfligen kénnen sollten (Schnell, Hill & Esser 2011).

An dieser Stelle ist allerdings auf eine Verfilschungstendenz hinzuweisen, die beson-
ders stark zum Tragen kommen kann, nimlich die Tendenz zur ,;sozialen Erwunscht-
heit. ,,.Soziale Erwtnschtheit® bezeichnet die Tendenz von Personen, eine Frage so zu
beantworten, dass die Antwort voraussichtlich gesellschaftlichen Maf3stiben entspricht.
Um dieser Tendenz entgegenzuwirken, sollten die Fragen moglichst neutral formuliert
werden, sodass sie keine Wertungen enthalten und damit keine sozial erwiinschten Ant-
worten herausfordern. Auch die Rahmenbedingungen der Online-Befragung mildern das
Problem der ,,sozialen Erwiinschtheit® ab, da ein geringerer Grad an sozialer Préseng und ein
hober Grad an subjektiver Anonymitat anzunehmen ist (Taddicken 2009). Allerdings war je-
doch auch bei der vorliegenden Arbeit bei der Interpretation und Datenauswertung zu
berticksichtigen, dass ein gewisses Mal} an sozial erwiinschten Antworten nicht zu ver-
meiden ist.

5.3.23 Die kommunikative 1V alidierung des Fragebogens

Fir alle Kategorien der Kompetenzbereiche wurden Fragen entwickelt und — analog zu
P1 — in einem Fragebogen zusammengefasst. Insgesamt umfasst der Fragebogen zunichst
53 Fragen aus den vier Kompetenzbereichen, wobei die Bereiche der emotionalen und
der methodischen Kompetenz entsprechend der zugeordneten Kategorien Schwerpunkte
bilden.

Jedes Erhebungsinstrument ist unter anderem darauthin zu Uberprifen, inwieweit es
valide Ergebnisse liefert (Lamnek & Krell 2016; Atteslander 2010; Kvale 1995). Dabei
beschreibt Atteslander (2010) den Validierungsprozess als eine (dialogférmige) Prifung,
inwieweit die Anwendung des Erhebungsinstruments tatsichlich die Variable misst, die es
zu messen vorgibt.

Im Rahmen einer kommunikativen Validierung wurde der Fragebogenentwurf 15
Teilnehmenden eines Forschungsseminars der Pidagogischen Hochschule Heidelberg
vorgelegt. In der kommunikativen Validierung wurden verschiedene Aspekte des Frage-
bogenentwurfs diskutiert. Beispielsweise wurden Antwortkategorien, Wiederholungen,



5.3 Erster empirischer Teil 131

mogliche ,,Kontroll-“Tendenzen, die ,,soziale Erwiinschtheit* sowie Konstruktionskrite-
rien naher in den Fokus genommen.

Ein interessanter Aspekt beziglich der Antwortkategorien ist die Vorgabe einer be-
stimmten Anzahl von Abstufungen. Kontrovers diskutiert wurden Antwortformate mit
bzw. Formate ohne eine Mittelkategorie. Denn gibt man eine Mittelkategorie vor, kann
diese auch ,,weil3-nicht-Antworten® enthalten und es entsteht die sogenannte ,, Tendenz
zur Mitte® (Konrad 2007). Andererseits dringt man bei einer Formulierung ohne Mittel-
kategorie Personen zu einer Aussage und polarisiert damit das Ergebnis der Befragung.
Der Diskurs fihrte letztlich dazu, dass das Antwortformat in der tatsichlich durchgefithrten
Online-Befragung ohne eine mittlere Kategorie gewihlt wurde, um die ,,Tendenz zur Mit-
te zu reduzieren und da Schnell, Hill und Esser (2011, S. 354) zurecht darauf hinweisen,
dass bei der Gestaltung des Fragebogens zu beachten sei, ,,dass die einmal gewihlte
Technik im gesamten Fragebogen durchgehalten wird [und; N.K.] Antwortkategorien
(...) dann in entsprechender [gleichbleibender; N.K.] Weise identifizierbar sein [mussen;
N.K].

Weiterhin zu beachten ist die inhaltliche Clusterbildung bei der Fragebogenkonstruk-
tion. Nach Schnell, Hill und Esser (2011, S. 337) sollte beachtet werden, dass ,,zu einem
Themenbereich immer mehrere Fragen gestellt werden (...) [und; N.K.] Fragen, die den-
selben Aspekt des Themas behandeln, nacheinander abgefragt werden.*

Nach der kommunikativen Validierung folgte die Revision der Items bzw. der Fragen.
Unter Beachtung der Hinweise fiir das Design, das Format und das Layout (Schnell, Hill
& Esser 2011; Konrad 2007) wurde der Fragebogen geclustert, strukturiert und in Einlei-
tung (gelb), Hauptteil (blau) und Schluss (grin) gegliedert. Der Umfang des Fragebogens wur-
de von 53 auf 29 Fragen und auf eine vermutete Bearbeitungszeit von ca. 45 Minuten
reduziert und entsprechend auch der anderen genannten Kriterien optimiert.

5324 Die Fragebogenstruktur

Dem Deckblatt einer Befragung kommt besondere Bedeutung zu (Schnell, Hill & Esser
2011). Die personliche Ansprache der Befragten und Informationen zur zugrunde liegen-
den Untersuchung sollen die Kooperationsbereitschaft bei der Teilnahme an der Befra-
gung erhchen und den Interviewten die Wichtigkeit ihrer Teilnahme vermitteln. Zudem
ist die Zusicherung der Anonymitit sowie der strengen Vertraulichkeit der Daten geson-
dert auszuweisen (ebd.). Nach diesen Vorgaben wurde das in die Befragung einfithrende
Deckblatt konzipiert.

Nach Fragen zum beruflichen Hintergrund und der Fordertitigkeit der*des Befrag-
ten, schlieB3t sich die Eznleitung an. Diese umfasst sieben Items, die verschiedene Aspekte
der Fordertitigkeit abbilden. Im Mittelpunkt stehen hier Fragen zur Hochbegabung, zur
Selbsteinschitzung, zur Motivation, zu Aspekten der Fachkompetenz sowie zum Rollen-
verstindnis. Wie Schnell, Hill und Esser (2011, S. 353) herausstellen, sind die ersten Fra-
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Beispielsweise enthielt die Einleitung das folgende Item:
5. Wie kommen Sie auf neue inhaltliche Ideen fiir Ihre AG?

P1 stimme stimme stimme stimme

tberhaupt eher cher zu voll zu
nicht zu | nicht zu

Ich halte im Alltag bewusst Ausschau nach [ [ [ [

Literatur.

Ich suche das Gesprich mit Experten® und O O O O

Interessierten.

Ich nehme Impulse meiner AG-Kinder auf. [] [] [] []

Ich recherchiere im Internet. [ [ [ [

Anderes:

Abbildung 32: Ausschnitt des Fragebogens/Einleitung/Personlichkeitskompetenz/Kategorie
P1/Frage 5 (eigene Darstellung)

gen von besonderer Bedeutung. Insbesondere der Aspekt der Motivation der Befragten
soll dabei berticksichtigt werden, da von ihr die Kooperation der Befragten und somit die
Ricklaufquote in hohem Mal3e abhingen (s. Abb. 32).

Der Hauptteil besteht aus zwei Fragenkomplexen. Der ersze Tez/ behandelt Themen aus
den Kategorien der emotionalen- sowie der Persénlichkeitskompetenz und umfasst insge-
samt 11 Items. Hier sind die Befragten aufgefordert, Fragen zu ihren Einstellungen, ihrer
padagogischen Haltung, ihrer Vorbildfunktion, ihrem Rollenverstindnis sowie zur Bezie-
hungsgestaltung und zu ihrem Verstindnis von Selbstkompetenz zu beantworten.?? Bei-
spielsweise enthielt dieser Fragebogenteil das in Abbildung 33 gezeigten Item.

Der zweite Teil des Hauptteils behandelt mit sechs Items tiberwiegend Themen der Ka-
tegorie Methodenkompetenz. Im Vordergrund dabei steht das Wissen um die Besonder-
heiten der Kinder und das Wissen, wie diese Besonderheiten zur methodischen Gestal-
tung von Arbeitsprozessen genutzt werden kénnen. Dieser Fragebogenteil enthielt u.a.
das Item in Abbildung 34.

Der Schlussteil der Befragung miindet in Fragestellungen aus der Kategorie Fachkom-
petenz und umfasst sechs Items, die aufgefichertes Fachwissen behandeln und in Rich-

" Leider wurde der Fragebogen nicht geschlechtersensibel formuliert, weil mir die Bedeutung

dieser Formulierungen erst im weiteren Forschungsprozess deutlich wurde.
Val. Kapitel 3.1 und 3.2.
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3. Inwieweit gelingt es IThnen, die Interessen der hochbegabten Kinder zu erkennen
und daran anzukniipfen?

E4 stimme stimme | stimme stimme
tberhaupt eher cher zu voll zu

nicht zu | nicht zu

Ich weil3 aufgrund der Beitrige der Kinder um 0 O O O

deren Interessen.

Ich weil3, wie ich meine Planung flexibel den U O O O

Interessen der Kinder anpassen kann.

Ich bin fihig, auf Fragen der Kinder zu achten O U U U

und diese in die AG-Arbeit einzubeziehen.

Ich greife Ideen und Impulse der Kinder auf 0 O O O

und baue sie in den Unterrichtsverlauf oder in

eine der Folgeveranstaltungen ein.

Mitunter bin ich unsicher, ob ich ihre Interes- 0 [ [ [

sen tatsachlich erkennen kann.

Abbildung 33: Ausschnitt des Fragebogens/Hauptteil 1/emotionale Kompetenz/Kategorie

E4/Frage 3 (eigene Darstellung)

17. Wie bewerten Sie folgende Aussagen beziiglich der Feedbackmoglichkeiten?

M8 stimme stimme stimme stimme

tberhaupt cher cher zu | voll zu
nicht zu nicht zu

Ich gebe nach der AG jedem Kind ein qualifi- 0 0 O O

ziertes Feedback.

Feedback findet bei mir nach jeder AG ge- O O U O

meinsam mit allen Kindern statt.

Die Kinder erhalten Feedback auf Nachfrage. U U O O

Regelmilliges Feedback findet nicht statt. 0 0 O O

Abbildung 34: Ausschnitt des Fragebogens/Hauptteil 2/Methodenkompetenz/Kategorie M8/

Frage 17 (eigene Darstellung)

tung Fortbildungsbedarf zielen. Im Zentrum stehen dabei das Fachwissen um Hochbega-

bung, die eigene Domine sowie das Fachwissen tiber die Entwicklung der hochbegabten

Kinder. Dieser Teil der Befragung umfasst finf Items, beispielsweise das in Abbildung 35

aufgefithrte.



134 5 Methodik

3. Ich wiinsche mir ein regelmilliges Gesprichsangebot, um mich mit meinem AG-
Kollegium iiber folgende Themen der Hochbegabung auszutauschen.

F3 stimme stimme | stimme stimme
Und zwar iiber. . tberhaupt eher cher zu voll zu
nicht zu | nicht zu

aktuelle Meinungsbilder und Diskussionen. 0 [ [ [
Planung und Gestaltung der AG. 0 O O O
Literatur und Studien. U 0 0 0
interdisziplindre Vernetzung. 0 [ [ [
mogliche Fort- und Weiterbildungen. U O O O
Anderes:

Abbildung 35: Ausschnitt des Fragebogens/Schlussteil/Fachkompetenz/Kategorie F3/Frage
3 (eigene Darstellung)

Die Moglichkeit, offene Fragen zu beantworten, wurde eingerdiumt und unter Be-
ricksichtigung einer sparsamen Filterfithrung in der Befragung eingesetzt (Schnell et al.
2011).

5.3.2.5 Die Konzeption als Online-Befragung und der Pretest

Nach der Uberarbeitung des Fragebogens wurde dieser online im Rahmen von Lime-
Survey installiert. Mit dem Deckblatt der Online-Befragung wurden die Begabungsfor-
dernden mit einer personlichen Ansprache iiber die Befragung informiert und um ihre
Unterstitzung gebeten. Des Weiteren wurde ihnen versichert, dass die Befragung anonym
durchgefithrt wird und ihre Angaben vertraulich behandelt werden. Denn Gliser und
Laudel (2010, S. 279) weisen sehr eindringlich auf die Problematik der Anonymisiernng der
untersuchten Personen hin: ,,Wahrung der Anonymitit bedeutet, die Publikation so zu
verfassen, dass aus ihr nicht auf die Identitit der Untersuchenden geschlossen werden
kann.”“ Dieser Forderung wurde entsprochen, indem den Befragten ein spezieller Zu-
gangscode bereitgestellt wurde, der vom Programm generiert wurde und ausschlief3lich
den Befragten bekannt war.

Uber die oben dargelegte Befragungsart, der vier Antwortmoglichkeiten zugrunde
lagen, hinaus wurden tberwiegend , Multiple-Choice-Fragen* gestellt, denen sich, sofern an-
gemessen, eine offene Frage anschloss, um den Befragten Gelegenheit zu geben, sich aus
threm tatsichlichen Wissensstand bzw. Einstellungsrahmen heraus zu duflern (Schnell,
Hill & Esser 2011).83

®  Val. Itemformulierungen.
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P1 Eigenes Interesse am Unterrichtsgegenstand

1. Wie kommen Sie auf neue inhaltliche Ideen fur Ihre AG?
Ich halte bewusst Ausschau im Alltag nach

00 Literatur
Gesprache
Impulse von Kindern

Medien

O o0ooao

Anderes:

Abbildung 36: Ausschnitt des Fragebogens/Personlichkeitskompetenz/P1  (eigene Darstel-
lung)

Die Bildschirmseiten enthielten jeweils eine Frage zu einem Themenkomplex und oft
mehrere Unterfragen (Multiple-Choice). Ob es ratsam ist, ein oder mehrere Fragen auf
einer Bildschirmseite zu platzieren, wird hiufig kontrovers diskutiert. Denn zwar fithren
Fragebogen mit einer Frage pro Seite schneller zur Ermiidung, aber bei mehreren Fragen
pro Seite werden Kontexteffekte befiirchtet (Schitzenmeister & Bufimann 2009). In der
vorliegenden Befragung wurde davon ausgegangen, dass die Motivation der zu Inter-
viewenden die Ermiidungstendenz reduziert, sodass eine Frage pro Seite angemessen er-
schien.

Nach Eingabe aller Daten in Lime-Survey konnte die Befragung in den Pretest gehen.
Dieser wurde online mit drei Expert*innen, die bereits eine Arbeitsgemeinschaft fur
hochbegabte Kinder geleitet hatten, durchgefihrt. Ein solcher Pretest war wichtig, denn:
»Da es keine Theorie der Befragung gibt, aus der alle Details der Konstruktion eines
Fragebogens ableitbar sind, muss jeder Fragebogen vor dem Beginn der eigentlichen
Datenerhebung in einem Pretest empirisch getestet werden® (Schell, Hill & Esser 2011,
S. 340).

Auf der Grundlage der so gewonnenen Erkenntnisse wurden Formulierungen in den
Hauptteilen 1 und 2 nochmals tberarbeitet, Antwortmdglichkeiten reduziert und die
offenen Fragen mit ,,.Sonstiges bezeichnet.

Nach den Optimierungen wurden die Pretests zuriickgesetzt und die E-Mail-Adres-
sen der Teilnehmenden eingepflegt. Die Teilnehmenden entstammten dem Personalpool
der in die Untersuchung einbezogenen Fordereinrichtung. Insgesamt wurden 35 Be-
gabungsférdernde (n = 35) zur Teilnahme an der Online-Studie eingeladen.

5.3.3 Die Datenerhebung: Online-Befragung mit Begabungsférdernden

Die Umfrage fand vom 24.02. bis 13.03.2017 statt. Wihrend die Grundgesamtheit, wie
dargelegt, aus 35 Begabungsférdernden bestand, konnten mithilfe von zwei Erinne-
rungsmails 30 ausgefillte Frageb6gen gewonnen werden. Mit ca. 85 Prozent ist die Riick-
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laufquote bemerkenswert hoch, was Ruckschliisse auf das Interesse der Beteiligten zu-
lasst. Rickfragen wurden vereinzelt und lediglich zum Erhebungszeitraum gestellt.

5.3.4 Die statistisch-deskriptive Auswertung der Online-Befragung

Um die selbst eingeschitzten gut ausgeprigten sowie die weniger gut ausgepriagten Hand-
lungskompetenzen der Begabungsférdernden zu erfassen und um letztlich die Basis fur
die Entwicklung des Haupterhebungsinstruments ,,Leitfadeninterview® zu schaffen, wur-
de die Online-Befragung statistisch-deskriptiv ausgewertet. Nach Atteslander (2010) hilft
eine deskriptive Statistik, einen Uberblick tiber die Daten zu gewinnen und zentrale Ten-
denzen der Daten zu beschreiben. Dartiber hinaus erginzt und veranschaulicht die grafi-
sche Darstellung die Auswertungen, beispielsweise mit Sdulendiagrammen. Atteslander
(ebd., S. 258) fasst zusammen: ,,Die beschreibende oder deskriptive Statistik liefert eine
Zusammenfassung und Darstellung der (...) Daten mithilfe von beschreibenden Mal3-
zahlen und graphischen Darstellungen.*

5341 Die Datengenerierung und Znordnung der Items zu den Forschungsfragen

Zunichst wurden die Daten tber Lime Survey generiert und tabellarisch erfasst. Der vier-
stufigen Skala wurde die prozentuale Haufigkeit der einzelnen Bereiche zugeordnet und
die Items wurden den Forschungsfragen zugewiesen.

Unter der Spalte ,,Alle” wurde die Grundgesamtheit der Befragten subsummiert (n =
30). Darunter befinden sich elf akademisch ausgebildete Pidagog*innen und 19 ,,Non-
Padagog*innen®, d.h. in der Begabtenforderung fortgebildete Expert*innen, die ein auller-
schulisches Fach vertreten (wie beispielsweise Archiologie) oder eine besondere Expertise
(wie beispielsweise Japanisch) aufweisen. Des Weiteren wurden in den Spalten Geistes-
wissenschaft (n = 6), Naturwissenschaft (n = 10) und Kunste (n = 14) die Befragten den
entsprechenden Fachbereichen zugeordnet.

Dementsprechend sah das Ergebnis der Frage ,,Wie schatzen Sie Ibre persinliche Fabigkeit
ezn, hochbegabte Kinder zu fordern? bei der Antwortkategorie ,,Ich weifS, dass Teilbereiche verbesse-
rungswiirdig sind.*“ wie in Tabelle 10 zusammengestellt aus.

Um die einzelnen Items der Befragung klar identifizieren zu kénnen, wurden sie im
Rahmen der Fragebogenentwicklung kodiert. In diesem Fall hei3t die Kodierung, wie aus
dem Titel der Tabelle 10 hervorgeht, B2 P3 b.

Dabei steht das B2 fiir den Hauptteil 2, denn es gilt: Die Kombination von GroB3-
buchstaben und Zahlen stehen fiir Einleitung (A), Hauptteil 1 (B1), Hauptteil 2 (B2) so-
wie Schluss (C) der Befragung.

P3 wiederum steht fir die Personlichkeitskompetenz P und die Kategorie 3, denn es
gilt: Die Personlichkeitskompetenz (P), emotionale Kompetenz (E), Methodenkompetenz
(M) und Fachkompetenz (F) sind mit ihren Anfangsbuchstaben gekennzeichnet und mit
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Tabelle 10: Tabellarische Datenaufbereitung/Forschungsfrage 1/Selbsteinschitzung der Hand-
lungskompetenz/B2 P3 b (eigene Darstellung)

Skala Alle Pad. Non-Pad.
stimme Gberhaupt nicht zu 0,00 % 0,00 % 0,00 %
stimme eher nicht zu 30,00 % 18,18 % 36,84 %
stimme eher zu 46,67 % 63,64 % 6,84 %
stimme voll zu 23,33 % 18,18 % 26,32 %
Geisteswissen- Naturwissen- Kiinste
schaft (GW) schaft (NW)
stimme Gberhaupt nicht zu 0,00 % 0,00 % 0,00 %
stimme eher nicht zu 33,33 % 40,00 % 20,00 %
stimme eher zu 0,00 % 20,00 % 6,67 %
stimme voll zu 16,67 % 40,00 % 13,33 %

der entsprechenden Kategorie (beispielsweise 3) bezitfert.8* Das & steht fir die Antwort-
kategorie 2 (b) zur Forschungsfrage.

5.34.2 Die deskriptiv-statistische Auswertung

Auf der Grundlage der prozentualen Hiufigkeit wurden Auffilligkeiten, Antworten und
offene Fragen festgehalten. Exemplarisch sah die Auswertung der generierten Daten nach
prozentualer Haufigkeit sowie die deskriptiv-statistische Auswertung der Frage ,,Wie schat-
zen Sie Ihre personliche Fihigkeit ein, hochbegabte Kinder zu fordern? bei der Antwortméglichkeit
b ,,lch weifs, dass Teilbereiche verbesserungswiirdig sind.* (B2 P3 b) wie in Tabelle 11 gezeigt aus.
Die grafische Darstellung wiederum zeigt Abbildung 37.

Dass 70 % der Befragten angeben, dass sie Teilbereiche ihrer Handlungskompetenz
als verbesserungswiirdig betrachten, wihrend 30 % eher keinen Verbesserungsbedarf se-
hen, zeigt beispielhaft, welche Bedeutung die Online-Befragung fiir das Haupterhebungs-
instrument — das Leitfadeninterview — hat. Denn dieses Antwortverhalten machte eine
genauere Betrachtung und Nachfrage im Leitfadeninterview notwendig, nimlich: Was
verstehen die Befragten unter Verbesserungswiirdigkeit? Welche Teilbereiche der Hand-
lungskompetenz sehen sie konkret als zu optimieren an? Wo sehen sie Unterstlitzungs-
bedarf? Wo sehen sie Anderungsbedarf?

% Vol. Kapitel 3.1-4.
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Tabelle 11:  Auffilligkeiten, erwartete Antworten und offenen Fragen/ Forschungsfrage 1 /
Selbsteinschitzung der Handlungskompetenz/B2 P3 b (eigene Darstellung)
Skala Alle Pad. Non- Auffillig- - Offene
Pid. keiten < o | Fragen
§ &
gE .
£ 25
88
stimme Ubet- 0,00 % 0,00 % 0,00 % | Uberwie- Teil- Pidagog*innen
haupt nicht zu gende Mehr- | weise sehen mit 63,6 %
stimme eher 30,00 % | 18,18 % | 36,84% | heit (70 %) im Gegensatz zu
nicht zu sicht mehr den Non-Pid.
stimme cher zu | 46,67 % | 6316H04 | BERANGA | oder weni- (36,8 %) erhSh-
stimme voll zu | 2333 % | 1818 % | 26,329, | &<t Bedarf. ten Vetbesse-
rungsbedarf.
GW NW Kinste
stimme Uber- 0,00 % 0,00 % 0,00 % | Naturwissen- In welchen Be-
haupt nicht zu schaftler*in- reichen wird
stimme eher 33,33 % | 40,00 % | 20,00 % | nen (NW) Verbesserungs-
nicht zu sehen hohen bedarf gesehen??
stimme eher zu 0,00 % | 20,00 % | 6,67 % Verbesse-
stimme voll zu | 16,67 % | HOWORA | 13,33 v | "ungsbedarf
(40 %).
16
14
12
10
8
6 7
4
2
0 0
O T T T T
stimme Uberhaupt stimme eher nicht stimme eher zu stimme voll zu keine Antwort
nicht zu zZu
Abbildung 37: Hiufigkeit der Wahl der Antwortvorgabe ,,Ich weil3, dass Teilbereiche verbes-

serungswirdig sind“ auf die Frage ,,Wie schitzen Sie Thre personliche Fahigkeit
ein, hochbegabte Kinder zu foérdern? (eigene Darstellung; Angabe in Real-
zahlen; n = 30)
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5.34.3  Aufbereitung der Befunde fiir das zweite Erbebungsinstrument, das Leitfadeninterview

Um genauer zu erfahren, wie die Begabungsférdernden ihre Handlungskompetenzen ein-
schitzen, wurden auf der Grundlage der Befunde offene Fragen formuliert. Beispielhaft
wird dies in Tabelle 12 fiir die oben dargelegte Forschungsfrage und Antwortvorhabe B2
P3 b gezeigt.

Die zusammengestellten Auswertungsergebnisse dienten somit als Grundlage fiir die
Leitfragen des nachfolgenden Interviews, in dem Teilbereiche niher betrachtet wurden.

Tabelle 12:  Auswertungsergebnisse der Online-Befragung: Offene Fragen sowie mégliche Fra-

gen des Leitfadeninterviews/Forschungsfrage 1/Selbsteinschitzung der Hand-
lungskompetenz/B2 P3 b (eigene Darstellung)

b. [Ich weil3, dass

Befragung Kategorie offene Fragen mogliche Fragen des
Leitfadeninterviews
1. Wie schitzen Sie | B2 P3: Verbesserungsbedarf/ | Die tiberwiegende
Thre personliche eigene Einschit- Bereiche? Mehrheit der Leht-
Fihigkeit cin, hoch- | zung der Fahigkeit | Naturwissenschaften? | beauftragten hat Teil-
begabte Kinder zu zur Leitung einer bereiche ihrer Forder-
fordern? Arbeitsgemeinschaft tatigkeit als verbesse-

rungswiirdig einge-

Teilbereiche verbes- schitzt.

serungswiirdig sind.] Welche Teilbereiche
wirden Sie denn gerne
optimieren?

5.4 Zweiter empirischer Teil

Aquivalent zum Vorgehen im Kapitel 5.3, werden in diesem Kapitel 5.3 nacheinander die
im Kapitel 5.1 vorgestellten Schritte des zweiten empirischen Teils dargelegt:

1. die Entwicklung eines vertiefenden Leitfadeninterviews (Kapitel 5.3.1),
2. die Durchfthrung der Interviews (Kapitel 5.3.2) und
3. die Auswertung der Interviews mittels der qualitativen Inhaltsanalyse (Kapitel 5.3.3).

5.4.1 Die Entwicklung eines vertiefenden Leitfadeninterviews

54.1.1 Das leitfadengestiitzte Expert*inneninterview

Um die Ausprigung der Handlungskompetenz der Begabungsférdernden in Teilberei-
chen niher zu erfassen, wurde auf der Grundlage der Ergebnisse der Online-Befragung
ein Leitfadeninterview entwickelt.

Nach Scheuch (1967; zit. nach Lamnek & Krell 2016, S. 314) versteht man unter
einem Interview ,ein planmiBiges Vorgehen mit wissenschaftlicher Zielsetzung, bei dem
die Versuchsperson durch eine Reihe gezielter Fragen oder mitgeteilter Stimuli zu ver-
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balen Informationen veranlasst werden soll.“ Bezugnehmend auf Friedrichs (1973) stellt
Atteslander (2010, S. 142) zudem fest, dass Leitfadengespriche®> ,,das einzig sinnvolle For-
schungsinstrument [sind; N.K.], wenn Gruppen von Menschen (...) erforscht werden
sollen. Da Begabungsférdernde von hochbegabten Kindern als Expert*innengruppe
bezeichnet werden kénnen, bietet sich demnach nach Schnell, Hill und Esser (2011) ein
Leitfadengesprach bzw. nach Gliser und Laudel (2010) ein Leitfadeninterview an.

Die Strukturierung und Zentrierung eines Interviewleitfadens erwies sich fir das For-
schungsvorhaben als notwendig, da der Leitfaden — bezugnehmend auf Gliser und Lau-
del (2010) — durch die spezifische Form der konzeptionellen Vorbereitung hinreichend
Moglichkeiten bietet, theoretische Vortberlegungen in der Erhebung zu berticksichtigen.
In der vorliegenden Arbeit wurden die Ergebnisse der Vorerhebung, der Online-Befra-
gung, bei der Konzeption des Leitfadens einbezogen und das Forschungsvorgehen wurde
durch vorgegebene Themenkomplexe, beispielsweise durch den Komplex der Metho-
denkompetenz, auf die Forschungsfragen fokussiert. Der Leitfaden sollte dabei sicherstel-
len, dass alle forschungsrelevanten Themen angesprochen werden und somit eine Ver-
gleichbarkeit der Interviewergebnisse ermdglicht wurde (ebd.).

Bedeutsam sind zudem die offene Gesprichstithrung und die Erweiterung von Ant-
wortspielrdumen, die die Miterfassung des Bezugsrahmens bei der Fragenbeantwortung
erméglichen und somit Einblick in die Relevanzstrukturen und die Erfahrungshinter-
grinde der Befragten bieten (Schnell et al. 2011). In diesem Sinne wurde in den Befragun-
gen Offenheit fir Nachfragen sowie die Er6ffnung mdéglicher neuer Themenkomplexe
gewihrleistet.

Dartber hinaus entspricht das angewandte Vorgehen von den bekannten Interview-
verfahren am chesten dem Expert*inneninterview von Gliser und Laudel (2010), denn
die Befragten interessieren weniger als Einzelpersonen, sondern eher als Reprisentant*in-
nen einer Gruppe von Expert¥innen bzw. als Vertreter*innen von Begabungsférdernden.
Dementsprechend beschreiben Glaser und Laudel (2010, S. 12) ihr Verstindnis von Ex-
pert¥innen und Expertfinneninterviews: ,,‘Experte’ beschreibt die spezifische Rolle des
Interviewpartners als Quelle von Spezialwissen tber die zu erforschenden sozialen Sach-
verhalte. Experteninterviews sind eine Methode, dieses Wissen zu erschlieBen.” Dabei
sind ihrer Ansicht nach Expert*inneninterviews meist an die Expert*innenrolle der*des
Interviewten im untersuchten sozialen Feld gebunden, sodass Interviews mit Menschen,
die aufgrund ihrer beruflichen Stellung Gber besonderes Wissen verfiigen, aus dieser Per-
spektive betrachtet werden sollten. Bezugnehmend auf die Begabungsférdernden als In-
terviewte kann davon ausgegangen werden, dass die Lehrtitigkeit an der aullerschulischen
Foérdereinrichtung einen dhnlichen Status einnimmt.

% Schnell et al. (2011, S. 379) sprechen in diesem Zusammenhang von Leitfadengesprichen.
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5.4.1.2 Die Konzgeption des Interviewleitfadens

Bezugnehmend auf Helffrich (2005) beschreiben Lamnek und Krell (2016, S. 333 t.) die
Leitfadenkonstruktion anhand des SPSS-Prinzips®. Das SPSS-Prinzip fiir die praktische
Erstellung eines Leitfadens beinhaltet

das Sammeln moglichst vieler Leitthemen,

2. das Prifen und Durcharbeiten der gesammelten Leitthemen mit dem Ziel der Redu-
zierung und Strukturierung,

3. das Sortieren verbleibender Fragen nach inhaltlichen Aspekten sowie

4. das Subsumieren von Einzelaspekten unter Erzihlaufforderungen (ebd.).

Nachfolgend wird die Konstruktion des Leitfadens in Anlehnung an das SPSS-Verfahren
dargestellt.

Schritt 1: Die Sammilung von Leitthemen

Grundlegend fiir die Entwicklung des Interviewleitfadens waren die Ergebnisse der Onli-
ne-Befragung. Die statistisch-deskriptive Auswertung der Online-Befragung hatte auf der
Grundlage der Selbsteinschitzung tiberwiegend gut ausgeprigte Handlungskompetenzen
der Begabungsfordernden belegt. Wie bereits im Kapitel 2.4 dargestellt wurde, bedurften
jedoch die verschiedenen Teilbereiche der Handlungskompetenz noch einer niheren Be-
trachtung. Deshalb wurden die Teilbereiche der Handlungskompetenz, die zu einer vertie-
fenden Betrachtung aufforderten, in eine Sammilung maiglicher Leitthemen aufgenommen, die
den einzelnen Forschungsfragen zugeordnet wurden (s. Tabelle 13).

Schritt 2: Das Priifen und Durcharbeiten der gesammelten 1eitthemen mit dem Ziel der Reduzierung
und Strukturierung

AnschlieBend wurden die Leitthemen nach dem SPSS-Prinzip bearbeitet, reduziert und
strukturiert.

Im Folgenden werden die in Tabelle 13 blau unterlegten Leitthemen — grafisch auf-
bereitet — mit den Ergebnissen der Online-Befragung verkniipft und niher erldutert und
es werden die sich daraus ergebenden Fragestellungen als Grundlage fir die Erarbeitung
des Interviewleitfadens dargestellt.

86 SPSS-Prinzip: S = Sammeln, P = Priifen, S = Sortieren und S = Subsumieren
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Tabelle 13: Mogliche Leitthemen des Interviewleitfadens, die den Forschungsfragen zugeord-
net wurden (eigene Darstellung)

FF1

Selbsteinschitzung der Handlungskompe-

FF2
Verstindnis und Haltung von und zur

tenz (HKZ) Hochbegabung

Verbesserung von Leistungsorientierung Einstellung der Begabungsférdernden zum
Teilbereichen hochbegabten Kind

Interessen der hoch- | Teamfihigkeit Rollenverstindnis der Begabungsférdern-
begabten Kinder den

Individualisierung Beziehungsgestaltung Nachlassen von Interesse und Motivation

entdeckendes und
forschendes Lernen

Umgang mit Frustratio-
nen

Begabungspotenzial;
Unkenntnis uber Zukunftsvisionen

Feedbackkultur Umgang mit Storungen | Selbstkompetenz
Denk- und Prob- Verunsicherung bei un- | Vertrauen in Fihigkeiten und Leistungspo-
leml6sungsverhalten | gewohnlichen Verhal- tenzial

tensweisen

gemeinsame Planung mit
den Kindern

Herausforderungen zumuten

Fortbildungsbedarf

Leitthemen der Forschungsfrage 1 ,,Selbsteinschitzung der Handlungskompetenz*

Zu dieser Forschungsfrage gehéren zwolf Leitthemen, auf die nun nacheinander einge-

gangen wird:

Thema 1:  Verbesserung von Teilbereichen der Férdertitigkeit

Thema 2:  Interessen der hochbegabten Kinder

Thema 3:  Individualisierung

Thema 4: entdeckendes und forschendes Lernen
Thema 5:  Feedbackkultur
Thema 6:  Leistungsorientierung

Thema 7:  Teamfahigkeit
Thema 8:  Bezichungsgestaltung

Thema 9:  Umgang mit Frustrationen

Thema 10: Umgang mit Storungen

Thema 11: Verunsicherung mit ungewohnlichen Verhaltensweisen
Thema 12: Fortbildungsbedarf
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Leitthema 1: Verbesserung von Teilbereichen der Fordertitigkeit

Den 30 Studienteilnehmenden wurde hier die Frage gestellt: ,,Wie schétzen Sie Ihre persinliche
Fabigkeit ein, hochbegabte Kinder zu fordern?* Abbildung 38 zeigt die Haufigkeit der Wahl der
Antwortvorgabe ,,Ich weif5, dass Teilbereiche verbesserungswiirdig sind*.

Der Verbesserungswiirdigkeit von Teilbereichen ihrer Fordertitigkeit stimmte der
tberwiegende Teil der Begabungsférdernden zu. Welche Bereiche die Begabungsférdern-
den jedoch als verbesserungswiirdig betrachten, bleibt offen. Da die vorliegende Unter-
suchung eine Ableitung des Bedarfs an Verbesserungsmoglichkeiten der Handlungskom-
petenz von Begabungsférdernden von hochbegabten Kindern zum Ziel hat, ist es bedeut-
sam, den selbsteingeschitzten diesbezliglichen Bedarf zu konkretisieren. Daraus ergibt
sich die Fragestellung, die tiber die einzelnen zu optimierenden Teilbereiche Auskunft
geben soll:

,,Die tiberwiegende Mehrheit der Lehrbeauftragten hat Teilbereiche ihrer Fordertitigkeit als
verbesserungswiirdig eingeschitzt. — Welche Teilbereiche wiirden Sie denn gerne optimie-

ren?

16
14
12
10

8

6 7

4

2

0 0
0 T T T T 1
stimme Uberhaupt stimme eher nicht stimme eher zu stimme voll zu keine Antwort
nicht zu zu

Abbildung 38: Haiufigkeit der Wahl der Antwortvorgabe ,,Ich weil3, dass Teilbereiche verbes-
serungswirdig sind“ auf die Frage ,,Wie schatzen Sie Thre personliche Fahigkeit
ein, hochbegabte Kinder zu férdern? (eigene Darstellung; Angabe in Real-
zahlen; n = 30)
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Leitthema 2: Interessen der hochbegabten Kinder

Hier wurde die Frage gestellt: ,, Inwieweit gelingt es Thnen, die Interessen der hochbegab-
ten Kinder zu erkennen und daran anzukniipfen? Abbildung 39 zeigt die Haufigkeit der
Wahl der Antwortvorgabe ,,Ich weil} aufgrund der Beitrige der Kinder um deren Interes-
se.

Das Erkennen und Einbinden der Interessen der Kinder in die Planung und Gestal-
tung des Forderangebots ist fiir eine wirksame Férderung bedeutsam (Doll & Sauerhering
2014; iPEGE 2009; Heller, Reimann & Senfter 2005; Behrensen & Solzbacher 2016). Um
differenziert auf die individuellen Bediirfnisse der Kinder bezogen auf die Lerninhalte
einzugehen, ist es unabdingbar, die Interessen und das Vorwissen der Kinder zu erken-
nen, wahrzunehmen und in den Férderunterricht einzubinden.

Etwas mehr als die Halfte der Begabungsférdernden (53 %) stimmen dem voll und
etwas weniger als die Halfte (43 %) stimmen eingeschrinkt zu. Daraus ergibt sich die Fra-
gestellung, die dartiber Auskunft geben soll, wie die Interessen erkannt und in das Forder-

angebot eingebunden werden:
,,Die Interessen der hochbegabten Kinder zu erkennen und daran anzukniipfen sind wesent-

liche Voraussetzungen einer gelingenden Forderung. — Wie finden Sie heraus, welche Inter-
essen die Kinder haben und woran erkennen Sie die Interessen der Kinder?*
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Abbildung 39: Haufigkeit der Wahl der Antwortvorgabe ,,Ich weil3, dass Teilbereiche verbes-
serungswirdig sind“ auf die Frage ,Inwieweit gelingt es Thnen, die Interessen
der hochbegabten Kinder zu erkennen und daran anzukniipfen?* (eigene Dar-
stellung; Angabe in Realzahlen; n = 30)
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Leitthema 3: Individualisierung

Hier wurde die Frage gestellt: ,,Welhe Unterrichtsmethoden wenden Sie an?* Abbildung 40
zeigt die Haufigkeit der Wahl der Antwortvorgabe ,,Individunalisierender Unterricht, siberwiegend
als Eingel oder Partnerarbeit”.

Differenzierungen gehen auf individuelle Beduirtnisse der Kinder ein. Bezugnehmend
auf das Kapitel 2.2.3 ist es erforderlich, Qualitit und Quantitit der Lernaufgaben sowie
die Lernmedien individuell abzustimmen, um so jedem Kind eine echte Wahlmoglichkeit
zu bieten, damit es seinen Lernprozess individuell gestalten kann (Solzbacher et al. 2012).

Die Online-Befragung hat ergeben, dass die individuelle Abstimmung des Férderan-
gebots von einem Viertel (ca. 26 %) der Begabungsférdernden voll und von mehr als
einem Drittel eingeschrinkt bestitigt wird. Ein weiteres Drittel individualisiert das For-
derangebot eher nicht. Daraus ergibt sich folgende Fragestellung, die dariiber Auskunft
geben soll, was die Begabungsférdernden unter Individualisierung verstehen und wie sie
ithr Férderangebot diesbeziiglich planen und gestalten:

,,Die methodisch-didaktischen Grundsitze der Kinderakademie sind neben der klaren Prob-
lemstellung, Raum fir die Entwicklung individueller Losungsméglichkeiten zu geben, die
Prisentation und Diskussion verschiedener Losungsansitze sowie die induktive Erschlie-
Bung allgemeiner GesetzmilBigkeiten. — Was verstehen Sie unter Individualisierung und wie
planen Sie diesbeztiglich Thren Unterricht?*
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Abbildung 40: Haiufigkeit der Wahl der Antwortvorgabe ,Individualisierender Unterricht,
tberwiegend als Einzel- oder Partnerarbeit™ auf die Frage ,,Welche Unter-

richtsmethoden wenden Sie an?* (eigene Darstellung; Angabe in Realzahlen; n
=30)
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Leitthema 4: Entdeckendes und forschendes Lernen

Hier wurden die Teilnehmenden gefragt: , Inwieweit bezichen Sie eigenverantwortliches Lernen bei
Ihrer Planung und Gestaltung der AG ein?* Abbildung 41 zeigt die Haufigkeit der Wahl der
Antwortvorgabe ,,Mdglichkeiten zum Forschen und Entdecken sind Bestandteile meiner AG.*

Forschendes und entdeckendes Lernen stellt Marquardt-Mau (2004) im Forschungs-
kreislauf dar, mit dem die Bedeutung der zentralen Schritte des Forschens sowie deren
Bezichung zueinander abgebildet und deutlich gemacht werden. Das Experimentieren
und Forschen dient dabet als ,,Werkzeug®, um Wissen generieren zu kénnen. 8

Ein Funftel (20 %) der Befragten geben an, dass das Unterrichtsprinzip ,,Forschen
und Entdecken weniger Bestandteil ihres Férderangebots ist. Daraus ergibt sich folgende
Fragestellung, die Auskunft dartiber geben soll, was den Begabungsférdernden der ,,For-
schungskreislauf* sagt und wie sie gegebenenfalls die Lernumgebung beziiglich des For-
schens und Entdeckens gestalten.

,Beim forschenden und entdeckenden Lernen stehen Lernanregungen oder Lernarrange-

ments im Zentrum, die eigenaktives Lernen motivieren sollen. — Welches Angebot machen

Sie den Kindern in Threr AG, um eigenaktives entdeckendes und forschendes Lernen anzu-
regenr
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Abbildung 41: Haiufigkeit der Wahl der Antwortvorgabe ,,Moglichkeiten zum Forschen und
Entdecken sind Bestandteile meiner AG.* auf die Frage: , Inwieweit beziechen
Sie eigenverantwortliches Lernen bei IThrer Planung und Gestaltung der AG
ein?* (eigene Darstellung; Angabe in Realzahlen; n = 30)

¥ Val. Kapitel 3.3.
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Leitthema 5: Feedbackkultur

Auf die Frage ,,Wie bewerten Sie folgende Aussagen beztglich der Feedbackmoglichkei-
ten? haben die Teilnehmenden die Antwortvorgabe ,Regelmifliges Feedback findet
nicht statt.”, wie in Abbildung 42 gezeigt, gewihlt:

Riickmeldungen, Hinweise, Impulse, Tipps geben, bewerten, kritisieren, benoten,
,Heedback geben® sind origindre Aufgaben im alltiglichen Unterrichten und piadagogi-
schen Geschehen. Im kognitiv-didaktischen Kontext bedeutet dies, dass Lernende Riick-
meldung erhalten, um ihre Leistung zu verbessern bzw. ihren Lernprozess zu optimieren.
Mit einer hohen Effektstirke (d = 0,73) ist Feedback gemill Hattie & Yates (2015,
S. 2006 ft.) ein Faktor mit starkem FEinfluss auf das Lernen.

Die Online-Befragung hat ergeben, dass tber die Hilfte (57 %) der Befragten angibt,
regelmiaBig Feedback zu geben. Etwas weniger als ein Viertel (23 %) der Befragten geben
kein regelmilliges Feedback und bei einem Finftel (20 %) der Befragten findet ein Feed-
back nur selten oder gar nicht statt. Daraus ergibt sich folgende Fragestellung, die Aus-
kunft dariiber geben soll, ob und welche Feedbackkultur die Begabungsférdernden prak-
tizieren und welche Instrumente sie dabei einsetzen.

,,Ein Feedback sollte sowohl Ressourcen und Defizite der Kinder als auch das Ziel der Let-

nentwicklung sowie verschiedene Wege der Zielerreichung widerspiegeln. — Welche Feed-
backkultur pflegen Sie in Ihrer AG und welche Feedbackinstrumente setzen Sie dabei ein?*
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Abbildung 42: Hiufigkeit der Wahl der Antwortvorgabe ,,Regelmiliiges Feedback findet nicht
statt.” auf die Frage: ,,Wie bewerten Sie folgende Aussagen beziiglich der Feed-
backmoglichkeiten?* (eigene Darstellung; Angabe in Realzahlen; n = 30)
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Leitthema 6: Leistungsorientierung

Hier wurde als Frage formuliert: ,,Welhe Elemente der Begabungsforderung des hoch begabten Kin-
des stehen in Ihrer AG im Fokus?** Abbildung 43 zeigt die Haufigkeit der Wahl der Antwort-
vorgabe ,,Leistungsorientiernng’.

Da in der Hochbegabtenférderung der Leistungsbegriff eine dominante Stellung ein-
nimmt, kommt es entscheidend darauf an, was unter Leistung verstanden wird. Ist das
Leistungsverstindnis cher eng gefasst, indem die Messbarkeit und Verwertbarkeit im Vor-
dergrund stehen? Oder geht man von einem erweiterten Leistungsverstindnis aus, das in-
haltlich wie zeitlich die Méglichkeiten des Menschen in den Fokus nimmt? Folgt man
einem eher 6konomisch ausgerichteten oder einem mehr pidagogischen Leistungsbegriff?
(Behrensen & Solzbacher 2016; Hoyer 2012; Hackl et al. 2012; Heller 2001).

Die Online-Befragung spiegelt unterschiedliche Ausprigungen der Leistungsorientie-
rung wider, wobei mit 13 Wertungen (43 %) eine starke Tendenz des kritischen Umgangs
mit der Leistungsorientierung abzulesen ist. Daraus ergibt sich folgende Fragestellung, die
Auskunft dartber geben soll, welchen Leistungsbegriff und, damit verbunden, welche
Leistungserwartungen die Begabungsférdernden mit ihrer Fordertatigkeit verbinden:

,Die Befragung hat ergeben, dass ein Teil der Lehrkrifte die Leistungsorientierung in den
Fokus ihrer AG stellt. — Welche Erwartungen haben Sie beziiglich der Leistung?*
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Abbildung 43: Hiufigkeit der Wahl der Antwortvorgabe: ,,Leistungsorientierung® auf die Fra-
ge ,,Welche Elemente der Begabungsférderung des hochbegabten Kindes ste-
hen in Threr AG im Fokus? (eigene Darstellung; Angabe in Realzahlen; n =
30)
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Leitthema 7: Teamfihigkeit

Die diesbeztigliche Frage lautete: ,,Welche Elemente der Begabungsforderung des hochbegabten Kin-
des stehen in Ihrer AG im Fokus?* Abbildung 44 zeigt die Haufigkeit der Wahl der Antwort-
vorgabe ,, Teamfibigkeit”.

Der individualisierte (Forder-)Unterricht, ziberwiegend als Einzel- oder Partner*innenarbeit,
wird als eine der vier Grundformen des Unterrichts angesehen (Meyer 2013). Kooperative
Lernformen, die sich als Variationen von Tandem- und Gruppenarbeit abbilden, erfor-
dern die Fihigkeit, intensiv zu interagieren und sich gegenseitig zu unterstiitzen (Neber
2018).

Die Online-Befragung hat ergeben, dass fast ein Viertel (23 %) der Begabungsfor-
dernden die Teamfahigkeit eher nicht in den Fokus ihres Forderangebots nehmen. Dar-
aus ergibt sich folgende Fragestellung, die Auskunft dariiber geben soll, ob und wie die
Begabungsfordernden die Forderung der Teamfihigkeit in den Blick nehmen:

,»Die Teamfihigkeit der hochbegabten Kinder steht bei einem Teil der Begabungsférdernden
weniger im Fokus ihrer Forderarbeit. — Halten Sie Teamfihigkeit im Rahmen der individuali-
sierenden Begabtenférderung eher fiir férderlich oder eher fir hemmend?*
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Abbildung 44: Haufigkeit der Wahl der Antwortvorgabe: ,, Teamfihigkeit™ auf die Frage ,,Wel-
che Elemente der Begabungsférderung des hochbegabten Kindes stehen in Th-
rer AG im Fokus?* (eigene Darstellung; Angabe in Realzahlen; n = 30)
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Leitthema 8: Bezichungsgestaltung

Hier lautete die Frage wiederum: ,,Welche Elemente der Begabungsforderung des hochbegabten Kin-
des stehen in Ihrer AG im Fokus?* Abbildung 45 zeigt die Haufigkeit der Wahl der Antwort-
vorgabe ,,Beziehungsgestaltung”.

Wie in den Kapiteln 3.2 und 3.3 zur emotionalen Kompetenz und zur Metho-
denkompetenz herausgearbeitet wurde, ist die Bezichungsgestaltung von wesentlicher
Bedeutung fiir eine erfolgreiche Lernentwicklung. Beispielsweise betont Miller (2011) im
Rahmen seiner Beziehungsdidaktik, dass Lehren und Lernen eingebettet in zwischen-
menschliche Beziechungen in den Mittelpunkt didaktischen Handelns und Reflektierens
gehort.

Die Online-Befragung hat ergeben, dass ca. 23 Prozent der Begabungsférdernden die
Gestaltung der Beziehung im Fokus der Férderung sehen. Im Gegensatz dazu messen
tber siebzig Prozent der Befragten der Beziehungsgestaltung eine geringere oder gar keine
Bedeutung bei. Daraus ergibt sich folgende Fragestellung, die Auskunft dariiber geben
soll, was die Begabungsférdernden unter Beziehungsgestaltung verstehen und welche Be-
deutung sie ihr beimessen:

,Die Befragung hat ergeben, dass ein Teil der Lehrkrifte der Beziechungsgestaltung eine ge-

ringe bzw. gar keine Bedeutung beimisst. — Was verstehen Sie unter Beziehungsgestaltung
und welche Einzelkomponenten verkntipfen Sie damit?*

16
14
12
10
8
6 7
4
5 1
o/ NN | | | 0 |
stimme Uberhaupt stimme eher nicht stimme eher zu stimme voll zu keine Antwort

nicht zu zZu

Abbildung 45: Haiufigkeit der Wahl der Antwortvorgabe: ,,Bezichungsgestaltung® auf die Frage
,Welche Elemente der Begabungsférderung des hochbegabten Kindes stehen
in Threr AG im Fokus?* (eigene Darstellung; Angabe in Realzahlen; n = 30)
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Leitthema 9: Umgang mit Frustrationen

Zu diesem Leitthema wurde die Frage formuliert: ,,In welchenr Mafse kinnen Sie beziiglich der
Selbstkompetens der hochbegabten Kinder gustimmen?. Abbildung 46 zeigt die Haufigkeit der
Wahl der Antwortvorgabe ,,Ich kann beobachten, wie ein Kind durch Persinlichkeitseigenschaften
wie sich selbst zu berubigen oder sich selbst zu motivieren Frustrationen diberwinden kann.

Die Bezichungsgestaltung kann als grundlegendes Moment der Begabtenférderung
angesehen werden. Die positive Personlichkeits- und Begabungsentwicklung der hoch-
begabten Kinder basiert unter anderem auf vertrauten, vertrauenswirdigen und bezie-
hungssensiblen Lehrpersonen, deren Beziehungsgestaltung wechselseitig von Akzeptanz,
Respekt, Verstindnis, Wirme, Nihe, Fursorglichkeit und Kooperation geprigt ist und
somit die Selbstkompetenzentwicklung der Kinder unterstiitzt (Solzbacher & Schwer
2013). Damit verbunden ist auch der Umgang mit Frustrationen.

Die Online-Befragung hat ergeben, dass ein Funftel (20 %) der Befragten einer Beob-
achtung, wie ein Kind sich selbst beruhigt, sich selbst motiviert und Frustrationen tber-
winden kann, eher nicht oder gar nicht zustimmen. Daraus ergibt sich folgende Fragestel-
lung, die Auskunft dartiber geben soll, welche Moglichkeiten die Begabungsfordernden
sehen, das Kind bei der Bewiltigung von Frustrationen zu unterstlitzen:

,,Die Befragung hat ergeben, dass ein Teil der Lehrkrifte bei den Kindern die Bewiltigung

von Frustrationen nicht oder selten wahrnimmt. — Welche Moglichkeiten sehen Sie, das
Kind bei der Bewaltigung von frustrierenden Situationen zu unterstiitzen?*
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Abbildung 46: Haiufigkeit der Wahl der Antwortvorgabe ,,Ich kann beobachten, wie ein Kind
durch Personlichkeitseigenschaften, wie sich selbst zu beruhigen oder sich
selbst zu motivieren, Frustrationen Gberwinden kann.” auf die Frage ,,In wel-
chem Mal3e koénnen Sie beztiglich der Selbstkompetenz der hochbegabten Kin-
der zustimmen?* (eigene Darstellung; Angabe in Realzahlen; n = 30)
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Leitthema 10: Umgang mit Stérungen

Hier lautete die Frage: ,,Wie schitzen Sie Thren Umgang mit problematischen AG-Situationen ein?*
Abbildung 47 zeigt die Haufigkeit der Wahl der Antwortvorgabe ,, Mt Stirungen umzugehen
Sfaillt mir schwer.

Die Storanfilligkeit des komplexen Prozesses des Unterrichtens liegt auf der Hand.
Lernen verlangt ein hohes Mal3 beispielsweise an Motivation, Konzentration, positiver
Einstellung, Anstrengungsbereitschaft und vieles mehr. Dariiber hinaus sind passende
Lernumgebungen sowie eine positive Arbeitsatmosphire Grundlage gelingenden Lernens.
Stérungen koénnen den Lernprozess nachhaltig beeintrichtigen — wobei danach zu fragen
ist, wer was unter Storungen versteht (Lohmann 2011; Winkel 2009).

Die Online-Befragung bildet ab, dass es tber einem Drittel (37 %) der Befragten
nicht schwer fillt, der Hilfte (50 %) der Befragten es manchmal schwer fillt und wenigen
(13 %) der Befragten es 6fter oder grundsitzlich schwerfillt mit Stérungen umzugehen.
Daraus ergibt sich folgende Fragestellung, die Auskunft dariiber geben soll, was die Bega-
bungsférdernden als Storung einordnen und wie sie damit umgehen:

,»Storungen kénnen den unterrichtlichen Verlauf sehr beeintrichtigen. — Was ordnen Sie als
Stérung ein und wie gehen Sie damit um?*
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Abbildung 47: Haiufigkeit der Wahl der Antwortvorgabe ,,Mit Stérungen umzugehen fillt mir
schwer.” auf die Frage ,,Wie schitzen Sie Ihren Umgang mit problematischen
AG-Situationen ein?* (eigene Darstellung; Angabe in Realzahlen; n = 30)
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Leitthema 11: Verunsicherung bei ungewohnlichen Verhaltensweisen der hochbegabten
Kinder

Die Frage lautete: ,,Wie schatzen Sie bren Umgang mit problematischen AG-Situationen ein?** Ab-
bildung 48 zeigt die Hiufigkeit der Wahl der Antwortvorgabe ,,Ungewibnliche 1V erhaltens-
weisen der Kinder verunsichern mich™.

Neben der Transparenz von Regelsystemen wirken sich adaptives Verhalten sowie
Flexibilitit in unerwarteten Unterrichtssituationen positiv auf das Lernverhalten der Kin-
der aus (Kunter et al. 2011).

Die Selbsteinschitzung beztiglich des Umgangs mit problematischen AG-Situationen
wurde lediglich von elf Begabungsférdernden beantwortet. Davon konnten ca. 64 Pro-
zent der Befragten der Aussage nur bedingt und ca. 36 Prozent gar nicht zustimmen. Da-
raus ergibt sich folgende Fragestellung, die Auskunft dartiber geben soll, was fur die Be-
gabungsfordernden ungewchnliche Verhaltensweisen darstellen und wie sie darauf rea-
gleren:

»2Manchmal lassen sich die Lehrkrifte durch ungewdhnliche Verhaltensweisen der Kinder

verunsichern. — Was sind fiir Sie ungew6hnliche Verhaltensweisen und wie reagieren Sie dar-
auf?®
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Abbildung 48: Haiufigkeit der Wahl der Antwortvorgabe ,,Ungew6hnliche Verhaltensweisen
der Kinder verunsichern mich.“ auf die Frage ,,Wie schitzen Sie Ihren Umgang

mit problematischen AG-Situationen ein?* (eigene Darstellung; Angabe in Real-
zahlen; n = 30)
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Leitthema 12: Fortbildung der Begabungsfordernden

Hier wurden die Teilnehmenden gefragt: ,,Welche Fortbildungsbereiche wiirden Sie dabei unter-
stiitzen, die Kinder individuel] u fordern? Die méglichen Antwortvorgaben sind in Abbildung
49 genannt.

Die Berticksichtigung der individuellen Bedirfnisse jedes einzelnen Kindes bezieht
sich auch auf Lerninhalte, auf ihr Interesse sowie auf ihr Vorwissen. Bei der Individuali-
sierung sind Qualitit und Quantitit der Lernaufgaben sowie die Lernmedien individuell
abzustimmen, um somit jedem Kind eine echte Wahlméoglichkeit zu bieten, damit es sei-
nen Lernprozess individuell gestalten kann (PEGE 2009).

Die Online-Befragung hat ergeben, dass iiber Dreiviertel (80 %) der Befragten beziig-
lich der methodisch-didaktischen Anwendung der Individualisierung und tiber die Hilfte
(67 %) der Befragten beziiglich der Individualisierung im fachspezifischen Bereich Unter-
stitzungsbedarf signalisierte. Daneben wurde der Bedarf an internen Arbeitskreisen do-
kumentiert (40 %) sowie die Zusammenarbeit mit den Grundschulen gewtinscht (30 %)
und die Elternschaft als Unterstiitzungsorgan gewihlt (20 %). Daraus ergibt sich folgende
Fragestellung, die Auskunft dariiber geben soll, ob und welche Fortbildungsangebote die
Begabungsférdernden in der Gestaltung ihrer Lernumgebungen unterstiitzen kénnen:

,Die Befragung hat ergeben, dass sich ein groB3er Teil der Lehrkrifte ein Fortbildungsange-

bot hinsichtlich der Planung und Gestaltung von Férderangeboten fir hochbegabte Kinder

winscht. — In welchen Bereichen Ihrer AG-Planungen und -Gestaltungen benétigen Sie ge-
gebenenfalls Unterstiitzung?
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Abbildung 49: Haufigkeit der Wahl der Antwortvorgabe in der Legende auf die Frage ,,Welche
Fortbildungsbereiche wiirden Sie dabei unterstiitzen, die Kinder individuell zu
fordern? (eigene Darstellung; Angabe in Realzahlen; n = 30; Mehrfachnen-
nungen waren moglich)
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Leitthemen der Forschungsfrage 2,1 erstindnis und Haltung gegeniiber dem hochbegabten Kind“

Zu dieser Forschungsfrage gehoren 3 Leitthemen, auf die nun nacheinander eingegangen
wird:

e Thema 1: Einstellung der Begabungsférdernden zum hochbegabten Kind
e Thema 2: Rollenverstindnis der Begabungsférdernden

e Thema 3: Nachlassen von Interesse und Motivation

Leitthema 1: Einstellung der Begabungsférdernden zum hochbegabten Kind

Hier lautete die Frage: ,,Wie beurteilen Sie folgende Aussagen beziiglich der Personlichkeitsentwick-
lung der hochbegabten Kinder?* Abbildung 50 zeigt die Haufigkeit der Wahl der Antwort-
vorgabe ,,Ich bin bei allen Kindern vom hoben Begabungspotenzial iibergengt.

Die auflerschulische begabungsférdernde Institution, an der die vorliegende Studie
stattfand, die Kinderakademie Mannheim, nimmt ausschlieBlich nachweislich hochbegab-
te Kinder auf. Diese werden zuvor nach einem an den Grundschulen stattfindenden
Nominierungsverfahren in Kooperation der Klassenlehrer*innen der ersten Klassen mit
Diplom-Pidagog*innen und Psycholog*innen mit einem anerkannten Verfahren (WISC
5) Gberprift.

Die Online-Befragung hat ergeben, dass Dreiviertel (77 %) der Befragten bei allen
oder den meisten Kindern vom hohen Potenzial iiberzeugt sind, wihrend ein Drittel (33
%) der Befragten vom hohen Potenzial aller Kinder weniger tiberzeugt ist. Daraus ergibt
sich folgende Fragestellung, die Auskunft dartiber geben soll, warum einige Begabungs-
férdernden nicht vom hohen Begabungspotenzial der Kinder tiberzeugt sind.

»Alle Kinder der Kinderakademie haben nachweislich eine Hochbegabung, trotzdem sind

einige Lehrkrifte weniger vom hohen Begabungspotenzial aller Kinder tiberzeugt. — Wie
konnen Sie sich das erkliren?*
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Abbildung 50: Haufigkeit der Wahl der Antwortvorgabe ,,Ich bin bei allen Kindern vom ho-
hen Begabungspotenzial tiberzeugt.” auf die Frage ,,Wie beurteilen Sie folgende
Aussagen beziiglich der Personlichkeitsentwicklung der hochbegabten Kin-
der?* (eigene Darstellung; Angabe in Realzahlen; n = 30)
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Leitthema 2: Rollenverstindnis der Begabungsférdernden

Auf die Frage ,,Wie sehen Sie Ihre Rolle als AG-Leitung? haben die Befragten wie folgt ,,Ich
sehe meine Rolle als Benrteiler/ in® geantwortet:

Wie bereits im Kapitel 2 dargestellt wurde, sind das Rollenverstindnis der*des Bega-
bungsférdernden sowie ihre*seine damit verbundene Vorbildfunktion bedeutsam fiir die
Personlichkeitsentwicklung und die Lernprozesse der Kinder (Weinert 2001). Die Hand-
lungsformen der Begabungsférdernden miinden beispielsweise in die Rollen der Beglei-
tenden, Beratenden, Mitlernenden und auch in die Rolle der Beurteilenden und sind unter
Signalisieren, Anleiten, Beraten und Bewerten zu subsummieren.

Die Online-Befragung hat ergeben, dass sich die meisten (90 %) der Befragten nur
eingeschrinkt oder gar nicht als Beurteilende sehen. Daraus ergibt sich folgende Frage-

stellung, die Auskunft dartiber geben soll, ob das Rollenverstindnis auch das Beurteilen
der Kinder beinhaltet:88

,In der Rolle der Beurteilenden fithlen sich die meisten Begabungsférdernden nicht wohl.
Wie ergeht es Thnen diesbeziiglich und warum?*
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Abbildung 51: Hiufigkeit der Wahl der Antwortvorgabe ,,Ich sehe meine Rolle als Beurtei-
ler/in.* auf die Frage: ,,Wie sehen Sie Thre Rolle als AG-Leitung?* (eigene Dat-
stellung; Angabe in Realzahlen; n = 30)

*  Vgl. Feedback-Modell von Hattie (2013).
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Leitthema 3: Nachlassen von Interesse und Motivation der hochbegabten Kinder

Auf die Frage , Inwieweit konnen Sie folgenden Aussagen beziiglich des einzelnen Kindes Ihrer AG
zustimmen?* antworteten die Teilnehmenden wie folgt ,,Ich achte bewusst daranf, dem Nachlas-
sen von Interesse und Motivation des Kindes nachzugeben.

Bezugnehmend auf die Zone der ndchsten Entwicklung kann das Nachlassen von Interes-
se und Motivation auf eine Unter- bzw. Uberforderung des Kindes hinweisen. Entspre-
chende Lernaufgaben sowie eine Lernassistenz ermdglichen eine Anpassung an das Lern-
vermbgen des Kindes, um das Interesse und die Motivation des Kindes zu erhalten
(Wygotski 1987, zit. nach Volker & Schwer 2012, S. 301).

Die Online-Befragung hat ergeben, dass mehr als die Hilfte (63 %) der Befragten
nicht immer oder selten dem Nachlassen von Interesse und Motivation beim einzelnen
Kind nachgehen. Daraus ergibt sich folgende Fragestellung, die Auskunft dartiber geben
soll, inwieweit die Begabungsférdernden auf das Nachlassen von Interesse und Motiva-
tion der hochbegabten Kinder reagieren.

,»Die Befragung hat ergeben, dass ein Teil der Begabungsférdernden dem Nachlassen von

Interessen und Motivation der hochbegabten Kinder eher nicht nachgehen. — Inwieweit rea-
gieren Sie auf das Nachlassen von Interesse und Motivation der hochbegabten Kinder?*
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Abbildung 52: Haiufigkeit der Wahl der Antwortvorgabe ,Ich achte bewusst darauf, dem
Nachlassen von Interesse und Motivation des Kindes nachzugehen.* auf die
Frage ,,Inwieweit kénnen Sie folgenden Aussagen beztiglich des einzelnen Kin-
des Ihrer AG zustimmen? (eigene Darstellung; Angabe in Realzahlen; n = 30)

Schritt 3: Das Sortieren verbleibender Fragen nach inbaltlichen Aspekten

Die Fragen wurden sowohl inhaltlich als auch nach offenen Erzihlaufforderungen, Auf-
rechterhaltungsfragen und konkreten Nachfragen sortiert. Das sich daraus ergebende
Leitfadenprofil wird unter 5.3.1.3 konkret dargestellt.

Schritt 4: Das Subsumieren von Einzelaspekten unter Ergdablaufforderungen

Die gesammelten Leitthemen mit den zugeordneten Fragen wurden gebuindelt, zusam-
mengefasst und reduziert, ein erster Leitfaden entworfen und strukturiert. Die sich daraus
ergebende Struktur stellt die Abbildung 60 dar.
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5.4.1.3 Der Interviewleitfaden

Pretest und die daraus folgende Weiterentwicklung des Interviewleitfadens

Im Folgenden steht der Interviewleitfaden in der naheren Betrachtung. Dieser wurde vor
dem FEinsatz in der eigentlichen Untersuchung in einem Pretest empirisch getestet. Laut
Atteslander (2010, S. 295) dient ein Pretest dazu ,,das erstellte Erhebungsinstrument auf
seine Tauglichkeit hin zu testen und zu priifen, inwieweit sich die beabsichtigten Hypo-
thesenpriifungen durchfiihren lassen.” Aufgrund der notwendigen Vergleichbarkeit des
Entwurfs des Leifadens bei der Vor- und Hauptuntersuchung und dem Bezug auf die
Grundgesamtheit wurden fir den Pretest drei ehemalige Begabungsférdernde der Forder-
einrichtung gewihlt. Alle drei haben langjihrige Erfahrung in der Begabtenférderung und
vertreten unterschiedliche Forderbereiche. Nach dem Probeinterview wurden sie gebeten,
Fragen kritisch zu kommentieren, auf Missverstindnisse hinzuweisen sowie unverstind-
liche Formulierungen zu benennen und Erginzungen vorzunehmen (Schnell, Hill &
Esser 2011). Auf dieser Basis wurden anschlieend Formulierungen von Fragen korrigiert
und erginzt. Die Zeitspanne der Befragung erwies sich hingegen mit einer Dauer von 45
bis 50 Minuten als angemessen.

Der Aufbau des Interviewleitfadens

Der letztlich verwendete Leitfaden umfasst 16 Fragen. Die Reihenfolge der Fragen sowie
deren Behandlung sind verbindlich. Der Leitfaden enthalt konkrete Fragen, deren Formu-
lierungen durch die*den Interviewende*n an die*den Gesprichspartner*in angepasst
werden konnen. Der teilstrukturierte Ablauf des Gruppeninterviews (Atteslander 2010)
sollte Moglichkeiten der eigenen Gesprichsiibernahme und Themensetzung bieten. Ein
positiver Effekt von Gruppeninterviews kann nach Gliser und Laudel (2010) sein, dass
bei statusgleichen Personen die Aussagen einer Interviewpartnerin*eines Interview-
partners zu Erzihlanregungen fiir jemand anderen werden und so Diskussionen zwischen
den Interviewpartner*innen entstehen. Dies ermdglicht eine groBere Tiefe bei der Aus-
lotung von bestimmten Problemen (ebd.). Dieser Effekt wurde bei der vorliegenden Ar-
beit in den Gruppeninterviews genutzt.

Insgesamt differenziert sich der Leitfaden in sechs Bereiche — s. Abbildung 53. Auf
diese Bereiche wird nun nacheinander eingegangen.

Einleitung

Eroftnung

Selbsteinschitzung der Handlungskompetenz
Gestaltung der Lernumgebung

Verstindnis und Haltung zur Hochbegabung
Schluss

Abbildung 53: Aufbau des Interviewleitfadens (eigene Darstellung)
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Teil A: Einleitung

Im Teil A werden die Teilnehmenden begriif3t, die Interviewerin wird vorgestellt, es wird
sich fir die Teilnahme am Interview bedankt und es werden die erforderlichen Forma-
lien®? abgehandelt. Konkret enthilt dieser Teil folgende Formulierungen:

e BegriBung und Vorstellung der Interviewerin
e Unseren herzlichsten Dank, dass Sie sich fur das Interview zur Verfiigung stellen.

e Ich bin dberzeugt, dass Sie uns mit Thren Antworten helfen werden, Sie in Ihrer
wertvollen Arbeit zu unterstiitzen.

e Das Interview wird ca. 30-40 Minuten dauern und hat die Ausprigung der bega-
bungsfordernden Handlungskompetenzen der Lehrkrifte an der Kinderakademie
Mannheim zum Thema. Sinn und Zweck dieser Untersuchung ist, herauszufinden,
wie die Lehrkrifte in ihrer Arbeit unterstiitzt werden konnen. Selbstverstindlich wer-
den Sie uber die Ergebnisse entsprechend informiert.

e Vorab noch einige Formalien...Wenn Sie einverstanden sind, zeichnen wir das Inter-
view zu Auswertungszwecken auf. Thr Einverstindnis mussten Sie mir hier unter-
schreiben. Am Ende des Interviews erhalten Sie ein Formular beziiglich Threr Auf-
wandsentschidigung, das Sie bitte bei [Name] einreichen mochten, herzlichen Dank!

Teil B: Eroffnung

An den Vorspann schlieB3t sich der Teil B mit der Frage 1 an, der an die Online-Befragung
mit dem Ziel des ,,Aufwirmens® der Befragten fiir die nun folgenden zentralen Abschnit-
te ankniipft.

Frage 1:  Die Einrichtung der Kinderakademie Mannheim ist in Baden-Wiirttemberg, in
Deutschland schon eine besondere Fordereinrichtung. Kirzlich fand ja eine
Befragung zu IThrer Fordertitigkeit statt. Wie ist es denn Thnen damit gegan-
gen?

Teil C: Selbsteinschitzung der Handlungskompetenz

Der Teil C mit den Fragen 2, 2a, und 4 widmet sich der tiefergehenden Erfassung der
selbsteingeschitzten Handlungskompetenz der Begabungsférdernden. Thematisiert wer-
den die Verbesserungswiirdigkeit von Teilbereichen der Fordertitigkeit sowie deren
Optimierungsbedarf. Die Frage 2a erfihrt dabei eine Erweiterung mit der Méglichkeit der
Interviewerin zum Nachfragen, falls die Antworten nicht ergiebig sind. Angesprochen
wird hier das Erkennen und Einbinden von Interessen der hochbegabten Kinder in das
Fordergeschehen sowie die Wahrnehmung der Begabungsférdernden hinsichtlich der
Forderwirksamkeit. Des Weiteren wird das Profil des hochbegabten Kindes hinsichtlich

*  FBinverstindniserklirung beziiglich des Datenschutzes/Vertraulichkeit/anonymisierte Daten,

Aufwandsentschiadigung.
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seines Denk- und Problemlésungsverhaltens im Zusammenhang mit der Planung und
Gestaltung des Forderangebots thematisiert. Teil C schlie3t mit der Frage nach der Moti-
vation der Begabungsfoérdernden, hochbegabte Kinder zu férdern, ab, um so die Befrag-

ten auch emotional mitzunehmen.

Frage 2:  Bei der Befragung hat die iberwiegende Mehrheit der AG-Leiter*innen ange-
geben, dass sie Teilbereiche ihrer Fordertitigkeit als verbesserungswiirdig ein-
schitzen. Inwieweit sehen Sie das auch so?

Frage 2a:  Welche Teilbereiche wiirden Sie aus Threr Sicht denn gerne optimieren?
Falls nichts kommt oder zu wenig:

2b:  Wie sieht das fir das Erkennen und Einbinden von Interessen der Kin-
der aus?

2c: Wie finden Sie heraus, wie wirksam Thre Forderung fir die Kinder war
bzw. ist?%0

Frage 4 Die Befragung hat ergeben, dass bei den Lehrkriften der Motivationsfaktor,
hochbegabte Kinder an der Kinderakademie Mannheim zu férdern, sehr hoch
ist. Was macht Thnen besondere Freude und Spal3 bei der Arbeit mit hoch-
begabten Kindern?

Teil D: Gestaltung der Lernumgebung

Der Teil D des Interviews mit der Frage 6 beschiftigt sich mit Aspekten der Handlungs-
kompetenz, die fir die Begabungsférdernden hinsichtlich der Planung und Gestaltung der
Arbeitsgemeinschaft bedeutsam sind. Zum einen wird die Frage nach der individualisie-
renden Ausrichtung der Lernumgebung gestellt und zum anderen werden in offener Fra-
gestellung Lernkontexte angesprochen, deren Einfluss auf das Foérdergeschehen weit-
reichend ist. Den Befragten werden zunichst nacheinander Kartchen mit der Aufschrift
»angemessen mit Stérungen umgehen®, ,,Feedback geben®, ,,Leistung einfordern®, ,,ange-
nehme personliche Beziehungen zu Kindern gestalten®, ,,Forschen und Entdecken® und
,» Teamfihigkeit” mit der Aufforderung ,,Welche dieser Bereiche gelingen gut, welche we-

'CC

niger gut? Diskutieren Siel” vorgelegt. Die offene Impulsgebung mittels der Kirtchen er-
moglicht eine selbstbestimmte Wahl und Gewichtung der Themen und tberlidsst es den
Befragten, welche Themen tiberhaupt und wenn ja, wie tief und intensiv zur Sprache
kommen. Die dabei entstehende Eigendynamik der Befragten hinsichtlich der Wahl der

Themen sowie der Diskussion soll von der Interviewerin nicht unterbrochen werden.

Frage 6: Die Handlungskompetenz von AG-Leiter*innen zeigt sich unter anderem
auch darin, dass sie angemessen mit Storungen umgehen konnen (Kirtchen
Storungen hinlegen), Feedback geben (Kirtchen Feedback hinlegen), Leistung
einfordern (Kirtchen Leistung hinlegen), angenehme personliche Beziehungen
zu den Kindern gestalten (Kirtchen Beziehungsgestaltung hinlegen), Forschen

" Dieser Teil beinhaltete auch die Frage 3. Da diese jedoch nicht im Auswertungsteil behandelt

wird, wird sie hier nicht dargestellt.
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und Entdecken ermdglichen (Kiértchen Forschen und Entdecken hinlegen)
und die Teamfihigkeit dieser Kinder férdern (Kirtchen Teamfihigkeit hin-
legen).

Welche dieser Bereiche gelingen Thnen denn gut? Welche machen Thnen eher
Probleme? Diskutieren Siel?!

Teil E: Verstindnis und Haltung zur Hochbegabung

Der Teil E mit den Fragen 9, 10, 11, 12, 13 und 152 des Interviews beschaftigt sich mit
dem Verstindnis und der Haltung der Begabungsférdernden zur Hochbegabung. Die
Wahrnehmung der Begabungsférdernden von Hochbegabung sowie der Umgang mit
Frustrationen der hochbegabten Kinder und mit Irritationen und Verunsicherungen im
Umgang mit thnen stehen hierbei im Vordergrund der Befragung.

Frage 9:  Die Befragung hat ergeben, dass die tberwiegende Mehrheit der Lehrkrifte
ithre Fordertitigkeit und die Arbeit mit hochbegabten Kindern an der Kinder-
akademie Mannheim als eine besonders positive Aufgabe erlebt. Vielleicht hat
das ja mit der Hochbegabung der Kinder zu tun?

Wie nehmen Sie denn in Thren AGs Hochbegabung wahrt?

Frage 10: Alle Kinder der Kinderakademie haben nachweislich eine Hochbegabung.
Trotzdem sind einige Lehrkrifte nicht vom hohen Begabungspotenzial tiber-
zeugt.

Wie konnen Sie sich das erklaren?

Frage 11: Ein weiteres Ergebnis der Befragung ist, dass ein Teil der Lehrkrifte bei den
Kindern die Bewiltigung von selbstverstindlich auftretenden Frustrationen
selten oder nicht beobachten kann.

Wie etrleben Sie das, welche Situationen fallen Thnen dazu ein?

Frage 12: Inwieweit sehen Sie Moglichkeiten, die Kinder bei der Bewiltigung der Frus-
trationen zu unterstiitzen?

Frage 15: Die Befragung hat ergeben, dass sich ein Grofiteil der Lehrkrifte ein Fort-
bildungsangebot hinsichtlich der Planung und Gestaltung von Unterricht fir
hochbegabte Kinder wiinscht.

In welchen Bereichen halten Sie Fortbildungsangebote fiir erforderlich?

Teil F: Schluss: Offene Ausstiegsfrage

Der Teil H mit der Frage 16 bildet mit einer offenen Ausstiegsfrage, einem Dank sowie
abschlieBenden Formalien den Schluss der Befragung. An dieser Stelle wird den Befragten
nochmals Gelegenheit gegeben, das anzusprechen, was ihnen wichtig ist und noch nicht
zur Sprache kam.

1 74 diesem Teil gehorten auch die Fragen 5, 7 und 8. Da diese in der Auswertung jedoch nicht

aufgegriffen werden, werden sie hier nicht dargestellt.
Dieser Teil enthielt auch die Fragen 13 und 14. Da diese jedoch nicht im Auswertungsteil
nicht behandelt werden, werden sie hier nicht dargestellt.

92
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Frage 16: Das waren die Fragen an Sie. Herzlichen Dank, dass Sie uns mit Thren Ant-
worten und Gedanken helfen.
Moéchten Sie noch etwas ansprechen, das IThnen wichtig ist und bisher noch
nicht angesprochen wurde?

Dartiber hinaus enthilt dieser Teil die Formulierungen:

e Haben Sie herzlichen Dank fiir das Gesprich und Ihre Zeit! Ich bin mir sicher, dass
wir daraus sehr nitzliche Erkenntnisse ziehen konnen.

e Verabschiedung und Austeilen des Formulars fiir die Aufwandsentschidigung

5.4.2 Die Durchfithrung der Leitfadeninterviews

Das Leitfadeninterview wurde von einer externen Interviewerin (M.A.), die mit dem
Thema der Begabtenforderung vertraut ist, durchgefithrt. Im Vorfeld der Befragung wur-
de die Interviewerin hinsichtlich der Neutralitit sowie auf maogliche strategische Fehler
bei der Befragung hingewiesen und geschult. Glidser und Laudel (2010, S. 187) sprechen
diesbeztglich von ‘Leitfadenbtirokratie!, die dem im Leitfaden geplanten Gesprichs-
verlauf absolute Prioritit einrdumt und den Gesprichsverlauf ignoriert.

Die Interviews wurden mit 27 Begabungsférdernden aus allen Fachbereichen in neun
zufillig ausgewihlten Gruppen durchgefthrt. Alle Interviews wurden auditiv. dokumen-
tiert und videographiert, um beim Transkribieren Verhaltenssicherheit zu erlangen.

Der Aufbau des Interviewleitfadens bildete inhaltlich offene Fragestellungen ab, die
sich aus der Online-Befragung ergaben. Bei der Konzeption des Leitfadens wurde zwar
darauf geachtet, dass die Sprache und die Formulierungen der Fragen (Atteslander 2010,
S. 146 f.) auf die Zielgruppe der Begabungsférdernden fokussiert ist, dennoch kamen bei
der Frage 11 zu Frustrationen der Kinder Verstindnisschwierigkeiten auf. Sie machten
»Nachjustierungen® nétig, indem die Interviewerin bei Bedarf die Frage erliuterte. Der
inhaltliche und strukturelle Aufbau des Interviewleitfadens hat sich jedoch grundlegend
als zielfithrend erwiesen, da die Begabungsférdernden sich engagiert und ausfihrlich zu
den Interviewfragen gedullert, miteinander diskutiert und reflektiert haben.

5.4.3 Die Auswertung mittels einer qualitativen Inhaltsanalyse

Mit der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2016) kénnen Texte systematisch analy-
siert werden, indem das Material schrittweise theoriegeleitet mit am Material entwickelten
Kategoriensystemen bearbeitet wird. Dabei unterscheidet Mayring drei Grundformen
qualitativer Inhaltsanalyse: die Zusammenfassung, die Explikation und die Strukturierung.

e Die Verfahrenstechnik der Zusammenfassung beschreibt Mayring (2015, S. 67) wie folgt:
,»Ziel der Analyse ist es, das Material so zu reduzieren, dass die wesentlichen Inhalte
erhalten bleiben, durch Abstraktion einen tiberschaubaren Corpus zu schaffen, der
immer noch Abbild des Grundmaterials ist.*
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e Bei dem Verfahren der Explikation (Kontextanalyse) wird die Interpretation der Text-
stellen mit zusitzlichem Material verstirkt, um diese ,,zu erkliren, verstindlich zu

machen, zu erldutern zu explizieren® (ebd., S. 90).

e Die inhaltsanalytische Technik der Strukturierung hat zum Ziel ,bestimmte Themen,

Inhalte, Aspekte aus dem Material herauszufiltern und zusammenzufassen® (ebd.,
S.103).

In der vorliegenden Arbeit wurde fir die qualitative Auswertung des Datenmaterials die
Verfahrenstechnik der Zusammenfassung gewihlt, um die Ausprigung wesentlicher In-
halte der selbsteingeschitzten Handlungskompetenz der Begabungsférdernden abzu-
bilden und daraus einen moglichen Fortbildungsbedarf abzuleiten. Eine Explikation oder
Strukturierung des Textmaterials wurde hingegen nicht in Erwigung gezogen, denn zum
einen waren die Aussagen der Befragten verstindlich und bedurften keiner weiteren Ver-
stirkung oder Erlduterung. Und zum anderen war eine Analyse mittels Strukturierung
nicht beabsichtigt, da das Forschungsinteresse bei den inhaltlichen Aussagen der Bega-
bungsférdernden lag, deren Ausprigung der selbsteingeschitzten Handlungskompetenz
erfasst werden sollte. Zudem wurde durch den Interviewleitfaden die Struktur des Ge-
sprachs vorgegeben.

5.4.3.1 Das Ablanfmodell zusammentassender Inbhaltsanalyse

Ziel dieses Verfahrens ist, durch Auslassungen, Generalisierungen, Konstruktionen, Inte-
grationen, Selektionen und Biindelungen abstrakte Aussagen zu gewinnen, die das ur-
springliche Material paraphrasieren (Lamnek & Krell 2016, S. 488). Das Prinzip der
Materialreduzierung durch Zusammenfassungen wird durch die Paraphrasierung, immer
mehr reduzierend, abgebildet. Dabei siecht Mayring (2015) funf Schritte der zusammen-
fassenden Inhaltsanalyse vor:

Schritt 1:  Bestimmung der Analyseeinheiten

Schritt 2:  Paraphrasierung der inhaltstragenden Textstellen

Schritt 3: Bestimmung des angestrebten Abstraktionsniveaus; Generalisierung der Para-
phrasen unter diesem Abstraktionsniveau

Schritt 4:  erste Reduktion durch Selektion; Streichen bedeutungsgleicher Paraphrasen

Schritt 5:  zweite Reduktion durch Bindelung, Konstruktion, Integration von Paraphra-
sen auf dem angestrebten Abstraktionsniveau

Schritt 6: Zusammenstellung der neuen Aussagen als Kategoriensystem

Schritt 7:  Ruckiberprifung des zusammenfassenden Kategoriensystems am Ausgangs-
material

Nach der Bestimmung der Analyseeinheiten, der Kodiereinheit, der Kontexteinheit und
der Auswertungseinheit (Mayring 2015, S. 61) werden in einem weiteren Schritt alle nicht
inhaltstragenden Textbestandteile gestrichen, auf eine einheitliche Sprachebene tibersetzt
und auf eine grammatikalische Kurzform transformiert. Darauf folgt die Generalisierung
auf die definierte Abstraktionsebene, sodass die Kernaussage, neu formuliert, impliziert
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ist. In einer ersten Reduktion werden bedeutungsgleiche sowie nicht als wesentlich er-
scheinende inhaltstragende Paraphrasen gestrichen und Paraphrasen, die als zentral in-
haltstragend erachtet werden, selektiert. Die zweite Reduktion biindelt Paraphrasen mit
gleichen oder dhnlichen Kernaussagen und fasst Paraphrasen mit gleichen Kernaussagen
zusammen. Die Zusammenstellung der neuen Aussagen bildet sich in einem neu definier-
ten Kategoriensystem ab. Die Rickiiberpriifung des zusammenfassenden Kategoriensys-
tems am Ausgangsmaterial schlieBt den Analyseprozess ab.

Im Zusammenhang der beschriebenen Verfahrenstechnik spricht Mayring (2015) im
Rahmen des Ablaufmodells der Analyse davon, dass das allgemeine Modell als Orientierung
gilt und an das jeweilige Material und die jeweilige Fragestellung angepasst werden muss.

Dartiber hinaus ist anzumerken, dass Kuckartz (2012) und Schreier (2014) im Gegen-
satz dazu die Zusammenfassung ausschliefllich als Verfahren der Kategorienbildung am
Material im Rahmen einer inhaltlich-strukturierenden Analyse einordnen und die Zusam-
menfassung nicht als eigenstindige Version inhaltsanalytischer Verfahren klassifizieren,
sondern als Variante der Basisformen Strukturierung und Explikation.

5432 Das methodische 1 orgehen bei der Analyse

Nachfolgend werden die Datenaufbereitung sowie der Prozess der Datenauswertung na-
her beschrieben und beleuchtet. Zunichst wird die Transkription dargestellt, um danach
die Bestimmung der Analyseeinheiten, die Entwicklung des Kategoriensystems, die Ko-
dierung und Zusammenfassung sowie die Validierung der Kodierung, die Intercoder-
Reliabilitit sowie die Auswertung des Datenmaterials in den Fokus zu nehmen.

Die Transkription der Interviews

Transkription bezeichnet im Wesentlichen die Verschriftlichung aufgezeichneter Daten.
Fir die Transkription von Interviews gibt es bislang nach Gliser und Laudel (2010) keine
allgemeingtlticen Regeln. Nach Knoblauch (2011) hat die Genauigkeit der Transkription
jedoch grofien Einfluss auf die Analyseebene, deshalb sind Transkriptionsregeln, auf de-
ren Basis die Verschriftlichung erfolgt, unerlasslich. Zudem ist es selbstverstindlich, dass
fir Personen, Orte und Zeiten Pseudonyme verwendet werden.

In der vorliegenden Arbeit wurden die neun auditiv aufgezeichneten Leitfadeninter-
views regelgeleitet auf der Grundlage eines gingigen Transkriptionssystems verschrift-
licht. Hierbei gilt zu erwihnen, dass nicht nur die gesprochenen Sitze transkribiert, son-
dern ebenso die nonverbalen Aspekte des Gesprichs wie beispielsweise Lachen, Pausen,
Unterbrechungen und Ahnliches in das Transkript aufgenommen wurden, weil sie fiir die
Interpretation von erheblicher Bedeutung sein kénnen (Lamnek & Krell 2016). Das zu-
grunde liegende Transkriptionssystem wird von Knoblauch (2011) bezugnehmend auf
Sacks, Schegloff und Jefferson (1974) mit den in Tabelle 14 aufgefiihrten Elementen dar-
gestellt.
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Tabelle 14: Transkriptionssystem (Auszug) nach Knoblauch (2011) (eigene Darstellung)

[] Einsetzen bzw. Ende einer Uberlappung von Redeziigen
(1,0 Pause in Sekunden

() ) sehr kurze bzw. kurze Pause (unter einer Sekunde)
LAUT laut gesprochen

Jeise’ leise gesprochen

betont betont gesprochen

*betont auffillig betonte Silbe

na: gedehnt gesprochen

hause- abgebrochenes Wort

;. schwach bzw. stark fallende Intonation

, P schwach bzw. stark steigende Intonation
=mal schneller Anschluss

(mal) unsichere Transkription

((aut)) Anmerkung der*des Transkribierenden
{/}/ Beginn bzw. Ende eines nonverbalen Akts

Kritisch anzumerken ist, dass Transkriptionen nicht frei von Interpretationen sind, da
der Prozess der Verschriftlichung durch die persénliche Deutungskompetenz der*des
Transkribierenden beeinflusst und der Text dementsprechend geformt wird (Lamnek &
Krell 2016). Daher wurden beim Kodieren der Interviewdaten zu den Texten immer wie-
der auch die Audiodateien hinzugezogen, um beispielsweise Intonation, Pausen oder

Lautstarke besser einschitzen zu konnen.

Die Bestimmung des Ausgangsmaterials

Um die formulierten Kategorien zu bearbeiten und zu kodieren, musste zunichst das Ma-
terial ausgewihlt und definiert werden. In der vorliegenden Arbeit ist das transkribierte
Leitfadeninterview die Auswahleinheit und jedes der neun gefiihrten Interviews ist eine
Analyseeinheit.

In einem ersten Arbeitsschritt der Analyse wurden alle Fragen des Leitfadeninter-
views den Forschungsfragen zugeordnet. Das Kriterium der Zuordnung war der inhalt-
liche Bezug zur jeweiligen Forschungsfrage. Mayring (2016, S. 115 f.) fithrt dazu aus: ,,In-
nerhalb der Logik der Inhaltsanalyse missen Kategorisierungsdimension und das
Abstraktionsniveau vorab definiert werden. Es muss ein Selektionskriterium fur die Kate-
gorienbildung festgelegt werden. Dies ist ein deduktives Element und muss mit theoreti-
schen Erwigungen tber Gegenstand und Ziel der Analyse begriindet werden.” Demzu-
folge wurden im Zuge der Paraphrasierung deduktiv aus den zugeordneten theoriegeleitet
entwickelten Interviewfragen Kategorien entwickelt. Dadurch wurde Unwesentliches, Aus-
schmiickendes, vom Thema Abweichendes ausgeschlossen (Mayring 2015).
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Die zugehérigen Textstellen des Interviews bildeten dementsprechend das Textmate-
rial der Auswertung, wobei selbstverstindlich auch kategoriebezogene Aussagen in ande-
ren Interviewteilen berticksichtigt wurden.

Die Entwicklung des Kategoriensystems

Im Zentrum der qualitativen Inhaltsanalyse steht das Kategoriensystem, denn Berelson
(1952, S. 147, zitiert nach Kuckartz 2016, S. 29) postuliert: ,,Content analysis stands or
falls by its categories (...) since the categories contain the substance of the investigation, a
content analysis can be no better than its system of categories. Demnach steht und fillt
eine Inhaltsanalyse mit dem Kategoriensystem und dieses ist somit bedeutsam und ele-
mentar fir den Auswertungsprozess.

Schreier (2014, S. 3 f.) versteht die qualitative Inhaltsanalyse als ein Verfahren ausge-
wihlter Textdeutungen und fihrt dazu aus: ,,Diese Beschreibung erfolgt, indem relevante
Bedeutungen als Kategorien eines inhaltsanalytischen Kategoriensystems expliziert und
anschlieBend Textstellen den Kategorien dieses Kategoriensystems zugeordnet werden.*
In dieser Definition spiegelt sich fiir Schreier als Definitionsmerkmal die Kategorien-
orientierung des Verfahrens wider und ordnet dartiber hinaus das Kategoriensystem als
,Herzstuck® der qualitativen Inhaltsanalyse ein.

Auch Mayring (2015) beschreibt die Definition der Kategorien als gentralen Schritt der
Inhaltsanalyse, als sensiblen Prozess, als eine Kunst und Kuckartz (2016) schlieB3t sich dieser
Aussage an und hebt hervor, dass eine Kategorie das Ergebnis der Klassifizierung von
Einheiten darstellt und Kategorien bilden ein elementarer Prozess der Kategorisierung ist.

Mayring (2015) stellt zwei Vorgehensweisen der Definition der Kategorien dar:

o Eine deduktive Kategoriendefinition”” wird durch theoretische Uberlegungen bestimmit.
Auf der Grundlage von beispielsweise Voruntersuchungen oder aus Theorickonzep-
ten werden die Kategorien auf das Material hin entwickelt.

e  Eine /nduktive Kategoriendefinition leitet die Kategorien direkt aus dem Material ab, ohne
sich vorab beispielsweise auf Theorieckonzepte zu beziechen. Dieser Prozess wird von
Mayring als zentral beschrieben.

Bezugnehmend auf die oben dargelegten Ausfihrungen wird nun am Beispiel der For-
schungsfrage 1 die Zuordnung der Interviewfragen und daraus resultierend die deduktive
Kategorienbildung mit entsprechender Paraphrasierung dargestellt.

Die Forschungsfrage 1 lautete: ,Wie schétzen die Lehrkrdfte der Arbeitsgemeinschaften selbst
thre Handlungskompetenz im Zusammenhang mit der Planung und Gestaltung von ausgewdblten Ler-
numgebungen fiir hochbegabte Grundschulkinder ein?* Tabelle 15 veranschaulicht die Zuordnung
der Interviewfragen zur Forschungsfrage 1 mit deduktiver Kategorienbildung/Paraphra-

sierung.

93

Kuckartz (2016) spricht diesbeztiglich von einer .A-priori-Kategorienbildung.
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Tabelle 15:

Zuordnung der Interviewfragen zur Forschungsfrage 1 mit deduktiver Kategorien-
bildung/Paraphrasierung (eigene Datstellung)

FF1.2.%*

Verbesserungswiirdigkeit

Bei der Befragung hat die iiberwiegende Mehrheit der AG-Leitenden angegeben,
dass sie Teilbereiche ihrer Fordertitigkeit als verbesserungswiirdig einschitzen.
Inwieweit sehen Sie das auch so?

FF1.2a.*

Optimierungsmoglichkeiten

Welche Teilbereiche wiirden Sie denn aus Ihrer Sicht gerne optimieren?

FF1.2b.*

Interessen der Kinder

Wie sieht das fur das Erkennen und Einbinden von Interessen der Kinder aus?

FF1.2c.*

Forderwirksamkeit

Wie finden Sie heraus, wie wirksam Ihre Forderung fiir die Kinder war bzw. ist?

FF1.6.*

Was gelingt? Was gelingt nicht?

Die Handlungskompetenz von AG-Leitenden zeigt sich unter anderem auch dar-
in, dass sie angemessen mit Stérungen umgehen kénnen (Kirtchen Stérungen
hinlegen), Feedback geben (Kirtchen Feedback hinlegen), Leistung einfordern
(Kartchen Leistung hinlegen), angenehme personliche Beziehungen zu den Kin-
dern gestalten (Kartchen Beziehungsgestaltung hinlegen), Forschen und Ent-
decken ermoglichen (Kirtchen Forschen und entdecken hinlegen) und die Team-
tahigkeit dieser Kinder fordern (Kartchen Teamfahigkeit hinlegen).

Welche dieser Bereiche gelingen Thnen denn gut? Welche machen Ihnen eher
Probleme? Diskutieren Sie!

FF1.11.*

Wahrnehmen von Frustrationen

Ein weiteres Ergebnis der Befragung ist, dass ein Teil der Lehrkrifte bei den Kin-
dern die Bewiltigung von selbstverstindlich auftretenden Frustrationen selten

oder nicht beobachten kann. Wie etleben Sie das, welche Situationen fallen IThnen
dazu ein?

FF1.12.*

Unterstiitzungsmdoglichkeiten bei der Bewiltigung von Frustrationen

Inwieweit sehen Sie Méglichkeiten, die Kinder bei der Bewiltigung der Frustra-
tionen zu unterstiitzen?

FF1.15.*

Fortbildungsbedarf

Die Befragung hat ergeben, dass sich ein Grof3teil der Lehrkrifte ein Fortbil-
dungsangebot hinsichtlich der Planung und Gestaltung von Unterricht fiir hoch-
begabte Kinder wiinschen.

In welchen Bereichen halten Sie Fortbildungsangebote fiir erforderlich?

Die Kategoriendefinitionen mussten prizise formuliert werden, sodass sich die Kate-
gorien nicht iiberschneiden und sich trennscharf voneinander abheben. Orientierung bot
bei diesen Entscheidungsprozessen die Forschungsfrage (Kuckartz 2016).

94

FF1 = Forschungsfrage 1; FFF1.2 = Interviewfrage 2; *¥= Befragte*r
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Im Analyseprozess wurde die anfingliche Listenarbeit bald durch die computerge-
stitzte Auswertung mit der Software MAXQDA ersetzt. Die FlieBtexte der neun Inter-
views sowie die deduktiv erstellten Hauptkategorien (Codes) wurden eingelesen und die
Interviewteilnehmenden mit einem Code versehen:

FF1.2.5A= Forschungsfrage 1; 2 = Interviewfrage 2; 5 = Interview 5; A = Befragte*r A

Die inbaltliche Analyse des transkribierten Textmaterials

Die Auswertung der transkribierten Texte mittels der aus dem Leitfaden generierten de-
duktiven Kategorien erlaubte eine erste grobe Zuordnung von Text und Paraphrase. Da-
bei wurden nicht alle Interviewprotokolle in ihrer Gesamtheit ausgewertet, sondern nur
die Aussagen zu den Interviewfragen, die der Forschungsfrage zugeordnet, paraphrasiert
und kategorisiert waren.

Die deduktiv gewonnenen Kategorien stellten theoriegeleitet das Grundgeriist erster
Kodierungen des den Forschungsfragen zugeordneten Materials dar. Dieser qualitative
Analyseschritt hatte demzufolge zum Ziel, deduktiv gewonnene Kategorien methodisch
abgesichert Textstellen zuzuordnen.

Am Beispiel der deduktiv generierten Hauptkategorie Inferessen der Kinder’> wird nun
exemplarisch die Entwicklung des Kategoriensystems dargestellt.

Der Hauptkategorie Interessen der Kinder (FF1.2b.*) wurden beispielsweise die in Tabel-
le 16 aufgefithrten Textstellen zugeordnet.

Nach diesen ersten groben Bearbeitungen wurde das Datenmaterial mittels induktiver
Kategorienbildung spezifiziert und verfeinert kodiert. Auf der Grundlage der direkt aus
dem Interviewleitfaden generierten Hauptkategorien wurden die entsprechenden Textstel-

Tabelle 16: Beispiele der ersten Zuordnung von Textstellen zur Hauptkategorie ,Interessen der
Kinder® (FF1) (eigene Darstellung)

Interview- | Codings
Code

FF1.2b.5B | ,,(...) tber Plakate, "Schreib doch mal auf, was weil3t du schon dartber, was
mochtest du noch wissen", iber solche Sachen haben wir versucht, die Kinder zu
animieren, dass sie diese Interessen dann aulern(...).*

FF1.2b.7A | ,,Also bei mir ist es kein Problem, einfach von der Arbeitsstellung her. Also ich
mache kreatives Arbeiten mit dem iPad, ich habe das so offen formuliert, dass ich
eigentlich total auf die Kinder eingehen konnte(...)“

FF1.2b.8C | ,,(...)bezichungsweise auch auf ihre Interessen einzugehen und das ist fiir mich
ein Leitbild oder so meines Arbeitens tiberhaupt mit Hochbegabten(...)

FF1.2b.9A | ,,(...) gefragt, was sie denn jetzt genau zu dem tbergeordneten Themenbereich in-
teressiert, was sie denn da fir Forscherfragen haben, was sie denn jetzt gerne er-
forschen wiirden, welchen Themenbereich sie genauer auf die Spur gehen wollen*

% Siehe Tabelle 15.
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len aller neun transkribierten Gruppeninterviews mehrmals durchgearbeitet. Dabei wur-
den erste Eindriicke gewonnen, wichtige Textstellen markiert und Memos geschrieben.

Zusammenfassung und induktive Kategorienbildung

Im Rahmen einer Zusammenfassung der bisherigen Kodierungen wurden in einem weite-
ren Schritt die Aussagen der Begabungsférdernden in den Hauptkategorien aufgelistet
und reduzierend nochmals paraphrasiert. Zudem wurde den Kodierungen die Kategorie
der Handlungskompetenz mit ihren entsprechenden Items zugeordnet.

Die Codierungen der Hauptkategorie Interessen der Kinder wurden beispielsweise wie in
Tabelle 17 gezeigt zusammengefasst und paraphrasiert.

Die Zusammenfassung ermdglichte eine Materialreduzierung, die sich auf wesentliche
inhaltstragende Textstellen konzentriert. Die Kodierungen wurden in eine knappe, nur
auf den Inhalt beschrinkte, beschreibende Form umgeschrieben. Diese Paraphrasierun-
gen wurden gebuindelt, aus dem Material heraus wurde das deduktiv entwickelte Katego-
riensystem modifiziert und mit induktiv gebildeten Subkategorien erginzt und somit die
Analyse prizisiert und weiterentwickelt. Neben der Biindelung von Paraphrasen mit glei-
chen oder dhnlichen Aussagen, bestand die Mdéglichkeit, das Material mittels Selektion,
d.h. der Ubernahme von Paraphrasen, die weiterhin als zentrale Aussage erachtet werden,
oder mittels Konstruktion bzw. Integration, in der Paraphrasen mit gleichen oder ver-
schiedenen Aussagen zusammengefasst werden, zu reduzieren. In der vorliegenden Arbeit
wurde das Material tiberwiegend mit Bindelungen zusammengefasst, reduziert und ver-
dichtet (Mayring 2015, S. 69 f.; Lamnek & Krell 2016, S. 488 £.).

Die Hauptkategorie Interessen der Kinder wurde zum Beispiel mit drei Subkategorien
Erkennen der Interessen der Kinder (15 Codings), Einbinden der Interessen der Kinder (29 Codings)
sowie Rabmenbedingungen (3 Codings) nochmals priziser analysiert, und die Aussagen der
Begabungsfordernden wurden in der Kernaussage zusammengefasst. Dabei wurden die
drei Subkategorien aus der Bindelung beispielsweise der Paraphrasen nah am Material
entwickelt (s. Tab. 18).

Insgesamt ergaben sich so verschiedene Paraphrasensammlungen der jeweiligen
Hauptkategorien der Forschungsfragen, aus denen induktiv Subkategorien entwickelt
wurden. Mayring (2015, S. 85) schreibt dazu: ,,Eine induktive Kategoriendefinition (...)
leitet die Kategorien direkt aus dem Material in einem Verallgemeinerungsprozess ab,
ohne sich auf vorab formulierte Theorienkonzepte zu beziehen.*

Nach Schreier (2014) ist die Kategorienorientierung ein gentrales Definitionsmerkmal der
qualitativen Inhaltsanalyse. Das Vorgehen bei der Fundierung des Kategoriensystems
wird unter den Vertreter*innen der qualitativen Inhaltsanalyse allerdings kontrovers dis-
kutiert (ebd.). Wihrend Mayring (2015) beispielsweise die Notwendigkeit einer theoreti-
schen Fundierung der Strukturierungsdimensionen betont, lassen Kuckartz (2012) und
Schreier (2014) dagegen offen, in welchem Mal3e Kategorien theoriegeleitet oder induktiv
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Tabelle 17: Auszug von Kodierungen der Hauptkategorie ,Interessen der Kinder® (FF1) mit
thematisch dhnlichen Paraphrasierungen (eigene Darstellung)

Interview- | Kodierung Paraphrase Handlungskompe-
Code tenz Kategorie™,
Item

FF1.2b.8 ...dass ich die Interessen der Kin- | Ertkennen und Ein- E E4
der erkenne und dann im Folgen- | beziehen von Inter-
den einbeziche. essen

FF1.2b.1 ...iImmer die Interessen der Kin- | Einbezug der Inter- E E4, E1
der miteinbeziehen... Vorerfah- essen und Vorerfah- P P4
rungen von den Kindern... auf rungen; M MS
was die Lust haben... die ersten Berticksichtigung
zehn Minuten_so ein kleines Feed- | der Wiinsche der
back und ,,Was erwartet iht? Was | Kinder
winscht ihr euch noch?*

FF1.2b.4 ,,-..wir haben in der Schule das Einbinden von ak- P P4
und das gemacht, kénnen wir das | tuellen Erfahrun- E E1
nicht mitbringen und das den gen/Vorerfahrun- E4
anderen Kindern zeigen?* gen der Kinder

FF1.2b.6 ...Vorerfahrungen...erproben... | Einbinden von Vor- E E4
Themenkomplex... es gab Anre- | erfahrungen; M M1-3
gungen, aber sie haben die Mog- Angebot eines The-
lichkeit gehabt, sich frei zu entfal- menkomplexes/
ten und da zurtickzugreifen auf Rahmens
die Idee, was sie vorher schon
aufgenommen hatten.

am Material entwickelt werden. Voraussetzung ist fiir Kuckartz und Schreier jedoch, dass

ein Teil der Kategorien aus dem Material stammt und somit die Passung des Kategorien-

systems sicherstellt. Grundsitzlich sind dabei unterschiedliche Kombinationen eines ge-

mischt deduktiv-induktiven Vorgehens méglich: Hiufig werden die Hauptkategorien the-

oriegeleitet, die Subkategorien dagegen am Material, wie auch in der vorliegenden Arbeit,
entwickelt (Schreier 2014; Mayring 2015).

96

hochbegabten Kindes
E = emotionale Kompetenz; E1 = Fihigkeit, dem Kind wertschitzend zu begegnen; E4 =
Fahigkeit, die Interessen des hochbegabten Kindes zu erkennen und daran anzukniipfen

M = Methodenkompetenz; M1 = Wissen iber unterschiedliche Methoden; M2 = Wissen
Uber die Wirksamkeit der Methode; M3 = Wissen tber Lernwege und Bedtrfnisse der hoch-
begabten Kinder; M8 = Wissen iiber Feedbackmaglichkeiten

P = Personlichkeitskompetenz; P4 = eigenes Interesse an der Personlichkeitsentwicklung des
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Tabelle 18: Auszug von Paraphrasierungen der Kodierungen der Hauptkategorie ,Interessen
der Kinder® (FF1), die in der jeweiligen Subkategorie zusammengefasst wurden (ei-

gene Darstellung)
Interview- | Paraphrasen Subkategorie
Code
FF1.2b.9 detaillierte Interessensabfrage; Erkennen der

Interessensabfrage (Plakate) Interessen
FF1.2b.8 | Abfrage der Interessen;

Erkennen und Einbeziehen von Interessen
FF1.2b.7 | Interessensabfrage;

Aufnahme der Interessen
FF1.2b.3 | Wahrnehmung der Interessen
FF1.2b.7 | Einbindung eigener Interessen Einbinden der
FF1.2b.6 | Berticksichtigen der Interessen; Interessen

Einbinden von Vorerfahrungen;

Berticksichtigung und Einbinden der Interessen (und Fihig-

keiten)
FF1.2b.4 Brainstorming, Ideenfinden;

Einbinden von aktuellen Erfahrungen/Vorerfahrungen der

Kinder

FF1.2b.3 | mangelndes Interesse (Kurszuteilung) Rahmen-
FF1.2b.2 | Begeisterung wecken, mangelndes Interesse bedingungen
FF1.2b.8 | Abhingigkeit der AG-Wahl von Terminlage der Familien

Demzufolge stellt sich das entwickelte Kategoriensystem bezogen auf die erste For-

schungsfrage (FF1) der Untersuchung modifiziert und zusammengefasst wie in Tabelle 19

gezeigt dar.

Die kontinuierliche Anpassung der Kategorien am Material begleitete den gesamten

Auswertungsprozess und generierte zu den Hauptkategorien mittels Zusammenfassung

und Verdichtung (wie beispielhaft in der obigen Tabelle dargestellt) entsprechende Subka-

tegorien. Entsprechend gab es eine wiederholte Durchsicht und Anpassung der bereits

durchgefithrten Kodierungen. Diese Mischform der Kategorienbildung schopfte das Da-

tenmaterial hinreichend aus und unterstitzte die Weiterentwicklung der Kategorienbil-
dung (Mayring 2015; Kuckartz 2016; Schreier 2014).
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Tabelle 19: Kategoriensystem mit Haupt-, Sub- und Subsubkategorien (FF1) (eigene Darstel-
lung) blau: Hauptkategorie; griin: Subkategorie; braun: Subsubkategorie; schwarz:

Anzahl der Codings

FF1.2.* Verbesserungswiirdigkeit/
FF1.2a.* Optimierungsmoéglichkeiten

61

Rahmenbedingungen
Organisation
Ausstattung
Riumlichkeiten

Wahl und Zuteilung der AG

grundsitzliche Verbesserungswiirdigkeit/Optimierungsbedarf

Kompetenzbereiche
Methodenkompetenz
Fachkompetenz

Unterstiitzungsbedarf

Planung und Gestaltung des Forderangebots
Feedback
Kooperationen

Fortbildung und Weiterentwicklung
fachlicher Austausch

15 insgesamt, davon
8
3
2
2

12 insgesamt

13 insgesamt, davon
10

2

11 insgesamt, davon

3
3
2
10 insgesamt, davon
6

Hospitationen 2
FF1.2b.* Interessen der Kinder 47
Etkennen der Interessen 15
Einbinden der Interessen 29
Rahmenbedingungen 3
FF1.2c.* Forderwirksamkeit 63
Emotionen 10
Ergebnisse 17
Feedback 14
Interesse tiber die AG hinaus 10
Beobachtungen 12
FF1.6.* Was gelingt? Was gelingt nicht? 137

Stérungen
Umgang mit Stérungen gelingt gut
Umgang mit Stérungen gelingt weniger gut
Modifikationen

Feedback
Umgang mit Feedback gelingt gut
Umgang mit Feedback gelingt weniger gut
Modifikationen

37 insgesamt, davon

23
6
8

23 insgesamt, davon
8

12

3
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Leistung einfordern
Leistung einfordern gelingt gut
Leistung einfordern gelingt weniger gut
Verstindnis von Leistung
Modifikationen

Beziehungsgestaltung
Beziehungsgestaltung gelingt gut
Beziehungsgestaltung gelingt weniger gut
Modifikationen

Forschen und Entdecken
Forschen und Entdecken gelingt gut
Forschen und Entdecken gelingt weniger gut
Modifikationen

26 insgesamt, davon

8

1

11

6

18 insgesamt, davon
13

1

4

11 insgesamt, davon

6
3
2

Anregungen fur die Praxis
Modifikationen

Teamfahigkeit 22 insgesamt, davon

Teamfihigkeit gelingt gut 8

Teamfihigkeit gelingt weniger gut 4

Modifikationen 10
FF1.11.* Wahrnehmen von Frustrationsbewiltigung der Kinder | 25
Frustrationsbewiltigung gelingt 6
Frustrationsbewiltigung gelingt weniger 16
Rahmenbedingungen 1
Modifikationen 2
FF1.12.* Unterstiitzung bei der Bewiltigung von Frustrationen | 44

der Kinder

positive Verstirkung 8
Wiedereinbinden in das Fordergeschehen 4
Gespriche und Reflexionen 14
Vermittlungshilfen 16
Modifikationen 2
FF1.15.* Fortbildungsbedarf 42
Fachkompetenz 10
Foren 20 insgesamt, davon

6
6
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Die Intercoder-Ubereinstimmung

Die Ubereinstimmung von Kodierenden bei der Anwendung eines Kategoriensystems
stellt ein Gitekriterium fir die qualitative Inhaltsanalyse dar und wird als ein zentrales
Qualitaitsmerkmal angesehen (Kuckartz 2016; Mayring 2015; Schreier 2014). Fur Ridiker
und Kuckartz (2019, S. 287) stehen diesbeztiglich folgende Fragestellungen im Fokus:
»IKommt eine andere Person zu den gleichen Ergebnissen? Sicht sie in einer Interview-
passage die gleichen Themen angesprochen? Inwieweit stimmen wir in unserem Ver-
stindnis der Kategorien Gberein?*

Auf der Grundlage dieser Fragestellungen wird in der Forschung ein hiufig prakti-
ziertes Verfahren in Form von konsensuellem Kodieren angewendet: Texte werden un-
abhingig voneinander mit dem gleichen Kodierleitfaden kodiert und anschlieBend ver-
glichen (Hopf & Schmidt 1993, S. 61 f.; zit. nach Kuckartz 2016, S. 211). Differenzen
werden miteinander diskutiert sowie Konsequenzen, die sich daraus fir das Kategorien-
system sowie den Kodierleitfaden ergeben, festgehalten. Dartiber hinaus wird die prozen-
tuale Ubereinstimmung berechnet und dokumentiert. Um die Kodieriibereinstimmung zu
verifizieren, besteht die Mdéglichkeit, den im Falle der qualitativen Forschung kontrovers
diskutierten Kappa-Koeffizienten zu berechnen (Radiker & Kuckartz 2019, S. 299 ft.). In
diesem Zusammenhang weist Kuckartz (2016) auf das Problem der Zufallsbereinigung beim
qualitativen Kodieren sowie auf die fehlenden, im Gegensatz zur qualitativen Inhalts-
analyse vorab festgelegten, Kodzereinheiten der quantitativen Inhaltsanalyse hin, die Berech-
nungsgrundlage von Kappa sind.

Nachfolgend wird der Prozess des (Pre-)Intercodings in der vorliegenden Arbeit
nachgezeichnet und die damit verbundenen Ergebnisse werden dargestellt.

Das Pre-Intercoding

Schulung und Codierung

Als Einfthrung und als Bedienungsanteitung der Intercoder-Schulung diente das Manual, das
grundlegende Informationen tber die Studie zusammenfasst, die Adaption des Kompe-
tenzmodells von Hilshoff an die Anforderungen der Forderung von hochbegabten
Grundschulkindern darstellt und die Datenerhebungsinstrumente vorstellt. Ausgehend
von der Forschungsfrage 1 werden dort beispielhaft das Kategoriensystem und der
Kodierleitfaden in Ausziigen abgebildet. Das Vorgehen beim Pre-Intercoding schliel3t das
Manual ab.
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Um das Manual und den Kodierleitfaden erstmals zu erproben, wurde ein Pre-Inter-
coding innerhalb eines Forschungsseminars®” durchgefiihrt. Anhand des Manuals und des
Kodierleitfadens wurden die Seminarteilnehmenden geschult und es wurden vorsegmen-
tierte Abschnitte aus den Interviews (ca. 20 % des gesamten Materials) von den am Semi-
nar teilnehmenden Personen kodiert.

Auswertung und Ergebnisdarstellung

Die Ergebnisse zeigten eine durchschnittliche Ubereinstimmung von 67 Prozent in den
Hauptkategorien sowie von 46 Prozent in den Subkategorien. Diese Werte erforderten
eine Optimierung und Uberarbeitung des Manuals, des Kategoriensystems und des Ko-
dier-Leitfadens (s. Tab. 20).

Zunichst wurden die Hauptkategorien ,,Verbesserungswiirdigkeit® und ,,Optimie-
rungsbedarf* zu einer Hauptkategorie zusammengefasst, da sie viele Uberschneidungen
und gleiche Subkategorien aufwiesen. Des Weiteren erforderte die Auswertung des Pre-
Intercodings Korrekturen des Kategoriensystems sowie eine Uberarbeitung des Kodier-
leitfadens. Da die Ergebnisse im Bereich der Subkategorien nicht zufriedenstellend waren
(durchschnittlich 46 %, Tabelle 20), wurde der Kodierleitfaden tbersichtlicher gegliedert
und die Subkategorien wurden priziser beschrieben und modifiziert®® (s. Tab. 21).

Aufgrund dieser Befunde wurde das Manual des Pre-Intercodings zur Forschungs-
frage 1 (FF1) entsprechend erginzt und es wurde zugunsten einer klaren Gliederung auf
die inhaltlichen Erlduterungen der Subkategorien verzichtet (s. Tab. 22).

7 Teilnehmende des Forschungsseminars der Pddagogischen Hochschule Heidelberg waren

Professor*innen, Doktorand*innen und Master-Studierende.
Hier wird auf das Manual des Pre-Intercodings zur Forschungsfragel (FF1) der vorliegenden
Arbeit verwiesen.

98
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Auswertung des Pre-Intercodings im Forschungsseminar (8 Teilnehmer*innen)

Tabelle 20

(eigene Darstellung)
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Auszug des Kodierleitfadens des Intercodings (eigene Darstellung)

Tabelle 21
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Tabelle 22: Auszug aus der Darstellung des Kategoriensystems im Manual des Intercodings
(eigene Darstellung)

Hauptkategorien Subkategorien

grundsitzliche Bereitschaft zur Verbesserung

Fort- und Weiterbildung

Verbesserungswiirdigkeit/ » Kompetenzberciche

Optimierungsmoglichkeiten Unterstiitzungsbedarf

Rahmenbedingungen

Interesse der Kinder erkennen
Interessen der Kinder » Interesse der Kinder einbinden
Rahmenbedingungen

Das Intercoding

In der Regel wird die Ubereinstimmung von zwei Codierenden (Hauptcodierer*in und
Intercoder*in) als ausreichend angesehen (Kuckartz 2016, S. 210 f.). In der vorliegenden
Arbeit wurde zur Verifizierung jedoch noch eine weitere Codierende hinzugezogen, so-
dass insgesamt drei Personen in diesen Prozess involviert waren: ich als Hauptkodiererin,
eine Doktorandin als Intercoderin 1 und eine Lehrerin als Intercoderin 2.

Aus den gewonnenen Erkenntnissen des Pre-Intercodings mit segmentierten Inter-
viewabschnitten wurde entschieden, dass in der Phase des Intercodings die zufillig aus-
gewahlten Interviews frei und ohne Segmentierung kodiert werden sollten, damit die Vor-
gehensweise so vergleichbar wie méglich zu der Hauptkodierenden ist. Die Auswahl sollte
ein moglichst breites Spektrum des Datenmaterials widerspiegeln. Hierfiir bot sich unter
anderem eine Zufallsauswahl an (Ridiker & Kuckartz 2019). Diese fiel auf die Interviews
1 und 9, die zur Bestimmung der Ubereinstimmung frei kodiert wurden. Intercoderin 1
und Intercoderin 2 sowie ich als Hauptkodierende kodierten das Material in unverinder-
ter Form auf der Grundlage des Manuals und des Kodierleitfadens.

Schulung der Teilnehmenden

Nach der Vorstellung des Forschungsprojekts wurde mit den zwei Intercoderinnen das
optimierte Manual sowie der Uberarbeitete Kodierleitfaden anhand von Interviewaus-
schnitten intensiv durchgearbeitet. Die jeweiligen Vorgehensweisen des Kodierens wur-
den wie folgt abgeglichen:

e Das Datenmaterial soll kategoriengeleitet durchgearbeitet werden.

e Istin den transkribierten Interviews die selbsteingeschitzte Handlungskompetenz der
Begabungsférdernden zu erkennen, so wird diese Stelle markiert und der zugehdrigen
Hauptkategorie bzw. Subkategorie zugeordnet.

e Einschiibe werden, sofern sie Aussagen einer befragten Person trennen, mitmarkiert.
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Den Intercoderinnen standen ausreichend Zeit (4 Wochen) zur Einarbeitung in das Ma-
nual und das Kategoriensystem zur Verfigung. Zuvor wurde das Material vorbereitet.

Vorbereitung des zu kodierenden Materials

Um die Auswahl des Materials zu treffen, wurde eine Zufallszichung von mindestens 20
Prozent des zu kodierenden Materials aus den vorhandenen neun Interviews durchge-
fuhrt.

Die Entscheidung, mehr als die normalerweise 10 % des zu kodierenden Materials
auszuwihlen, wurde aufgrund des freien Kodierens mit dem unveridnderten Transkript
der Interviews sowie der doppelten Intercoderinnen-Anzahl getroffen. Die gezogenen
Interviews 1 und 9 beinhalten 22,22 % des gesamten Materials fiir den Intercoding-Pro-

ZE€SS.

Analyse

Die Interviews wurden unabhingig voneinander und auf Grundlage des gleichen Kodier-
leitfadens durchgearbeitet. Im Abgleich wurden dort, wo es Differenzen gab, diese disku-
tiert und, aufgrund des Kodierleitfadens, ausdifferenziert und es wurde ein Konsens ge-
bildet.

Zur Analyse wurde folgende Vorgehensweise ausgewihlt: Vor der Diskussion wurden
die jeweiligen Versionen von Intercoderin 1 und Intercoderin 2 mit der Version der
Hauptkodierenden gesichert und es wurde die Ubereinstimmung der gesetzten Codes be-
rechnet. Um die Ubereinstimmung zu verifizieren, wurde erginzend der Kappa-Koeffi-
zient mit einer Uberlappung zu 50 % der kodierten Segmente ausgewiesen. Das Vorgehen
wurde nach der Diskussion wiederholt.

Auswertung

Da es beim freien Kodieren leicht vorkommen kann, dass inhaltlich unproblematische
Differenzen der Segmentgrenzen zu verfilschten Ergebnissen der Ubereinstimmung fiih-
ren, wurde bei der Intercoderinnen-Ubereinstimmung von zwei Codierenden auf Seg-
mentebene eine Codeiiberlappung von mindestens 50 Prozent eingestellt (Radiker &
Kuckartz 2019). Wihrend eine Codeiiberlappung von 100 Prozent bedeutet hatte, dass
die Segmente exakt iibereinstimmen miissen, um als Ubereinstimmung gewertet zu wer-
den (ebd.), wurde in der vorliegenden Arbeit als Ubereinstimmung gezihlt, wenn beide
Kodiererinnen einem Segment den gleichen Code zugeordnet haben, wobei die Position
der Segmente mit einer Codetiberlappung von 50 Prozent nicht exakt identisch sein muss-

ten.

Ubereinstimmung

Die unabhingig voneinander durchgefithrte Kodierung des Inerviews 1 ergab vor dem Ab-
gleich und der Diskussion insgesamt eine prozentuale Ubereinstimmung von tiber 70 %,
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wobei beide Intercoderinnen untereinander eine prozentuale Ubereinstimmung von iiber
80 % aufwiesen. Nach dem Abgleich und einer intensiven Diskussion der Kodierungen
des Interview 1 konnte eine prozentuale Ubereinstimmung aller Kodierenden von tiber 90
% erreicht werden.

Die unabhingig voneinander durchgefithrte Kodierung des Inferviews 9 ergab vor dem
Abgleich und der Diskussion insgesamt eine prozentuale Ubereinstimmung von anni-
hernd 80 %, wobei die Hauptkodiererin und die Intercoderin 2 eine etwas geringere pro-
zentuale Ubereinstimmung Mitte der 70 % aufwiesen. Die Ubereinstimmung nach dem
Abgleich und der Diskussion der Kodierungen des Interviews 9 wies eine prozentuale
Ubereinstimmung von iiber 98 % sowie 100 % auf.

Erginzend zur Ubereinstimmungspriifung wurde der zufallskorrigierende Koeffizient
Kappa mit dem Programm MAXQDA generiert. Bewertungen des Kappa-Koeffizienten
von 0,6 bis 0,8 gelten als gut, ab 0,8 als sehr gut (Kuckartz 2016, S. 210). Die Werte lagen
im vorliegenden Intercoding zwischen 0,7 und teilweise iiber 0,8.

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass durch die durchgefiihrte Intercode-
rinnen-Ubereinstimmung die in diesem Zusammenhang im Fokus stehenden Fragestel-
lungen von Riédiker und Kuckartz (2019): ,, Kommt eine andere Person zu den gleichen
Ergebnissen? Sieht sie in einer Interviewpassage die gleichen Themen angesprochen...?
Inwieweit stimmen wir in unserem Verstindnis der Kategorien Giberein?* im Endergebnis
bestitigt wurden. Ebenso haben die im Laufe des Intercoding-Prozesses gewonnenen
Korrekturen die vorliegende Arbeit vertieft und optimiert. Die guten und sehr guten
Ubereinstimmungen der Kodierenden bei der Anwendung des Kategoriensystems stellen
ein Gilitekriterium der vorliegenden Arbeit dar (Mayring 2015, S. 123 f£.).
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6 Ergebnisdarstellung

6.1 Forschungsmethodischer Verlauf

In Abbildung 54 wird der Weg des forschungsmethodischen Ablaufs dargestellt.

Auf der Grundlage der Adaption des Handlungskompetenzmodells von Hiilshoff
(2002, siehe Kapitel 3 und Abbildung 12) wurde eine Online-Befragung (n = 30) durchge-
fihrt, die das selbsteingeschitzte Professionswissen, die Haltung sowie die Einstellung
zur Hochbegabung der AG-Leiter*innen einer Kinderakademie ermittelte. Die Adaption
des Modells von Hiilshoff auf die Anforderungen der Arbeit als Begabungstérdernde er-
moglicht eine Fokussierung auf umfingliche Handlungskompetenzen hinsichtlich ihrer
Personal-, Emotional-, Methoden- und Fachkompetenz. Fir die Beantwortung der For-
schungsfragen wurden die AG-Leiter*innen mit insgesamt 30 Items zu ihrer Fordertitig-
keit mit hochbegabten Kindern befragt. Die statistisch-deskriptive Auswertung der

Entwicklung Erhebung Auswertung
Adaption des
erster Handlungskompetenzmodells
) von Hilshoff (2004) an die
cnp m'.s.Cher Anforderungen der Arbeit von
Teil: Begabungsfrdernden
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Begabungs- eines Online-Fragebogen Begabungsférdernden e Erfassung von gut
& (n=230) ausgepragten und weniger gut
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Entwicklung eines vertiefenden
Leitfadeninterviews
(16 Leitfragen)

Leitfadeninterviews
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. qualitative Inhaltsanalyse nach

Mayring (2003)
| |

l kategoriengeleitete Analyse

Auspragung von Aspekten der
Handlungskompetenz

2

Ableitung des Bedarfs an
Verbesserung der
Handlungskompetenz von
Begabungsférdernden von
hochbegabten Kindern

. = P

Empfehlung fir die Férderung
der Handlungskompetenzen
von Begabungsférdernden von
hochbegabten Kindern im
Rahmen von
Fortbildungsangeboten

Abbildung 54: Darstellung des Forschungsverlaufs (eigene Darstellung)

zweiter
empirischer
Teil:
Analyse der

Handlungs-
kompetenz
der
Begabungs-
fordernden




184 6 Ergebnisdarstellung

Online-Befragung im Sinne von Moser (2003) spiegelt den Wissenstand der Begabungs-
tordernden wider. Dabei konnte festgestellt werden, dass die Begabungsférdernden zum
Teil Giber eine starke Ausprigung einzelner Kompetenzbereiche verfiigen, in anderen Be-
reichen jedoch eine geringere Ausprigung ihrer Kompetenz aufweisen. Tendenzen, Auf-
talligkeiten und offene Fragen aus der Online-Befragung wurden deshalb in Leitthemen
gebiindelt und dienten als Grundlage fir die Entwicklung eines vertiefenden Leitfaden-
interviews (n = 27, 9 Gruppeninterviews). Hier sollten folgende Fragen geklirt werden:

1. Wo genau und in welchen Teilbereichen sehen die Begabungsférdernden Optimie-
rungsbedarf?

2. Nehmen sie das nachweislich vorhandene Begabungspotenzial der Kinder waht?
Wenn ja, wie?

3. Was verstehen sie unter einem Feedback und iiber welche Feedbackstrategien ver-
figen sie?

4. Wie erkennen sie die Interessen der Kinder und wie binden sie diese in das Forder-
geschehen ein?

Die Leitfaden-Interviews (n = 27) sollten — wie oben beschrieben — tiefere Einblicke in
Ausprigungen und Zusammenhinge der bestehenden Fragestellungen geben und offene
Fragen auf der Grundlage der vorangegangenen Darstellung der Online-Befragung be-
handeln. 16 Interviewfragen wurden entwickelt, pilotiert und optimiert und anschlieBend
in neun Gruppeninterviews eingesetzt. Die Interviews wurden per Audio- und Videoauf-
nahmen dokumentiert und transkribiert. Die Auswertung der Interviews erfolgte qualita-
tiv inhaltsanalytisch nach Mayring (2015).

Im Folgenden werden nun die Ergebnisse beider Erhebungsinstrumente systema-
tisch, an den Forschungsfragen orientierend, dargestellt. Dazu werden die einzelnen For-
schungsfragen vorgestellt (der Online-Befragung und der Gruppeninterviews) und mit-
hilfe der Daten beantwortet.

6.2 Forschungsfrage 1: Selbsteinschitzung der
Handlungskompetenz

Die erste Forschungsfrage (FF1) beschaftigt sich mit der Selbsteinschitzung der Lehrkrif-
te beztiglich ihrer Handlungskompetenz. Sie fokussiert sich auf die Planung und Gestal-
tung von begabungsférdernden Lernumgebungen fiir hochbegabte Grundschulkinder.
Konkret lautet die forschungsleitende Frage: Wie schatzen die Lebrkrdfte der Arbeitsgemein-
schaften selbst ihre Handlungskompetenz im Zusammenhang mit der Planung und Gestaltung von aus-
gewdblten Lernumgebungen fiir hochbegabte Grundschulkinder ein?
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6.2.1 Befunde der Online-Befragung zur Forschungsfrage 1

Die statistisch-deskriptive Auswertung der Online-Befragung hatte zum Ziel, die gut aus-
gepriagten und weniger gut ausgepragten Handlungskompetenzen der Begabungsférdern-
den zu erfassen. Dabei trugen verschiedene Items zur Beantwortung dieser Forschungs-
frage bei, wie in Abbildung 55 nachvollziehbar aufgezeigt wird.

Im Mittelpunkt der Betrachtung steht nun zunichst die Kategorie Se/lbsteinschatzung der
Handlungskompetenz. Diesbeziiglich wurden die Untersuchungsteilnehmenden in der Onli-
ne-Befragung gefragt: ,,Wie schatzen Sie Lhre personliche Fabigkeit ein, hochbegabte Kinder zu for-
dern?*, wobel ithnen zwei Antwortmdglichkeiten zur Verfiigung gestellt wurden:

o Ich werde den Anforderungen der Hochbegabtenforderung grundsdtzlich gerecht.* (B2P319%);
o Ich weifs, dass Teilbereiche verbesserungswiirdig sind.* (B2P32).

In den Abbildungen 56 und 57 ist gut zu erkennen, wie die Begabungsférdernden ihre
Handlungskompetenz diesbeztiglich selbst einschitzten.

Zuordnung der Items der Online-Befragung zur
Forschungsfrage 1 (FF1)

Wie schétzen die Lehrkrafte der Arbeitsgemeinschaften selbst ihre Handlungskompetenz im
FF1 Zusammenhang mit der Planung von ausgewahliten Lernumgebungen fiir hochbegabte
Grundschulkinder ein?

Iltemgruppe B2-4/P3
Einschatzung zur Fahigkeit der Interessen des hochbegabten Potenzial des Methodik
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Abbildung 55: Items der Online-Befragung (FF1) (eigene Darstellung)
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Abbildung 56: Hiufigkeit der Wahl der Antwortvorgabe ,,Ich werde den Anforderungen der
Hochbegabtenforderung grundsitzlich gerecht.” auf die Frage ,,Wie schitzen
Sie Thre personliche Fihigkeit ein, hochbegabte Kinder zu férdern? (eigene
Darstellung; Angabe in Realzahlen; n = 30)
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Abbildung 57: Hiufigkeit der Wahl der Antwortvorgabe ,,Ich weil3, dass Teilbereiche verbes-
serungswirdig sind.” auf die Frage Wie schitzen Sie Ihre personliche Fihigkeit

ein, hochbegabte Kinder zu foérdern? (eigene Darstellung; Angabe in Real-
zahlen; n = 30)

Wie in der Abbildung 56 zu erkennen ist, sehen sich die allermeisten Begabungs-
térdernden (93 Prozent) in ihrer Handlungskompetenz gut aufgestellt. Ein Drittel der 30
Befragten schitzen ihre Handlungskompetenz so ein, dass sie den Anforderungen der
Hochbegabtenférderung voll gerecht werden. 60 Prozent aller Interviewten konnen der
Frage allerdings nicht uneingeschrankt zustimmen. Das heif3t, zwei Drittel sind zwar der
Meinung, dass sie den Anforderungen der Hochbegabungsférderung zwar grundsatzlich
gerecht werden, sehen aber auch punktuell Verbesserungspotenzial (Abbildung 57). Von
allen Befragten geben hier 70 Prozent an, dass sie Teilbereiche ihrer Handlungskompe-
tenz als verbesserungswiirdig betrachten.
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Diese Ergebnisse der Online-Befragung wiesen auf den Bedarf einer genaueren Be-
trachtung im Leitfadeninterview hin. Unter anderem war zu untersuchen: Was verstehen die
Befragten unter 1 erbesserungswiirdigkeit? Welche Teilbereiche der Handlungskompetenz sehen sie konk-
ret als u optimieren an? Wo sehen sie Unterstiitzungsbedarf? Wo sehen sie Anderungsbedarf?

6.2.2 Die Forschungsfrage 1im Leitfadeninterview

Um den durch die Online-Erhebung aufgeworfenen Fragestellungen nachgehen zu kon-
nen, dienten die Leitfadeninterviews der Erfassung von gut ausgeprigten und weniger gut
ausgepriagten Handlungskompetenzen der Begabungsférdernden. Wie in Abbildung 58 zu
sehen ist, wurde der Forschungsfrage 1 in der qualitativen Untersuchung sehr detailliert
mit mehreren Einzelfragen nachgegangen. Im Folgenden wird nacheinander auf diese
einzelnen Forschungsfragen eingegangen.

Die Forschungsfrage 1.2 zur 1 erbesserungswiirdigkeit wird in den Kapiteln 6.2.3-6.2.5 be-
handelt:

e die FF1.2a zu den Optimierungsmdoglichkeiten im Kapitel 6.2.3,
e die FF1.2b zum Erkennen und Einbinden von Interessen der Kinder im Kapitel 6.2.4

und

e die FF1.2.c zur Férderwirksamkeit im Kapitel 6.2.5.

Forschungsfrage 1 (FF1)

Wie schatzen die Lehrkréfte der Arbeitsgemeinschaften selbst ihre Handlungskompetenz im Zusammenhang mit der Planung von
ausgewahlten Lernumgebungen fiir hochbegabte Grundschulkinder ein?

l

Verbesserungswiirdigkeit Was gelingt? Was gelingt nicht?
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Abbildung 58: Darstellung der Forschungsfrage 1 im Leitfadeninterview (eigene Darstellung)
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Die Forschungsfrage 1.6 danach, was gut und weniger gut gelingt, wird in den Kapiteln 6.2.3-6.2.5
behandelt:

e FF1.6a zum angemessenen Umgang mit Storungen im Kapitel 6.2.5,
e FF1.6b zum Feedback im Kapitel 6.2.7,

e FF1.6c zum Leistungsverstindnis im Kapitel 6.2.8,

e [FF1.6d zur Bezichungsgestaltung im Kapitel 6.2.9,

e FF1.6e zum Forschen und Entdecken im Kapitel 6.2.10,

e FF1.6f zur Teamfihigkeit im Kapitel 6.2.11.

Die Forschungsfrage 1.11 zum Wahrnehmen von Frustrationen wird im Kapitel 6.2.12
behandelt. Die Forschungsfrage 1.12. zu Unterstitzungsmoglichkeiten zur Bewiltigung
von Frustrationen wird in Kapitel 6.2.13 dargestellt. Die Forschungsfrage 1.14 zum Fort-
bildungsbedarf wird in Kapitel 6.2.14 abgebildet.

6.2.3 Die Forschungsfrage 1.2a: Optimierungsmoglichkeiten

Um genauer herauszufinden, welcher Optimierungs- oder Verbesserungsbedarf aus der
Perspektive der Begabungsférdernden besteht, wurde die Interviewfrage 2a formuliert,
die sich direkt auf die Verbesserungswiirdigkeit bezieht. Diese lautet:
Bei der [Online-|Befragung hat die iberwiegende Mehrheit der AG-Leiter angegeben, dass
sie Teilbereiche ihrer Fordertitigkeit als verbesserungswiirdig einschitzen. Sehen Sie es tat-

siachlich auch so, dass Teilbereiche Threr Fordertitigkeit verbesserungswiirdig sind? Wenn ja,
welche Teilbereiche wiirden Sie aus Ihrer Sicht gerne optimieren?

6.2.3.1 Befunde zur Forschungsfrage 1.2a

Die Auswertung des Interviews mit den 27 Befragten in neun Interviewgruppen ergab 61
Aussagen (Codings) zur Verbesserungswiirdigkeit bzw. zum Optimierungsbedarf, die in
finf Kategorien systematisiert werden konnten (s. Abb. 59).

Die Interviewten stellten den Bedart an Unterstiitzung, die zu optimierenden Rabmenbedin-
gungen, die Bereitschaft zur Fort- und Weiterentwicklung, eine grundsatzliche 1 erbesserungswiirdigkeit
sowie Optimiernngsbedarf bei der Planung und Gestaltung des Forderangebots dar. Aullerdem wur-
den zu optimierende Kompetenzbereiche beleuchtet, die in den Subkategorien!® darge-
stellt werden. Auf die funf Kategorien wird nun nacheinander eingegangen.

Kategorie 1: grundsitzliche V erbessernngswiirdigkeit/ Optimiernngsbedarf (13 Codings)

Hierzu gehoren alle Aussagen, die zum Ausdruck bringen, was die Befragten selbst
grundsitzlich im Rahmen ihrer eigenen Begabungsforderung als verbesserungswiirdig
ansechen. Eine Aussage lautete z.B.: ,,Als Lehrperson wirde ich, glaube ich, immer an-

' Die Anzahl der Codings bestimmt die Reihenfolge der Subkategorien.
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Hauptkategorie:
Verbesserungswiurdigkeit / Optimierungsbedarf
(61 Codings)

grundsatzliche(r) Rahmen- Kompetenz- Unterstiitzungs- Fortbildung

% Verbesserungs- bedingungen bereiche bedarf und Weiter-
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T Optimierungsbedarf (9 Codings)
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Abbildung 59: Darstellung der Hauptkategorie Verbesserungswiirdigkeit/Optimierungsbedarf
— Codings zur Selbsteinschitzung der Handlungskompetenz (eigene Darstel-
lung; n = 27/9)

kreuzen, dass es noch irgendetwas gibt, was ich personlich verbessern muss® (FF1.2a/
9B)101,

Dreizehn (22 %) der Aussagen beschreiben die grundsatzliche Verbesserungswiirdig-
keit bzw. den Optimierungsbedarf (siche Abbildung 59). Ein typisches Beispiel fiir solche
Aussagen ist: ,,Es sind immer Teilbereiche verbesserungswiirdig® (FF1.2a/5C). Um die
AuBerungen zur Verbesserung der Fordertitigkeit zu konkretisieren, wurde im Interview
die Frage gestellt, welche Teilbereiche die Begabungsférdernden aus ihrer Sicht gerne

optimieren wiirden.

Kategorie 2: 17 erbesserung zur Optimiernng von Rabmenbedingungen (15 Codings)

Zugeordnet zu dieser Kategorie wurden alle AuBerungen, die die Organisation, die Rium-
lichkeiten, das Material, Informationswege und/oder Formalien in den Vordergrund stel-
len und die Arbeit der Begabungstérdernden beeinflussen. Beispielsweise gilt dies fir die

"' (FF1.2a/9B) bedeutet: FF1 = Forschungsfrage 1; 2a = Interviewfrage 2a; 9 = Interviewgrup-
pe 9; B = Teilnehmende*r B
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Aussage: ,,(...) dass ich das ganz wichtig finde, wenn wir neue junge Kolleginnen und
Kollegen bekommen, dass die eine besondere Vorbildung bekommen, eine Einfithrung in
das Organisatorische* (FF1.2a/8B).

Insgesamt werden die genannten Subsubkategorien von den Begabungsférdernden
als die Fordertitigkeit beeinflussend und als hemmend beziiglich der Gestaltung von Let-
numgebungen sowie ihrer Handlungskompetenz eingeordnet. Von 61 Aussagen zum
Optimierungsbedarf und zur Verbesserungswiirdigkeit betrafen 15 die Rabmenbedingungen
der Fordereinrichtung (siehe Abbildung 59). Als Schwerpunkt der diesbeziiglichen Aufe-
rungen zeichnete sich der organisatorische Bereich ab. Beispielsweise geht es um die Ausstat-
tung der Rdumlichkeiten, den Wunsch nach einem hoheren Zeitkontingent und die Wah/
und Zuteilung der Kinder zu den Arbeitsgemeinschaften. Diese werden als nicht zufriedenstellend
thematisiert.

Kategorie 3: Verbesserung bzw. Optimierung eingelner Kompetenzbereiche (13 Codings)

Betrachtet werden in dieser Kategorie Aussagen, die sich auf die Eignung, die Fahigkeiten
und Fertigkeiten sowie das Wissen der Lehrkrifte beziehen. Genannt wurde von den Be-
gabungsfordernden unter anderem: ,,Was ich gerne noch machen wiirde, wire noch so
ein bisschen mehr den (...) wissenschaftlichen Hintergrund, was Hochbegabung angeht,
vertiefen. Also wie das eigentlich funktioniert so auch auf neurologischer Ebene und
irgendwie so in die Richtung® (FF1.2a/5C).

Dreizehn AuBerungen beschiftigen sich mit dem Bedarf, einzelne Kompetenzibereiche za
verbessern (siche Abbildung 59) Die Befragten sehen sich unter anderem als Mitlernende:
,»Wir haben eine AG zur Bionik gemacht. Ehm, das war natitlich super spannend, aber
da hat man selbst auch nur begrenztes Wissen und lernt mit den Kindern quasi mit®
(FF1.2a/2A). Diese Aussage wird in der inhaltlichen Diskussion der Befunde (Kapitel
0.2.3.2) eingehender erldutert.

Mit zehn Aussagen lag der Schwerpunkt im selbst eingeschitzten verbesserungs-
wirdigen Kompetenzbereich in der Methodenkompeteng, beispielsweise wurde als Anliegen
formuliert, ,,den Kindern ein relativ offenes Setting [zu; H.K.] ermoglichen, das war aber

nicht immer leicht umzusetzen. Solche Sachen, dass man da nochmal daran feilt
(FF1.2a/5B). Oder:

,»Also ich glaube, ich selber jetzt bei mir habe noch so ein bisschen Probleme wirklich diese
ganz individuelle Férderung von jedem Kind. Ich glaube, da werde ich noch nicht so ge-
recht, wie man es machen kann. Da habe ich einfach noch nicht genug in der Praxis drin,
noch nicht erfahren genug, habe vielleicht auch noch nicht genug ausprobiert. Das empfinde

ich selber so und ich glaube auch, dass man das auch definitiv optimieren
kann® (FF1.2a/9A).'"”

2 Hinweis: Die anderen aus der Theorie bekannten Kompetenzbereiche (Persénlichkeitskom-
petenz und Emotionale Kompetenz) wurden im Interview von den Befragten nicht themati-
siert.
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Der Optimierungsbedarf beziiglich der Fachkompetenz wurde beispielsweise so formuliert:

,»Also ich finde den Blickwinkel auf die einzelnen Nuancen der Hochbegabung, dann immer
sehr spannend und auch wie sich das duflert bei den verschiedenen Kindern und wie man
das auch besser erfahren kann und wie man das auch besser strukturieren kann und fir sich
selbst erfahren kann und umsetzen kann. Ja, und um die Kinder auch einzuschitzen und
besser einzugehen auch auf das Bedtrfnis der einzelnen Kinder. Und da eben auch damit
konfrontiert zu werden mit diesen einzelnen Bereichen und daraus zu lernen® (FF1.2a/7C).

Kategorie 4: 1 erbalisierung konfkreten Unterstiitzungsbedarfs (11 Codings)

Hierunter fallen AuBerungen, die sich mit dem Unterstiitzungsbedarf der Befragten befas-
sen. Beispiel: ,,Hm, also da hitte ich gern so ein bisschen Hilfe oder einfach ein paar Vor-
schlidge [gebraucht; HK.]“ (FF1.2a/3A).

In elf Aussagen wurde grundsitzlicher als auch konkreter Unterstiitzungsbedarf be-
schrieben (siche Abbildung 59). Die Befragten dullerten konkret beispielsweise den
Wunsch nach Feedback von Expert*innen: ,,Mir fehlt so ein bisschen, (...) also wiirde ich
mir schon wiinschen, dass die Eltern und die Kinder am Ende der Klasse schon so eine
Art Feedback geben mussten. Einfach, dass man weil}, was kann man auch anders ma-
chen® (FF1.2a/8A). Des Weiteren wurde auch der Bedarf nach Unterstiitzung bei der
Suche nach Kooperationen geduBlert, beispielsweise im universitiren Bereich: ,,Also prak-
tisch die Kooperation mit eh wissenschaftlichen Universititen, Hochschulen oder Mu-
seen, wo man allerdings wenig Kontakt hitte, das noch auszubauen, dass man mehr ver-
netzt ist“ (FF1.2a/1A).

Kategorie 5: Aussagen zum Bedarf an Forthildung und Weiterentwicklung (9 Codings)

In die Kategorie 5 fallen alle Darstellungen, die die Bereitschaft zur Fortbildung und
Weiterentwicklung beinhalten sowie den Bedarf an Fortbildungen, Wissensvermittlung,
Foren, Informationsfliisse, Austausch, Literatur und Vortrigen ansprechen. Beispiels-
weise: ,,Jch kann sagen, also jetzt mit Begabten speziell, es gibt sicher noch Literatur, die
ich nicht kenne, die interessant fur mich wire* (FF1.2a/7A).

In acht Darstellungen wurde der Bedarf an Fortbildungen und Weiterentwickinng (sieche
Abbildung 59) sichtbar. Neben der Kompetenzerweiterung im Bereich der Hochbega-
bung im Rahmen von Fortbildungen, wurde vermehrt der Wunsch nach Austausch mit
anderen Begabungsférdernden gedullert. So wurde beispielsweise formuliert: ,,Ich finde
den fachlichen Austausch, also gerade in Beziehung, nicht (...) auf den Fachbereich, den
ich mache, also ich glaube, da bin ich schon relativ sattelfest, aber (...) in Hinsicht auf die
neuesten Entwicklungen der Hochbegabtenforschung, sehr anregend* (FF1.2a/8C). Oder
auch:

»»(+..) finde ich so einen fachlichen Austausch oder fachliche Impulse abgesehen von hier
mal ein Kongress und da mal ein Kongress [hilfreich; N.K\], also so zum Beispiel konnten
das Zeitungsartikel sein, Literaturhinweise (...) In dieser Welt, in dieser voll vernetzten Welt
ist da ja vieles moglich. Finde ich hochspannend fiir mich, weil ich bin da oft zeitlich einge-
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bunden und kann nun nicht unbedingt zu Kongressen fahren, aber (...) wiirde gerne, wenn
ich die Zeitfenster habe, mich da weiter- oder fortbilden (FF1.2a/8C).
Dartiber hinaus wurde von den Befragten das Bediirfnis nach Hospitationen bei erfahre-
nen Begabungsfordernden thematisiert, z.B. mit der Aussage: ,,Mich wiirde auch mal total
interessieren oder ich finde es mal total spannend, in so einer AG mit rein zu sitzen, wo
wirklich eine sehr erfahrene Lehrperson oder AG-Leiterin drin sitzt, einfach um mal zu
schauen: Ok, wie kann es denn ablaufen* (FF1.2a/9A)?

6.2.3.2  Inbaltliche Diskussion der Befunde

Mit 22 Prozent der Aussagen (13 Codings) stimmten die Interviewten grundsitzlich der
Verbesserungswiirdigkeit sowie dem Optimierungsbedarf von Teilbereichen ihrer Férder-
tatigkeit zu bzw. duBerten sich nicht gegenteilig. Bei niherer Betrachtung der Daten ist
festzustellen, dass von den Befragten grundsitzliches 1 erbesserungspotenzial in allen Richtungen
gesehen wird und sich in den Aussagen widerspiegelt. Sowohl die Arbeit als Begabungs-
térdernde*r als auch die der Foérderinstitution wird grundsitzlich als zu optimieren darge-
stellt. Zudem wird die grundsitzliche Bereitschaft zur Fort- und Weiterbildung in den Hand-
lungskompetenzbereichen betont.

Aber wer behauptet von sich schon gerne, dass kein Optimierungsbedarf der Hand-
lungskompetenz bestiinde? Die grundsitzliche Zustimmung tberrascht also nicht. Was
jedoch genau betrachten die Befragten als verbesserungswiirdig? — Auf die Nachfrage,
welche Teilbereiche sie aus ihrer Sicht gerne optimieren wiirden, konkretisierten die Be-
gabungsfordernden ihre Aussagen. Die meisten Aussagen (25 %) beziehen sich auf die
Rabmenbedingungen (15 Codings) der Fordertatigkeit. Die Aussagen der Begabungsférdern-
den weisen darauf hin, dass sie sich in ihren Handlungsspielraumen bzw. in ihren Hand-
lungskompetenzen teilweise eingeschrinkt fithlen. Was verstehen die Begabungsfordern-
den jedoch unter Rahmenbedingungen? Sind das tatsichlich nur Rahmenbedingungen
oder wesentliche Aspekte ihrer Handlungskompetenz?

Interessanterweise wird beispielsweise der Wunsch nach einem hoberen Zeitkontingent
genannt. Die Forderung nach mehr Forderzeit hat unter dem Aspekt der Organisation
durchaus Relevanz. Bemerkenswert ist, dass der héhere Zeitbedarf impliziert, dass die*der
Begabungsférdernde auf der Grundlage einer guten Begiehungsgestaltnng mit Engagement,
Motivation und einer Orientierung am Kind Freude am pidagogischen Handeln hat —
eine wesentliche Voraussetzung fir eine gelingende Begabungsférderung (vgl. Solzbacher
et al. 2014, S. 171 ff.). Kénnte man daraus den Schluss ziehen, dass das Interesse am Kind
stark ausgeprigt und fir das Bedurfnis der Beziechungsgestaltung der zeitliche Rahmen
nicht ausreichend ist? Dieser Fragestellung gilt es nachzuspiiren.

Ein weiterer Schwerpunkt innerhalb der zweiten Kategorie bildet die Wah! und Zutei-
lung der Kinder zu den Arbeitsgemeinschaften (13 % der Codings) ab. Die genannten Rahmen-
bedingungen werden von den Lehrkriften als die Fordertitigkeit beeinflussend und als
verbesserungswiirdig problematisiert. Aus ihrer Sicht erfolgt die Zuteilung der Kinder zu den
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Arbeitsgemeinschaften nicht immer nach den Interessen der Kinder. Und das hat Ein-
fluss auf ihre Handlungskompetenz. Im Hinblick darauf fiihlen sie sich sehr gefordert, da
sie teilweise bei Kindern das themenorientierte Interesse vermissen. Denn die Forderung
hochbegabter Kinder ist nur dann erfolgreich, ,,wenn sie lernen und arbeiten kénnen, wie
es ihren Fahigkeiten und Interessen entspricht™ (Stapf 2010, S. 220). Um das Kind erfolg-
reich zu fordern, ist das Interesse des Kindes am Thema und Inhalt von tragender Bedeu-
tung. Am Thema der Arbeitsgemeinschaft desinteressierte Kinder zu motivieren, sich
dem Thema zu 6ffnen und Interesse zu entwickeln, erfordert grofle Anstrengungsbereit-
schaft der Begabungsférdernden, Kreativitit sowie piadagogisches Gespir fir das betref-
fende Kind und fiir die Gruppe. Die AuBerungen spiegeln diesbeziiglich jedoch wider,
dass bei der Wahl bzw. Zuteilung zur Arbeitsgemeinschaft das Interesse des Kindes nur
bedingt im Vordergrund steht und eine fiir die Begabungsférdernden anstrengende Moti-
vation der Kinder notwendig macht. Zum Teil sehen sie dadurch den Mehrwert der For-
dermal3nahme fiir das entsprechende Kind gefihrdet sowie eine Belastung insgesamt fiir
die an der Arbeitsgemeinschaft teilnehmenden Kinder.

Die raumliche Ausstattung, Software-Probleme als auch mangelnde Pflege der Raum-
lichkeiten werden punktuell als verbesserungswiirdig dargestellt, kénnen jedoch aus der
hier zentralen forschungsleitenden Perspektive vernachlissigt werden.

Die insgesamt 13 AuBerungen beziiglich der Kompetenzbereiche machen mit 22
Prozent ein Finftel der 61 Aussagen aus. Die Begabungsférdernden geben hier ihren Op-
timierungsbedarf in den Bereichen der Methoden- sowie der Fachkompetenz an. Der
aréBte Anteil der AuBerungen bezieht sich auf die Verbesserungswiirdigkeit der Mezho-
denkompetenz (10 Codings). Betrachtet man diese Subsubkategorie niher, lisst sich die
Aussage treffen, dass von den Befragten vielfiltige Optimierungsbedurfnisse gedul3ert
werden. Schwerpunkte haben sich innerhalb dieser Subsubkategorie nicht ergeben. Ange-
sprochen wird das Anlegen eines Fundus (2 Codings), um kiinftig die Férdertitigkeit variab-
ler gestalten zu konnen und eine gelingende Passung (1 Coding) zum einzelnen Kind zu er-
reichen. Das Ziel der méglichst gelingenden Passung ist eng verkniipft mit Kompetenzen
beztglich der zndividuellen Forderung (2 Codings). Auch hier zeichnet sich klar Verbesse-
rungsbedarf ab und die Befragten beschreiben ihre Unsicherheiten hinsichtlich der Be-
treuung des einzelnen Kindes im Verhiltnis zur ganzen Arbeitsgemeinschaft. Verbalisiert
werden ebenso der Unterstitzungsbedatf hinsichtlich der Forderung von Teamfiabigkeit/
-arbeit sowie die Forderung des selbststandigen Arbeitens (1 Coding) der Kinder. Dariiber hinaus
werden Planungsunsicherheiten beziiglich des Forderangebots (1 Coding) beschrieben und Unter-
stitzungsbedarf signalisiert. Die pdadagogische Diagnostik, die auf Beobachtungen und Inter-
aktionen der handelnden Personen aufbaut, bietet dabei die Moglichkeit, den Blick auf
das einzelne Kind zu richten, Lerndynamiken nachzuzeichnen sowie Lernschritte auf dem
richtigen Niveau anzupassen. Des Weiteren zeigt das Ergebnis, dass Optimierungsbedarf
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beztglich eines ,,offenen Settings“193 (1 Coding) bestehen. Letztendlich wird der Bereich der
Handlungserfabrungen (1 Coding) angesprochen. Unbestritten ist, dass der Erfahrungsraum
auch ein wesentliches Moment des Férdergeschehens ausmacht und der*die Befragte zum
Ausdruck bringt, dass sie*er tiber diesen Erfahrungsraum noch nicht verfiigt.

Exkurs: Die Aussage (1 Coding) einer*eines Begabungsférdernden beztiglich eines For-
derangebots, bei dem sie*er nur begrenztes inhaltliches Wissen verfiigt (Bionik), ist (wie
oben erwihnt) bemerkenswert: ,,Wir haben eine AG zur Bionik gemacht. Ehm, das war
natiirlich super spannend, aber da hat man selbst auch nur begrenztes Wissen und lernt
mit den Kindern quasi mit* (FF1.2a/2A). Sich auf gleicher Augenhéhe im gemeinsamen
Lernen zu begegnen, stirkt alle Beteiligte und 6ffnet neue Rdume des Lernens auf allen
Ebenen. Dabei verindert sich das Rollenverstindnis, da sich die*der Begabungsfordernde als
WMitlernende*r* in den Lehr-/Lernprozess integriert. Die Selbststindigkeit der Kinder im
Lernen, Denken und Problemlosen wird unterstiitzt und stellt die Verbindung zum ent-
deckenden Lernen dar (Heller, Reimann & Senfter 2005).

Grundsatzlich lassen sich beztiglich des Verbesserungs- und Optimierungsbedarfs der
Methodenkompetenz die Aussagen in der individuellen Férderkompetenz btindeln. Die
stimmige Passung des Angebots, geeignetes, vielfaltiges Material, die Forderung der Selbstkonpe-
tenzen wie Teamfihigkeit und selbststindiges, selbstreguliertes Lernen sowie das offene
Angebot nach dem Prinzip des forschenden und entdeckenden 1ernens subsumieren sich im Be-
reich der zndividuellen Forderung (Doll & Sauerhering 2014, S. 103 ff.).

Mit deutlich weniger Statements (2 Codings) prisentiert sich der Optimierungsbedarf
im fachlichen Bereich. Man darf also davon ausgehen, dass sich die Begabungsférdernden
in ihrer eigenen Domine mit ihrem Fachwissen grundsitzlich gut ausgestattet fithlen. Die
Fachkompetenz im Bereich der Hochbegabung ist hingegen andeutungsweise geringer ausgebil-
det. Hier duBlern zwei Begabungsférdernde den Wunsch nach Optimierung ihrer Kennt-
nisse.

Auffillig ist, dass die Begabungsférdernde wenig Verbesserungsbedarf in Form einer
Fort- und Weiterbildung mit Blick auf wissenschaftliche Hintergriinde und Theorien der
Hochbegabung ansprechen bzw. formulieren. Moglicherweise ist ithre Fachkompetenz beziig-
lich der Hochbegabung so gut ausgestattet, dass kein Bedarf besteht, oder die Fachkompetenz
ist eher gering ausgebildet und die AG-Leitungen vermeiden, dieses Thema anzusprechen.
AuBerdem: Sind sich die Begabungsférdernden dariiber bewusst, dass sie moglicherweise

' Offener Untetricht ist ein Unterrichtskonzept, das auf eine Offnung des schulischen Unter-
richts abzielt, was vor allem eine klar nachvollziehbare Unterrichtsplanung und eine verinder-
te Funktion der Lehrperson meint; diese steht nicht ausschliefllich im Zentrum des Unter-
richts, sondern stellt bedurfnisgerechte Lernumgebungen innerhalb und au3erhalb der Schule
bereit, in denen die Kinder ihr Lernen selbst organisieren. Offener Unterricht setzt sich ab-
wechselnd aus von der Lehrperson konzipierten sowie von den Lernenden teilweise bzw.
vollstindig frei gestalteten Phasen zusammen (Meyer 2013).
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einen Optimierungsbedarf ihrer Fachkompetenz beztiglich der Hochbegabung haben?
Dieser Frage wird in den weiteren Ausfuhrungen nachgegangen (vgl. Kapitel 6.2.14).

Unterstiitzungsbedarf wird von den Befragten explizit in elf Aussagen (18 % der
Codings) verbalisiert, wobei die Aussagen mit den Darstellungen des Kompetenzbereichs
korrespondieren. Neben allgemeinen AuBerungen (3 Codings) wird der Wunsch nach
Unterstitzung hinsichtlich der Planung und Umsetzung des Forderangebots im Hinblick
auf Hochbegabung (3 Codings), der Pflege einer Feedbackkultur (3 Codings) sowie der
Schaffung neuer Kooperationen mit wissenschaftlichen Institutionen (2 Codings) darge-
stellt.

Drei Darstellungen bewegen sich im Raum der allgemeinen Aufserungen nach Unterstiit-
zung und konnen als wenig konkret betrachtet werden. Dennoch signalisieren sie Unter-
stiitzungsbedarf. AuBerungen wie beispielsweise ,,Ich finde es auch gut, noch weitere Un-
terstiitzung zu erhalten, eben auch in Hinblick auf Hochbegabung* (FF1.2a/6C) weisen
darauf hin, dass manche Begabungsfordernde moglicherweise Unsicherbeiten in Umgang mit
hochbegabten Kindern, in der Planung und Umsetzung des Forderangebots oder méglicherweise 7
der pddagogischen Diagnostik (3 Codings) haben. Diese Annahme wird gestiitzt durch kon-
krete Forderungen nach Unterstltzung bei der Vorbereitung der FordermafSnahme (siehe Ka-
pitel 6.2.3.1, Kategorie 3). Dartiber hinaus werden formalrechtliche Unsicherbeiten formuliert,
beispielsweise bei der Aufsichtspflicht. Dieses Problem wird méglicherweise unterschitzt
und sollte mehr in den Mittelpunkt des organisatorischen Férdergeschehens gertickt wer-
den.

Grundsitzlich wird sowohl in den allgemeinen AuBerungen nach Unterstiitzung als
auch im Hinblick auf die Planung und Umsetzung des Férderangebots im  wethodisch-
didaktischen Feld sowie méglicherweise in der Begiehungsgestaltung Verbesserungsbedarf kon-
kret gedullert oder signalisiert.

Die Befunde hinsichtlich einer Feedbackkultur (3 Codings) weisen darauf hin, dass ein
Bediirfnis der Begabungsférdernden nach einer Rickmeldung, einem Feedback besteht.
Die Antworten spiegeln wider, dass sie sich eine Wertschitzung ihrer Fordertatigkeit in Form
eines Feedbacks von der Leitung der Forderinstitution wiinschen. Dariiber hinaus wird
der Wunsch formuliert, mit ,, Evaluationswerksgengen eine Standortbestimmung vorzuneh-
men: ,,Ja, vielleicht auch so Evaluationswerkzeuge, die man wihrend (...) der Kurse an-
wenden kann, um zu schauen, wo bin ich, wo stehe ich, wo sind die Kinder* (FF1.2a/
TA).

Der Bedarf der Befragten nach einem Feedback, einer Riickmeldung zu ihrer Férder-
tatigkeit zeigt sich zwar nicht in einer hohen Anzahl von Aussagen (3 Codings), duBlert
sich aber in sehr priagnanten und klaren Darstellungen der Férdernden. Unter Einbezie-
hung der vorherigen Befunde wird der Feedbackbedarf dort impliziert, beispielsweise im
grundsitzlichen Verbesserungsbedarf oder hinsichtlich der AuBerungen zum Optimie-
rungsbedarf in den Kompetenzbereichen. Auffillig ist hier, dass das eigene Feedback-
verhalten an dieser Stelle nicht betrachtet wird. Moglicherweise verfiigen die AG-Leitun-
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gen diesbeziiglich tber wenig Wissen und Handlungsstrategien. Dieser Frage wird im
Kapitel 6.2.7 nachgegangen.

Verbalisiert werden zudem das Interesse und der Bedarf an mehr Kooperationen mit
wissenschaftlichen Institutionen wie Universititen, Hochschulen oder auch Museen. Hier wer-
den Optimierungsmoglichkeiten in der Unterstitzung und Vermittlung durch die Leitung
der Fordereinrichtung gesehen. Ziel sollen der Ausbau der Zusammenarbeit mit den ge-
nannten Einrichtungen und die intensivere Vernetzung sein.

Als verbesserungswiirdig werden im Rahmen der Forthildung und Weiterentwicklung
(9 Codings) der fachliche Austausch und der Wunsch nach Hospitationen genannt (vgl.
Kapitel 6.2.14). Das Bediirtnis nach fachlichem Austansch (6 Codings) untereinander scheint,
im Gegensatz zum schulischen Bereich, stark ausgeprigt zu sein und steht im Vorder-
grund der Betrachtung. Die Gelegenheiten miteinander in den fachlichen Austausch zu
treten, werden als zu gering eingeschitzt. So belegen AuBerungen von 8C und 8B den
Wunsch nach Austausch und Reflexion. Die Bereitschaft zur Fort- und Weiterbildung ist
spurbar und die Begabungsférdernden suchen offensichtlich nach Méglichkeiten, sich in
einem ihnen zur Verfiigung stehenden Zeitfenster fortzubilden. Uber den fachlichen Aus-
tausch hinaus stehen im Fokus dabei auch der Erfahrungsaustausch, die gemeinsame Pla-
nung neuer Projekte von der Idee bis zur Materialbestellung, die Diskussion relevanter
hochbegabungsbezogener Themen, Literaturhinweise und neueste Publikationen.

Mit zwei Codings wird das Bedurfnis nach Hospitationen verbalisiert, beispielsweise un-
ter anderem mit dem Wunsch, ,,dass man sich da halt auch mal was abschauen kann.
Oder eventuell auch sieht: Oh, so wiirde ich es aber nicht machen! Also, dass man wirk-
lich genau so, einfach mal schaut und sich selbst einfach mal ein Bild davon macht*
(FF1.2a/9C). Bei niherer Betrachtung spiegeln sich hier Unsicherheiten der Befragten
wider. Die mangelnde Erfahrung im Umgang mit hochbegabten Kindern, in der padago-
gischen Diagnostik sowie der Wunsch nach Orientierungshilfen und Vorbildern in der
Planung und Umsetzung des Férderangebots sind vordergrindig.

6.2.3.3 Zuordnung der Befunde u den Aspekten der Handlungskompeteny

Unter dem Aspekt der Selbsteinschitzung stellen die Begabungsférdernden ihre Hand-
lungskompetenz im Leitfadeninterview in verschiedenen Bereichen als weniger ausgepragt
bzw. als verbesserungswiirdig und als zu optimieren dar: in den Bereichen der Persénlich-
keitskompetenz, der emotionalen Kompetenz, die Methoden- und Fachkompetenz.

Das Profil der Persinlichkeitskompetenz lisst sich mit dem Interesse an der Weiterent-
wicklung des Unterrichtsgegenstandes, dem Rollenverstindnis, der Vorbildfunktion sowie
dem Interesse an der Personlichkeitsentwicklung des hochbegabten Kindes beschreiben.

Die emotionale Kompetenz zeigt sich im piadagogischen Gesptir und im Umgang mit dem
hochbegabten Kind. Empathie, Wertschitzung, Bestirkung, Vertrauen und Beziechungs-
gestaltung stehen hier im Vordergrund.
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Die Methodenkompetenz, beinhaltet das Wissen, wie hochbegabte Kinder lernen und wie
die Arbeitsprozesse gestaltet und angepasst werden kénnen.

Die Fachkompeteny umfasst, neben dem Expert*innenwissen der eigenen Domaine, die
Kenntnis tiber Besonderheiten hochbegabter Kinder und beinhaltet das dartiber benétigte
Fachwissen.

Auf die einzelnen Kompetenzbereiche wird nun nacheinander eingegangen.

Persionlichkeitskompetenz;

Wenn nun auf die Personlichkeitskompetenz eingegangen wird, geht es um die Frage:
Welche Bereiche ibrer Persinlichkeitskompetens sehen die Begabungsfordernden als weniger ansgeprdgt
und verbesserungswiirdig an?

Eine grundsitzliche Verbesserungswiirdigkeit wird in der ersten Kategorie (13
Codings) fir alle Handlungskompetenzgbereiche formuliert.

Innerhalb der zweiten Kategorie (15 Codings), den Rabmenbedingungen, beschreiben die
Befragten zwar einen Optimierungsbedarf, jedoch nicht im Bereich ihrer Persénlichkeits-
kompetenz (vgl. Kapitel 6.3.3.1).

In der dritten Kategorie Kompetenzbereiche (13 Codings) sprechen die Begabungs-
fordernden verbesserungswiirdige Teilbereiche ihrer Methoden- und Fachkompetenz an.
Betrachtet man beide Bereiche unter dem Aspekt der Personlichkeitskompetenz, zeigt
sich, dass sich hier Uberschneidungen ergeben.!% Das heif3t, verbesserungswiirdige Teil-
bereiche der Methoden- und Fachkompetenz lassen sich durchaus auch der Persoénlich-
keitskompetenz zuordnen. Das Interesse an der Weiterentwicklung des Unterrichtsgegenstandes
zeigt sich an dem Wunsch, geeigneteres und vielfiltigeres Férdermaterial zur Verfiigung
zu haben. Das Sammeln, Sichten und Bewerten von Unterrichtsmaterial, das ,,Anlegen
eines Fundus® wird als verbesserungswiirdig eingeschitzt. Dem Interesse an der Persén-
lichkeitsentwicklung des hochbegabten Kindes entspringt auch der Wunsch nach mehr
Kompetenzen im Bereich der individuellen Forderung sowie der Selbstkompetenzfordernng. Hier
wird von den Befragten ein Defizit verbalisiert.

Unterstutzungsbedarf (11 Codings, Kategorie 4) hinsichtlich der Personlichkeits-
kompetenz sehen die Befragten in der Vermittlung weiterer Kogperationen mit wissenschaft-
lichen Institutionen. Die Begabungsfordernden erhoffen sich dadurch eine fachliche Weiter-
entwicklung ihrer Férdermal3nahme und eine bessere Vernetzung.

Im Rahmen von Forthildungen und dem Bestreben nach W eiterentwickiung (9 Codings, Kate-
gorie 5) steht der Wunsch nach Austausch und Reflexion im Vordergrund. Dariiber hin-
aus halten die Befragten ein Angebot von Hospitationen fir sinnvoll.

" Dies erklirt sich dadurch, dass Mehrfachnennungen méglich waren.
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Emotionale Kompeteng,

Sich tiber den eigenen emotionalen Kompetenzbereich zu dullern, setzt eine groBe Ver-
haltenssicherheit und Reflexionsfihigkeit voraus. Hier war zu erforschen: Wie verhalten sich
die Begabungsfordernden diesbeziiglich? Welche Bereiche der emotionalen Kompeteng seben die AG-
Leiter*innen als weniger ansgeprdgt und verbesserungswiirdig an?

Wie zu erwarten war, wird die Verbesserungswiirdigkeit ihrer emotionalen Kompe-
tenz von den Befragten nicht direkt angesprochen. Manche AuBerungen implizieren je-
doch einen Verbesserungs- und Optimierungsbedarf, der im Folgenden dargestellt wird.

Innerhalb der zweiten Kategorie (15 Codings), den Rabmenbedingungen, wird die Wahl
der und die Zuteilung zur Arbeitsgemeinschaft von den Begabungsférdernden unter dem
Aspekt der Berticksichtigung der Interessen des hochbegabten Kindes kritisch gesehen.
In diesem Falle sehen sie ihre Fordertitigkeit stark beeintrichtigt, da sie viel Zeit fir die
Motivation des eher desinteressierten Kindes investieren missen, was sich oft hemmend
auf die restliche Gruppe auswirkt. Hier ist emotionale Kompetenz im Sinne von vie/ pida-
gogischem Gespiir und Anstrengungsbereitschaft vonseiten der Begabungsfoérdernden ge-
fragt.

Analog zur Personlichkeitskompetenz zeigen sich auch beziiglich der emotionalen
Kompetenz Uberschneidungen in der dritten Kategotie Kompetengbereiche (13 Codings).
Die individuelle Férderung setzt beispielsweise voraus, dass die Interessen des hoch-
begabten Kindes erkannt und daran angekniipft werden kann. Zudem ist fiir die erfolg-
reiche Gestaltung der Lernumgebung das Erkennen des individuellen Potenzials des Kin-
des mal3geblich.

Der Unterstiitzungsbedarf (11 Codings, Kategorie 4) in Bezug auf die emotionale Kom-
petenz fokussiert sich auf den Bereich der Hochbegabung. Hier kann vermutet werden,
dass Unsicherheiten im Umgang mit dem besonderen Profil des hochbegabten Kindes, in
der Beziehungsgestaltung, bestehen.

Entsprechend einordnen lisst sich im Rahmen von Fortbildung und Weiterentwicklung (9
Codings, Kategorie 5) auch hier wieder der Wunsch nach Hospitationen (vgl. Kapitel
5.2.1.1).

Methodenkompetenz,

Die Gestaltung begabungsférdernder Lernumgebungen setzt eine umfassende und fun-
dierte Methodenkompetenz voraus. Insofern war zu eruieren: Wie stellen sich diesbeziiglich die
Kompetenzen der Befragten dar? Sehen sie einen 1 erbesserungs- und Optimierungsbedarf?

Zehn von insgesamt 13 Aussagen beschiftigen sich im Rahmen der dritten Kategorie
Kompetenzbereiche (13 Codings) mit der Methodenkompetenz. Als verbesserungswiirdig
schitzen die Befragten ihre Kompetenzen beziiglich der individuellen Férderung ein. Da-
zu werden die stimmige Passung zum hochbegabten Kind, ein vielfiltiges Materialange-
bot, die Selbstkompetenzférderung sowie die Ausprigung offener Lernangebote explizit
genannt. Erwihnt werden auch mangelnde Handlungserfahrungen von Begabungs-
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fordernden, die erst einen geringen Zeitraum (1 bis 2 Jahre) in der Begabtenforderung
tatig sind.

Unterstiitzungsbedarf (11 Codings, Kategorie 4) fordern die Begabungsférdernden be-
ziiglich ihrer Kompetenzen im Planen und der Gestaltung des Férderangebots unter dem
Aspekt der Hochbegabung. Dariiber hinaus wird der Umgang mit Feedback als verbesse-
rungswiirdig thematisiert.

In die funfte Kategorie Fortbildung und Weiterentwicklung (9 Codings) ist auch hier der
Waunsch nach Erfahrungsaustausch und Hospitationen einzuordnen.

Fachkompetenz

In ihrer eigenen Domine fithlen sich die AG-Leiter*innen offensichtlich in der Fach-
kompetenz gut ausgestattet. Hier galt es zu fragen: Wie sieht es jedoch mit ihrem Fachwissen
beziiglich der Hochbegabung ans? Aufern sie Verbesserungsbedarf hinsichtlich ibres Wissens iiber Hoch-
begabung sowie ihres Wissens iiber das Denken und Fiihlen des hochbegabten Kindes?

Mit geringer Ausprigung (2 Codings) wird im Rahmen der dritten Kategorie Kozzpe-
tenzgbereiche der Bedarf an mehr Fachwissen tiber Hochbegabung verbalisiert.

Mit drei Aussagen signalisieren die Befragten Unterstiitzungsbedarf (11 Codings, Kate-
gorie 5) hinsichtlich des Themas ,,Feedback®. Das Wissen tber Theorie und Praxis von
Feedback ist offensichtlich gering ausgeprigt.

Im Rahmen der finften Kategorie Forthildung und Weiterentwicklung (9 Codings) wie-
derholt sich der Wunsch nach fachlichem Austausch.

6.2.34 ZLusammenfassung der Befunde

In Tabelle 23 sind die thematisierten Befunde den Handlungskompetenzbereichen direkt
zugeordnet. Hier ldsst sich sehr schnell erfassen, welche Bereiche als verbesserungswiirdig
eingeschitzt werden.

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass die insgesamt selbstkritischen Au-
Berungen der Begabungsférdernden hinsichtlich der Verbesserungswiirdigkeit ihres Han-
delns sich tberwiegend auf ihre Methodenkompetenz beziehen. Hier ist klar zu erkennen,
dass sie in diesem Bereich den groBten Optimierungsbedarf sehen. Der personliche und
emotionale Kompetenzbereich direkt wird eher ausgeklammert und im Zusammenhang
mit der Methodenkompetenz, speziell der individuellen Forderung der hochbegabten
Kinder, angesprochen. Zur Fachkompetenz in ihrer eigenen Domine nehmen die Befrag-
ten keine Stellung, Verbesserungs- und Optimierungsbedarf sehen sie jedoch in der
Kenntnis der Besonderheiten hochbegabter Kinder und dem damit verbundenen Wissen.
Der Wunsch nach Austausch und Hospitationen umfasst alle dargestellten Kompetenz-
bereiche (siche Abbildung 60) und wird mehrfach prominent dargestellt.
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Tabelle 23: Zusammenfassung: Optimierungs-/Verbesserungsbedatf (eigene Darstellung)

Kinder

gestalten; Feed-
backkultur ver-
bessern

Handlungs- | Persénlich- Emotionale Methoden- Fach-
kompetenzen | keits- Kompetenz kompetenz kompetenz
kompetenz
Optimie-
rung/Ver-
besserungs-
wirdigkeit
Rahmenbedingungen Wahl und Zu-
teilung zur AG
stiarker an den
Interessen der
Kinder orien-
tieren
Kompetenzbereiche | Férdermaterial | sich besser auf | Moglichkeiten | Fachwissen
optimieren; in- | die Individuali- | der individuel- | tber Hoch-
dividueller for- | tit der Kinder | len Férderung | begabung er-
dern; Selbst- einstellen anwenden; weitern
kompetenz der eigene Hand-
Kinder férdern lungserfahrun-
gen nutzen
Formen der mit anderen Beratung zur Lernumgebun- | Methoden des
Unterstltzung Institutionen Passung von gen unter dem | Feedbacks
Kooperationen | Angeboten Aspekt der kennenlernen
realisieren zum Bedarf der | Hochbegabung

Bedarf an Austausch
und Fortbildungen

Wunsch nach Erfahrungsaustausch und Hospitationen

6.2.4
Kinder

In diesem Kapitel 6.2.4 stehen das Erkennen der Interessen der hochbegabten Kinder
und ihre Einbindung in die Planung und Gestaltung der Lernumgebungen im Mittelpunkt

der Betrachtung.

6.24.1

Das Erkennen von Interessen der hochbegabten Kinder wurde in der Online-Befragung
durch die Frage , [nwieweit gelingt es lhnen, die Interessen der hochbegabten Kinder zu erkennen und

Befunde der Online-Befragung

Die Forschungsfrage 1.2b: Erkennen und Einbinden der Interessen der
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Abbildung 60: Hiufigkeit der Wahl der Antwortvorgabe ,,Ich weil3 aufgrund der Beitrige der
Kinder um deren Interessen.” auf die Frage ,, Inwieweit gelingt es Ihnen, die In-
teressen der hochbegabten Kinder zu erkennen und daran anzuknipfen?®
(eigene Darstellung; Angabe in Realzahlen; n = 30)

daran anzukniipfen? ermittelt, bei der folgende beiden Antwortmdglichkeiten gegeben wa-

ren:

o Ich weif§ aufgrund der Beitrdge der Kinder um deren Interessen.” (CO3E41);
o Ich weif§, wie ich meine Planung flexibel den Interessen der Kinder anpassen kann.” (CO3E43).

Die Diagramme in Abbildung 60 und 61 stellen dar, inwieweit es den Begabungsférdern-
den in der eigenen Einschitzung gelingt, die Interessen der Kinder zu erkennen und da-
ran anzukniipfen.

Die Analyse der erhobenen Daten zeigt, dass von allen 30 Befragten auf die Frage
JInmwieweit gelingt es Thnen, die Interessen der hochbegabten Kinder zu erkennen und daran angukniip-
fen?“ mit 53 Prozent mehr als die Hilfte angeben, aufgrund der Beitrdge der Kinder um
deren Interessen zu wissen (Abbildung 60). Zwar treffen 40 Prozent diese Aussage mit
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Abbildung 61: Hiufigkeit der Wahl der Antwortvorgabe ,,Ich weil}, wie ich meine Planung
flexibel den Interessen der Kinder anpassen kann.” auf die Frage ,,Inwieweit ge-
lingt es Thnen, die Interessen der hochbegabten Kinder zu erkennen und daran
anzukniipfen?* (eigene Darstellung; Angabe in Realzahlen; n = 30)
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Einschrinkung, insgesamt sind jedoch alle mit unterschiedlicher Ausprigung tberzeugt,
Kenntnis tiber die Interessen der Kinder zu haben.

Etwas mehr als ein Drittel der Befragten (11) wissen, wie sie ihre Planung den Inter-
essen der Kinder anpassen kénnen. Ca. 57 Prozent der AG-Leitungen sehen ihr Wissen
diesbeztglich jedoch eingeschrinkt und ca. sieben Prozent bezeichnen ihr Wissen als
nicht zufriedenstellend. Auffillig ist hier, dass mehr als die Hilfte der Begabungsférdern-
den zustimmt, die Interessen zu kennen, jedoch wissen nur ca. 36 Prozent von ithnen, wie
sie ithre Planung flexibel an die Interessen der Kinder anpassen kénnen (Abbildung 61).

Es ist klar zu erkennen, dass die Begabungsférdernden die Interessen der Kinder
wahrnehmen und kennen, dass es thnen jedoch nicht immer gelingt, diese in der Planung
ithres Férderangebots auch adiquat zu berticksichtigen. Insofern war es wichtig, diese Er-
gebnisse im Leitfadeninterview einer niheren Betrachtung zu unterziehen. Unter anderem
war zu untersuchen: Wie beriicksichtigen die Begabungsfordernden die Interessen der Kinder? Wie
beziehen sie diese in ihre Planung ein? Wie fragen sie konkret die Interessen der Kinder ab? Welche
Settings wenden sie beziiglich der Interessensabfrage an? Wie kniipfen sie an den V orerfabrungen und den

Interessen der Kinder an?

6.2.4.2 Befunde des 1 eitfadeninterviews

Um nun genauere Kenntnis zu erhalten, welche Verbesserungswiirdigkeit bzw. welcher
Optimierungsbedarf hinsichtlich des Erkennens von Interessen der hochbegabten Kinder und ihrer
Einbindung in die Planung und Gestaltung der Lernumgebungen bestehen, werden nachfolgende
Fragestellungen untersucht. Sie zielen auf eine Konkretisierung des Erkennens und Ein-
bindens der Interessen der hochbegabten Kinder. Dabet lautete die Interviewfrage 1.2b:

Bei der Befragung hat die Gberwiegende Mehrheit der AG-Leitenden angegeben, dass sie

Teilbereiche ihrer Fordertitigkeit als verbesserungswirdig einschitzen. Sehen Sie das tat-

sachlich auch so, dass noch Teilbereiche verbesserungswiirdig sind?

Um aber genauer herauszufinden, inwieweit die Begabungsférdernden die Interessen der
Kinder erkennen und in ihr Férderangebot einbinden, war eine Nachfrage notwendig:
Wie sieht das fur das Erkennen und Einbinden von Interessen der Kinder aus (s. Abb.
62)?

Unter dem Aspekt der Verbesserungswiirdigkeit wurde bei den Férdernden nachge-
fragt, ob sie auch im Bereich des Erkennens von Interessen sowie im Einbinden der Inte-
ressen der Kinder in das Férdergeschehen moglicherweise Verbesserungsbedarf sehen.
Hierzu dulerten sich die Befragten zu den Themen ,,Interessen erkennen®, , Interessen
einbinden® sowie zu den Rahmenbedingungen der Fordereinrichtung,

Die Auswertung des Interviews ergab 44 Aussagen (Codings) zu den Interessen der
Kinder, die in drei Kategorien systematisiert werden konnen. Die Verteilung der Codings
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Abbildung 62: Erkennen und Einbinden der Interessen der Kinder — Codings zur Selbstein-
schitzung der Begabungsférdernden (eigene Darstellung; n = 27/9)

auf die Kategorien!%> wird in der Abbildung 63 deutlich. Sichtbar wird die sehr hohe Prio-
ritat des Themas.

Kategorie 1: Interessen erkennen (15 Codings)

In diese Kategorie fallen alle AuBerungen, in denen die Befragten die Wahrnehmung, die
Kenntnis und die Methodik des Erkennens der Interessen der Kinder in ihrer Forder-
malinahme beschreiben. Eine Aussage lautete beispielsweise:

,,Ja, also ich glaube, das haben wir schon ziemlich gut versucht. (...) Das Uberthema fiir die
AG stand bei uns fest, aber dann haben wir die Kinder (...) haben wir sie ja gefragt, was sie
denn jetzt genau zu dem Ubergeordneten Themenbereich interessiert, was sie denn da fir
Forscherfragen haben, was sie denn jetzt gerne erforschen wirden, ja, welchen Themen-
bereich sie genauer auf die Spur gehen wollen, das konnten die Kinder dann auch individuell
unterscheiden (FF1.2b/9A).
Von 44 Aussagen der Hauptkategorie ,Interessen der Kinder® beschiftigen sich 15 mit
der Wahrnehmung und dem Erkennen der Interessen (Abbildung 62). Im Vordergrund
der AuBerungen zu dieser Kategorie stehen Interessensabfragen mit Gesprichsrunden,
Brainstorming und Ideensammlungen sowie die Aufnahme der Winsche und Erwar-
tungshaltung der Kinder an das Férderangebot. Mehrmals betont wird auch eine intensive
Kennlernphase, z.B. in der Aussage: ,,Wir haben auch die Moglichkeit, einen Projekttag
zu gestalten. Da erfihrt man schon viel iber die Vorerfahrungen von den Kindern und
auch auf was die Lust haben, was sie ausprobieren méchten® (FF1.2b/1B). Eine systema-
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Die inhaltlich logische Abfolge bestimmt die Reihenfolge der Subkategorien.
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tische Interessenerfassung stellt sich methodisch wie folgt dar: ,,[Wir, N.K.] haben dann
das versucht tiber Plakate: ,Schreib doch mal auf, was weil3t du schon dartiber, was moch-
test du noch wissen‘. Uber solche Sachen haben wir versucht, die Kinder zu animieren,
dass sie diese Interessen dann duBlern. Ja*“ (FF1.2b/5B). Oder:

,,Die Kinder werden am Anfang auch befragt, (...) wie sie sich den Kurs vorstellen, was sie
gerne machen wiirden. Und ich selbst habe dann verschiedene Karten mit Stichworten und
dazu konnen dann die Kinder sich dann auch nochmal du3ern und sie kénnen das auch mo-
difizieren. Und auch innerhalb des Kurses werden die Kinder eigentlich immer mit einbezo-
gen* (FF1.2b/7C).
Daneben wird die Interessenslage der Kinder in naturwissenschaftlichen Angeboten auf
Plakaten und Mindmaps im Rahmen des Forschungskreislaufs (Marquardt-Mau 2004)
festgehalten. Betont wird von einer*einem Begabungsférdernden die Orientierung an der
Bediirfnislage und dem Profil der hochbegabten Kinder: ,,Einmal war ein Junge dabei, der
hat es nicht geschafft, der, was heil3t nicht geschafft, der konnte das nicht, der wollte das
nicht und den habe ich dann die Musik bedienen lassen und im Hintergrund konnte der
die ganzen Tricks genauso wie die anderen auch, er wollte es nur nicht 6ffentlich vorfiith-
ren” (FF1.2b/7B). Ein Erkenntnisgewinn bei der Wahrnehmung der Interessen der Kin-
der wird auch der Kommunikation mit den Eltern zugeschrieben.

Kategorie 2: Interessen einbinden (26 Codings)

Zu dieser Kategorie gehéren alle Darstellungen, in denen die Begabungsférdernden das
Einbinden der Interessen der Kinder in die Planung und Gestaltung des Férderangebots
beschreiben. Genannt wurde von den Begabungstérdernden zum Beispiel:

,Oder wenn man einen Song schreibt, dass man halt einfach das Brainstorming und das
Ideenfinden den Kindern beinhart tiberlisst, dass man sagt: ,Okay, wir schreiben jetzt ein
Lied, da mussen wir jetzt einmal schauen, wie sieht euer Leben aus, was macht man, wenn
man ein Lied schreibt, dann reflektiert man sich und sein Leben und denkt nach und
schreibt einen Text, irgendwie. Wie sieht euer Leben aus? IThr seid Kinder, ok, Kinder, alles
klar, gut, was macht ihr? Thr geht in die Schule, gut. Und das dann aufschreiben und das hat
dann auf jeden Fall einen klaren und deutlichen Bezug zu den Kindern® (FF1.2b/4A).
26 von 44 Aussagen der AG-Leiter*innen beschreiben das Einbinden der Interessen in
die Planung und Gestaltung ihres Foérderangebots (Abbildung 62). Den Schwerpunkt
nimmt bei den Befragten die Individualisierung im Rahmen eines Wahlangebots mit offe-
nem Setting (Meyer 2013, S. 161 ff.) ein. FEin exemplarisches Beispiel hierfur ist: ,,Ich
glaube, das mit dem Interesse-Treffen ist uns jetzt das letzte AG-Jahr besser gelungen als
das Jahr davor. Weil wir es eben auch offener gemacht haben und den Kindern auch
mehr Wahlmoglichkeiten gelassen haben (FF1.2b/9A). Wiinsche und Fragen sowie Vot-
erfahrungen der Kinder werden aufgenommen und wenn moglich berticksichtigt. So for-
muliert eine*r der Befragten: ,,Also ich kann in meinem Projekt da schon sehr gut auf die
Wiunsche der Kinder eingehen® (FF1.2b/1A). Themen des Forderangebots werden von
den Kindern au3erhalb der AG vertiefend oder weiterflihrend bearbeitet: ,,Auch teilweise
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zuhause, die haben ja dann Sachen, Themen gefunden fir sich, wo sie dann noch aus dem
Thema herausgingen, so, wo sie sich mehr noch dafir interessiert haben, und dann haben
sie zuhause noch irgendwie noch ihre Eltern gefragt oder zuhause irgendwo nachgelesen
und im Internet nachgeschaut™ (FF1.2b/9B). Wie bereits beschrieben, werden Modifika-
tionen der Inhalte des Férderangebots methodisch systematisch erfasst und sowohl in der
Erkenntnis als auch in der Einbindung der Interessen im Férdergeschehen berticksichtigt.

Kategorie 3: Rabmenbedingungen (3 Codings)

In diese Kategorie einbezogen werden alle Auerungen, die die Organisation, die Rium-
lichkeiten, das Material, die Informationswege und die Formalien in den Vordergrund
stellen und die Arbeit der Begabungsférdernden beeinflussen. Ein Beispiel dafiir ist in
diesem Zusammenhang eine Aussage, die die Wahl und Zuteilung der Kinder zu den Ar-
beitsgemeinschaften betrifft: ,,Manche werden auch zugeteilt, die vielleicht nicht in die
Kurse hineinwollen* (FF1.2b/3C; vgl. dazu auch Kapitel 6.2.3.1, Kategorie 2).

Dartiber hinaus beleuchten die Begabungsférdernden die Rolle der Eltern bei der
Wahl der Arbeitsgemeinschaft: ,,Dann schaut man an den zwei freien Tagen, was ist da so
einigermal3en noch tibrig und ja das klingt ganz interessant, wir probieren das mal. Ob das
dann die hundertprozentige Neigung des Kindes ist, ist nicht immer gegeben® (FF1.2b/
8A).

6.2.4.3 Inhaltliche Diskussion der Befunde

Interesse bedeutet wortlich Ubersetzt ,,dazwischen sein®, , dabei sein®. Es ist davon auszu-
gehen, dass die Aufmerksamkeit, die einer Person oder einer Sache gewidmet ist, davon
abhingig ist, wie hoch das Interesse ist. Demnach ist die Wahrnehmung und das Erken-
nen von Interessen der Kinder ein wesentliches Kriterium, um hochbegabte Kinder er-
folgreich zu férdern (Deci & Ryan 1993). Das Ergebnis zeigt klar: Die Befragten spiegeln
eine hohe Handlungskompetenz in der Wahrnehmung und dem Erkennen von Interessen
der Kinder wider. Denn in unterschiedlichen Phasen ihres Férderangebots sptiren sie den
Interessen der Kinder nach. Die Durchfihrung eines Projekttages baut erste Beriihrungs-
dngste ab, bietet erste gemeinsame Erlebnisse und bereitet den Boden fiir eine gute Lern-
atmosphire. Nicht nur in einer intensiven Kennlernphase ist es den Befragten wichtig,
Vorerfahrungen und Interessensschwerpunkte der Kinder in Gesprichsrunden zu erfah-
ren. Brainstorming oder ,,Kopfsalat™ 10 (Meyer 2013) in Form von gemeinsamen sowie
individuellen Ideensammlungen werden regelmiBig, teilweise methodisch systematisiert,

1% Brainstorming ist eine von Alex F. Osborn im Jahr 1939 entwickelte und von Chatles Hutchi-
son Clark modifizierte Methode zur Ideenfindung, die die Erzeugung von neuen, ungewchn-
lichen Ideen in einer Gruppe von Menschen férdern soll. Er benannte die Methode nach
ihrer Idee, nimlich ,,using the brain to storm a problem* (wortlich: ,,das Gehirn verwenden
zum Sturm auf ein Problem®). Meyer (2013) verwendet in Unterrichtsmethoden als Uberset-
zungsangebot den Begriff ,, Kopfsalat®.
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durchgefithrt. Forschendes und entdeckendes Lernen wird im Kontext zum Forschungs-
kreislauf (Marquardt-Mau 2004) festgehalten, und in den naturwissenschaftlich orientier-
ten Forderangeboten wird somit die Interessensbindung gesichert. Dariiber hinaus wird
im Zusammenhang mit der Orientierung an der Bedirfnislage und dem Persénlichkeits-
profil des Kindes von einer*einem Untersuchungsteilnehmenden das sensible Umgehen
mit Besonderheit und Interessenslage eines Kindes beschrieben (FF1.2b.7/B). Hier wird
deutlich, dass die Bezichungsgestaltung immer wieder in den Vordergrund tritt und die
Voraussetzung fir gelingendes Lernen ist. Der wertschitzende Umgang miteinander und
die Bereitschaft und die Fihigkeit der Begabungsférdernden, beispielsweise Emotionen,
Gedanken und Motive der Kinder zu erkennen und zu verstehen, unterstiitzen den Intet-
viewten zufolge eine gute Beziehungsgestaltung. Erginzend dazu dient die Kommunika-
tion mit den Eltern als Informationsquelle in Bezug auf die Interessenslage der Kinder.

Einen groBen Raum nimmt bei den Befragten die Individualisierung im Rahmen
eines Wahlangebots mit offenen Settings ein. Die Begabungsférdernden nennen die
Themen- und Bedurfnisorientierung am Kind als wesentliche Merkmale fiir ein gelingen-
des Einbinden ihrer Interessen.

In diesem Zusammenhang wird die daraus resultierende hohe Motivation, die kon-
zentrierte Auseinandersetzung mit den Lerninhalten sowie ein erweitertes Interesse iiber
die AG hinaus beschrieben. Konkret benannt werden selbstgesteuertes Lernen sowie der
Einbezug der Kinder in die Inhaltsgestaltung. Dartiber hinaus gaben die Befragten, tiber-
wiegend im naturwissenschaftlichen Bereich, an, das Prinzip des Forschungskreislaufes
anzuwenden: Forschungsfragen werden entwickelt und formuliert und Themenbereiche
interessensorientiert besprochen. Anhand von Plakaten werden Fragestellungen und Exr-
gebnisse festgehalten und immer wieder iberpriift und priasentiert, auch um den Interes-
sensbezug sicherzustellen (vgl. Kapitel 6.2.4.2, Kategorie 2). Die Berticksichtigung der
Vorerfahrungen und die Moglichkeit, aktuelle schulische Erfahrungen in die AG einbrin-
gen zu durfen, stellt fiir die Kinder einen hohen Motivationsfaktor dar und wird von den
Begabungsfordernden auch unter interessensrelevanter Sicht betrachtet. Die Begeisterung
der Kinder fir das Thema ist ein weiterer Interessensbezug. Die Sicherung des Interes-
sens wird mit einem regelmiBig stattfindenden Feedback allerdings lediglich von einer
Lehrkraft erwihnt.

Die Wahl und Zuteilung der Kinder zu den Arbeitsgemeinschaften wurde bereits un-
ter der Kategorie |erbesserungswiirdigkeit austihrlich diskutiert.

6.2.4.4 Znordnung der Befunde zu den Aspekten der Handlungskompetenz,

Unter dem Aspekt der Selbsteinschitzung stellen die Begabungsférdernden im Leitfaden-
interview ihre Handlungskompetenz in den Bereichen Erkennen und Einbinden der In-
teressen der Kinder dar. Im Folgenden wird dies nach den vier Kompetenzbereichen dif-
ferenziert herausgearbeitet.
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Personlichkeitskompeteny

Die hier relevante forschungsleitende Frage lantete: Welche Bereiche ihrer Personlichkeitskompetens, sehen
die Begabungsfordernden im Zusammenhang des Erkennens und Einbindens der Interessen der Kinder
als stark oder weniger stark ansgeprégt an? Diesbeziiglich zeigen die Befunde Folgendes:

Mit der Wahrnehmung und dem Erkennen der Interessen der Kinder steht bei den
Befragten unter dem Aspekt der Personlichkeitskompetenz das Interesse an der Person-
lichkeitsentwicklung des hochbegabten Kindes im Vordergrund. Die Themen- und Be-
durfnisorientierung am Kind und die sich daraus resultierende Individualisierung nimmt
groBBen Raum ein und ist stark ausgeprigt. Das sich prisentierende, dem Kind zugewand-
te Rollenverstindnis der Begabungsférdernden sowie der wertschitzende Umgang mit-
einander schaffen eine vertrauensvolle Grundlage fiir das Erkennen und die Wahrneh-
mung der Interessen der Kinder. Hier ist eine starke Auspriagung zu erkennen.

Emotionale Kompeteng;

Auf die Frage ,,Welche Bereiche ibrer emotionalen Kompetenz sehen die Befragten im Zusanmenhang
des Erkennens und Einbindens der Interessen der Kinder stark oder weniger stark ausgepragt?“ ergab
die Analyse das Folgende:

Grundsitzlich zeigt sich in den Aussagen der Begabungsférdernden, dass sie einen
empathischen Umgang mit den Kindern pflegen. Bemerkenswert ist, dass bei den meisten
Begabungsfordernden die Beziehungsebene eine wesentliche Rolle beim Erkennen der
Interessen der Kinder spielt. Ein wertschitzender Umgang und das Vertrauen in das Po-
tenzial und die Fihigkeiten der Kinder sind daftir Voraussetzungen. Das pidagogische
Gesptir und der sensible Umgang mit Besonderheiten und Bedirfnissen der hochbegab-
ten Kinder spiegeln sich in zwei Aussagen von Begabungsférdernden wider (FF1.2b/7B).

Methodenkompetenz,

Wie aber schitzen die Begabungsférdernden ihre Methodenkompetenz im Zusammen-
hang des Erkennens und Einbindens von Interessen der Kinder ein? — In ihren Aussagen
stellen die AG-Leiter*innen dar, dass sie iber multiple Gesprichstithrungsstrategien ver-
fiigen, um zu Erkenntnissen tber die Interessen zu gelangen. Eine Aussage belegt dartiber
hinaus, dass systematisch eingesetzte Materialien den Interessensbezug abgleichen und
sichern (FF1.2b/7C; 5B). Und eine AG-Leitung stellt dar, dass der Interessensabgleich
regelmiBig durch ein kleines Feedback stattfindet (FF1.2b/1B).

Vereinzelt zeigt sich die Methodenkompetenz im Erkennen und Einbinden der Inter-
essen der Kinder. Individualisierung im Rahmen eines offenen Settings wird punktuell
dargestellt. Der systematische, regelmafBBige Abgleich des Interessensbezugs wird von der
Mehrheit der Befragten nicht erwihnt.
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Fachkompetenz
Zur Frage |, Welche Bereiche ibrer Fachkompeteng sehen die Befragten im Zusammenhang des Erken-

nens und Einbindens der Interessen der Kinder stark oder weniger stark ausgepragr?“ist festzuhalten,
dass das Fachwissen der Begabungsfordernden beziiglich der Besonderheiten des hoch-
begabten Kindes einer Erweiterung bedarf.

Gepaart mit der emotionalen Kompetenz kann man der Aussage einer*eines Bega-
bungsférdernden entnehmen, dass sie*er sich mit piadagogischem Gespiir an der Bedtirt-
nislage des Kindes orientiert und dessen besondere Interessenslage sowie Persénlich-
keitsprofile berticksichtigt.

6.24.5 Zusammenfassung der Befunde

In Tabelle 24 sind die thematisierten Befunde den einzelnen Handlungskompetenzberei-
chen direkt zugeordnet. Hier ldsst sich sehr schnell erfassen, welche Bereiche beim Er-
kennen und Einbinden der Interessen der Kinder von den Begabungsférdernden ange-
sprochen werden.

Der iiberwiegende Teil der Begabungsfordernden gibt an, in der AG mit Gesprachs-
runden, Brainstorming und Ideensammlungen eine Abfrage des Interesses sowie der
Wiinsche und der Erwartungshaltung der Kinder durchzufthren. Finen groBen Raum
nimmt bei den AuBerungen der Befragten die Individualisierung im Rahmen eines Wahl-
angebots mit offenen Settings ein. Themen- und Bedurfnisorientierung am Kind werden
als wesentliche Merkmale fiir ein gelingendes Einbinden ihrer Interessen angesehen. Die
Begabungsférdernden sehen sich in threm Rollenverstindnis als Lernbegleitende, die die
Kinder in ihrer eigenen Profilausprigung unterstiitzen.

In diesem Zusammenhang wird die daraus resultierende hohe Motivation, die kon-
zentrierte Auseinandersetzung der Lerninhalte sowie ein erweitertes Interesse tiber die
AG hinaus beschrieben. Konkret benannt werden selbstgesteuertes Lernen sowie der
Einbezug der Kinder in die Inhaltsgestaltung. Das Prinzip des Forschungskreislaufes
wenden die Begabungsfordernden tberwiegend im naturwissenschaftlichen Bereich an.
Forschungsfragen werden entwickelt und formuliert und Themenbereiche interessens-
orientiert besprochen. Anhand von Plakaten werden Fragestellungen und Ergebnisse
festgehalten und immer wieder Uberprift und priasentiert, auch um den Interessensbezug
sicherzustellen. Die Berticksichtigung der Vorerfahrungen und die Mé6glichkeit, aktuelle
schulische Erfahrungen in die AG einbringen zu durfen, stellt fiir die Kinder einen hohen
Motivationsfaktor dar und wird von den Begabungsférdernden auch unter interessens-
relevanter Sicht betrachtet. Die Begeisterung der Kinder fiir das Thema ist ein weiterer
Interessensbezug. Die Sicherung der Interessen durch ein regelmilBig stattfindendes
Feedback wird allerdings lediglich von einer Lehrkraft erwihnt. Hier scheint eine Erweite-
rung sowohl des Methodik- als auch des Fachwissens notwendig.
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Tabelle 24: Zusammenfassung: Erkennen und Einbinden der Interessen der Kinder (eigene

Darstellung)
Handlungs- | Persén- Emotionale Methoden- Fach-
kompe- | lichkeits- Kompetenz kompetenz kompetenz
tenzen | kompetenz
Interessen
Interessen Personlichkeits- | Interessen des Uber verschiede | Fachwissen tiber
erkennen entwicklung der | Kindes wahr- Gesprichsstrate- | Besonderheiten
Kinder férdern; | nehmen; Pflege | gien verfigen; hochbegabter
Orientierung an | eines empathi- Methodenwissen | Kinder erweitern
der Bedirfnis- schen, wert- tiber Feedback
lage des Kindes; | schitzenden erweitern; indi-
die Kinder beim | Umgangs mit vidueller férdern
Lernen begleiten | den Kindern
Interessen Forderung der Anerkennung Wissen tuber Fachwissen tiber
einbinden Selbstkompe- der Weiterent- ,,offenen Unter- | Motivationsver-
tenzen wicklung der In- | richt™ erweitern | halten aneignen
halte Gber die
AG hinaus;
Freude tber
Entdeckungen
und Erfolge des
Kindes zeigen
Rahmenbedin- Wahl und Zutei-
gungen lung zur AG
stirker an den
Interessen der
Kinder orientie-
ren

Festzustellen ist, dass bei den meisten Begabungsférdernden die Beziechungsebene ei-

ne wesentliche Rolle beim Erkennen der Interessen der Kinder spielt. Wertschitzender

Umgang, Empathie und das Vertrauen in das Potenzial und die Fihigkeiten der Kinder

sind dafiir Voraussetzungen.

Es bestitigt sich das Ergebnis der Online-Befragung, dass Wahrnehmung und

Kenntnis der Interessen der Kinder grundsatzlich hoch sind, die Berticksichtigung bei der

Planung und vor allem der Gestaltung der Lernumgebungen jedoch noch zu optimieren

ist. Die padagogische Diagnostik ist dabei eine gute Basis und dient als Instrument fiir die

Planung und Gestaltung des Férderangebots gleichermal3en.
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6.2.5 Die Forschungsfrage 1.2c: Erkennen der Wirksamkeit des Férderangebots

In diesem Kapitel steht das Erkennen der Wirksamkeit des Foérderangebots fiir die hoch-
begabten Kinder im Mittelpunkt der Betrachtung.

6.2.5.1 Befunde der Online-Befragung

Das relevante Item zum Thema , Etkennen der Forderwirksamkeit der Online-Be-
tragung lautete: ,,[nwieweit stinmen Sie folgenden Aussagen zu Lhren methodischen Kenntnissen zn?™,
wobei hier nun die Antwortvorgabe C13 M2-3 | Ich habe konkrete 1 orstellungen, wie ich die
Wirksam#keit meiner Arbeitsgemeinschaft iiberpriifen kann. im Fokus steht.

Das Diagramm in Abbildung 63 stellt dar, inwieweit die Begabungsférdernden kon-
krete Vorstellungen haben, wie sie die Wirksamkeit ihrer Arbeitsgemeinschaften tberpri-
fen konnen.

Aus der Abbildung geht hervor, dass 27 Prozent aller Befragten (n = 30) konkrete
Vorstellungen haben, wie sie die Wirksamkeit ihrer AG tberpriifen konnen. Fast die Half-
te der Begabungsférdernden verfligt zwar iiber konkrete Vorstellungen, hat jedoch noch
Unsicherheiten und Optimierungsbedarf. 30 Prozent der Befragten haben wenig konkrete
Vorstellungen, wie sie die Wirksamkeit ihrer Arbeitsgemeinschaft tiberpriifen kénnen.

Auffillig ist, dass weniger als ein Drittel der Begabungsférdernden tber konkrete
Vorstellungen verfiigen, wie sie den Erfolg ihrer Férdermainahme tGberpriifen kénnen.
Das heil3t, zwei Drittel der Befragten sind unsicher, beziechungsweise haben keine konkre-
ten Vorstellungen, wie sie die Wirksamkeit ihres Forderangebots tberprifen konnen.
Tendenziell ist zu erkennen, dass groBe Unsicherheiten beziiglich der Uberpriifung der
Wirksamkeit der Arbeitsgemeinschaft bestehen.

14
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stimme Uberhaupt stimme eher nicht stimme eher zu stimme voll zu keine Antwort
nicht zu zu

Abbildung 63: Haiufigkeit der Wahl der Antwortvorgabe ,,Ich habe konkrete Vorstellungen,
wie ich die Wirksamkeit meiner Arbeitsgemeinschaft Gberprifen kann.* auf die
Frage ,Inwieweit stimmen Sie folgenden Aussagen zu Ihren methodischen
Kenntnissen zu?* (eigene Darstellung; Angabe in Realzahlen; n = 30)
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Dieses Ergebnis der Online-Befragung warf weitergehende Fragen auf, die einer ni-
heren Betrachtung im Leitfadeninterview bedurften. Unter anderem war zu untersuchen:
Welche Maglichkeiten seben die Befragten, die Wirksamkeit ibrer Mafnabme u siberpriifen, u erken-
nen? Welche Methoden sind ibnen bekannt und welche wenden sie an? Wie hanfig iiberpriifen sie die
Wirksam#keit? Welche Kriterien sind thnen dabei wichtig?

6.2.5.2  Befunde des Leitfadeninterviews

Um nun nidhere Kenntnis zu erhalten, welche Verbesserungswiirdigkeit und welcher
Optimierungsbedarf (FF1.2¢) hinsichtlich des Erkennens der Forderwirksamkeit bestehen,
wird die nachfolgende Forschungsfrage untersucht. Sie zielt darauf ab, die Methodik des
Uberpriifens bzw. des Erkennens der Férderwirksamkeit zu erfassen:

Bei der Befragung hat die Giberwiegende Mehrheit der AG-Leiter angegeben, dass sie Teil-

bereiche ihrer Fordertitigkeit als verbesserungswiirdig einschitzen. Sehen Sie das tatsachlich

auch so, dass noch Teilbereiche verbesserungswiirdig sind?
Um noch genauer herauszufinden, inwieweit die Begabungsférdernden die Interessen der
Kinder erkennen und in ihr Férderangebot einbinden, war dariiber hinaus eine Nachfrage
notwendig. Diese lautete: Wie finden Sie herans, wie wirksam Lhre Firderung fiir die Kinder war
bzw. ist?

In den Interviews dullerten sich die Begabungsférdernden dazu, inwieweit und wie es
ithnen gelingt, die Wirksamkeit ihres Férderangebots zu erkennen. Untersucht wurden alle
AuBerungen der Befragten, in denen sie beschreiben, wie sie feststellen, dass ihre Bega-
bungsférderung wirksam oder erfolgreich ist.

Die Interviewauswertung ergab insgesamt 63 Aussagen (Codings) zur Forderwirk-
samkeit der Arbeitsgemeinschaften. Diese wurden in funf Kategorien (Subsubkategorien)
systematisiert. Die Zuordnung der Codings auf die Subsubkategorien!?” ist in der Abbil-
dung 64 (s.n.S.) erkennbar.

Auf diese funf Kategorien wird nun nacheinander eingegangen.

Kategorie 1: Arbeitsergebnisse (17 Codings)

In diese Kategorie fallen alle AuBerungen, in denen die Befragten darstellen, dass sie die
Wirksamkeit ihres Forderangebots am Arbeitsergebnis erkennen. Eine AuBerung ei-
ner*eines Befragten war beispielsweise: ,,An den Ergebnissen sicht man es. An den Er-
gebnissen und wie sie dann weiterarbeiten und auch kombinieren plétzlich. Auf neue
Ideen kommen, die sie weiterentwickeln® (FF1.2¢/6B). Eine andere Aussage lautete: ,,Na-
turlich haben wir auch (...) jedes Mal ein Resultat, das heil3t, wir haben eine Geschichte,
wir haben ein kleines Kunstwerk, das die Kinder zum Schluss zu einem Buch zusammen-
stellen (FF1.2¢/2B).

"7 Die Anzahl der Codings bestimmt die Reihenfolge der Subsubkategorien.
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Subkategorie: Forderwirksamkeit erkennen
(63 Codings)
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die AG hinaus

Abbildung 64: Forderwirksamkeit erkennen — Codings zur Selbsteinschitzung der Begabungs-
fordernden (eigene Darstellung; n = 27/9)

Von 63 Aussagen der Hauptkategorie ,,Erkennen der Forderwirksamkeit behandeln
17 AuBerungen das Erkennen der Férderwirksamkeit an den Arbeitsergebnissen (siehe
Abbildung 64). Ergebnisse, die im Laufe der AG entstehen, stellen die Begabungsfor-
dernden sehr unterschiedlich dar. Schwerpunkte bei den Aussagen oder Arbeitsergebnis-
se, die im Vordergrund stehen, sind nicht festzustellen. Vielmehr beschiftigen sich die
AuBerungen mit Wissensabfragen und Ritseln, mit dem Erstellen von Fotobiichern iiber
Museumsfithrungen der Kinder fiir die Eltern, mit Turnieren, Auffihrungen und Prisen-
tationen. Zwei AuBerungen beschreiben die Ergebnisprisentation in Form eines Buches,
so sagte ein*e Befragte*r: ,,Am Ergebnis. Also da haben wir es relativ leicht, wir machen/
jedes Kind macht ein eigenes Fofobuch und dann sehe ich ja, wie stimmig das ist, wie die
Kinder so vollkommen unterschiedlich gestalten® (FF1.2c/8A). Daneben etldutern die
Befragten das Erkennen der Forderwirksamkeit mittels Abfragen, Tests bzw. Rdtsel. Vier
AuBerungen beschiftigen sich damit, wie beispielsweise diese:

»lch schreibe eine Arbeit Giber diese AG und habe am Ende so eine Art Test gemacht, so

eine Abfrage. Und bin da dann nochmal auf einzelne Punkte eingegangen, und da hat man

ganz genau gesehen, bei wem ist echt etwas hingen geblieben, und wer hat zwar mitgemacht,

aber es ist nicht wirklich etwas hingen geblieben. Wobei wir auch immer wieder wiederholt

haben, wenn wir in einem Thema waren® (FF1.2¢/2A).
In diesem Zusammenhang finden sich auch Darstellungen der Begabungsfordernden, die
ganz bewusst eine Ergebnisbewertung vermieden haben, da sie das Férderangebot vom
Schulischen Lernen abgrenzen wollten. So sagte eine*r:

»(-..) aber jetzt so direkt, dass wir da jetzt darauf erpicht waren, wir miissen es kontrollieren,

haben die das voll verstanden, haben wir jetzt eigentlich nicht gemacht, weil wir halt nicht so
dieses Leistungs-, Bewertungs- und Uberpriifungsthema auch reinbringen wollten, weil es
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halt zwar ein Foérderangebot ist, aber halt doch abgegrenzt werden sollte, meiner Meinung

nach, von dem Schulischen. Ja*“ (FF1.2¢/4B).
Ein Erkenntnisgewinn wird auch Musenmsfiihrungen der Kinder fiir die Eltern zugeschrieben:
,Gegen Ende der AG habe ich mit den Kindern einen Ausflug in das historische Muse-
um der Pfalz in Speyer gemacht und habe dann mehr oder weniger die Kinder ihre Eltern
durch die Ausstellung fihren lassen und dann konnten die prisentieren, in welchen
Zeitepochen, und da kann man dann natirlich auch sehen, wer was behalten hat®
(FF1.2¢/2C). Daneben beschreiben die AG-Leitungen Ereignisse, die ihnen helfen, im
Ergebnis die Forderwirksamkeit zu erkennen, wie beispielsweise die Veranstaltung von

Schachturnieren, musikalisches 1 orspiel vor den Eltern sowie Theateranffithrungen.

Kategorie 2: Feedback der Kinder und Eltern (14 Codings)

14 von 64 Aussagen der AG-Leitungen stellen dar, dass sie die Férderwirksamkeit ihres
Angebots tiber das Feedback der Kinder erkennen kénnen. Schwerpunkt nimmt mit sie-
ben AuBerungen das direkte Feedback der Kinder ein (siche Abbildung 64). Explizit werden
von den Befragten Feedbacks zu Vorstellungen, Verbesserungen, Eindriicken und Vor-
schlidgen der Kinder beschrieben. Unter anderem wird dies am folgenden Zitat deutlich:

,Und dann so Reflexionssachen, gerade am Anfang von der Stunde, da haben wir nochmal
so wiederholt: ,Ja, wer kann denn nochmal so sagen, was wir letztes Mal so ein bisschen ge-
macht haben?‘ Bei manchen Sitzungen war total viel da und dann haben sie gemeinsam dar-
tber geredet, und dann wir: ,Ah, okay, Wow*. Und bei manchen Sachen so [schweigt und
schiittelt den Kopf], ah, und dann war da so wenig da, da haben wir dann gemerkt, ah, ok,
das war vielleicht, das kam nicht so ganz an* (FF1.2¢/9B).

Dartiber hinaus beleuchtet eine weitere Aussage das Feedbackverhalten der Kinder:

»Zum Beispiel Feedbackrunden, ich habe noch nie so direktes Feedback von den Kindern
bekommen. Die sagen dann auch mal: Warum machen wir jetzt schon zum dritten Mal jong-
lieren? Warum koénnen wir denn nicht auch mal des und das und des machen? Also das ist
schon interessant, wie viel da auch einfach konkret direkt kommt“ (FF1.4/1B).
Neben dem direkten Feedback der Kinder stellen die Begabungsférdernden auch die Be-
deutung der Kommunikation mit den Eltern fir die Erkenntnisgewinnung der Forder-
wirksamkeit ihres Angebots heraus. Feedback der Eltern im Rahmen einer regen Kommuni-
kation, kleine und gro3e Gespriche und Begegnungen sowie E-Mail-Kontakte sichern das
Erkennen der Wirksamkeit ihres Férderangebots. Dies wird exemplarisch deutlich an fol-
gender Aussage: ,,Wir haben auch viel iber die Eltern zurtickgemeldet bekommen*
(FF1.2¢/4B). Als wichtig wird auch die Beteilignng der Eltern am Exkursionsangebot dargelegt,
verstanden als positives Feedback des Forderangebots: ,,Die Rickmeldung von den
Eltern. Also das ist auch etwas ganz Wichtiges, wenn Sie zum Beispiel Exkursionen
machen, an der dann zwischen 80 und 100 Menschen teilnehmen, also die ganzen Fami-
lien, sehen Sie auch, dass das ankommt“ (FF1.2¢c/1A). Dartiber hinaus wird die Wah/ der
Fremdsprache in der weiterfiibrenden Schule als positives Feedback gewertet: ,,Oder zum Bei-
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spiel, indem man dann Rickmeldungen bekommt, was plétzlich die Sprachwahl der Kin-

der in den weiterfithrenden Schulen angeht, also Sie haben dann eher das Problem, zu
warnen, nicht alle Latein zu nehmen [lacht]* (FF1.2¢c/1A).

Kategorie 3: Beobachtung der Kinder (12 Codings)

Im Fokus der dritten Kategorie sind alle AuBerungen, die das Verhalten, die Entwicklun-
gen und Reaktionen und das Tun der Kinder beschreiben. Eine Aussage beschreibt bei-
spielsweise folgende Beobachtung: ,,Also da haben wir dann auch gemerkt, wie die Kinder
sich weiterentwickeln® (FF1.2¢/9B). Und eine andere Aussage lautet: ,,(...) durch Be-
obachtung, und man sieht ja auch, wie das Kind sich zu Anfang verhilt. Und wenn es
relativ zurtickhaltend ist und dann so nach einigen Stunden dann wirklich aus sich heraus
geht, und dann kommt wirklich etwas aus dem Kind und dann merkt man, ok, das hat
doch gefruchtet, was man da unterrichtet hat oder da untersucht hat* (FF1.2¢/9C).

12 von 64 AuBerungen der Befragten befassen sich mit der Beobachtung der Kinder,
anhand derer die Begabungsférdernden die Forderwirksamkeit ihrer Arbeitsgemeinschaft
ablesen. Mehrfachnennungen finden sich im Bereich der Personlichkeitsentwickinng der Kinder
(siche Abbildung 65). Positive Verinderungen hinsichtlich des Sozialverbaltens und der
Teamfihigkeit werden thematisiert, beispielsweise in der Schilderung:

»Ich bemerke es selbst ganz viel im Miteinander im Theater, im Bereich merkt man das
ziemlich schnell. Am Anfang sind noch alle so sehr bei sich und jeder méchte so seines ma-
chen und sich ja darstellen. Aber es ist einfach im Theater so, dass es meistens ein Miteinan-
der sein muss und das merken die Kinder ziemlich schnell, dass sie da mit so einer Egonum-
mer eigentlich iiberhaupt nicht weit kommen. Und es ist dann schon schén zu merken, dass
die sehr schnell zusammenwachsen und dann auch gemeinsam Sachen ausprobie-
ren” (FF1.2¢/1B).
Beschrieben wird zudem die beobachtete Wezterentwicklung der Kinder: ,,Dadurch, dass dann
die Stunden aufeinander aufbauen, da merkt man dann natirlich, was die Kinder mit-
genommen haben, was die jetzt vielleicht auch nutzen kénnen, um eine neue Aufgabe, an
etwas heranzugehen, oder ein Problem® (FF1.2¢/5B).

Dartber hinaus wird die Wirksamkeit des Foérderangebots auch im methodischen Zu-
sammenhang beobachtet: ,,Wir haben versucht den Forscherkreislauf den Kindern beizu-
bringen und daran dann ein bisschen zu arbeiten. Das ist uns so mittelgut gegliickt, aber
daran hat man dann natlirlich auch geschen, dass sich da was tut* (FF1.2¢/5B). Weiterhin
wird die Wirksamkeit der Férderung 7z Rabmen von Spielen beobachtet:

,Und das fanden die auch ganz toll dieses Spiel. (...) Also so konnte ich immer sehen, ja,
haben sie es jetzt kapiert, wissen sie das noch, so ganz vom Anfang, ja, die ersten Pioniere.
So habe ich immer wieder beobachtet, ob die Kinder wirklich was lernen, ob sie es behalten
haben auch. Auch wichtige Themen eben. Schwierige Themen. Auftrieb und so, oder Turbo-
lenzen, egal was. So habe ich die Kinder getestet, das war meine Methode® (FF1.2¢./3A).

Gemeinsame Reflexionen im Zusammenhang mit Beobachtungen tragen zum Erkennen
der Forderwirksamkeit bei. So aullert eine*r der Befragten: ,,Ich versuche einfach mit den



0.2 Forschungsfrage 1: Selbsteinschitzung der Handlungskompetenz 215

Kindern die Art der Reflexion zu machen, und daran habe ich, da kann ich dann schon
beobachten, ob Inhalte angekommen sind und ob ihre Interessen auch wahrgenommen
wurden. Und vor allen Dingen, ob sie zuftieden sind und gerne kommen® (FF1.2¢/8B).
Vereinzelt wird auch beobachtet, dass Kinder dem Fordergeschehen nicht immer folgen
konnen, was darauf zurtickgefithrt wird, dass die Belastung zu hoch sei (FF1.2c./7A).

Kategorie 4: Interesse der Kinder iiber die Arbeitsgemeinschaft hinans (10 Codings)

In diese Kategorie fallen alle AuBerungen, die das Interesse der Kinder iiber die AG hin-
aus beschreiben, wie es bei der folgenden Interviewpassage der Fall ist:

,»Eine Mutter kam und meinte: ,Oh, der [Name]|, der war so fasziniert von dieser Wasser-
filteranlage, die sie gebaut haben, und wir haben zuhause auch noch so ein Teil gehabt, das
war dann wie ein Baukasten.® Also wir haben das eher frei gestaltet und die haben dann zu-
hause das ganze Wochenende an diesem Baukasten, haben sie es noch gemacht, also. Sie
merken dann auch schon, dass da vielleicht etwas hingen geblieben ist und dass dann auch
zuhause vielleicht halt auch Verkntupfungspunkte noch weiter geschaffen wur-
den® (FF1.2¢/4B).
Eine weitere Aussage beschreibt das Interesse iiber die AG hinaus so: ,,Letztens waren
zwel, die haben dann mit ihrem Bruder einen riesen Film gemacht, haben, ja, Trickfilme
gemacht (...), und das ganze Wohnzimmer, Kinderzimmer wurde umgestellt und wie der
Himmel wie, ja, da sche ich dann schon, da ist eine Motivation® (FF1.2¢/7A).

Mit zehn AuBerungen von 64 stellen die Begabungsférdernden ihre Beobachtungen
hinsichtlich des Interesses der Kinder tiber die Arbeitsgemeinschaft hinaus dar (siche Ab-
bildung 65). Ein Schwerpunkt nimmt mit sieben Aussagen das Beschdftigen, die Weiterarbeit,
die Fortfiibrung und Weiterentwickinng des Forderthemas zubause ein. Unter anderem sind hierzu

Aussagen zu finden wie:

,»Also die Kinder kommen dann eben auch mit Sachen, die sie dann zuhause, (...) die zu-
sammenhangen mit Dingen, die wir gemacht haben, die sie dann noch zuhause gesehen oder
gemacht haben oder gelesen haben, um das dann nochmal zu vertiefen. Da sehe ich dann
schon, dass sie sich damit beschiftigt haben (...) und dass das Interesse da ist* (FF1.2¢/5C)
Hinzu kommt die Darstellung, dass Kinder einen newen Interessensschwerpunkt entwickeln

konnen, moéglicherweise fiir sich ein nenes Hobby entdecken, beispielsweise sei es

»auch ofter vorgekommen, dass jemand dann (...) in dem Bereich dann musikalisch tatig
wurde, obwohl er vielleicht schon vorher ein anderes Instrument gespielt hat oder, was weil3
ich, ein Schlagzeug kauft oder sich ein Perkussion-Instrument zu Weihnachten wiinscht und
so weiter: Ich glaube schon, dass einige Schiiler dann auch den Kurs mit in den Alltag nach
Hause mitgenommen haben® (FF1.2¢/6C).

Kategorie 5: Emotionen der Kinder (10 Codings)

Die Wirksamkeit des Forderangebots wird von den Begabungsférdernden auch an den
gezeigten Emotionen der Kinder gemessen, beispielsweise an der wahrgenommenen Freu-
de, der Begeisterung, der Zufriedenheit der Kinder. Unter anderem wurde geduBlert: ,,Also
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erstens einmal merke ich ja, wie viel Spal3 sie an der Arbeit haben, und meine Arbeit ist
nicht so eine Arbeit, die sehr auf Erfolg zielt, sondern auf Fantasie, auf Spal3, auf Freude
und Kreativitit (FF1.2c/2B). Ein weiteres Beispiel ist folgende AuBerung: ,,Also ich ma-
che das einfach aber dahingehend fest (...), wie sehr die Kinder auf ein Thema einsteigen
und ihre Begeisterung aulern” (FF1.2¢/1A).

Mit zehn Aussagen von 64 befassen sich die Begabungsférdernden mit den wahrge-
nommenen Emotionen der Kinder, an denen sie die Férderwirksamkeit erkennen (siche
Abbildung 64). Mit vier Nennungen ist eine zentrale Aussage der Befragten, dass die Kin-
der Spaff an der Férderung haben, beispielsweise sagte eine*r der Befragten: ,,Ich denke,
das ist dann schon, wenn die dann lachen, wenn sie nicht schauen, ob Mama kommt und
nicht gehen wollen, das war fir mich, dass die dann Spal3 daran hatten* (FF1.2¢/3B).
Dartber hinaus ist die Freude am Tun Gegenstand der Betrachtung: ,,Und das ist nicht nur
die Entwicklung selbst, sondern auch die Freude, die man daran entwickelt (FF1.2c/6A).
Daneben wird die Férderwirksamkeit an der Begezsterung der Kinder am Thema dargestellt:
,,Ja, die Begeisterung eigentlich ist es, die man bei den Kindern merkt” (FF1.2¢/1A).

6.2.5.3 Inhaltliche Diskussion der Befunde

Vorneweg stellt sich die grundsitzliche Frage: Woran erkenne ich, dass das, was ich als
gut begreife, auch wirklich gut ist? Woran messe ich den Erfolg meines padagogischen
Handelns und wie erkenne ich die Wirksamkeit der Férderung? Die Orientierung am Er-
gebnis dirfte ein Kriterium sein, an dem die Wirksamkeit des Angebots abgelesen werden
kann. Auf die Frage: ,,Wie finden Sie heraus, wie wirksam lbre Forderung fiir die Kinder war bzmw.
ist?*“ beziehen sich 17 AuBerungen auf Arbeitsergebnisse der Kinder, die im Rahmen der
Forderung sichtbar werden. Das Arbeitsergebnis ist das meistgenannte Kriterium, um die
Wirksamkeit und somit aus der Perspektive der Befragten den Erfolg ihres Férderange-
bots einzuschatzen.

Um die Lernergebnisse der Kinder zu beurteilen, ist zum einen Diagnosekompetenz,
sowohl im Personen- als auch im Aufgabenwissen (Schrader & Helmke 2001, S. 45 ff.),
und zum anderen Methodenkompetenz beziiglich der Ergebnissicherung erforderlich. In
beiden Kompetenzbereichen spiegelt die Mehrzahl der Begabungsfordernden eine hohe
Auspriagung wider. Sichtbar wird hier, dass die Ergebnisorientierung bei den Begabungs-
térdernden einen grof3en Raum einnimmt und im Gegensatz zur Leistungsbeurteilung im
Vordergrund ihres piadagogischen Handelns steht. Die Sicherung der Ergebnisse mit un-
terschiedlichen Uberpriifungsverfahren und -methoden als auch Ergebnisse/Produkte,
die prozesshaft wihrend des Fordergeschehens gestaltet, entworfen oder dargestellt wer-
den, dienen der Einschitzung der Wirksamkeit des AG-Angebots.

Es ist klar zu erkennen, dass die Begabungsférdernden, sich nahe am Thema bewe-
gend, sehr unterschiedliche Instrumentarien wihlen, um die Wirksamkeit ihrer Férderung
zu uberprifen. Genannt werden beispielsweise Aktionen, die in spielerischer Form das
erworbene Wissen abrufen, beispielsweise themenbezogene Spiele oder Ritsel, verbunden
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mit Spal3 und Freude am Tun. Abfragen und Tests sind ein weiteres Instrumentarium der
Ergebnissicherung. Dieses vorwiegend im Schulalltag eingesetzte Verfahren der Ergebnis-
sicherung wird aus der Sicht der Begabungsférdernden jedoch kritisch hinterfragt, da hier
cher die Leistungsbeurteilung im Vordergrund steht. In diesem Zusammenhang formulie-
ren Begabungsférdernde ihre Haltung dazu sehr klar: Sie haben ganz bewusst eine Ergeb-
nisbewertung vermieden, da sie das Férderangebot vom schulischen Kontext abgrenzen
wollten

Einen weiteren Bereich stellen die regelmiBig stattfindenden Schachturniere dar. Sie
geben Einblicke in die Weiterentwicklung der fachlichen Kompetenz der Kinder und so-
mit in die Wirksamkeit der Férdermal3nahme. Daneben zeigen sie den prozesshaften und
individuellen Charakter der Férderung in einer Disziplin. Erginzend dazu sind Theater-
auffithrungen sowie musikalische Vorspiele zu nennen, die das Ergebnis eines lingeren
kreativen Schaffensprozesses prasentieren und an denen sich die Férderwirksamkeit spie-
gelt.

Dartber hinaus wird die Forderwirksamkeit mit der Ergebnisprisentation eines
Buches bzw. eines Fotobuches sichtbar. Individuell gestaltete Biicher spiegeln Inhalte und
Themen sowie eine personliche Prigung wider und bieten der*dem Begabungsférdernden
die Moglichkeit, die Férderwirksamkeit einzuordnen und das piddagogische Handeln da-
nach auszurichten.

Zu nennen sind auch Perspektiven- und Rollenwechsel: Schiler*innen fiihren ihre
Eltern als Museumsfithrer*innen durch das historische Museum und prisentieren in neuer
Rolle ihr erworbenes Wissen. Auch hier wird deutlich, dass die Bezichungsgestaltung im-
mer wieder ein wesentliches Moment des gelingenden Lernens darstellt. Den Schii-
ler*innen wird Gelegenheit gegeben, das erworbene Wissen prisentieren zu diirfen, basie-
rend auf dem Zutrauen und der Wertschitzung der*des Begabungsfordernden, die*der
thnen die Herausforderung zumutet und zutraut.

Dass die Forderwirksamkeit anhand der Arbeitsergebnisse der Kinder eingeschitzt
werden kann, stellen die Begabungsfordernden glaubhaft dar. Es ist klar zu erkennen,
dass themen- und sachorientiert das Arbeitsergebnis ein wesentliches Kriterium fiir die
Beurteilung der Forderwirksamkeit darstellt. Diagnose- und Methodenkompetenz eréft-
nen einen vertieften Blick auf das mehrschichtige Konstrukt ,,Ergebnis und Wirksam-
keit®.

Das Feedback der Kinder und Eltern ist laut der Aussagen der Befragten ebenfalls ein
starkes Kriterium, um die Férderwirksamkeit des Angebots zu erkennen. Im Mittelpunkt
steht dabei das direkte Feedback der Kinder. Dies ist ein Beleg des aktuellen Forschungs-
stands, denn laut Hattie (2013) zdhlt das Schiiler*innenfeedback zu den wirksamsten Ein-
flussfaktoren fir den Lernerfolg. Dabei hilft die Kenntnis um unterschiedliche Ebenen
des Feedbacks, Rickmeldungen der Kinder und Eltern richtig einzuordnen und so die
Wirksamkeit entsprechend zu bewerten. Nach Lotz und Lipowsky (2015) beziehen sich
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Feedbacks auf die Aufgabe, auf den Prozess der Aufgabenbearbeitung, auf die Selbstregu-
lation sowie auf die Person der Schilerin*des Schilers.108

Die Begabungsférdernden beschreiben allerdings Wiinsche, Verbesserungen, Eindri-
cke und Vorschlige der Kinder selten niher und verlieren sich eher im Allgemeinen. Dar-
gestellt werden unter anderem zu Beginn der Stunde durchgefithrte Reflexionsrunden im
Charakter einer Lernzielkontrolle, in der sich die Wirksamkeit mehr oder weniger besti-
tigt (FF1.2¢/9B). Das Angebot von Feedbackrunden nutzen die Kinder jedoch durchaus.
Ein*e Begabungsférdernde*r betont ausdriicklich die erstaunlich kritische Rickmeldung
der Kinder mit konstruktiven Vorschligen und Verbesserungen (FF1.2¢/1B). Daraus
kann geschlossen werden, dass das Feedbackverhalten der Kinder die Wirksamkeit des
Forderangebots aufzeigen kann, sofern das Angebot von Feedbackrunden besteht bzw.
das direkte Feedback wahrgenommen wird.

Die Rickmeldungen der Eltern komplettieren die Wahrnehmungen der AG-Leitun-
gen hinsichtlich der Wirksamkeit ihrer Férderung. Dazu gehort auch, dass Eltern gemein-
sam mit ihren Kindern ein Exkursionsangebot wahrnehmen und so ihr Interesse am
Thema bekunden. Getragen von der Begeisterung tiber das Thema ist die Férderung auch
tber die Grundschule hinaus wirksam. Riickmeldungen iiber eine mit dem Thema im Zu-
sammenhang stehende Wahl der Fremdsprache bestitigen dies.

Moéglicherweise ist das Verstindnis von und das Wissen um Feedback bei den Befrag-
ten jedoch weniger stark ausgeprigt. Zwar ist das Feedback ein starkes Kriterium zum
Erkennen der Forderwirksamkeit, es entsteht jedoch der Eindruck, dass die Feedback-
kompetenz und somit die Pflege einer Feedbackkultur bei den Begabungstérdernden zu
optimieren ist.

Beobachtungen vermitteln den Begabungsférdernden Eindricke, Wahrnehmungen
und Ereignisse, die Hinweise geben konnen auf die Wirksamkeit der Férderung. Vor
allem der Bereich der Personlichkeitsentwicklung wird von den Befragten prominent ge-
nannt, beispielsweise 6ffnen sich Kinder, die sich zu Beginn der Forderung sehr zuriick-
haltend verhalten haben, nehmen aktiv Anteil am Férdergeschehen und bringen sich ein.
Positive Verinderungen des Sozialverhaltens und der Teamfihigkeit weisen die Bega-
bungsférdernden der Férderwirksamkeit zu (FF1.2¢/9C).

Weiterentwicklungen des Lernverhaltens und insbesondere die Entwicklung von
Lernstrategien hinsichtlich des Probleml6severhaltens werden von den Befragten be-
schrieben (FF1.2¢/5B). Es ist davon auszugehen, dass hier die Passung des Angebots auf
der Basis einer guten Bezichungsgestaltung sowie hinsichtlich der Aufgabenstellung und
des Materialangebots stimmig ist. Auch im naturwissenschaftlichen Bereich lassen sich auf
der Grundlage des Forscher*innenkreislaufs Entwicklungsfortschritte beobachten. Mit
Spielen setzen Begabungsférdernde eine weitere Methode ein, um zu erkennen, ob die

"% Das Feedbackverhalten und die Feedbackkultur werden im Kapitel 6.2.7 gesondert behandelt.
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Forderung wirksam ist. Im Sinne einer Lernzieliberprifung wird dabei beobachtet, ob
und wie die Kinder das Thema durchdrungen und verarbeitet haben.

Gemeinsame Reflexionen sichern die Verarbeitung der Inhalte, wahren die Interessen
der Kinder und vermitteln den Begabungsférdernden die emotionale Beteiligung der
Kinder. Aufmerksame Beobachtung ist Voraussetzung fiir ein gelingendes Miteinander
und letztendlich Teil eines gelingenden Lernens.

Das Interesse der Kinder iiber die Arbeitsgemeinschaft hinaus kann als starkes Indiz
der Forderwirksamkeit gewertet werden. Der Wunsch nach Privatunterricht im musikali-
schen Bereich, der Nachbau einer Wasserfilteranlage mit der Familie oder der Umbau der
Wohnung zum ,,Filmstudio®, um einen eigenen Film zu drehen, zeigen beispielsweise,
dass die Forderungen tber die gemeinsamen Veranstaltungen hinweg wirksam sind. Inter-
essen werden geweckt, die Rolle der*des Forschenden und Entdeckenden zuhause wei-
tergelebt und weiterentwickelt und zum eigenen Bedurfnis (vgl. dazu auch Elchenbroich
2005, S. 179 tf.). Das vertiefende Beschiftigen tiber die AG hinaus mit den in der Forde-
rung angebotenen Themen und Inhalten im Rahmen von selbstgesteuertem Lernen kann
offensichtlich ihre Lernkompetenzen und ihre Lernstruktur (Meyer 2013, S. 168 ft.) erho-
hen und verstirken. Die damit verbundene zunehmende Selbststindigkeit des methodi-
schen Denkens und Handelns spiegelt die Wirksamkeit der Férderung wider.

Zudem werden inhaltliche und persénliche Kontakte zu Begabungsférdernden tber
die Grundschulzeit hinweg gesucht und gepflegt. Impulsgebend kann das Férderangebot,
gepaart mit einer gelungenen Beziehungsgestaltung zwischen Begabungsférdernden und
Kindern, dazu fihren, dass die Kinder einen neuen Interessensschwerpunkt entwickeln,
tir sich ein neues Hobby entdecken und dieses tiber Jahre hinweg pflegen.

Die Begabungsfordernden sehen in den wahrgenommenen Emotionen der Kinder
die Forderwirksamkeit bestitigt. Eine der zentralen Aussagen ist die, dass die Kinder Spal3
am Fordergeschehen haben. Was ist jedoch unter Spal3 zu verstehen? In welchem Zusam-
menhang nehmen sie Spal3 wahr? Wie dullert sich Spaf3? Die grundsaitzliche Frage ist:
Kann man eine Foérderwirksamkeit am ,,Spal3 haben erkennen? — In ihren diesbeztig-
lichen Aussagen sprechen die Begabungsférdernden von ,,Spal3 an der Arbeit haben®.
Geht man davon aus, dass ,,etwas macht Spal3* die Beschreibung einer Titigkeit ist, die
man gerne macht, so kann die Wirksamkeit damit durchaus beschrieben werden. Aller-
dings ist der Spal} an der Sache als alleiniges Merkmal dahingehend zu hinterfragen, ob
daraus eine grundsitzliche Forderwirksamkeit abgelesen werden kann. Méglicherweise
ldsst sich mit Kriterien, die eine Orientierung an Ergebnissen, Feedbacks, Beobachtungen
der Kinder beziiglich des Lern- und Sozialverhaltens sowie das wahrgenommene Interes-
se Uber die AG hinaus beschreiben, verlisslicher eine Forderwirksamkeit erkennen.

Der emotionale Aspekt kommt auch in einem engen Verhiltnis der Férdernden zu
den FEltern zum Ausdruck. Daraus resultierend erwichst eine fruchtbare Erziehungs-
partner*innenschaft, die das Fordergeschehen positiv beeinflusst und somit die Forder-
wirksamkeit unterstitzt. Als weiterer emotionaler Bereich fir das Erkennen der Foérder-
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wirksamkeit wird von den Befragten die Begeisterung der Kinder fiir ein Thema, fir
Inhalte und fiir Personen genannt. Kinder, die fiir ein Thema brennen und im Tun auf-
gehen (vgl. dazu Csikszentmihalyi 2019), werden von einer grof3en Begeisterung getragen
und zeigen Spal} und Freude bei den angebotenen Aktivititen.

6.254 Znordnung der Befunde zu den Aspekten der Handlungskompetenz,

Was nun die Handlungskompetenz der Begabungsférdernden beziiglich des Erkennens
der Forderwirksamkeit betrifft, so bieten die Interviews Erkenntnisse beztglich der vier
Kompetenzbereiche Personlichkeitskompetenz, Emotionale Kompetenz, Methoden-
kompetenz und Fachkompetenz, auf die nun nacheinander eingegangen wird.

Persinlichkeitskompetenz;

Hier geht es um die Frage, welche Bereiche der Personlichkeitskompetenz bei den Bega-
bungsférdernden im Zusammenhang des Erkennens der Wirksamkeit ihrer Férderung
stark oder weniger stark ausgeprigt sind. Dazu ist folgendes festzuhalten:

Bei dem Erkennen der Forderwirksamkeit steht bei den Befragten unter dem Aspekt
der Personlichkeitskompetenz das Interesse an der Personlichkeitsentwicklung des hoch-
begabten Kindes im Vordergrund. In dieser Kategorie ist eine starke Auspragung festzu-
stellen, denn das Beobachten der Verhaltensweisen sowie der Entwicklungsprozesse der
Kinder sind fur die Férdernden wesentliche Merkmale, um die Forderwirksamkeit zu er-
kennen. Dartiber hinaus wird Gber Reaktionen der Kinder in Feedbackrunden reflektiert,
in denen die Resonanz bei Teilen des Forderangebots gering ausfillt (FF1.2¢/9B). Hier ist
Interesse an der Weiterentwicklung des Forderangebots spiirbar.

Im Rahmen des Interesses uber die AG hinaus ist klar festzustellen, dass es den Be-
gabungsfordernden gelingt, die Kinder fir das angebotene Thema zu motivieren und
ihnen die Rolle der*des Forschenden und Entdeckenden nahe zu bringen. Dartiber hin-
aus sind das Wahrnehmen und Beachten von Emotionen der Kinder wie beispielsweise
die Freude am Tun Voraussetzung dafiir, das Kind in seinen Lernkompetenzen und sei-
ner Lernstruktur zu unterstiitzen und zu bestirken. Das Interesse an der Personlichkeits-
entwicklung des hochbegabten Kindes, verbunden mit einer positiven Beziehungsgestal-
tung, steht hier im Vordergrund.

Der professionellen Haltung, der Vorbildfunktion, dem Rollenverstindnis sowie der
Einschitzung der eigenen Fihigkeit der Leitung einer AG sind keine AuBerungen der
Begabungsfordernden hinsichtlich des Erkennens der Férderwirksamkeit zuzuordnen.

Zuletzt ist festzustellen, dass die Personlichkeitskompetenz hinsichtlich der Ergeb-
nisbewertung einer Ergidnzung bedarf: die Einschitzung der Ergebnisse hinsichtlich der
Forderwirksamkeit.
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Emotionale Kompeteng,

Welche Bereiche der emotionalen Kompetenz sind bei den Begabungsférdernden im Zu-
sammenhang des Erkennens der Wirksamkeit ihrer Forderung stark oder weniger stark
ausgeprigt? — Grundsatzlich zeigt sich auch hier in den Aussagen der Begabungsférdern-
den, dass sie einen empathischen Umgang mit den Kindern pflegen. Hinsichtlich des
Erkennens der Forderwirksamkeit stechen im Bereich der emotionalen Kompetenz die
Ergebnisse, das Feedback, die Rickmeldung der Kinder und Eltern und die wahrgenom-
menen Emotionen der Kinder im Vordergrund. Die Kriterien ,,Beobachtungen®, , ,Inter-
esse Uber die AG hinaus‘ sowie ,,Emotionen‘ schlie3en sich an.

Als Merkmal zum Erkennen der Foérderwirksamkeit nennen die Begabungsférdern-
den die Arbeitsergebnisse der Kinder. Verbunden damit ist die Fihigkeit, die Leistung des
hochbegabten Kindes anzuerkennen und zu verstirken sowie die Fahigkeit, dem hoch-
begabten Kind Herausforderungen zuzumuten (bspw. beim Rollentausch wihrend der
Museumsfithrung). Dartber hinaus zeigt sich die Fahigkeit, sich tiber Entdeckungen und
Erfolge der Kinder zu freuen.

Zuzuordnende Kategorien sind fur das Feedback im Sinne von Riickmeldungen die
Fahigkeiten, die Interessen des hochbegabten Kindes zu erkennen und daran anzukniip-
fen sowie zu erkennen, wenn die Lernumgebung nicht zu den Fahigkeiten, Interessen und
Bediirfnissen des Kindes passt. Eine Feedbackkultur im Sinne von Hattie (2013) ist weni-
ger ausgeprigt und bedarf einer Optimierung,

Mit Beobachtungen und an den wahrgenommenen Emotionen wie Spal, Freude am
Tun sowie Begeisterung der Kinder erkennen die Befragten die Wirksamkeit ihrer Forde-
rung. Dem ist die Fahigkeit, Empfindungen, Emotionen, Gedanken, Motive und Person-
lichkeitsmerkmale des hochbegabten Kindes zu erkennen, zu verstehen und nachzuem-
pfinden, zuzuordnen. In den zugeordneten Kategorien ist eine hohe Ausprigung zu
verzeichnen.

Beziiglich des Interessens tiber die AG hinaus wirken alle Handlungskompetenz-
bereiche unterstiitzend und verstirkend. Grundlage ist auch hier die positive Beziehungs-
gestaltung, zu der auch die Pflege des wertschiatzenden Umgangs mit den Eltern gehort.

Methodenkompetenz,

Wie nun schitzen die Begabungsférdernden ihre Methodenkompetenz beziiglich des Er-
kennens der Forderwirksamkeit ein? — In Bezug auf das Erkennen der Férderwirksamkeit
besteht eine enge Verkniipfung mit der Methodenkompetenz. Das Wissen um die Wirk-
samkeit der Methodik und deren Einsatz ermdglicht beispielsweise bei den Ergebnissen
von Wettbewerben, Turnieren, Vorspiel und Auffithrungen das Erkennen der Forder-
wirksamkeit. Im Rahmen dieser Prisentationen lassen sich die Selbstkompetenzférderung
sowie das selbstverantwortliche Lernen gut zuordnen.

In besonderer Form demonstriert das Beispiel der Museumsfithrung durch die Kin-
der die angesprochenen Bereiche der Methodenkompetenz hinsichtlich des Erkennens
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der Forderwirksamkeit und die Vernetzung aller diesem Bereich zugeordneten Katego-
rien.

Feedbackrunden und gemeinsame Reflexionen mit den Kindern sowie Rickmeldun-
gen der Eltern werden von den Begabungsfoérdernden verwertet, flieBen in das Forder-
geschehen ein und bringen Erkenntnisse tiber die Férderwirksamkeit.

Auf der Grundlage von Beobachtungen unterstiitzen die Begabungstérdernden die
Weiterentwicklungen von Lernstrategien und des Problemldseverhaltens der Kinder.
Selbstgesteuertes Lernen und Handeln werden dabei verstirkt geférdert, wobei das Wis-
sen um die Lernwege und Bediirfnisse der Kinder hier Orientierung bieten.

Fachkompetenz

Wie schitzen die Begabungsférdernden ihre Fachkompetenz beziiglich des Erkennens
der Forderwirksamkeit ein? — Um die Gilte der Ergebnisse beurteilen und einordnen zu
konnen, ist das Expert*innenwissen der Begabungsférdernden gefragt. Die Kenntnis tiber
die Entwicklung und tber das Denken hochbegabter Kinder sowie ihrer Bedurfnislage
und ihrer besonderen Lernwege sind Grundlage im Rahmen von Beobachtungen, die da-
zu dienen, die Forderwirksamkeit zu erkennen. Begabungsférdernde des naturwissen-
schaftlichen Bereichs stellen in den Interviews im Rahmen von Beobachtungen die For-
derwirksamkeit des didaktischen Prinzips des Forschens und Entdeckens dar. Aufgrund
der wenigen diesbeztiglichen Darstellungen ist jedoch festzuhalten, dass hier das Fach-
wissen einer Optimierung bedarf.

Auch die Pflege einer Feedbackkultur im Sinne von Hattie (2013) ist weniger aus-
gepragt und bedarf einer Optimierung

Auf der Grundlage einer positiven Beziehungsgestaltung findet ein Austausch zwi-
schen Begabungsférdernden und Kindern tiber die AG hinaus statt. Hier ist die Expertise
der AG-Leitungen gefragt. Hierzu ist festzuhalten, dass zwar das eigene Fachwissen bei
den Begabungsfordernden stark ausgeprigt ist, dass jedoch die Kenntnis tiber die Ent-
wicklung und das Denken der hochbegabten Kinder in den Interviews nicht explizit ver-
balisiert wird. Insofern ist davon auszugehen, dass auch in diesem Kontext noch Optimie-
rungsbedarf besteht.

6.2.5.5 Zusammentassung der Befunde

In Tabelle 25 sind die thematisierten Befunde direkt den Handlungskompetenzbereichen
zugeordnet. Hier ldsst sich sehr schnell erfassen, welche Bereiche beim Erkennen der
Forderwirksamkeit von den Begabungsférderern angesprochen werden.

Die Begabungsférdernden stellen vielfiltige Mdéglichkeiten dar, wie sie die Foérder-
wirksamkeit ihrer Arbeitsgemeinschaft erkennen. Im Vordergrund stehen die Arbeits-
ergebnisse der Kinder, die sie als Bewertungsmal3stab des Erkennens einer wirksamen
und erfolgreichen Forderung betrachten. Genannt werden Biicher als Resultat kreativen
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Tabelle 25: Zusammenfassung: Erkennen der Forderwirksamkeit — Aspekte der Handlungs-
kompetenz beziiglich des Erkennens der Forderwirksamkeit (eigene Darstellung)

Begeisterung der
Kinder am Tun er-
kennen und waht-
nehmen; Pflege ei-
nes wertschitzenden
Umgangs mit Kin-
dern und Eltern

Handlungs- Personlichkeits- | Emotionale Methoden- Fachkom-
kompe- | kompetenz Kompetenz kompetenz petenz
tenzen
Forder-
wirksamkeit
Ergebnisse Ergebnisse der ergebnisbezogen die | tiber verschiede- | die Ergeb-
Kinder bewerten | Leistung des Kindes | ne Prisenta- nisse der
und aufgrund anerkennen; den tionsmoglich- Kinder auf-
ithrer Lernent- Kindern das Prisen- | keiten verfiigen | grund des
wicklung einord- | tieren der Ergebnisse Expert*in-
nen; Forderung | in besonderen Situa- nenwissens
der Selbstkompe- | tionen zumuten; beurteilen
tenzen Freude iiber die Ent-
deckungen u. Erfolge
der Kinder zeigen
Feedback tber Riickmel- das Interesse der auf Rickmel- Fachwissen
dungen der Kin- | Kinder wahrneh- dungen der Kin- | tiber Feed-
der reflektieren; men; auf die Pas- der und Eltern backkultur
das Forderange- | sung des Angebots reagieren; Me- intensivieren
bot weiter ent- achten thodenwissen
wickeln tiber Feedback
erweitern
Beobachtungen | Verhaltensweisen | Emotionen der Das Entwickeln | Fachwissen
und Entwick- Kinder wahrnehmen | von Lernstrate- | tiber das
lungsprozesse der | und einordnen gien und das didaktische
Kinder beobach- ProblemlGse- Prinzip des
ten verhalten unter- | Forschungs-
stiitzen kreislaufs
aneignen
Interesse tiber tir das Thema positive Bezie- selbstgesteuertes | fachlicher
die AG hinaus motivieren; Rolle | hungspflege mit den | Lernen und Han- | Austausch
der Forschenden | Kindern uber die deln unterstiitzen; | mit den
und Entdecken- | AG hinaus das didaktische Kindern
den vermitteln Prinzip des For- | pflegen
schens und Ent-
deckens vermit-
teln u. umsetzen
Emotionen Spal3, Freude und
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Schaffens, Turniere mit Wettbewerbscharakter, Spiele, Auffihrungen sowie Museums-
fihrungen. Im Zusammenhang mit den Arbeitsergebnissen betonen die Befragten die
Entwicklungsprozesse der Kinder, die sich in den Ergebnissen widerspiegeln. Daneben
stehen kontroverse Einstellungen und Haltungen hinsichtlich der Verwendung von Lern-
zielkontrollen. Zur Sprache kommen zum einen klassische Tests, aber auch Schachturnie-
re, Spiele und Ritsel, die den Begabungsférdernden Aufschluss iiber den Lernzuwachs
geben. Demgegeniiber sprechen sich Befragte klar gegen eine Leistungs- und Bewer-
tungskontrolle aus, da sie sich vom schulischen Bereich abgrenzen wollen. Zusammen-
fassend kann festgestellt werden, dass die Férdernden auf der Grundlage des Expert*in-
nenwissens die Inhalte der Arbeitsergebnisse hinsichtlich der Forderwirksamkeit ein-
schitzen und beurteilen.

Riickmeldungen und Feedbacks von Kindern und Eltern werden von den Befragten
als starker Gradmesser der Foérderwirksamkeit angesehen. Allerdings weichen das Ver-
stindnis und moglicherweise auch das Wissen tiber Feedback vom wahren Charakter des
Feedbacks ab und gleiten in den Bereich der Riickmeldungen. Hier ist klar zu erkennen,
dass bei den Begabungsférdernden sowohl in der Methoden- als auch in der Fachkompe-
tenz Optimierungsbedarf besteht.

Beobachtungen der Verhaltensweisen und der Entwicklungsprozesse der Kinder stel-
len in den Befragungen ein weiteres Kriterium des Erkennens der Forderwirksamkeit dar.
Sie vermitteln den Begabungsférdernden Eindriicke, Wahrnehmungen und Fakten, die sie
bei der Entwicklung der Lernstrategien und des Problemléseverhaltens der Kinder unter-
stiitzen. Weitere Beobachtungen zur Forderwirksamkeit werden auf der Grundlage des
Forschungskreislaufes (Marquardt-Mau 2004) geaullert, allerdings wird hinsichtlich des
didaktischen Prinzips des Forschens und Entdeckens wenig Konkretes genannt. Hier
scheint eine Erweiterung des Methodik- als auch Fachwissens notwendig.

Des Weiteren erfahrt die Wirksamkeit der Férderung mit dem Interesse der Kinder
tiber die AG hinaus eine Verstirkung. Die Befragten nehmen die Kinder in der Rolle
der*des Forschenden und Entdeckenden wahr. Themen und Inhalte des Forderangebots
werden zuhause weiterbearbeitet und -entwickelt und erhalten damit eine weitere Dimen-
sion in der Erlebniswelt der Kinder. Selbstgesteuertes Lernen sowie die damit verbundene
zunehmende Selbststindigkeit methodischen Denkens und Handels verdeutlichen die
Wirksamkeit der Forderung. Diese reicht vereinzelt iiber die AG-Zeit hinaus. Im Rahmen
einer Dominenbildung besteht tiber Jahre hinweg ein reger fachlicher Austausch zwi-
schen Begabungsférdernder*Begabungstférderndem und Kind. Grundlage daftr ist die
Begeisterung und Freude am Thema und die gepflegte positive Beziechungsgestaltung.

Die Begabungsfordernden beschreiben in ihren Aussagen die Wahrnehmung von
Emotionen, die sie die Wirksamkeit ihrer Forderung erkennen lassen. Eine zentrale Aus-
sage bei einem GroBteil der Befragten ist diesbeztiglich der Spal3 der Kinder am Forder-
geschehen. Spal3 an der Sache oder am Tun als alleiniges Kriterium der Forderwirksam-
keit ist jedoch kritisch zu hinterfragen. Gemeinsam mit weiteren Kriterien kann ,,Spal}
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haben® jedoch durchaus die Wirksamkeit verstirken. Wichtig ist jedoch auch, tiber wert-
schiatzende Begegnungen und Gespriche im Rahmen einer positiven Beziechungsgestal-
tung Vertrauen, Aufmerksamkeit und Verlisslichkeit im gemeinsamen Tun zu schaffen.

AbschlieBend kann festgestellt werden, dass die Einschitzung und Beurteilung von
Arbeitsergebnissen, die Rickmeldungen und das Feedback von Kindern und Eltern, die
Beobachtungen der Verhaltensweisen und Entwicklungsprozesse, das Interesse der Kin-
der tGber die AG hinaus sowie die Wahrnehmung von Emotionen Kriterien des Erken-
nens der Wirksamkeit sein kénnen. Das Zusammenspiel aller Kriterien komplettiert das
Bild der Wirksamkeit. Voraussetzung hierfiir ist eine positive Bezichungsgestaltung, die es
ermdglicht, beidseitig in einem geschiitzten Raum in gegenseitigem Vertrauen seine Per-
sonlichkeit einzubringen und weiter zu entwickeln.

Ein wichtiges Ergebnis ist auch, dass das Ergebnis der Online-Befragung einer gewis-
sen Korrektur bedarf. Denn die Ausprigung des Erkennens der Forderwirksamkeit stellt
sich im Leitfadeninterview stirker dar als in der Online-Befragung. Die Begabungsfor-
dernden benennen jedoch tUberwiegend isoliert einzelne Kriterien, die fir sie im Vorder-
grund stehen. Die Wahrnehmung mehrerer Kriterien, die die Forderwirksamkeit aus einer
vielschichtigen Perspektive belegen, bedarf einer Optimierung.

6.2.6 Forschungsfrage 1.6a: Was gelingt (weniger gut) im Umgang mit
Stérungen

In diesem Kapitel steht der angemessene Umgang mit Stérungen im Mittelpunkt der Be-
trachtung.

6.2.6.1 Befunde der Online-Befragung

Um das Thema ,,Umgang mit Stérungen® in der Online-Befragung zu erforschen, wurden
die Teilnehmenden gefragt: ,,Wie schéitzen Sie Lhren Umgang mit problematischen AG-Situationen
ezn? Dabei standen ihnen folgende drei Antwortmoglichkeiten zur Verfiigung:

o Ideenvorschlige der Kinder kinnen mich ans dem Konzept bringen.” (C10ET);
o Mt Stirungen umzngeben, fallt mir schwer. (C10E72);
o Ungewihnliche V erbaltensweisen der Kinder verunsichern mich.© (C10E73).

Das Diagramm in Abbildung 65stellt dar, inwieweit sich die Begabungsférdernden nach
eigener Einschitzung von Ideenvorschligen der Kinder aus dem Konzept bringen lassen.
Im Diagramm der Abbildung 66 ist zu erkennen, inwieweit sich die Begabungs-
térdernden durch Stérungen beeintrichtigt fithlen.
Und in Abbildung 67 zeigt das Diagramm auf, inwieweit sich die Begabungsférdern-
den durch ungewohnliche Verhaltensweisen der Kinder verunsichern lassen.
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Abbildung 65: Hiufigkeit der Wahl der Antwortvorgabe ,,Ideenvorschlige der Kinder kénnen
mich aus dem Konzept bringen.” auf die Frage ,,Wie schitzen Sie Thren Um-

gang mit problematischen AG-Situationen ein?* (eigene Darstellung; Angabe in
Realzahlen; n = 30)

Was nun die Ergebnisse der Online-Befragung zur Frage ,,Wie schitzen Sie Thren
Umgang mit problematischen AG-Situationen ein?*‘ anbelangt, so geben 13 Prozent der
Befragten (n = 30) an, sich durch die Ideenvorschlige der Kinder 6fter aus dem Konzept
bringen zu lassen (Abbildung 65). 87 Prozent der Begabungsférdernden schitzen jedoch
die Moglichkeit der Irritation als tiberhaupt nicht gegeben oder gering ein.
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Abbildung 66: Hiufigkeit der Wahl der Antwortvorgabe ,,Mit Stérungen umzugehen, fillt mir
schwer.” auf die Frage: ,,Wie schitzen Sie Ihren Umgang mit problematischen
AG-Situationen ein?* (eigene Darstellung; Angabe in Realzahlen; n = 30)
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Abbildung 67: Hiufigkeit der Wahl der Antwortvorgabe ,,Ungew6hnliche Verhaltensweisen
der Kinder verunsichern mich.“ auf die Frage ,,Wie schitzen Sie Ihren Umgang
mit problematischen AG-Situationen ein?* (eigene Darstellung; Angabe in Re-
alzahlen; n = 30)

37 Prozent der Begabungsfordernden schitzen ihren Umgang mit Stérungen als
kompetent ein (Abbildung 66). Die Hilfte der Befragten sicht diesbeziiglich weniger
Probleme, wihrend es 13 Prozent der Férdernden schwerfallt, mit Stérungen umzugehen.

Uber die Hilfte (53 %) der Befragten gibt an, dass sie durch ungewoéhnliche Verhal-
tensweisen der Kinder manchmal verunsichert sind (Abbildung 67) und 13 Prozent fith-
len sich 6fter verunsichert. Ein Drittel der Fordernden (33,3 %) ldsst sich hingegen nicht
verunsichern. Auffillig ist, dass 67 % der Befragten angeben, sich durch ungewohnliche
Verhaltensweisen der Kinder punktuell verunsichern zu lassen, wihrend 33 % der For-
dernden durch ungewohnliche Verhaltensweisen keine Verunsicherung verspiiren.

Alle Ergebnisse bedurften einer niheren Betrachtung im Leitfadeninterview. Unter
anderem war zu untersuchen: Was nebmen die Begabungsfordernden als ungewibnliche 1 erbaltens-
weisen wahr? Wie begegnen sie ibnen? 1 erfiigen sie siber oder entwickeln sie 1 erhaltensstrategien?

6.2.6.2 Befunde des Leitfadeninterviews

Um nun genauere Kenntnis dartiber zu erhalten, was den Befragten aus ihrer Perspektive
gut oder weniger gut gelingt, werden nachfolgende Fragestellungen untersucht. Sie zielen
auf eine Konkretisierung einzelner Bereiche, die den Befragten in Form von Kirtchen
vorgelegt wurden und deren Beantwortung und Diskussion sie autonom in der Gruppe
durchfihrten. Da die Beantwortung der Kirtchen ganz den Entscheidungen der Befrag-
ten iiberlassen wurde, ist die Anzahl der AuBerungen beziiglich der Gewichtung der Frage
aussagekraftig und zu bertcksichtigen.

Die Handlungskompetenz von AG-Leitenden zeigt sich unter anderem auch darin, dass sie
angemessen mit Stérungen umgehen kénnen (Kiértchen Stérungen hinlegen), Feedback ge-
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ben (Kirtchen Feedback hinlegen), Leistung einfordern (Kirtchen Leistung hinlegen), ange-
nehme personliche Beziechungen zu den Kindern gestalten (Kirtchen Beziehungsgestaltung
hinlegen), Forschen und Entdecken ermdglichen (Kartchen Forschen und Entdecken hin-
legen) und die Teamfihigkeit dieser Kinder férdern (Kirtchen Teamfihigkeit hinlegen). Wel-
che dieser Bereiche gelingen Thnen denn gut? Welche machen Ihnen eher Probleme? Disku-
tieren Sie!
Die Auswertung des Interviews ergab 37 Aussagen (Codings) zu ,mit Stérungen um-
gehen koénnen®, 31 Aussagen (Codings) zu ,Leistung einfordern®, jeweils 22 Aussagen
(Codings) zu ,,Feedback geben® und ,,die Teamfihigkeit dieser Kinder férdern®, 18 Aus-
sagen (Codings) zu ,.eine angenchme Beziehung zu den Kindern gestalten® und elf Aus-
sagen (Codings) zum Bereich ,,Forschen und Entdecken®. Die Verteilung der Codings auf
die Subkategorien wird in der Abbildung 68 deutlich, aus der ersichtlich wird, dass bei der
Befragung die tiberwiegende Mehrheit der AG-Leitenden angegeben hat, dass es ihnen
gelingt, mit Stérungen angemessen umzugehen.
Untersucht wurden alle AuBerungen der Befragten, in denen sie beschreiben, wie sie
mit Stérungen umgehen. Mit insgesamt 37 AuBerungen und drei Subsubkategorien!®
nimmt die Fragestellung eine hohe Prioritit ein.

Subkategorie: Angemessen mit
Storungen umgehen
(37 Codings)

25
23

20

15

10

8
5 6 =
0 r .
Umgang mit Stérungen Umgang mit Stérungen Stérungen/
gelingt gelingt weniger gut Modifikationen

Abbildung 68: Was gelingt? Was gelingt nicht? Angemessen mit Stérungen umgehen — Codings
zur Selbsteinschitzung der Begabungsférdernden (eigene Darstellung; n = 27/9)

10

” Die Anzahl der Codings bestimmt die Reihenfolge der Subsubkategorien, Modifikationen
werden hintangestellt.
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Kategorie 1: Umgang mit Storungen gelingt (23 Codings)

Im Fokus der Betrachtung stehen alle AuBerungen, die die Begabungsférdernden als ge-
lingenden, angemessenen Umgang mit Stérungen beschreiben. Eine AuBerung einer*
eines Befragten war beispielsweise:

,,Mit Stoérungen umgehen, natiirlich, das ist in den ersten Wochen ganz wichtig. Also sich da

zuvor zu Uberlegen: ,Was mache ich, wenn...?", weil das klappt sonst einfach nicht, aber es

sind kleine Gruppen]...] diese sechs bis acht Kinder, da kann man auch mal sagen: ,Hm, das

war jetzt ein bisschen rabiat, das kannst du vielleicht auch anders sagen.’ und das ist dann

viel leichter und méglicher, als wenn man jetzt so eine grofle Gruppe hat* (FF1.6a/1B).
Zudem wurde gedulBert: ,,Mit Stérungen umgehen koénnen. Das ist Alltagsgeschift eines
Lehrers ohnehin® (FF1.6a/5C).

Von insgesamt 37 AuBerungen zum Thema Stérungen beschiftigen sich 23 mit
einem gelingenden Umgang mit diesen (siche Abbildung 68). Im Mittelpunkt der Diskus-
sionen stehen Rege/n und Abliufe sowie Rituale und Feedback. Mehrmals betont wird dabet,
dass Regeln, Ablaufe und Rituale hilfreiche Strukturen schaffen, die priaventiv Stérungen
entgegenwirken. Beispielsweise wurde betont: ,,Das Ritualisierte, also der gemeinsame
Beginn, das gemeinsame Ende und diese Feedbackkultur, [ist, N.K.] glaube ich, was St6-
rungen angeht, was ganz Wichtiges, dass man sich zusieht, dass man sich zuh6rt und den
anderen zu Wort kommen lasst (FF1.6a/8C). Eine positive Beziehungsgestaltung zum Kind
wird als Grundlage des gelingenden Umgangs mit Stérungen geschen:

»»(+..) auf der anderen Seite aber auch, wenn es zum Beispiel Probleme im Miteinander sind,

das kommt auch haufiger vor (...), weil ich schon die Erfahrung gemacht habe, dass ja, dass

schon viele schon sehr auf sich sind und auch viel Raum wollen. Das man auch mal wirklich

sagen kann: ,Schau mal, wie das jetzt fiir die ist. und dass die das dann auch wirklich anneh-

men“ (FF1.6a/1B).
Die Kommmunikation mit den Kindern wird zeitnah gesucht: ,,Ich hab‘ auf jeden Fall, wenn
etwas nicht so gut (...) gelaufen ist, gleich dann beim nichsten Mal [sie, N.K.] zum An-
fang angesprochen® (FF1.6a/3A). Um Stérungen zu begegnen, findet beispielsweise ein
Wechsel der Thematik statt: ,,Oder wenn man eben merkt, dass sie das Storen anfangen (...),
aber ich kann dann eben das Thema wechseln, so nach zehn, finfzehn Minuten, wo ich
denke: ,Oh, sie langweilen sich.® oder sie fangen das Stéren an oder so, dass ich dann eben
etwas anderes mache“ (FF1.6a/3A). Stirungen von auffen erfordern ungewohnliche Reaktio-
nen, beispielsweise: ,,,Hallo Polizei, ich weil3, es ist ein bisschen ein Unding, aber mich
terrorisiert eine Kinderbande, und ich muss hier unterrichten!‘, das zum Beispiel, was ich
unter Stérungen verstehe irgendwie, aber dementsprechend bin ich auch irgendwie auch
damit umgegangen® (FF1.6a/4A). Mehrmals angesprochen wird dartiber hinaus die Profes-
sionalitdt der*des Lebrenden: ,,Mit Storungen umgehen konnen. Das ist Alltagsgeschift eines
Lehrers ohnehin® (FF1.6a/5C). Die prozesshafte Entwicklung, angemessen mit Stirungen umznge-
hen, stellt ein*e Begabungsfordernde*r wie folgt dar:
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»(-..) jetzt bei uns in der AG einfach so diese Balance zu finden, zwischen ,Das ist keine
Schule, aber schon Freizeit, aber trotzdem gibt es Regeln®. Und das war am Anfang nicht
immer leicht und wir hatten auch speziell ein Kind drin, was sehr auffillig war, wo wir uns
sehr schwergetan haben und wo es bestimmt die Hilfte der AG gedauert hat, bis wir uns auf
dieses Kind wirklich eingestellt hatten und einen Weg gefunden hatten, wie man mit diesem
Kind umgeht, sodass es fir alle gut ist. Und das war nicht immer leicht, aber das ist gelun-
gen, definitiv, das war aber auch so ein Prozess, also das ging nicht von Anfang an gleich
(...), das war auch nicht immer einfach, wie man dann mit Stérungen umgeht* (FF1.6a/5B).
Als passive Storung wird die Unlust von Kindern beschrieben, am Fordergeschehen teilzu-
nehmen: ,,Also wenn jemand zum Beispiel nicht so Lust hatte mitzuarbeiten, dann waren
die eigentlich relativ ruhig und haben sich ein bisschen abgesondert. Die musste man
dann stindig wieder motivieren und sagen: ,Hey, was ist denn los, méchtest du denn nicht

etwas dazu sagen?‘, die waren dann cher ruhig, das war dann cher so eine passive Sto-
rung* (FF1.6a/9C).

Rategorie 2: Umgang mit Stirungen gelingt weniger gut (6 Codings)

Untersucht werden in dieser Kategorie alle Aussagen, in denen die Begabungsférdernden
Probleme im Umgang mit Stérungen darstellen. Fine AuBerung lautet beispielsweise:
,»Also jetzt bei unserer Gruppe kann ich sagen, dass wir vor allem bis zur ersten Halfte
halt Probleme hatten, mit Stérungen kompetent umzugehen® (FF1.6a/4B). In einem an-
deren Fall wurde dargestellt: ,,(...) bis auf das Beispiel, das wir vorhin schon besprochen
haben, mit [Name; N.K.] und [Name, N.K], die halt generell schwierig waren und auch
teilweise Lust hatten, einfach zu stéren® (FF1.6a/9B).

Von 37 Aussagen zum Thema ,,Storungen® behandeln sechs den weniger gut gelin-
genden Umgang mit diesen (vgl. Abbildung 68). Schwerpunkte der AuBerungen stellen
sich dabei nicht dar und die Aussagen bewegen sich weniger im Konkreten als im All-
gemeinen. Beispielsweise wurde beziiglich der Gruppengrifte und der Bedeutung von Geschlecht
formuliert: ,,Am Anfang hatte ich mehr Stérungen, die Gruppe war gro3er, aber ich hatte
viel auch mehr Jungs, aber ich will nicht sagen, dass die Jungs vielleicht [Zwischenbemer-
kung C: Kann schon sein (lacht)], vielleicht muss man sich da auch ein bisschen anders
Gedanken machen® (FF1.6a/3B). Im folgenden Fallbeispiel spiegelt sich die Hilflosigkeit
und die Uberforderung der*des Befragten wider:

,,Ich hatte mal einen Kurs, da war ich echt an meinen Grenzen. Da hatte ich zwei Jungs, die
haben den ganzen Kurs geschmissen, ich war total unzufrieden, weil (...) ich musste herum-
brillen, die sind auf die Stihle gesprungen, auf die Bihne dann eben auch und haben nur
andere Sachen im Kopf gehabt. Egal, jedenfalls da war ich sehr gefordert (...) musste die
Eltern einschalten, das ging einfach nicht mehr. (...) Die zwei Kinder mussten dann den
Kurs verlassen® (FF1.6a/7B).

Kinder, die Lust am Stiren haben, beschreibt ein*e Begabungsférdernde*r in folgender
Aussage:
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»[Namen der beiden bereits genannten Kinder; N.K.], die halt generell schwierig waren und
auch teilweise Lust hatten, einfach zu stéren. Und man hat dann schon viel versucht, aber
man hat auch gemerkt, wenn halt ein Kind wirklich Lust hat zu stéren und aus der Schule
beispielsweise jetzt schon irgendwie weil3 ,Ich kann hier theoretisch alles machen, was ich
willl* dann schafft es das auch und dann wird das Ganze halt ein bisschen schwieriger, finde
ich* (FF1.6a/9B).
Dargestellt wird auch die Diskrepanz zwischen Anspruch und Wirklichkeit und esgener
Philosophie: ,,Da hatten wir tatsichlich schon ein bisschen Probleme und man hitte waht-
scheinlich auch noch hirter dagegen vorgehen kénnen, aber das hat auch nicht so ganz
unserer Philosophie entsprochen, wie wir das gerne handhaben wollen wirden®
(FF1.6a/4B). Formuliert wird auch der diesbeztigliche Entwicklungsbedarf der Begabungs-
térdernden: ,,Von dem her, das war so, wo ich sag‘, da hatte man wahrscheinlich noch
Entwicklungspotenzial bei uns Leitern auf jeden Fall gehabt, wie man damit umgehen
kann“ (FF1.6a/4B).

Kategorie 3: Storungen/ Modifikationen (8 Codings)

In diese Kategorie fallen alle Darstellungen, Gedanken, Ausfithrungen und Selbstreflexio-
nen zum Thema Stérungen, die nicht unter dem gelingenden bzw. weniger gelingenden
Umgang mit Stérungen einzuordnen sind. Beispielsweise: ,,Man selber hat ja auch nicht
immer, das ist ja auch nicht immer jeden Tag gleich gut gelaunt oder, vielleicht driickt
auch irgendwo mal der Schuh, dass man erst mal auf sich hért: Warum stort mich das
jetzt gerade™ (FF1.6a/6B)? Ein*e andere*r sagte aus: ,,Fur mich ist es wichtig, eine ange-
nehme persoénliche Beziehung zu den Kindern zu haben, weil, die Gruppe ist klein und
das ist gerade wirklich dann zu jedem zu gehen, und ich habe den Eindruck (...) es wirkt
gegen Storungen auch® (FF1.6a/3B). Dartiber hinaus kam zum Ausdruck: ,,(...) wenn
Stérungen dabei sind, nattrlich ist es ein Hilferuf, vielleicht schauen: Liegt es an mir, liegt
es am Kind, liegt es am Wetter oder woran auch immer? Aber auf jeden Fall mal zu
schauen. Oder ist es Uberfordert, ist es unterfordert? Das kann so vielfiltig sein®
(FF1.6a/6C).

In acht von insgesamt 37 AuBerungen reflektieren die Begabungsfordernden iiber
den Themenbereich Stérungen (vgl. Abbildung 68). Neben einer positiven Beziehungsgestal-
tung (FF1.6a/3B) steht die Ursachenforschung im Mittelpunkt der Reflexionen: ,,Und mit
Storungen umgehen, ich sehe Stérungen immer, es ist ja immer ein Hinweis auf etwas.
Warum gibt es jetzt gerade Stérungen, passt jetzt das Angebot nicht, geht es dem Kind
gerade nicht gut? Dass man da einfach ruckfragt™ (FF1.6a/6B). Die Reflexion iber das
ezgene Lebrertinnen- und Rollenverbalten steht in der folgenden Aussage von zwei Begabungs-
térdernden, die gemeinsam ein Férderangebot durchgefiihrt hatten, im Vordergrund:

»Dann haben wir uns, glaube ich, auch selber mehr damit auseinandergesetzt, was man auch

machen kann: Warum stéren die denn? Das liegt ja vielleicht an uns [Einschub: Ja, genau,

dann haben wir uns auch selber...] Wie wir auftreten, wie wir Arbeitsauftrige und so, ja
[Einschub: tiberarbeiten. [Wir, N.K.] haben das dann abgedndert und dann war es eben ...
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und dann war in dieser dhnlichen Situation eben wieder keine Storung, also deswegen
...]“ (FF1.6a/9B, 9A).
Die ezgene Befindlichkeit und Tagesform im Zusammenhang mit dem Umgang mit Storungen
wird thematisiert (FF1.6a/6B), beispielsweise auch in folgender AuBerung: Loicher ist
nicht immer alles super, wir haben ja auch (...) Tagesformen® (FF1.6a/8C).

6.2.6.3 Inhaltliche Diskussion der Befunde

Die grundsitzliche Fragestellung im Zusammenhang mit der Begabungsférderung lautet:
Was genau ist unter dem Begriff ,,Storung® zu verstehen? Ist es bereits eine Storung,
wenn zwei Schiler*innen miteinander kommunizieren? Wird das Férdergeschehen bereits
gestort, wenn Schiler*innen eigene Wege gehen, evtl. Teamarbeit verweigern? Oder sto-
ren Verhaltensweisen der Begabungsférdernden den Verlauf des Férderangebots? Wer
stort wen wie und warum und wie ist der Umgang damit? Die Wahl des Kirtchens, an-
gemessen mit ,,S#rungen wumgehen kinnen” zeigt die Prioritit des Themas: Insgesamt 37
AuBerungen der Begabungsférdernden beschiftigen sich mit diesem Themenbereich. In
23 Aussagen davon steht der gelingende Umgang mit Stérungen im Fokus. Rege/n, Regel-
klarheit (Helmke 2009), Ablinfe, Rituale und die Pflege der Feedbackkultur werden als hilf-
reich dargestellt, um entstehende Stérungen zu minimieren oder auf deren Grundlage eine
gemeinsame Losung oder Regelung anzustreben. Es ist klar festzustellen, dass die Befrag-
ten immer wieder eine positive persinliche Beziehung (Wettstein 2010) als Grundvorausset-
zung sehen, damit der Umgang mit Stérungen gelingt. Gesprache und Diskussionen gehdren
ebenso zum Klarungsprozess wie die positiv ansgerichtete Sichtweise auf das Kind. Dies zeigt
sich auch in der professionellen Haltung der*des Begabungsfordernden, Storungen als Hilferu-
fe des Kindes zu verstehen. Der Wechsel der Thematik des Fordergeschehens ist bei wahr-
genommenem Storverhalten im methodisch-didaktischen Bereich zu verorten. Allerdings
stellt sich hier die Frage, ob das Storverhalten der Kinder durch den Wechsel der Thema-
tik behoben werden kann oder es nicht sinnvoller wire, der Ursache der Stérung auf den
Grund zu gehen. Stirungen von anffen sind in ithrem Profil so einzigartig, dass sie als ver-
nachlissighar angesehen werden koénnen. Mehrfach wird die Professionalitit als ein Aspekt
der Handlungskompetenz der Begabungsfordernden angesprochen. Zu interpretieren sind die
AuBerungen als ein kompetenter, angemessener und gelingender Umgang mit Stérungen.
Das Bemithen um einen angemessenen, alle zufriedenstellenden Umgang mit Stérungen
stellt sich in der progesshaften Entwicklung dar, die die Infragestellung der eigenen professio-
nellen Kompetenz der Begabungsférdernden sowie das damit verbundene Rollenver-
stindnis beinhaltet. Formuliert wird von den Befragten auch, dass sie die Unlust von Kin-
dern als passive Stérung einordnen. Diese Kinder stéren nicht aktiv, sondern ziehen sich
in sich zuriick. Aufmerksamkeit, motivierender Zuspruch, Gespriche binden die Bega-
bungsférdernden und veranlassen diese, das Verhalten als passive Storung einzuordnen.
Der geringe Anteil der AuBerungen hinsichtlich des weniger gelingenden Umgangs
mit Stérungen zeigt, dass die Begabungsférdernden ihre diesbeztigliche Kompetenz rela-
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tiv hoch einschitzen. Allerdings muss die Frage gestellt werden, wie hoch der Anteil derer
ist, die problematische Situationen nicht verbalisieren, darstellen bzw. wahrnehmen. Die
meisten Aussagen bewegen sich im allgemeinen Bereich und thematisieren beispielsweise
die Anzahl der Kinder in den Gruppen. Ist aber die Gruppengréle fir die AG-Leitungen
ein Faktor, der Stérungen impliziert? Bei Gruppengrof3en von sechs bis acht Kindern, in
Ausnahmefillen zehn Kindern, ist diese Aussage zu hinterfragen. Moglicherweise wird
der Zuwendungs- und Betreuungsbedarf jeden Kindes, inhaltlich wie emotional, unter-
schitzt und tbersteigt die Kapazitit der Begabungsférdernden. Dieser Sachverhalt sollte
niher untersucht werden.

Ein weiteres Fallbeispiel zeigt, wie wichtig es ist, die Interessen der Kinder zu bertick-
sichtigen. Denn eine Forderung im Sinne der Weiterentwicklung und Personlichkeits-
bildung ist nur dann erfolgreich, wenn die Interessen des Kindes berticksichtigt werden
(siche Kapitel 6.2.4). Neben Verhaltensauffalligkeiten, die im Personlichkeitsprofil des
Kindes begriindet liegen, ist mangelndes Interesse am Thema ein Faktor, der zu Storun-
gen fuhren kann. Zudem beeinflussen personliche Einstellungen und padagogische
Grundmuster der Befragten den Umgang mit Stérungen. Von ihnen wird der Wunsch
nach Unterstltzung verbalisiert und dem angemessenen Umgang mit Stérungen wird ein
Entwicklungspotenzial zugewiesen.

Es ist festzustellen, dass die Befragten den Themenbereich des ,,angemessenen Um-
gangs mit Stérungen® in regem Austausch beleuchten. Im Mittelpunkt der AuBerungen
steht die Beziehungsgestaltung, die als Grundlage des gelingenden Lernens und Miteinan-
ders gesehen wird. Auf dieser Basis versuchen die Begabungsférdernden der Stérung auf
den Grund zu gehen und gemeinsam mit dem Kind herauszufinden, worauf das Verhal-
ten des Kindes basiert. Dargestellt werden dabei auch Reflexionen des Lehrer*innen- und
Rollenverhaltens. Figene Verhaltensmuster werden kritisch betrachtet, eingeordnet und
korrigiert. Verinderungen des eigenen padagogischen Handelns sowie Offenheit in didak-
tisch-methodischen Abldufen und Mustern werden als hilfreich und erfolgversprechend
definiert. Dartiber hinaus wird ein weiterer Aspekt betont: Die eigenen Befindlichkeiten
sowie die Tagesform beeinflussen nicht unerheblich das gemeinsame Tun.

6.2.6.4 Znordnung der Befunde zu den Aspekten der Handlungskompetenz,

Im Folgenden wird nach den einzelnen vier Kompetenzbereichen differenziert herausge-
arbeitet, wie die Begabungsférdernden im Leitfadeninterview ihre Handlungskompetenz
beziiglich des Umgangs mit Stérungen darstellen.

Persionlichkeitskompetenz;

Welche Bereiche ihrer Personlichkeitskompetenz sehen die Begabungsférdernden im Zu-
sammenhang des Umgangs mit Stérungen als stark oder weniger stark ausgeprigt an? —
Beim angemessenen Umgang mit Storungen steht bei den Befragten die positive Bezie-
hungsgestaltung im Vordergrund. Im Rahmen der Personlichkeitskompetenz ist dieser die
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professionelle Haltung, die Vorbildfunktion sowie das Rollenverstindnis der Begabungs-
tordernden zuzuordnen. In dieser Kategorie stellt sich eine starke Auspragung dar.

Gespriche und Diskussionen sowie das ,,Abgleichen innerer Landschaften® sind fiir
die Lehrkrifte wesentliche Merkmale, um Ursachen der Stérungen festzustellen und ge-
meinsam zu bearbeiten. Der positiv auf das Kind gerichtete Blick, die Annahme des Kin-
des mit seinem Personlichkeitsprofil, seinen Fihigkeiten und Fertigkeiten bestirken das
Interesse an der Personlichkeitsentwicklung des hochbegabten Kindes. Diese Kategorie
ist stark ausgeprigt und die Darstellungen implizieren eine positive Einschitzung zur
eigenen Fihigkeit der Leitung eines Forderangebots.

Reflexionen des Lehrer*innen- und Rollenverhaltens sowie Verinderungen in didak-
tisch-methodischen Ablidufen und Mustern weisen auf ein Interesse an der Weiterentwick-
lung des eigenen Forderangebots hin. Hier ist eine weniger starke Ausprigung zu ver-

zeichnen.

Emotionale Kompeteng;

Welche Bereiche der emotionalen Kompetenz sind bei den Begabungsférdernden im Zu-
sammenhang des angemessenen Umgangs mit Storungen stark oder weniger stark ausge-
prigt? — Grundsitzlich zeigt sich auch hier in den Aussagen der Begabungsférdernden,
dass sie einen empathischen Umgang mit den Kindern pflegen. Hinsichtlich des angemes-
senen Umgangs mit Stérungen stehen im Bereich der emotionalen Kompetenz die posi-
tive Bezichungsgestaltung sowie Gespriche und Diskussionen mit den Schiller*innen im
Vordergrund. Grundlage hierfiir ist die Fihigkeit, dem Kind wertschitzend zu begegnen.
Diese Kategorie ist stark ausgepragt.

Des Weiteren wird dargestellt, dass die Fahigkeit, die Interessen des hochbegabten
Kindes zu erkennen und daran anzukniipfen, eine wichtige Voraussetzung dafir ist, die
Bedurtnislage des Kindes zu erkennen und somit auf Stérungen reagieren zu konnen.
Dies beinhaltet auch die Fahigkeit zu erkennen, wenn die Lernumgebung nicht zu den
Fahigkeiten, Interessen und Bediirfnissen des Kindes passt. Die Berticksichtigung der In-
teressen der Kinder stellt sich als wesentliches Moment dar, wird jedoch mit einer weniger
starken Ausprigung dargestellt.

Das Ausbalancieren der eigenen Bediirfnislage bzw. der eigenen Philosophie im Ab-
gleich mit der Bediirfnislage der Kinder wird von den Begabungsférdernden als eine pro-
zesshafte Entwicklung beschrieben.

Weitere Kategorien der emotionalen Kompetenz werden in den AuBerungen der Be-
fragten nicht berticksichtigt. Betont wird jedoch dartber hinaus, dass eigene Befindlich-
keiten der Begabungsférdernden sowie ihre Tagesform nicht unerheblich das gemeinsame
Tun beeinflussen (vgl. Kapitel 6.2.6.2, Kategorie 3).
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Methodenkompetenz,

Wie schitzen die Begabungsfordernden ihre Methodenkompetenz beztglich des ange-
messenen Umgangs mit Storungen ein? — In Bezug auf den angemessenen Umgang mit
Storungen ist das Wissen, wie hochbegabte Kinder lernen und wie die Arbeitsprozesse
gestaltet und angepasst werden konnen, von wesentlicher Bedeutung. Das Wissen iiber
unterschiedliche Methoden sowie das Wissen tber ihre Wirksamkeit ermdglicht beispiels-
weise die Minimierung von Stérungen. Denn Regeln, Abliufe und Rituale sowie ein
Wechsel der Methodik bei Storverhalten der Kinder bieten eine Basis, das Férdergesche-
hen zu strukturieren. Hier ist eine starke Auspragung zu verzeichnen.

Das Wissen tber Feedbackmdéglichkeiten erdtfnet den Befragten die Moglichkeit, in
Feedbackrunden sowie Reflexionen mit den Kindern eine gemeinsame Lésung oder Re-
gelung bei entstandenen Storungen anzustreben. Diese Kategorie ist weniger stark ausge-

pragt.

Fachkompetenz

Wie schitzen die Begabungsférdernden ihre Fachkompetenz beztiglich des angemessenen
Umgangs mit Storungen ein? — Um Stérungen richtig einordnen und deren Utrsache
ergrinden zu koénnen, ist die Kenntnis iiber die Entwicklung, das Denken, die Lernwege
sowie die Bedurfnislage hochbegabter Kinder Voraussetzung. Aufgrund der wenigen dies-
beziiglichen AuBerungen ist festzuhalten, dass hier das Fachwissen einer Optimierung be-

darf.

6.2.6.5 Zusammenfassung der Befunde

In Tabelle 26 sind die thematisierten Befunde direkt den Handlungskompetenzbereichen
zugeordnet. Hier ldsst sich sehr schnell erfassen, welche Bereiche beim angemessenen
Umgang mit Stérungen von den Begabungsférdernden angesprochen werden.

Der Umgang mit Stérungen ist ein mehr als sensibles Thema im piddagogischen Tun.
Die Frage ,,Wer stort wen bzw. was versteht wer unter einer Stérung?* steht dabei immer
im Raum. Hinzu kommt noch die Frage der Angemessenheit, die sich wiederum aus der
zuerst genannten Fragestellung ergibt. Offensichtlich ist der Umgang mit Stérungen von
personlichen Erfahrungen, von Einstellungen, Uberzeugungen, pidagogischen Ausrich-
tungen und vielem mehr geprigt.

Bezogen auf die AuBerungen der Begabungsférdernden steht bei ihnen im Umgang
mit Storungen die positive Beziehungsgestaltung eindeutig im Vordergrund. Die Pflege
eines empathischen Umgangs und ein wertschitzendes Miteinander schirfen die Wahr-
nehmung von Dysbalancen und Stérungen. Sie schaffen eine Vertrauensbasis fir Gespra-
che und Diskussionen und er6ffnen sowohl fiir die Begabungsférdernden als auch fir die
Kinder die Méglichkeit, die Ursachen zu verstehen und gemeinsam nach Regelungen oder
Lésungen zu suchen. Zudem wird der priventive Aspekt der positiven Beziehungsgestal-
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Tabelle 26: Was gelingt? Was gelingt nicht? — ,,Umgang mit Stérungen® (eigene Darstellung)

Ablidufe, Rituale
sowie Metho-
denwechsel ver-
figen;
Methodenwis-
sen uber Feed-
back erweitern

Handlungs- | Personlichkeits- | Emotionale Methoden- Fach-
kompeten- kompetenz Kompetenz kompetenz kompetenz
zen
Stérungen
Umgang mit St6- | Gespriche und Pflege eines em- | individuelle, Kenntnis tUber
rungen gelingt Diskussionen pathischen Um- | passgenaue Besonderheiten
fihren, um Ursa- | gangs mit dem Lernumgebun- | hochbegabter
che der Stérung | hochbegabten gen gestalten Kinder er-
festzustellen. Kind; weitern
verstirkte Wahr-
nehmung der Be-
durfnislage des
hochbegabten
Kindes
Umgang mit St6- | mehr tber das Ausbalancieren sich als Mit-
rungen gelingt eigene Rollenver- | der eigenen Be- lernende*r
weniger gut standnis reflektie- | findlichkeiten mit | wahrnehmen
ren und sich dar- | denen des hoch- | und sehen
aus ergebende begabten Kindes
Verinderungen
umsetzen
Fortbildungs- tber Wissen Fachwissen
bedarf tber Regeln, Uber die Ent-

wicklung, das
Denken sowie
die Lernwege
und Bedurfnis-
se des hochbe-
gabten Kindes
aneignen

tung hinsichtlich der Minimierung von Stérungen betont. Die Beeinflussung des Forder-
geschehens durch eigene Befindlichkeiten bzw. die eigene Tagesform wird explizit ge-
duflert und das Ausbalancieren mit den Befindlichkeiten der Kinder als prozesshafte Ent-
wicklung beschrieben. Die Darstellungen der Befragten spiegeln beztiglich der positiven
Beziehungsgestaltung eine starke Ausprigung wider.

Die Reflexion tiber das eigene Rollen- und Lehrer*innenverhalten beleuchtet eine
sehr personliche Seite der*des Begabungsférdernden und kniipft an die eingangs gestellte
Frage an, wer wen stort. Die kritische Auseinandersetzung mit dem eigenen Verhalten,
mit Verhaltensmustern, mit Vorannahmen und Vorurteilen oder mit der eigenen Erwar-
tungshaltung kann dazu fihren, dass sich die*der Begabungsférdernde selbst in den
Fokus der*des Storenden nehmen muss. Verdnderungen in methodisch-didaktischen Ab-
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laiufen und Mustern sowie im personlichen Beziehungsgeflecht stirken Kinder als auch
Fordernde. Dieser Bereich ist weniger stark ausgepragt.

Des Weiteren wird bei der Betrachtung von Stérungen die Wahrnehmung der Be-
durfnisse und Interessen der Kinder als nicht unerheblich eingeordnet. Denn mangelndes
Interesse am Férderthema kann aufgrund von Motivationsdefiziten zu Stérungen fiithren.
Professionelles Handeln ist deshalb die Voraussetzung, um auszuloten, wie die Bediirfnis-
se und Interessen der Kinder gelagert sind und welche Méglichkeiten sich anbieten, um
den Kindern gerecht zu werden. In diesem Bereich ist eine Kompetenzerweiterung wiin-
schenswert.

Um Stérungen zu minimieren, werden in den Interviewgruppen unterschiedliche Me-
thoden sowie ihre Wirksamkeit dargestellt. Als hilfreiches strukturierendes Instrument
wird beispielsweise die Implantierung von Ritualen und Regeln angesehen. Aus den Auf3e-
rungen der Befragten ist zu schlieBen, dass in diesem Bereich eine starke Auspragung vor-
liegt. Erwahnung finden auch Feedbackrunden und Reflexionen mit Kindern, um ge-
meinsame Losungen und Regelungen anzustreben. Die wenigen Beitrage hinsichtlich
einer praktizierten Feedbackkultur lassen auf eine eher geringere Ausprigung schlieBen.

Um auf Stérungen adiquat reagieren zu kénnen, missen die Begabungsférdernden
im Rahmen der Fachkompetenz iiber Wissen tber die Entwicklung, das Denken, die
Lernwege sowie die Bediirfnisse des hochbegabten Kindes verfiigen. Diesbeziiglich zei-
gen die Auswertungen, dass noch Optimierungsbedarf besteht.

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass die Begabungsférdernden in ihren
Darstellungen eine insgesamt starke Ausprigung im angemessenen Umgang mit Storun-
gen widerspiegeln. In einzelnen Bereichen wie beispielsweise das Wissen tiber Feedback,
tber die Entwicklung von hochbegabten Kindern oder die Reflexion des Rollenverhaltens
besteht jedoch noch Optimierungsbedarf.

6.2.7 Forschungsfrage 1.6b: Was gelingt? Was gelingt weniger gut?
Feedback geben

In diesem Kapitel steht das Feedbackgeben der Begabungsférdernden im Mittelpunkt der

Betrachtung.

6.2.7.1 Befunde der Online-Befragung

Um diesbeziigliche Erkenntnisse zu generieren, wurden die Férdernden gefragt: ,,Wie be-
werten Sie folgende Aussagen beziiglich der Feedbackmaiglichkeiten?, wobei vier Antwortmoglich-

keiten genannt waren:

o Ich gebe nach der AG jedem Kind ein qualifiziertes Feedback. (C17M8");

o | Feedback findet bei mir nach jeder AG gemeinsam mit allen Kindern statt.* (C17TM82);
o . Die Kinder erhalten Feedback anf Nachfrage.” (C17TM83);
o RegelmafSiges Feedback findet nicht start.* (C17M84).
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Abbildung 69: Hiufigkeit der Wahl der Antwortvorgabe ,,Ich gebe nach der AG jedem Kind
ein qualifiziertes Feedback.” auf die Frage ,,Wie bewerten Sie folgende Aussa-

gen beziiglich der Feedbackmdglichkeiten?* (eigene Darstellung; Angabe in Re-
alzahlen; n = 30)

Das Diagramm in Abbildung 69 stellt dar, inwieweit die Begabungsférdernden nach der
AG jedem Kind ein qualifiziertes Feedback geben.

Im Diagramm von Abbildung 70 ist zu erkennen, inwieweit die Begabungsférdern-
den nach jeder AG gemeinsam mit allen Kindern ein Feedback durchfithren.
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Abbildung 70: Haiufigkeit der Wahl der Antwortvorgabe ,,Feedback findet bei mir nach jeder
AG gemeinsam mit allen Kindern statt.” auf die Frage ,,Wie bewerten Sie fol-
gende Aussagen beziglich der Feedbackmdglichkeiten?* (eigene Darstellung;
Angabe in Realzahlen; n = 30)
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Abbildung 71: Hiufigkeit der Wahl der Antwortvorgabe ,,Die Kinder erhalten Feedback auf
Nachfrage.” auf die Frage ,,Wie bewerten Sie folgende Aussagen beziiglich der
Feedbackméglichkeiten?* (eigene Darstellung; Angabe in Realzahlen; n = 30)

Das Diagramm der Abbildung 71 zeigt auf, inwieweit die Begabungsférdernden auf
Nachfrage der Kinder ein Feedback geben. In Abbildung 72 ist zu erkennen, inwieweit
kein regelmifBiges Feedback stattfindet.

Etwas tiber die Hilfte der Befragten (n = 30) gibt an, nach der Arbeitsgemeinschaft
jedem Kind ein qualifiziertes Feedback zu geben (Abbildung 69). 70 Prozent aller For-
dernden machen eine Feedbackrunde gemeinsam mit den Kindern (Abbildung70) und
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Abbildung 72: Hiufigkeit der Wahl der Antwortvorgabe ,,Regelmilliges Feedback findet nicht
statt.” auf die Frage ,,Wie bewerten Sie folgende Aussagen beztiglich der Feed-
backmoglichkeiten?* (eigene Darstellung; Angabe in Realzahlen; n = 30)
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60 Prozent geben ein Feedback auf Nachfrage (Abbildung 71). Bei einem Funftel der Be-
fragten findet ein Feedback nur selten oder gar nicht statt (Abbildung 72).

Auftillig ist, dass sich das Bewusstsein der Begabungsférdernden beziiglich der Be-
deutung der Pflege einer Feedbackkultur nicht in der notigen Prisenz und Wertigkeit ab-
bildet. Das Verstindnis von Feedback ist offensichtlich sehr unterschiedlich ausgeprigt.

Alle Ergebnisse bedurften einer niheren Betrachtung im Leitfadeninterview. Unter
anderem war zu untersuchen: Was verstehen die Fordernden unter Feedback und wann geben sie ein
solches? Wie findet das gemeinsame Feedback statt? Geben die Kinder Feedback oder die*der Firdernde?
Wird Riickmeldung iiber die AG an sich gegeben oder erhdlt die*der Einzelne ein Feedback iiber

thre*seine Arbeit?

6.2.7.2 Befunde des Leitfadeninterviews

Um nun genauere Kenntnis dartiber zu erhalten, was den Befragten aus ihrer Perspektive
beziiglich eines ,,Feedback Gebens® gut oder weniger gut gelingt, werden nachfolgende
Fragestellungen untersucht. Sie zielen darauf ab, ob, in welcher Form und wann die Bega-
bungsférdernden den Kindern Feedback geben. Die Interviewfrage lautet:

Die Handlungskompetenz von AG-Leitenden zeigt sich unter anderem auch darin, dass sie
angemessen mit Stoérungen umgehen kénnen (Kirtchen Stérungen hinlegen), Feedback ge-
ben (Kirtchen Feedback hinlegen), Leistung einfordern (Kirtchen Leistung hinlegen), ange-
nehme personliche Beziehungen zu den Kindern gestalten (Kirtchen Beziehungsgestaltung
hinlegen), Forschen und Entdecken erméglichen (Kirtchen Forschen und Entdecken hinle-
gen) und die Teamfihigkeit dieser Kinder fordern (Kértchen Teamfihigkeit hinlegen). Wel-
che dieser Bereiche gelingen Thnen denn gut? Welche machen Ihnen eher Probleme? Disku-

tieren Sie!
Subkategorie: Feedback geben
(24 Codings)
14 4
12 +
12
10
8 b
8
6 |
4 -
2 f— 3 —
0 + I . . I
"Feedback geben" gelingt "Feedback geben" gelingt Modifikationen/
weniger gut gut "Feedback geben"

Abbildung 73: Was gelingt? Was gelingt nicht? Feedback geben — Codings zur Selbsteinschat-
zung der Begabungsférdernden (eigene Darstellung; n = 27/9)
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Die Begabungsférdernden dullerten sich in den Interviews dazu, inwieweit und wie es
ihnen gelingt, angemessen Feedback zu geben. Untersucht wurden alle AuBerungen der
Befragten, in denen sie beschreiben, wie sie mit Feedback umgehen. Mit insgesamt 23
AuBerungen und drei Subsubkategorien!!® nimmt die Fragestellung mittlere Prioritit ein.

Kategorie 1: ,,Feedback geben gelingt weniger gut (12 Codings)

In diese Kategorie fallen alle Beitrige der Befragten, die sich mit dem weniger gelingen-
den Feedbackgeben beschiftigen. Gedullert wurde beispielsweise: ,,Ja, das kam auf jeden
Fall zu kurz, das ist eine gute Sache eigentlich, man hitte sich ja auch mal mit, wir haben
zwar... Wenn die Kinder Aufgaben gemacht haben, haben wir sie danach mit ithnen be-
sprochen, aber ich glaube, man hitte es auch noch anders besprechen kénnen* (FF1.6b/
9A). Zudem wurde dargestellt: ,,Also Feedback wurde natiirlich gegeben und natirlich
auch den Kindern so ab und zu jedem individuell, meistens, aber bei mir glaube ich jetzt
schon so ein Gruppenfeedback® (FF1.6b/9B).

Von insgesamt 23 AuBerungen beschiftigen sich zwolf damit, dass es den Bega-
bungsférdernden ihrer Einschitzung nach weniger gut gelingt, den Kindern ein Feedback
zu geben oder selbst eines zu erhalten (Abbildung 73). Im Vordergrund der Betrachtun-
gen steht das individuelle Feedback. Hier zeigt sich, dass die Bereitschaft und auch die Ein-
sicht zum notwendigen Feedback vorhanden sind, wie in der folgenden Aussage deutlich
wird: ,,Ja, das glaube ich bei mir auch. Also eben, was du sagst, so ein Gruppenfeedback,
aber jetzt nicht so wirklich, dass das Kind weil}: ,Ah, da steh ich, das kann ich jetzt noch
machen, um da jetzt weiter zu kommen®“‘ (FF1.6b/9A). Allerdings wird die Frage gestellt:
Wie? In welchem Kontext? Wo und wann? Beispielsweise wird die Unsicherbeit hinsichtlich
des Feedbackgebens in folgender AuBerung deutlich: ,,Wie dieses Feedback geben? Das ist
auch so, ich habe auch Kinder gefragt: ,Was mochtest du besser, was mochtest du im
Unterricht besser machen konnen?® Und die kénnen auch nicht: ,Oh, das ist schon so
gut!"(FF1.6b/5A). Zudem zeigt sich, dass das Fachwissen um Feedback und seine Umset-
zung wenig ausgeprigt ist, wie sich beispielsweise in der folgenden AuBerung zeigt:

»»Ja, es ist so ein bisschen wahrscheinlich auch eine Lehrerkrankheit, auf jeden Fall bei mir,

dass man eher Feedback dann gibt, wenn es negativ auffillt, als wenn es positiv lduft. Aber

beim Loben funktioniert es nattrlich auch schon, da gibt es mit Sicherheit noch mehr, heute
hat man ja eine bisschen andere Feedbackkultur da noch, da kénnte ich auch noch dazuler-
nen, mit Sicherheit” (FF1.6b/5C).
AuBerdem spiegelt sich die Praxis sowie das 1 erstindnis von Feedback beispielsweise in fol-
gender AuBBerung hinsichtlich des Eingel- nnd Gruppenfeedbacks wider: ,,Also Feedback wut-
de natiirlich gegeben und natiirlich auch den Kindern so ab und zu jedem individuell,
meistens, aber bei mir glaube ich jetzt schon so ein Gruppenfeedback® (FF1.6b/9A). Des
Weiteren wird die Azt und Weise des Feedbackgebens diskutiert: ,,Ja gut, aber ich meine, man

" Die Anzahl der Codings bestimmt die Reihenfolge der Subsubkategorien.
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kann ja so ein Feedback auch freundlich geben und motivierend (...) und nicht so nach
dem Motto: ,Ja, das war noch nicht gut genug, mach mal weiter!‘, sondern einfach: ,,Ja,
jetzt kbnnen wir ja noch weiter schauen (FF1.6b/9A).

Kategorie 2: ,,Feedback geben* gelingt gut (8 Codings)

Im Mittelpunkt der Untersuchung stehen alle AuBerungen, in denen die Befragten darstel-
len, dass es ithnen gut gelingt, den Kindern ein Feedback zu geben. Beispielsweise dullerte
sich ein*e Gesprichsteilnehmer*in: ,,Also bei diesen Aullenterminen bei uns genauso, da
gibt es meistens Feedback, da ist dann auch, wo die Eltern dabei sind und dann sagen die
Schiiler auch nochmal was dazu: ,Das hat mir gefallen.® oder ,Das hat mir nicht gefallen.®,
und Feedback kommt auch oft von den Eltern, ja* (FF1.6b/3B).

Neun von 22 AuBerungen zum Feedbackgeben thematisieren aus der Perspektive der
Begabungsfordernden den gelingenden Umgang mit Feedback (Abbildung 73). Im Fokus
der AuBerungen steht grundsitzlich die ,,Abfrage* im Sinne der Riickmeldung der Kinder
beziiglich der FérdermafSnabme. Dies wird beispielsweise deutlich in folgender AuBerung: ,,So
die ersten zehn Minuten so ein kleines Feedback und Was erwartet ihr? Was winscht ihr
euch noch?** (FF1.6b/1B). Oder auch in der Aussage:* Beim Feedback geben [deutet auf
Kirtchen; N.K.], ja, also ich hab‘am Schluss immer gefragt: Wie hat euch das heute gefal-
len? oder ,Wie hat euch heute das im Labor gefallen?** (FF1.6b/3A). Zudem wird unter
dem Aspekt des Zeitmanagements ein kurzes Feedback priferiert: ,,Immer so kurze, sag ich
mal, kleine Feedbacks® (FF1.6b/9B). Das Verstindnis von Feedback als zentrale Aufgabe
der FérdermalBinahme wird in der folgenden Aussage in den Fokus gertickt: ,,Das gelingt
mal in der Regel gut, ne, wiirde ich mal meinen, Feedback geben, das ist eine Hauptauf-
gabe, klar“ (FF1.6b/7B). Reflexionen beziiglich der Foérdermalinahme im Rahmen einer
Lebrerin-Schiiler*in-Interaktion spiegelt sich in folgender Aussage wider: ,,Es war so, dass
wir am Ende der Stunde reflektiert haben, das war gut, das war nicht so gut, auch das
Verhalten der Kinder, aber auch, dass die Kinder uns zurtick gegeben haben: Das méch-
ten wir mehr oder weniger. Und da waren die eigentlich auch ziemlich straight und wuss-
ten eigentlich auch ganz genau, wo es hingehen soll, also* (FF1.6b/5C).

Kategorie 3: Modifikationen/ ,,Feedback geben* (3 Codings)

Von insgesamt 23 AuBerungen sind drei den Modifikationen von ,,Feedback geben® zu-
zuordnen (Abbildung 73). Hier prisentiert sich die Sicht auf die Gesamtzusammenbinge der
einzelnen Kompetenzgbereiche, beispielsweise darauf, wie eine gute Beziehungsgestaltung als Grund-
lage fir Teamarbeit dient, Stérungen minimiert und das Feedbackverhalten der Kinder
tordert: ,,Weil nur das Kind, das sich in der Gruppe wohl fiihlt, wenn die angenehme Be-
ziehung stimmt, wird dann auch wieder in der Lage sein, gut im Team zu arbeiten. Und es
gibt dann automatisch weniger Stérungen und die Kinder kénnen sich gegenseitig Feed-
back, also, es ist eigentlich alles ein, es hingt alles zusammen im Prinzip“ (FF1.6b/7C).
Basierend auf der positiven Bezichungsgestaltung wird dargestellt, dass das Begiebungs-
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geflecht die wesentliche Grundlage und Voraussetzung fiir eine gelingende Férderung
hochbegabter Kinder ist: ,,Ich finde, das [Kértchen; N.K.] ist alles wichtig. Und was so fiir
mich so obendriiber steht ist ganz einfach, dieses ,angenehme, persénliche Beziehung zu
den Kindern gestalten‘, weil wenn das nicht vorhanden ist, dann ist es schwierig mit dem
Feedback auch, ja, zum Beispiel. Das kann man sich fast schenken, weil es nicht ange-
nommen wird* (FF1.6b/7C). Des Weiteren wird eine gruppendynamische Kettenreaktion
skizziert, die sich aus einem zndividuellen 1.ob entwickelte und den Zestfaktor betont:

,Ich finde auch, fir das Feedback fehlt auch manchmal die Zeit. Weil gerade so ein indivi-
duelles Feedback ist natiirlich hilfreich fur das Kind, aber das kann man ja nicht in der
Gruppe offen machen (...) weil das ist... Ich weil3 nicht, bei uns war das so, dass, wenn man
jemandem Feedback gegeben hat, auch wenn das nur so ,Ja, das hast du aber gut ge-
macht!® (...), da kamen Kommentare von einem anderen Kind: ,Ne, das finde ich jetzt aber
nicht so.%, (...) und dann entsteht dadurch voll Diskussion. Und das Kind fiihlt sich letztlich
gar nicht so wohl, ja, obwohl es eigentlich gut gemeint war. Und da fehlt einfach die Zeit,
dass man sich individuell einzeln mit dem Kind hinsetzt und sagt: ,Hey, das fand ich jetzt
aber gutl’, (...) weil man ja immer noch die anderen Gruppenmitglieder irgendwie im Auge
haben muss. Immer so kurze, sag ich mal, kleine Feedbacks® (FF1.6b/9C).

6.2.7.3 Inhaltliche Diskussion der Befunde

Grundsitzlich ist zu fragen: Was ist unter Feedback zu verstehen? Was verstehen die Be-
gabungsfordernden unter Feedback? Verstehen sie unter Feedback Ruckmeldungen?
Wenn ja, wer gibt wem Riickmeldung tber was? Verstehen sie unter Feedback Lob oder
Tadel oder Kritik? Wenn ja, was oder wer wird wie gelobt, getadelt, kritisiert?

Mit insgesamt 23 AuBerungen thematisieren die Begabungsférdernden diesen Teil
ihres professionellen Handlungsrepertoires. Allerdings steht hierbei das gelingende Feed-
backgeben mit weniger als der Hilfte der AuBerungen (8 von 23) nicht im Vordergrund.
Allein diese Tatsache spiegelt zum einen die Komplexitit des Themas wider und vermit-
telt zum anderen moglicherweise Eindriicke der Unsicherheiten und Wissensdefizite der
Begabungsférdernden. Oder ist die Ursache eher eine hohe Feedbackkompetenz, tiber die
es sich nicht zu sprechen lohnt?

Niher betrachtet, thematisieren die Befragten als gelingendes ,,Feedbackgeben® mit
tiber der Hilfte (5) der AuBerungen die Riickmeldung der Kinder beziiglich der FérdermafSnabme
(FF1.6b.1/B, 6/B, 3/A, 3/C, 5/B) im Rahmen von Feedbackrunden. Es ist auch klar zu
erkennen, dass die Begabungsférdernden immer wieder — ganz im Sinne von Hattie
(2013) — die Interaktion mit den Schiiler*innen suchen, um Informationen auszutauschen und
diese zur Optimierung ihres Forderangebots zu verwerten. Unter dem Aspekt mangelnder
Zeit sprechen sich die Begabungsférdernden wiederholt fiir &urge Feedbacks aus. Hier stellt
sich die grundsitzliche Frage, ob das Forderangebot insgesamt individuell ausgerichtet ist
und auf einer professionellen pidagogischen Haltung basiert (vgl. Schwer & Behrensen
2014, S 197). Im Rahmen eines offenen Settings wiirde der Faktor Zeit beztglich eines
personlichen Feedbacks der*des Begabungsférdernden nicht im Vordergrund stehen. Die
Aussage, dass Feedbackgeben eine gentrale Aufgabe des padagogischen Tuns sei, zeigt die
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Unabdingbarkeit einer professionellen pidagogischen Haltung der*des Begabungs-
térdernden auf und wird von Hattie (2013) mit der prominenten Aussage ,,Teachers make
the difference® bestitigt. Sicherlich ist die professionelle padagogische Haltung mit der
Beziechungssensibilitit (Solzbacher & Schwer 2013) der Lehrperson Voraussetzung fir ein
gelingendes Feedback. Beinhaltet die Kernaussage der*des Befragten jedoch auch tatsich-
lich ein konkretes gelingendes Feedback?

Allein die Tatsache, dass die*der Begabungsférdernde Feedback als zentrale Aufgabe
einschitzt, gibt Hoffnung, dass die Umsetzung im F